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Abstrakt

I avhandlingen undersoks empiriskt, analyseras och tolkas hur fyra waldor-
flarares pedagogiska tinkande, forhallningssétt och didaktiska handlande
kommer till uttryck i deras gemensamma samtal om sin undervisning. I
resultatet beskrivs och exemplifieras en didaktisk tradition som vid waldorf-
skolan utvecklats som didaktisk praxis av pedagogiskt tinkande, férhall-
ningssitt och didaktiskt handlande. Undersokningen motiveras utifran
bristen pa didaktisk forskning med inriktning p& waldorfskolan. Avhand-
lingens kunskapsomrade utgors av didaktiken. Ett didaktikbegrepp konstru-
eras i avhandlingen med en bildningsteoretisk forlaga, och den didaktiska
triangeln som en central modell f6r avhandlingens didaktiska analys.
Avhandlingens didaktikbegrepp kontrasteras dirmed mot ett mer metod-
inriktat didaktikbegrepp som sedan 1980-talet etablerats i svenskt utbild-
ningsvasen.

Tva fragestéllningar formulerades f6r undersdkningen:

1) Vilka former av pedagogiskt tainkande och férhallningssatt om under-
visningens utformning for elevernas lirande och utveckling, kommer till
uttryck i waldorflararnas samtal?

2) Hurdana gestaltningar av didaktiskt handlande framtrader i waldor-
flararnas samtal kring de dvervaganden och etiska dilemman som uppstar i
elevldrarrelationen?

Empirin fér undersékningen skapas genom en metod utgdende fran ett
Stimulated Recall Interviewuppldgg (SRI). Undersokningsmetoden bygger
pd att lararna samtalar om och reflekterar over sitt eget handlande och inter-
agerande i klassrummet, utifran videoupptagningar av sin egen undervis-
ning. Det dr lirarnas samtal och reflektioner kring sin egen undervisning
som i avhandlingen analyseras och tolkas.

Kunskapssynen i avhandlingen utgar fran en vindning mot prakti-
ken. Begreppet praxis ger avhandlingsarbetet dess karaktér, utformning,
arbetssitt och dess syn pa den kunskap som kommer till uttryck i analy-
sen av lararnas samtal. Schatzkis begrepp teleoaffektiva strukturer synliggor
i en spraklig analys de affektioner som lararna utrycker infér och i ett visst
handlande. Dessa samverkar med och beror av de mal och avsikter som
forbundits med affektionerna infér handlandet. En praktikens arkitektur av
tal, handling och interaktion skapar avhandlingens évergripande ramverk,
utifran vilket de medverkande lararnas didaktiska praxis analyseras och
tolkas.

I resultatet av den sprakliga analysen av ldrarnas samtal framtrader 35
teman som organiseras inom fyra kategorier, utgaende frdn den didaktiska
triangelns dimensioner. Den andra forskningsfrigan besvaras genom att
tolka spanningar inom och mellan kategorierna. De kunskapsbidrag som
skapas genom tolkningen visar hur ldrarna tinker och forhaller sig till ele-
vernas ldrande och till etiskt utmanande situationer i elev-lararinteraktionen.



De kunskapsbidrag som framtolkas sammanfattas genom temana nod-
viandigheten av att utsdtta och prova eleven, hur ambivalens infor det
didaktiska handlandet 6ppnar for didaktisk intuition samt undervisnings-
innehallets karaktdr av inforstaddhet.

Resultatets teman och kategorier tolkades vidare utifran en bildnings-
teoretisk didaktisk tolkningsram. Avhandlingens forsta forskningsfrdga om
lararnas pedagogiska tinkande och forhallningssitt besvarades genom den
bildningsteoretiska tolkningen. Tolkningen visade en underforstadd modell
for elevernas larande hos ldararnas pedagogiska tinkande. Modellen bestod
av tre steg enligt: uppfordran till sjalvverksamhet > mening > genombrott
och sjdlvstindiggorande. Lirarnas pedagogiska tdinkande och handlande
vigleddes i modellen av avldsningskunskap och gavs en 6vergripande orien-
tering utifran ett pedagogiskt uppdrag som syftade till att skapa ett frirum
for larare och elever.

Waldorfldrarnas didaktiska praxis framtrader genom analys och tolk-
ning i samtalen som uttryck fér en undervisningstradition som bygger pa
och bestar av individuellt och kollektivt ackumulerat kunnande och erfa-
renhet. Det praktiskt didaktiska kunnande som tolkades fram ur samtalen
visar hur ldrarens yrkeskunnande kan 6verforas genom ett professionseget
yrkessprak. Waldorflararnas yrkeskunnande framtrdder i undersokningen i
gestalt av ett yrkessprak uppbyggt av analogier, metaforer, berdttelser och
exempel. Genom dessa kunde ldrarna i sitt handlade i undervisningen fa
tillgang till en bred kollektiv erfarenhet for att hantera komplexa situationer
och dilemman. Ett flertal element i deras yrkessprak kunde éven relateras till
en waldorfpedagogisk tradition, sa som denna framstills i Rudolf Steiners
pedagogiska texter.

Avhandlingens kunskapsbidrag visar pa relevansen av en bildnings-inrik-
tad didaktiksteori for ldrarnas sjilvstindighet och professionalisering.

Nyckelord: waldorfpedagogik, bildningsteoretisk didaktik, didaktisk
triangel, didaktisk praxis, teleoaffektiva strukturer, pedagogiskt tinkande
och forhallningssitt.
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Abstract

In this thesis the aim is to empirically study, analyze and interpret how four
Waldorf teachers’ pedagogical thinking, attitudes and didactical conduct
comes to expression in their shared discussions about their teaching.

An overview of Rudolf Steiner’s pedagogical thinking, relevant for the
aim of the study is elaborated. This overview also sums up the main direc-
tions that previous research on Waldorf education has taken. The summary
shows that there is a lack of research that focuses on the didactical and
teaching praxis in Waldorf schools and the study aims to contribute to that
field. The results of the study describe and exemplify a didactical tradition
developed within the Waldorf educational movement as a didactical practice
of educational thinking, attitudes and conduct.

The area of research in the thesis is didactics: A teacher’s thinking, deci-
sions and actions in pedagogic situations. The approach to didactics in the
thesis is contextualized in three different areas of research and pedagogical
tradition. First, the concept didactics is contrasted with the ways it is used in
a Swedish pedagogical context by introducing a theory of Bildung. Second,
“teacher’s thinking” is another relevant field of research in didactics. In this
field of research, the role and impact of the teachers personal and professio-
nal beliefs and pedagogic thinking is empirically researched and theorized.
This thesis methodological orientation, Stimulated Recall Interviews (SRI)
has mainly developed within this research area.

Finally, didactical research with a focus on the teacher’s multidimensio-
nal interactivities in the classroom and the ethical dilemmas that the teacher
must handle is the third area of research that this study’s results relate to.

The didactical concept in this thesis is thus contrasted with a more
method-oriented didactical concept that has been established within the
Swedish education system since the 1980s. The interpretation and under-
standing of the participating teachers’ shared discussion of their teaching
is based on a didactical concept derived from the Bildung tradition and the
didactical triangle as a central model.

Two research questions were articulated for the study:

1) What forms of pedagogical thinking and attitudes about the design
of teaching for students’ learning and development are expressed in the
conversations of the Waldorf teachers?

2) What forms of didactical conduct appears in the Waldorf teachers’
conversations about the considerations and ethical dilemmas that arise in
the student-teacher relationship?

The empirical aspects of the study were created through the methodological
idea of SRI. The SRI methodology is based on the teachers reflecting on their own
conduct and interaction in the classroom from video recordings of their own
teaching. It is the transcript from the teachers’ reflections and shared conversa-
tions about their own teaching that is analyzed and interpreted in this study.
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A turn towards praxis defines the ontological stances of this thesis. The
term praxis gives the study its character, design, methodology and the analy-
tical understanding of the didactical knowledge expressed in the teachers’
conversations. Schatzki’s concept “teleoaffective structures” reveals in the
linguistic analysis the affectiveness expressed in the teacher’s reflections. From
the praxis perspective used in this thesis, affectiveness is interwoven with the
norms, values, goals and intentions that the teacher associates with certain
didactical conduct. A practice architecture of "doings, sayings and interac-
tions” makes an overall framework for the thesis.

In the process of analyzing the empirical material was reduced, and six
SRI sessions were selected. The analysis resulted in 35 themes, each expres-
sing a specific character of teleoaffektiva structures within the teacher’s reflec-
tions. These 35 themes where then organized into four categories based on the
dimensions of the didactical triangle. The second research question, which
is considered first in the thesis, was answered by interpreting relations and
tensions within and between the categories. The outcome shows how the
teachers think about their conduct in ethically challenging situations in the
pupil-teacher interaction. The teachers express the necessity of exposing and
challenging the pupils as well as caring for and protecting the them.

The results also show how the teachers’ ambivalence towards decision
making, to interactions and interventions, opened a space for didactical
intuitions. The concept didactical intuition implies the ability to act and
make decisions in challenging and ethically difficult situations, guided by
shared professional knowledge as well as pedagogical ideals.

The didactical practice of the Waldorf teachers emerges through analysis
and interpretation of the conversations as an expression of a teaching tradi-
tion that is based on and consists of individually and collectively accumula-
ted knowledge and experience.

To answer the first research question, the themes and categories were
interpreted further from the perspective of the didactical framework of
Bildung discussed earlier. The outcome revealed an implicit model within
the pedagogical thinking of the teachers for the learning of pupils. The
model consisted of three steps. 1. the call for self-activity 2. meaningful-
ness 3. breakthrough and independence. Teachers’ educational thinking
and acting were guided in the model by their situated observation skills and
given an overall orientation based on an educational mission aimed at crea-
ting a free space for teachers and students. Through the interpretation, the
didactical practices of the Waldorf teachers appear as a professional know-
ledge conveyed and practiced on the basis of certain metaphors, analogies,
examples and stories.

These could also be related to certain elements of a Waldorf pedagogical
tradition as presented in Rudolf Steiner’s educational texts.

Keywords: waldorf pedagogy, educational theory, didactical triangle, dida-
ctical practice, teleoaffective structures, educational thinking and attitude.
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Forord

Det dr dags att skriva ett forord till mitt avhandlingsarbete och dirmed
avsluta min tid som doktorand vid Abo akademi i Vasa. Att ga in i ett
avhandlingsarbete och forskning efter ett langt yrkesliv som ldrare dr en
forman och en verklig ynnest. Samtidigt har avhandlingsarbetet inneburit
ménga utmaningar av bade personlig och professionell natur. Tillvaron som
doktorand har mojliggjort f6r mig att férdjupa och vidga fragestéllningar
som jag under lang tid levt med i mitt yrkesliv som waldorflarare. Dokto-
randlivet har pé ett personligt plan inneburit att jag fatt dra mig tillbaka
fran flera av de livssammanhang som utgjort en visentlig del av det soci-
ala liv jag skapat under lang tid. Till stora delar ér tillvaron som doktorand
en ensamtillvaro diar de egna tankarna, bockerna, artiklarna och den egna
texten utgor det huvudsakliga sdllskapet. I och med att jag avslutar mitt
avhandlingsarbete avslutas en fas i mitt liv som varat i 6 ar och jag kan ta
mig an nya uppgifter och utmaningar.

Men avhandlingsarbetet har inte forsiggatt i ett vakuum utan har skapats
i sammanhang med vissa personer och institutioner som har en stor del
i den avhandling som slutligen fardigstdllts. Nagra av dessa vill jag hér
sarskilt lyfta fram for att uppmérksamma deras delaktighet i det avhand-
lingsarbete som jag nu avlutar och uttala ett stort tack fér deras insatser.
Den person som varit ndrmast delaktig i avhandlingsarbetet 4r min hand-
ledare professor Petri Salo. Att ha haft Petri som handledare har varit ett
stort privilegium. Petri har uthalligt och med talmodig hand ledsagat min
stundtals vingliga vig genom avhandlingsarbetet och introducerat mig i det
noggranna hantverk som ett empiriskt forskningsarbete innebér. Samtidigt
som jag har givits en stor frihet att underséka de oprévade vigar som jag
sjalv fann nodvandiga att betrdda. Den akademiska frihet som jag upplevt
inom Abo Akademi har for mig personifierats i den handledning och det
fortroende jag fatt genom Petri.

Naégra ytterligare personer har dven spelat betydelsefulla roller for mitt
avhandlingsarbete. Forst vill jag ndmna min professor, Bo Dahlin, som
fungerat som extern sakkunnig i de delar som géller waldorfpedagogikens
teoretiska bakgrund. Jag fick ménga vardefulla synpunkter fran Bo pa min
text. Lektor Goran Bjork vid Abo akademi laste mitt arbete och vi triffades
under en forsommardag i Abo for att diskutera mitt arbete. Den struktur
som mitt avhandlingsarbete i dag har, kommer i stora delar ur detta samtal.
Kollegorna pa Waldorflararhégskolan har pa flera olika satt stottat mitt
arbete. Framfor allt vill jag ndmna Karl Larsson och Ruhi Tyson som har
last delar av mitt arbete och kommit med konstruktiva kommentarer samt
Goran Sjolin som ldst och bidragit med synpunkter pa arbetets sprakliga
utformning.

Insatserna fran mina tvd forhandsgranskare Bosse Bergstedt och Jan-Erik
Mansikka, dr fortjanta av att uppmarksammas. Framforallt har Jan-Eriks



synpunkter varit viardefulla for slutférandet av arbetet. Slutligen vill jag
rikta ett tack till den gemenskap som jag haft kring den argentinska tangon
i Stockholm. Nar det blivit for mycket stillasittande och skrivandet har fast-
nat, har tangon varit en viktig fristad och en ickespraklig kroppsligtaktil till-
flykt dédr jag hamtat nédring och férnyad energi.

Avhandlingsarbetets genomférande har dven en ekonomisk sida och
avslutningsvis riktar jag ett stort tack till dem som genom stipendier har
bidragit till att géra avhandlingsarbetet ekonomiskt genomférbart. Som
fristaende doktorand dr man helt beroende av att nagra stiftelser eller
organisationer visar intresse for avhandlingsprojektet och lamnar bidrag,
déa dessa dr helt avgorande. Flera ganger har jag dragit en lattnadens suck
over att ha mottagit ett positivt besked. Ekonomiska bidrag som méjliggjort
avhandlingsarbetet har lamnats av: Norense, Nordic Research on Steiner
Education; Stiftelsen Pestalozzi, Stiftelsen KempeCarlgrenska Fonden, Axel
och Margareta Ax:son Johnsons stiftelse, Vidarstiftelsen samt Abo Akademi.
Aven riktar jag ett stort tack till Waldorflirarhdgskolan, vars frikostighet har
mojliggjort for mig att inom min tjdnst ddr kunna slutféra avhandlingen.

Det sista tacket gar till min hustru Johanna som uthalligt har stéttat och
uppmuntrat mitt arbete.

Huddinge, 23 september 2019

Leif Tjdrnstig
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1. Forskningsomrade, bakgrund och syfte

Waldorfpedagogiken har sedan 1940talet varit etablerad i Sverige, och idag
gar fler @n 5 000 elever och nirmare 3 000 forskolebarn i ndgon av de 42
waldorfskolorna eller 80talet waldorfforskolor som ér verksamma i Sverige.!
Waldorfskolorna har en sarstdllning inom det nationella svenska undervis-
ningssystemet genom skrivningar i skollagen som bl.a. medger undantag
fran betygsattning fore arskurs 9 samt mojlighet for waldorfskolorna att
anstilla larare med enbart waldorflirarutbildning i skolorna.? En fristaende
institution, Waldorflairarhégskolan,’ utbildar med statliga medel larare for
waldorfskolan utanfoér den nationella examensordningens ramverk for stat-
lig lararutbildning.

Waldorfpedagogikens historia och plats inom det svenska utbildnings-
systemet kan i flera avseenden beskrivas som anmarkningsviard. Waldorfpeda-
gogiken har sina rétter i en tid, kultur och ett samhalle som &r
gemensam med de progressiva och reformpedagogiska rorelsernas
uppkomst under tidigt 1900tal (Arfwedson, 2000; Burman, 2014; Lejon,
1997; Mansikka, 2007; Ullrich, 2008). Waldorfpedagogikens huvudsakliga
expansion och internationella utbredning har dock framst skett under de
senare decennierna. Detta ldngt efter det att manga av de samtida reformpe-
dagogiska och progressiva skolinitiativen avklingat. Mansikka (2007) beskri-
ver hur motet med waldorfskolan gor skillnaden mellan olika pedagogiska
inriktningar tydliga:

Bland alla reformpedagogiska rorelser som utvecklats under 1900talet
torde Waldorfpedagogiken tillh6éra den mest sdregna. Nér vi kliver in i
en Waldorfskola méter vi sannolikt element som gor att den, pd ménga
sitt, skiljer sig fran de flesta andra skolor. (s. 1)

Undervisningen i waldorfskolan bygger pé idéer och visioner for skola,
undervisning och samhille som utvecklades av den dsterrikiske filosofen
och esoterikern Rudolf Steiner (1861-1925). Rudolf Steiner utvecklade
de huvudsakliga idégrunderna f6r waldorfpedagogiken i samband med
etablerandet av den forsta waldorfskolan i Stuttgart 1919. Dessa vidareut-
vecklades under dren som féljde fram till Steiners dod 1925.

Rudolf Steiners pedagogiska idéer innebar bland annat att undervis
ningen i waldorfskolan inte skulle bygga pa en uppsittning undervisnings-
metoder, pedagogiska handgrepp, utan pé en larare med ett sérskilt pedago-
giskdidaktiskt tinkande och forhallningssatt (Steiner, 1981). Kédrnan for den
praktiska didaktik som Steiner beskriver for waldorfskolan, utgjordes av ett
tinkande och férhéllningssitt hos lararen som utgick fran en pedagogisk
antropologi som stodde sig pa kunskap och forstaelse av manniskan som

! http://waldorf.se/skola/
> SFS 2011:326
* http://wlh.se



kroppslig, sjélslig och andlig varelse (Dahlin, 2017; Mansikka, 2007; Myers,
2004; Schieren, 2012; Sommer, 2014). Det antropologiska tankesittet skulle
tjdna som vagledande verktyg for lararen att vélja undervisningsinnehall,
avldsa och anpassa sitt undervisningssitt till varje elevs behov, lirande och
vaxande (Steiner, 1981). For detta syfte utvecklade Rudolf Steiner, i samband
med den forsta waldorfskolans 6ppnande i Stuttgart 1919, grunderna till det
han bendmner som pedagogisk antropologi i en serie féredrag under titeln
Allmédn ménniskokunskap? (Steiner, 1981). Lararens pedagogiska tdnkande
och férhallningssitt, inspirerat av den antropologiska méanniskokunskapen,
sag Steiner som central for att lararna sjdlvstindigt skulle kunna genomféra
och utveckla sin undervisning. Genom djupare kunskap om méanniskans
véasen forvintades ldrarens allménna sjdlsforfattning (Steiner, 1989b, s. 67)
orientera lararen i interaktionen med eleverna.
Det dr en stor skillnad, och den bestar inte bara i att den ena lararen ar
skickligare dn den andra med de pedagogiska handgreppen, utan den
huvudsakliga skillnaden, den som é4r verksam i undervisningen, harror
fran vilken tankeinriktning lararen har under sin tillvaro och som han
bar med sig in i klassrummet. Det som spelar egentlig roll, det som verk-
ligen gor en skillnad mellan den ena och den andra lararen, 4r om elev-
erna framfor sig har en person som har tankar pa den vardande méannis-

kan som en medveten och regelbunden aktivitet i sitt liv. (Steiner, 1981,
s. 25)

Rudolf Steiner beskriver pa detta sitt i flera foredrag ett pedagogiskt
tinkande och forhallningssitt som den waldorfpedagogiska didaktikens
utgangspunkt. Den pedagogiska antropologin skulle tjaina som det verk-
tyg genom vilket varje larare forvintades att individuellt och sjilvstin-
digt utveckla ett forhallningssatt och en relation till varje elevs larande
och utveckling. Den kursplan som arbetades fram for lararna i den forsta
waldorfskolan behandlas i Steiners foredrag som huvudsakligen indikativ,
med forslag pa teman for lararna att arbeta utifran (Steiner, 1987). Lira-
ren, menar Steiner, utldser av eleverna deras behov och gestaltar utifran
detta undervisningen konstnérligt. Lararens autonomi och sjilvstindighet i
interaktion med eleverna och i utformningen av sin undervisning beskrivs i
termer av ett livgivande, aktiverande element pa flera stillen i Steiners peda-
gogiska foredrag.

En undervisning som pa férhand forestavar ldraren en timplan och lik-
nande utesluter i sjdlva verket konsten att undervisa. Och sa far det inte
vara. Lararen maste vara det livgivande och aktiverande elementet i hela
skolvisendet. (Steiner, 1986b, s. 156)

En idé, en vision om pedagogikens mojligheter och potential till utveck-
ling av individens myndighet, hennes bildning, sjélvforverkligande och frihet,

* Allgemeine Menschenkunde als Grundlage der Padagogik. I svensk oversittning: Steiner,
R. (1981). Allmén mianniskokunskap som grundval for pedagogiken (Vol. GA293). Jarna:
Telleby bokforlag.



genomstrommar och underbygger Steiners pedagogiska filosofi. I den tanke-
byggnad som utgdr grunden for waldorfpedagogiken, aterfinns stromningar
och element av romantikens och upplysningens madnnisko och bildnings-
ideal, blandade med tankegods fran det tidiga 1900talets vetenskap-
liga framgangar och samhéllsomvilvningar (Dahlin, 2017; Lejon, 1997;
Mansikka, 2007; Myers, 2004; Sparby, 2013. Steiner riktar i sina pedago-
giska foredrag bl.a. kritik mot samtidens intellektualistiska och materialis-
tiska (och i synnerhet kommunistiska) orientering i samhallsutvecklingen.
Den reducerar ldraren till en tjansteman och hindrar lirarens pedagogiska
relation med eleverna, menar Steiner. Undervisning bor istédllet ses som
en konstart, och ldraren bor utveckla ett konstnarligt forhallningssatt i sin
undervisning (Steiner, 1981; 1986a; 1987).

Ett konstnarligt, pedagogiskt férhallningssitt hos ldrarna, en fordjupad
pedagogisk och midnsklig relation i undervisningen, skulle vicka elever-
nas personliga engagemang och gora kunskapsprocessen till en individuell
och fri utvecklingsméjlighet. Utifran kunskap om ménniskans vdsen, ut-
veckling, hennes andligtkulturella potential, férvéntas liraren utforma
undervisningen pa ett konstnarligt sitt i interaktion med eleverna. Under-
visningsmetoder som fdreskrivs och motiveras genom olika psykologiska
forklaringsmodeller avvisas av Steiner som "intellektualism och materialis-
tiskt pedanteri som gor ldraren frimmande for verklig kunskap om ménnis-
kan” (Steiner, 1994). Om intellektualismens och materialismens negativa
inverkan pa undervisningen och relationen mellan larare och elev sdger
Steiner:

Detta leder bort fran ménniskokunskapen, gor oss frimmande f6r mén-
niskan och kan dédrfor aldrig bilda grunden for pedagogik och didaktik.
Den pedagogiska relationen, den didaktiska relationen &r i alla fall en
mansklig relation, en relation mellan ldraren, fostraren och eleverna. Pe-
dagogik och didaktik maste bygga pa denna ménskliga relation. Det kan
bara ske genom en sann manniskokunskap och en sddan sann mannis-
kokunskap vill antroposofin ge. (Steiner, 1994, s. 31)

Intresset i denna avhandling riktas mot den tradition av undervisning
som har utvecklats vid waldorfskolan: Vilka former av pedagogiskt
tankande, forhallningsatt och didaktiskt handlande har utvecklats och tagit
form hos dagens waldorflarare, och hur foérhaller sig detta till de idéer och
visioner for skolan som utvecklades for 100 &r sedan?

Intresset i avhandlingen for den didaktik, det tinkande och forhall-
ningsitt som utvecklats vid waldorfskolan ror inte endast det idéhistoriska
och tillbakablickande perspektivet. Avhandlingens forskningsintresse ar
aven att belysa och betrakta den didaktik som utvecklats vid waldorfsko-
lan utifrdn aktuell didaktisk forskning. Hur foérhéller sig det pedagogiska
tankande, forhallningsatt och didaktiska handlande som utvecklats vid
waldorfskolan till didaktisk forskning?

Utrymmet for olika pedagogiska alternativ har under senare decen-



nium krympt da den svenska skolan férandrats med en hog reformtakt med
inriktning mot starkare kontroll, maluppfyllelse och styrning. Under samma
tid har de svenska waldorfskolorna dkat mangfalt i antal (Dahlin, Liljeroth,
& Nobel, 2006). Fran omkring ett tiotal skolor vid 1980talets inledning till
dagens 42 skolor. Denna expansion kan dven fdljas internationellt under
motsvarande tidsperiod. Internationellt uppskattas idag antalet waldorfsko-
lor till 6ver 1 200 skolor med en fortsatt stark expansion framforallt i Asien
och pa den afrikanska kontinenten.’

Waldorfpedagogiken, sa som den framstills i Rudolf Steiners féredrag,
kan idag framstd som en anakronism och en rest fran borjan av férra seklet.
Bade sprakdrakt, utgangspunkter och idéinnehall i Steiners pedagogiska
framstédllningar maste anses svara att idag anvidnda i den allmidnna pedago-
giska debatten. Trots detta verkar utbredningen av waldorfskolor pa flertalet
platser i vérlden alltjamt fortga. Waldorfpedagogiken har pd manga platser
i varlden etablerats som ett alternativ till den statligt styrda skolan (Ullrich,
2008).

I en tid da skolans mal, innehall, metoder och kanske framst resultat
diskuteras flitigt, samtidigt som fristaende, vinstdrivande skolforetag etable-
ras, ar waldorfskolans praktik, plats och nirvaro i det svenska utbildnings-
systemet vl vérd att belysa. Vilka erfarenheter och vilka bidrag till kunskap
om skola, undervisning och ldrande finns att hdmta frdn denna hundra-
ariga pedagogiska tradition? Denna fridga framstdr dven som relevant mot
bakgrund av den marginella forskning om waldorfpedagogiken som hitin-
tills har bedrivits.

1.1 Waldorfskolans etablering inom ett svenskt friskolesystem

Det svenska utbildningssystemets historia kan beskrivas som homogent
under en langvarig socialdemokratisk politisk dominans. Den svenska
vélfardsstaten har préglats av en stark offentlig sektor som férser medbor-
garna med god och likvirdig service (Parding, 2011). Den svenska modellen
beskrivs av Ahlstrom och Wallin (2000) som en, av social ingenjorskonst
rationellt och tekniskt utformad styrkedja, konstruerad av regler och direk-
tiv. Utformningen av skolan byggdes pa stark tilltro till vetenskapliga,
psykologiskteknologiska mojligheter att forse det framvdaxande moderna
samhdllet med god kompetens (Ahlstrom & Wallin, 2000; Prading, 2011).
Forst under 1970talet vixte kritiken mot en allt f6r stark och dominant
statsapparat. Kritiken riktades 4ven mot den hierarkiska styrningen av
utbildningssystemet (Frelin, 2012; Wedin, 2007).

...utbildningsteknologin beskrevs som maktapparatens forlingda arm
och lydiga redskap utan egen virdebas. (Ahlstrom & Wallin, 2000, s. 34)

* Information 6ver historik och spridning av waldorfpedagogiken internationellt finns pa
https://www.freunde-waldorf.de/en/home/



Fram till friskolereformen 1992 var alternativa skolformer vid sidan om
den statliga skolan relativt ovanliga i Sverige. Vid reformens genomférande
gick firre an 1% av grundskoleeleverna i en fristdende skolform. Ar 2009
gick nirmare 10 % av den svenska grundskolans elever i en fristdende skola.
Ar 2013 ir den siffran ndrmare 15% (Skolverket, 2014).

Vid en tidigare reform (1983), dédr riksdagen bl.a. beslutade om en
enhetlig definition av skolformer med annan huvudman én staten, inférdes
bendmningen ‘fristaende skola’ (Prop.1982/83:1). I propositionen anfoérdes
framforallt folkréttsliga grunder som skal att tillata etableringen av skol-
former med alternativa pedagogiska inriktningar och annan huvudman an
staten. Forédldrarnas rittighet till att sjdlva vilja pedagogisk inriktning for
sina barn vigde tungt i beslutet (ibid.). De fristaende skolornas bidrag till
den allmdnna skolans pedagogiska utveckling var ytterligare ett argument
som framfors i propositionen. Vid 1983 érs skolreform uppskattades att
ca. 35 fristdende skolor direkt berdrdes av reformen, ett 10tal av dessa var
waldorfskolor. Uppskattningsvis fanns det ar 1982 1040 elever i de svenska
waldorfskolorna (ibid.). Reformen 1983 6ppnade dven for den bidragsre-
form som 1992 ars friskolereform innebar (Parding, 2011).

Fore skolreformen 1983, drevs endast en av waldorfskolorna i Sverige®
och en handfull andra privata skolor med statliga anslag. Ovriga fristdende
skolor finansierades huvudsakligen med skolavgifter fran férdldrarna men
kunde drsvis ansoka om ekonomiskt stod fran staten for att ticka ett finan-
siellt underskott (Prop.1982/83:1). Reformen 1983 innebar dven former for
tillsynsansvar hos kommun och linsskolenimnder samt en berdknings-
modell dir fristdende skolor fick del av allmdnna medel. Det framgick i
remisstexterna till propositionen att det fanns en stor ambivalens i yttran-
dena om propositionen infor ett generellt bidragssystem, samtidigt som det
pa flera stédllen podngterades att staten bor sdkerstdlla att de pedagogiska
alternativen fortlever och utvecklas (ibid.).

I propositionen infor utbildningsreformerna 1983 avspeglas en syn pa
skola och undervisning framst utifrdn metoder for kunskapsoverforing. I
remisstexternas skrivningar om de alternativa pedagogiska skolformernas
bidrag till det allmdnna skolvdsendet, aterkommer idén att de fristdende
skolorna har ett berdttigande genom att prova och utveckla nya pedagogiska
metoder. Det kontinuerliga ekonomiska stodet till utvalda friskolor motive-
ras med att "vissa metodiska erfarenheter kan &verforas till det allmédnna”
(Prop. 1982/83:1, s. 37). Dédremot bor de fristdende skolorna ges stor frihet
vad det gdller utférande, organisation och innehall i undervisningen.
Utbildning vid en fristdende skola skall visentligen motsvara innehallet vid
det allmdnna skolvdsendet och undervisningen ska bedrivas pa ett tillfred-
stdllande satt, utan att staten foreskriver eller i detalj reglerar i vilken form
undervisningen genomfors eller vilken kompetens lirarna har. Det konsta-

¢ Kristofferskolan i Bromma, Stockholm



teras dven i propositionen att stora delar av den undervisning som genom-
fors vid Kristofferskolan “ar av den art att den inte passar in i den offentliga
enhetsskolan” (ibid.). I Sixtens Marklunds rapport om de alternativa och
fristaende skolorna i Sverige (Marklund, 1986) framkommer liknande argu-
ment for att halla en alternativ skolutveckling avskild fran enhetsskolan. I
rapporten framhaller Marklund att inférandet av enhetsskolan har forsva-
rats genom att olika varianter av aktivitetspedagogik fortlevt inom den
allmdnna skolan. Darfér bor de alternativa skolformerna utvecklas vid sidan
om enhetsskolan (s. 30-32). Behovet av ett definierat utrymme for de olika
pedagogiska sidrdragen framhalls i Marklunds rapport som ett argument for
ett lagstadgat utrymme samt att dessa ges vissa bidrag frdn det allménna.

I och med ldaroplansreformen och en ny skollag 2011 begrédnsas det
frirum for alternativ pedagogik som skapats genom de tidigare reformerna.
Laroplanens mal och kunskapskrav dr explicit styrande for skolans verksam-
het utan undantag. Etableringsfriheten och de ekonomiska majligheterna
for fristaende skolor som 1992 ars friskolereform dppnade for, innebér nu
dven starkare statlig kontroll av kvalitet och styrning mot malen i ldropla-
nen. Likvdrdighet ér ett centralt begrepp for styrningen av skolan. Alla elever
ska ges samma forutséttningar till larande och utveckling.

Skollagen foreskriver att utbildningen inom varje skolform och inom
fritidshemmet ska vara likvirdig, oavsett var i landet den anordnas. Nor-

merna for likviardigheten anges genom de nationella mélen. (Skolverket,
2011, 5. 8)

Vilken riktning tar skolutvecklingen i samhaillet nar allt fler elever gar i
friskolor, fragar Parding (2011). Tva typer av friskolor etablerar sig i under-
visningssystemet genom finansieringsformen fran 1992. Majoriteten av
friskolorna ér inriktade pa effektivt och rationellt utférd undervisning och
vinst till 4garna och den andra gruppen skolor, betydligt farre till antalet,
inriktar sig pa pedagogisk idéutveckling (ibid.). Den friskolekommitté som
tillsattes av regeringen 2011 med syfte att fa till en bred politisk 6verens-
kommelse kring reglerna for landets friskolor, uppméarksammar i en delrap-
port 201305237 att utrymmet i skollagen for friskolorna att introducera och
prova nya metoder, organisationsformer och okonventionella pedagogiska
16sningar kraftigt har kringskurits genom den senaste reformen. Skrivningar
och incitamentet fran 1983 érs friskolereform, om alternativ pedagogik,
metodutveckling och fordldrars ratt att vdlja pedagogisk inriktning, har i
2011 ars skollag nedtonats. I och med de generdsa etableringsmojligheterna
for friskolor har dessa istillet ersatts av kontroll och likformighet, konsta-
teras i rapporten. Rapportforfattarna beskriver detta som ett dilemma som
dock ligger utanfor det uppdrag som kommittén har att arbeta utifran, men
som dnda borde uppmarksammas.

7 http://www.moderat.se/sites/default/files/attachments/friskolekommitte.pdf Himtat
20160620



Det dr en grannlaga uppgift att faststilla var den optimala balanspunkten
mellan frihet och likformighet ligger pa skolomradet. Bdda virdena ar
viktiga. (ibid.)

I samband med att skolan reformeras mot tydligare styrning, kvalitets-
och resultatmétningar, forandras dven synen pa lararens arbete. Ménga
reformer under det sena 1990-talet syftade till 6kat lokalt inflytande 6ver
skolan och fler alternativ. Lararens professionella autonomi uppmark-
sammades, problematiserades och diskuterades i samband med reformerna
ur olika aspekter. Den omfattande kontrollapparat och styrning som vixte
fram efter de senare skolreformerna, verkade i stillet manga ganger i motsatt
riktning, menade flera forskare. (Carlgren, 2010; Mickwitz, 2015; Parding,
2011; Wedin, 2007). Avsikten med kontrollapparaten var att lararna skulle
professionaliseras och kvalitetssdkras genom att skolresultat och likvardig-
het skapar ett matt pa lararens professionalitet (Levinsson, 2013; Mickwitz,
2015; Parding, 2011). Mickwitz (2015) beskriver hur "den reformerade lara-
ren” framtrider i skolans styrdokument under senare decennium. Denna
innebar en tjanstemannasyn pé lararna som en rationellt handlande, kvali-
tetssdkrad profession, “istdllet for den autonoma professionella liraren
framtrader en kvalitetssikrad professionell larare” (Mickwitz, 2015, s. 258).
I laroplanens styrdokument framtrader en kvalitetssdkrad och rationellt
handlande lirare med svag forankring i den faktiska undervisningen, och
i vardagen i skola och klassrum. I ett flertal avhandlingar under senare tid
framtrider bilden av hur undervisningens vardag, med ett i det ndrmaste
oandligt antal interaktioner, méten mellan ldrare och elev, etiska dilemman,
avgoranden och beslut som ldraren handskas med, inte passar in i diskur-
sen om den rationellt tinkandehandlande och kvalitetssakrade lararen. De
krav och forvantningar som skolans vardag stéller pé lararnas tinkande och
forhallningssatt finner inte utrymme eller stod hos denna diskurs (Frelin,
2012; Gustavsson, 2004; Holmgren, 2006; Hogberg, 2015; Levinsson, 2013;
Lilja, 2013; Ljungblad, 2016; Rinne, 2015; Wedin, 2007).

Aven det didaktikbegrepp som i Sverige aterintroducerades under 1980-
talet dr infargat av en sddan professionsdiskurs. Didaktiken far genom
professionsdiskursen en mer avgransad och instrumentellt metodisk karak-
tdr i jamforelse med ett traditionellt centraleuropeiskt didaktikbegrepp
(Ahlstrom & Wallin, 2000; Bengtsson, 1997; Englund, 1992; Sundberg, 2007;
Wahlstrom, 2015). Lararens didaktiska handlande utgar i en centraleuro-
peisk didaktisk tradition fran elevens mojlighet till frihet genom bild-
ning och sjdlvrealisation. Didaktiken som ‘undervisningskonst’ (Englund,
1992; Liedman, 2011) for en autonom och professionell lirare framstar
som avldgset i forhallande till detta nyintroducerade didaktikbegrepp.



1.2 Waldorfskolans profilutrymme

Centralt for waldorfskolorna dr den egna kursplanen som i Sverige publiceras

under namnet En vdg till frihet (Waldorfskolefederationen, 2016). Waldorf-

skolans kursplan ér inte en kursplan pa det sdtt som en nationell kurs eller

laroplan. Den bor istéllet betraktas som ett komplement till de nationella laro-

planerna och praktiskt inriktad arbetsplan gemensam f6r waldorfskolorna.
En fristdende skola kan ha egna dokument som ett komplement till den
nationella ldroplanen, under forutséttning att innehallet inte stér i strid
med den nationella laroplanen. Ett exempel pa detta &r Waldorfskolornas
kursplan “En vig till frihet”?

En av principerna bakom utformningen av waldorfskolans kursplan
ar synsittet pd undervisningen och ldrandet som en organisk utveck-lings-
process och ett successivt sjalvstaindiggorande hos eleven. Kursplanen ar
tankt att avspegla en sadan utvecklingsgang i successiva teman och dmnes-
progression (Mansikka, 2007; Ullrich, 2008; Sommer, 2014).

Waldorfskolans sdrart kommer dven till uttryck genom en speciellt
utformad lararutbildning for larare i waldorfskolan. Fran 1980 talet och
framover genomgick waldorfpedagogiken i Sverige en stark expansion och
tillvaxt. Behovet av for waldorfskolan sarskilt utbildade larare, medforde
att ett flertal waldorflararseminarier etablerades pa olika platser i Sverige.
Rudolf Steiner seminariet i Ytterjarna utanfor Stockholm, tillsammans med
en seminarieverksamhet, knuten till Kristofferskolan i Stockholm, utgjorde
tidigt de huvudsakliga lararutbildningsverksamheterna i Sverige vid den
tiden (Lejon, 1997). Dessa utbildningsverksamheter gick 1994 samman i
Stiftelsen Rudolf Steiner Hogskolan (RSH) och ansokte till regeringen om
statligt stod och examinationsritt. Ansokan resulterade i ett samarbete med
Lararhogskolan (LHS) i Stockholm.

Motivet for en egen lararutbildning for waldorfskolan sammanfattas i
forskningsrapporten; I motet mellan tva pedagogiska kulturer (Langmann,
Andersson, & Dahlin, 2005). Behovet av en lararutbildning vilken dven
fordjupar waldorfpedagogikens bakomliggande ménniskosyn, didaktik
samt dess filosofiska utgangspunkter lyfts i rapporten fram som ett centralt
motiv for RSH att samarbeta med LHS. Samarbetet skulle sakra lararforsorj-
ningen for waldorfskolorna och samtidigt garantera en akademisk niva pa
utbildningarna. Foretradare for LHS uttrycker i rapporten positiva intryck
av vil utarbetade undervisningsmetoder och de praktisktestetiska inslagen
i waldorfldrarutbildningen, men uttrycker samtidigt skepsis mot inslag som
de menar tenderar till livsaskadning och med halvreligiost innehall (s. 40).

Hosten 2002 antogs den forsta gruppen lararstudenter i det gemen-samma
programmet Lirarexamen med waldorfprofil (Langmann, Andersson,
& Dahlin, 2005). Av programmets 160 podng lastes 30 poang utbildnings-

8 http://www.skolverket.se/polopoly_fs/1.126373!/Menu/article/attachment/Fristdende%20
skolor%20Revidering%20april%202015.pdf hdmtad 20150909



vetenskap pa LHS. Ovriga kurser, i huvudsak den @mnes-didaktiska speciali-
seringen och inriktningen, ldstes pa RSH. Under 2008 inordnades ldrarhog-
skolan under Stockholms universitet (Hartman, 2012). I samband med detta
avvecklades dven samarbetet mellan RSH och LSH och inga nya studenter
kunde antas till programmet. Waldorfldrarutbildningen koncentrerades
da till en nybildad institution, Waldorflirarhégskolan (WLH) i Bromma i
Stockholm. Denna star sedan 2012 under statlig tillsyn och fick 2014 dven
offentlig finansiering for lararutbildning.’

Inom det sdrskilda utrymmet i skollag m.m, dar waldorfpedagogiken i
Sverige har verkat, har dess undervisningstradition utvecklats som ett alter-
nativ inom det nationella skolsystemet. Under lang tid dven utan offentlig
finansiering. Denna tendens och utveckling kan dven sparas internationellt
(Ullrich, 2008). Forhallandena fér waldorfskolan har naturligtvis varie-
rat i olika lander vad det géller krav pa anpassning till offentligt skolsys-
tem, styrning, laroplaner och ekonomiska forutsittningar. Genomgéaende
har waldorfskolorna haft stor autonomi i utformandet av sin undervisning
(Dahlin, 2017, Mansikka, 2007; Stabel, 2014; Ullrich, 2008).

1.3 Avhandlingens syfte, avgransning och disposition

Avhandlingens syfte dr att empiriskt undersoka, analysera och utifran
hermeneutisk tradition tolka hur nagra waldorfldrares pedagogiska tan-
kande, forhallningssatt och didaktiska handlande kommer till uttryck i
deras gemensamma samtal om sin undervisning. Avhandlingen intresserar
sig darmed for att undersoka och beskriva den didaktiska tradition av peda-
gogiskt tankande, forhallningssatt och handlande, sa som denna har utveck-
lats vid waldorfskolan: hur undervisningen gestaltas, vilket tinkande och
forhallningssétt som lararna utvecklat och hur arten och karaktiren av detta
tankande kan forstas och tolkas.

Empirin f6r undersokningen skapas genom en metod utgaende fran
Stimulated Recall Interview (SRI)upplagget. Undersokningsmetoden bygger
pa att lararna samtalar om och reflekterar 6ver sitt eget handlande och
interagerande i klassrummet frdn videoupptagningar av egen undervisning
(Dempsey, 2010; Haglund, 2003; Reitano, 2006). Avhandlingens forsknings-
objekt undersoks i de reflektioner och tankar som framkommer i ldrar-
nas samtal om den egna undervisningen, dér uttryck for ett pedagogiskt
tankande och forhéllningssitt eftersoks, analyseras och tolkas.

Avhandlingens kunskapsomréade utgors pa detta sétt av didaktiken. De
didaktiska traditioner, ssmmanhang och premisser under vilket ldrarnas
pedagogiska tinkande och forhéllningssatt historiskt och praktiskt kan antas
ha tagit gestalt utgor forskningskontext. Hos Kansanen och Hansén (2011)
uttrycks utgangspunkten for att empiriskt underséka de grunder pa vilka
lararen fattar beslut och handlar i undervisningen.

? http://wlh.se/om-oss/da-och-nu/ himtad 20160904



Nir lararen fattar beslut eller gor val intar de alltid en bestdmd stand-
punkt baserat pa motiv som kan vara medvetna eller omedvetna, men
som grundar sig pé vissa virden eller pad en normativ etik. Hur kommer
dessa virden in i undervisningsprocessen och vilken ar ldrarens stallning
i denna process. (Kansanen & Hansén, 2011, s. 358)

Lirarens tankande och forhéllningssitt kan pa detta satt anses komma
till uttryck i hur undervisningen gestaltas; vilka didaktiska val som lararen
gor; hur lararen handlar och interagerar i undervisningssituationen. Léra-
rens reflektioner, avgéranden och handlande antas dirmed utga fran dennes
varldsbild, personliga etik och forvirvade professionella normer (Ashton,
2015; Carr, 2009; Claesson, 2009; Kansanen, o.a., 2000; Korthagen, 2004;
Gill & Fives, 2015; Nespor, 1985).

1.3.1 Fragestdllningar
De forskningsfrdgor som driver analys och tolkning av insamlat empiriskt
material kommer ur avhandlingens syfte och har utvecklats successivt under
arbetets gdng. Forfattarens initiala undran och kunskapsintresse utgar
huvudsakligen fran forforstaelse och teoretiska utgangspunkter. Fragestall-
ningarna har genom avhandlingsarbetet utvecklats abduktivt i métet med
undersdkningens empiri. De tva frigestdllningarna ar inriktade mot det
pedagogiska tankande, férhallningssatt och didaktiska handlande som fram-
kommer i de medverkande ldrarnas reflektioner dver sin undervisning. Tva
omraden framstar i det empiriska material som insamlats i undersékningen
som karakteristiska och tydligt avgransade i lararns samtal.

1) Vilka former av pedagogiskt tinkande och férhallningssétt om under-

visningens utformning for elevernas lirande och utveckling kommer till
uttryck i waldorflararnas samtal?

2) Hurdana gestaltningar av didaktiskt handlande framtridder i waldor-
tlararnas samtal kring de 6vervaganden och etiska dilemman som upp-
star i elevldrarrelationen?

Den forsta och huvudsakliga forskningsfragan intresserar sig for hur
lararnas forstaelse av elevernas lirande och utveckling kommer till uttryck
i deras samtal: Hur forstar och uttrycker lararna att lirande och utveckling
sker eller har skett; vilka begrepp, analogier och ordval anvdnds i samta-
len for att tala om kunskap, lirande och utveckling? Vilka synsitt, vilken
forstaelse av kunskap, larandeprocesser och utveckling underbygger deras
tankande och forhéllningssatt?

Den andra fragan behandlar det didaktiska handlandet i de utvalda
undervisningssituationerna. Lararnas forstaelse av hur handling och inter-
aktivitet i undervisningssituationen gestaltas, undersoks utifran denna
fragestidllning. Med vilket forhéllningssatt tilltalar lararna eleven; vilka
etiska dilemman, maktpositioner och intressekonflikter i interaktivitet och
handlande uppmarksammas i samtalen; vilket didaktiskt handlande motive-
ras och hur motiveras detta?
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Den forsta fragan fokuserar dirmed pa det pedagogiska tinkandet, de
idéer, motiv, virderingar och syn pa lirande och kunskap som kommer
till uttryck i samtalen. Den andra fragan intresserar sig for lararnas hand-
lingsincitament och grund for det handlande och den interaktion som inne-
fattas i de undervisningssituationer samtalen utgar fran. Dessa tva fenomen;
det mer pedagogiska reflekterandetinkandet och forhallningssittet och det
didaktiskt inriktade handlandet, kan helt inte sdrskiljas fran varandra. De
glider in i och kan 6verlappa varandra, beroende pa vilka aspekter som
lyfts fram och av karaktdren pa den undervisningssituation som samtalen
behandlar. De tva frégestdllningarna utgor i avhandlingen ett analytiskt
perspektivskifte och innebdr inte att tdnkande och handlande i ontologisk
mening betraktas som atskilda och artskilda.

Genom att analysera och tolka det empiriska material som skapats,
besvaras avhandlingens fragestdllningar. Svaren pa fragestillningarna
forvintas ge kunskapsbidrag om karaktiren av den didaktiska praxis
som kommer till uttryck i de medverkande waldorfldrarnas reflektioner
och samtal om sin undervisning. Begreppet praxis ger avhandlingsarbe-
tets utformning och arbetssdtt samt utformningen av de kunskapsbidrag
som skapas genom analys och tolkning av ldrarnas samtal. Praxisbegrep-
pet dsyftar i avhandlingen ett kunnande som i ldrarnas reflektioner forstas
som dndamalsenligt och rationelltfornuftigt férhallande till lirarnas hand-
lande i olika undervisningssituationer. Med begreppet kunnande i rela-
tion till handlandet avses hér "specifika sitt att se, gora och vara i virlden”
(Carlgren, 2015, s. 81). Praxis utgors darfor av ett aktivt handlingsinriktat
kunnande som dirigenom kontrasteras mot en kunskap om nagot.

Praxis, médnniskans tal, handlande och interaktion, stéller henne infor
beslut, avgéranden och valméjligheter. I dessa flyter hennes vérderingar,
varldsbild och etiska preferenser in. De ér sillan helt reflekterade och sprak-
liggjorda. Pa vilket sitt de blandas in i och skapar, dterverkar pa den tradi-
tion av handlande som etablerats dr dirmed heller inte alltid fullt medvetet
eller sprakliggjort. Den didaktiska praxis som kan iakttas i ldrarens samtal
om sina beslut och handlingar férstas i avhandlingen som uttryck for en
undervisningstradition, byggd och bestaende av individuellt och kollektivt
ackumulerat kunnande och erfarenhet (Green, 2009; Janik, 1996; Johannes-
sen, 1999; Macintyre, 2007; Polanyi, 1962; Rolf, 1995, Schatzki, 1996).

1.3.2 Forforstaelse som utgangspunkt och forskningsintresse

Avhandlingens kunskapsintresse, syfte och uppldgg bottnar dven i ett
institutionellt, professionellt och personligt intresse och kunskapsbehov. I
mitt arbete pa Waldorflairarhogskolan (WLH) i Stockholm stiller jag sjalv,
mina kollegor och dven manga av de lararstudenter jag moéter, fragor kring
vilken betydelse innehallet i Rudolf Steiners pedagogiska texter kan ha for
det lararuppdrag de utbildas till. Under ménga éar har jag forsokt att finna
olika satt att ldsa, diskutera, problematisera och bearbeta Steiners texter till-
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sammans med studenterna i waldorflararutbildningen. Steiners olika utsa-
gor om ldrarens personliga utveckling, lirarens pedagogiska tdinkande och
forhallningssatt skapar i dessa samtal alltid fragor och undringar. Vad inne-
bér detta? Vilken betydelse spelar detta for undervisningen? Finns det ett
forhallningsatt som man bor se som det rdtta?

I avhandlingen utgar jag fran den tradition av undervisning som etable-
rats i waldorfskolan for att undersoka vilka uttryck och former ett pedago-
giskt tinkande och foérhallningssatt tar i det dagliga arbetet i undervisningen
hos nagra ldrare. Darigenom skulle de kunskapsbidrag som skapas i avhand-
lingen dven kunna ge nya infallsvinklar och dimensioner pa ldsningen av
Steiners pedagogiska texter. En sadan kunskap skulle kunna bidra till att
diskutera, kontrastera och jaimfora Steiners pedagogiska idéer med andra
nutida och historiska pedagogiska teorier och didaktiska praktiker. Ett
vidare syfte for avhandlingens undersékning och kunskapsbidrag skulle
dirmed kunna ses som att sdka placera, kontrastera och relatera waldorf-
skolans pedagogiska verksambhet till andra pedagogiska verksamheter och
traditioner. Behovet av detta utvecklas nedan i avsnittet Waldorfpedagogiken
som forskningsfdlt. Larsson (2015) menar att forskning med ett praktiskt —
hermeneutiskt intresse och ansats framst syftar till att forbéttra kommuni-
kationen mellan ménniskor. Genom att tolkningen skapar plattformar for
moten och forstaelse mellan olika perspektiv kan kommunikation uppsta
(s. 25).

Ett personligt och professionellt intresse for forskningsobjektet ar alltid
forenat med kunskaper och erfarenheter som skapar forskarens forforsta-
else. Forforstaelsen utgor bade en forutsittning och ett hinder for skapandet
av ny kunskap. Traditionens gemenskap med sina olika repertoarer, tolk-
ningar och forstaelser utmanas och ifragasdtts genom kritiska perspektiv
och alternativa tolkningar. "Hermeneutikens verkliga rum”, menar Gadamer,
uppstar i polariteten och spanningsfiltet mellan fortrogenhet och framling-
skap; mellan traditionens rost och den utsaga som tolkas (Gadamer, 1997,
s. 142). Empirisk noggrannhet samt metodisk och analytisk transparens ar
ledstjarnor och de huvudsakliga utmaningarna for denna typ av tolkande
kvalitativ undersokning (Alvesson & Skoldberg, 2008).

Forforstaelse och ett professionellt engagemang i forskningsobjektet
skapar bade forskningsetiska dilemman samt vetenskapliga och metodiska
reliabilitetsproblem. Samtidigt som sakkunskaper hos forskaren inom forsk-
ningsomradet, bidrar till férdjupade och relevanta fragestdllningar med
aktualitet och relevans for den praktik som utforskas (Janik, 1996; Kemmis,
2010; Kvernbekk, 2005). De speciella forutsattningar som det innebar att
forska i ett omrade som under lang tid utgjort forskarens yrkespraktik i
forhallande till den kunskap som skapas, utvecklas och férdjupas i kapitel 5.
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1.3.3 Avhandlingens kunskapsomrade och undersokningens avgransningar
Avhandlingens kunskapsomrade utgors primirt av didaktiken. Lararens
handlande i undervisningssituationen, hur besluten tas och hur dilemman
och problem hanteras, betraktas i avhandlingen som uttryck for ldrarens
pedagogiska tinkande och forhallningssatt. Detta kopplas i undersdkningen
till de didaktiska fragorna hur, vad och varfoér (Ahlstrom & Wallin, 2000;
Claesson, 2009; Bengtsson, 1997; Hansén, Kansanen, Sjoberg, & Kroksmark,
2011; Englund, 2000; von Oettingen, 2018; Wahlstrom, 2015).

Forskningsintresset i avhandlingen syftar inte till att fordndra eller
utveckla lararens arbete i klassrummet i ett kortsiktigt perspektiv. Under-
sokningen soker heller inte att klarligga vad som skulle kunna utgora ett
mer malinriktat och effektivt pedagogiskt tinkande och forhallningssitt,
vare sig i forhallande till laroplan, waldorfpedagogik eller nagon annan
norm. Forskningsintresset i avhandlingen ér helt inriktat mot de i under-
sokningen deltagande ldrarnas pedagogiska tankande, forhallningssatt och
didaktiska handlande. Darmed gors heller ingen jamforelse av pedagogiskt
tankande och forhallningssatt inom undervisningen i olika skolformer.

Inte heller efterstravas en uttommande och fullstindig redogorelse och
tolkning av alla aspekter av lararens pedagogiska tinkande och forhallnings-
satt i Rudolf Steiners pedagogiska texter. Méngden titlar, de olika perspekti-
ven, det komplexa och bitvis motsédgelsefulla innehallet, gor att det ar i det
ndrmaste ett omdjligt uppdrag for en enskild ménniska att ta sig an Rudolf
Steiners arbeten, utifran ambitionen om en fullstdndig och uttémmande
genomlysning.

Den som intresserar sig for Waldorfpedagogikens underliggande onto-
logi och epistemologi behéver inte kdnna sig besviken pé grund av brist
pé information. Problemen ligger formodligen i en helt annan riktning.
(Mansikka, 2007, s. 3)

Svarigheterna och problemens art med en fullstindig och systematisk
uttommande redogorelse for de idéer och tankar, de olika filosofiska och
esoteriska utgangspunkter som kan sdgas utgora innehéllet i en waldorf-
pedagogisk idétradition, finns omvittnat (Dahlin, Liljeroth, & Nobel, 2006;
Gidely, 2010; Jelinek & Sun, 2003; Mansikka, 2007; Ullrich, 2008; Woods,
Martin, & Woods, 2005).

Forskningsintresset i avhandlingen riktas istdllet mot ldrarnas reflek-
tioner, i deras samtal om sin undervisning och det pedagogiska tinkande
och forhallningssétt som kan tolkas fram ur detta. Forskningsintresset som
motiverar avhandlingens empiriska undersékning handlar om att skapa
kunskap om ett pedagogiskt tainkande, forhallningssétt och didaktiskt hand-
lande som uppstétt och etablerats inom en waldorfpedagogisk tradition av
undervisning samt att utifrdn lampliga tolkningsramar skapa kunskap om
denna tradition.
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1.3.4 Avhandlingens disposition

Den empiriska undersékningens kontext och tematiska inramning utgors
i avhandlingen av den waldorfpedagogiska undervisningstradition som
etablerat sig i Sverige. Denna presenteras och kontextualiseras i inledningen
genom en 6versikt av handelser som kan betraktas som centrala i utveck-
lingen av det svenska friskolesystemet, ddr waldorfpedagogikens etable-
ring inbegrips. Avhandlingens kunskapsintresse motiveras pa detta sitt ur
ett samhallsperspektiv. Avhandlingens syfte, kunskapsmassiga didaktiska
intresse savdl som avhandlingens teoretiska och metodiska utgangspunkter
presenteras dven i inledningen.

I kapitel 2 och 3 utvecklas avhandlingens kunskapsmaéssiga arena
och forskningssammanhang i tva delar. I kapitel 2 utvecklas avhandlingens
didaktikbegrepp, utifran de definitioner och inriktningar begreppet givit
s samt begreppets historiska utveckling och den nutida situationen i Sverige.

Genom oversikt av didaktikens olika inriktningar och avgridnsningar,
kontrasteras det didaktikbegrepp som anvdnds i avhandlingen mot
det didaktikbegrepp som under senare decennier tagit gestalt i svenskt
utbildningsvdsende. En bildningsteoretisk didaktisk modell med den
didaktiska triangeln centralt placerad, utvecklas i kapitlet. Bildningsteo-
retiska, didaktiska utgangspunkter med dess idé och undervisnings-traditio-
ner, utgor den kunskapshorisont och bakgrund inom vilken ldrarnas peda-
gogiska forhéllningssitt och tankesdtt placeras och tolkas.

I kapitel 3 utvecklas begreppen pedagogiskt tinkande och forhallnings-
satt utifran relevant didaktisk forskning. Begreppen utreds forst utifran de
erfarenheter som skapats inom forskningsinriktningen Teacher thinking
and beliefs. Denna forskningsinriktning har framforallt bidragit metodo-
logiskt till avhandlingen. Avhandlingens metodgenre, Stimulated Recall
Interview har utvecklats fran denna forskningsinriktning (Cheryl, 2006;
Dempsey, 2010; Haglund, 2003; Pajares, 1992; Rowe, 2009; Stough, 2001).

Begreppen pedagogisk takt, hallning, och forhéllningsatt kan siagas
sammanfatta en relationsetisk (Holmgren, 2006; Hogberg, 2015; Lilja, 2013;
Ljungblad, 2016; Rinne, 2015) och dialogfilosofisk (Jons, 2008; Nordstrom-
Lytz, 2013; Segolsson, 2011) forskningsinriktning som bidrar till kunskap
om ldrarens tinkande och forhéllningssatt utifran dessa aspekter. De bild-
ningsteoretiska utgangspunkterna for avhandlingens didaktikbegrepp
utvidgas och aktualiseras genom empiriska bidrag fran dessa forskningsin-
riktningar. Begreppet antropologiskt-pedagogiskt tinkande och forhallnings-
sdtt introduceras utifrdn Rudolf Steiners pedagogiska texter och foredrag,
som sammanfattning och summering av kapitel 2 och 3.

I kapitel 4 utvecklas avhandlingsarbetets kunskapssyn utifrain manniskans
intersubjektiva handlande, vilket placeras ontologiskt och epistemologiskt
inom en praktikvindning (Carlgren, 2015; Johannessen, 1999; Schatzki,
KnorrCetina, & Von Savigny, 2001). Begreppet teleoaffektiva strukturer
(Schatzki, 1996; 2001b) presenteras som det begreppsliga verktyg som
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anvinds i analysen och for tematiseringen av de samtal lararna for i SRIses-
sionerna. I kapitlet problematiseras &ven forskarens forforstielse utifran ett
insideroutsiderperspektiv och problematik (Gadamer, 1997; Janik, 1996;
Kemmis, 2010; Kvernbekk, 2005; Mercer, 2007).

I kapitel 5 utvecklas och beskrivs undersdokningens forskningsuppligg
och metodologiska utformning. Metodologin bakom Stimulated Recll Inter-
views utvecklas och beskrivs. I kapitlet utvecklas avhandlingens hermeneu-
tiska utgangspunkter. Begreppen tradition, praktik och praxis inramas av
hermeneutiken som teori och forskningsinriktning. Janiks (1996) begrepp
“den kollektiva reflektionens hermeneutik” som ger ramarna fér avhandling-
ens empiriska undersékning, utvecklas och beskrivs. Vidare utvecklas och
beskrivs i kapitlet genomférandet av den empiriska undersdkningen, vilket
urval och vilka metodiska och praktiska stdllningstaganden som gjordes och
hur undersokningens praktiska och forskningsetiska problem och fragor
hanterades. Avhandlingens abduktiva arbetssétt samt de val och tillviga-
gangssitt for analys och tolkning som anvindes i undersdkningen, utvecklas
aven i kapitlet.

I kapitel 6 redovisas undersokningens resultat i form av en spraklig-
tematisk analys av de transkriberade samtalen fran SRIsessionerna, som
utgor avhandlingens empiri. Analyskapitlet sammanfattas genom att de
teman som skapats genom analysen struktureras i forhallande till den
didaktiska triangelns sidor, dimensioner och relationer. Fyra kategorier
skapas vilka relateras till den didaktiska triangelns sidor och dimensioner.
Avhandlingens andra forskningsfraga om gestaltningen av lararnas didak-
tiska handlande, besvaras genom att tolka spanningar och relationer mellan
teman och kategorier.

I kapitel 7 utvecklas ldrarens pedagogiska tinkande och férhallning-
satt utifran den forsta forskningsfragan. Forskningsfragan besvaras genom
tolkning av lararnas samtal om sin undervisning, forst i férhallande till en
bildningsteoretisk didaktisk modell och sedan som ett antropologiskt peda-
gogiskt tankande, utgaende fran Rudolf Steiners pedagogiska tdnkande.

I kapitel 8 diskuteras analys och tolkning i forhallande till avhandlingens
syfte, fragestillningar, metod, teoretiska utgdngspunkter och dess genomfor-
ande. Betydelsen av avhandlingens kunskapsbidrag diskuteras och utvecklas.
Forslag pa fortsatt forskning utifran resultat och kunskapsbidrag presenteras
i kapitlet.
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1.4 Waldorfpedagogiken som forskningsfilt

Syftet med detta avsnitt ar att presentera en oversikt 6ver den forskning
som gjorts och som gors pa waldorfpedagogik, bade i ett internationellt
men framforallt i ett nordiskt perspektiv. Avsikten ér att har visa pa det
kunskapsbehov inom waldorfpedagogisk didaktisk forskning som motive-
rar undersokningen i avhandlingen. Jag begriansar mig hir till att i genom-
gangen sammanstélla och presentera en 6versikt av inriktningar och
ansatser, som férekommer inom waldorfpedagogisk forskning. Jag forsoker
inte att sammanstilla forskningsresultaten till mer generella antaganden
och slutsatser. Skilet for detta dr att jag menar det inte ar mojligt att pa ett
meningsfullt och 6vertygande sitt sammanfora resultat fran den waldorf-
pedagogiska forskning som idag existerar. Den forskning som gjorts med
ett waldorfpedagogiskt tema eller intresse dr alltfor disparat och med vitt
skilda utgangspunkter i olika kulturer, skolsystem, ansatser, metoder och
urval. Avhandlingens syfte innefattar heller inte jaimforelser mellan even-
tuella effekter av waldorfpedagogisk undervisning och andra undervisnings-
modeller.

Waldorfpedagogiken ér i forhéllande till sin utbredning, historia och
nérvaro relativt lite utforskad. Forskning pa och om waldorfpedagogiken
har inte utvecklats i takt med den expansion och utbredning som waldorf-
skolan sjdlv har genomgétt. Papekanden om brist pd waldorfpedagogisk
forskning och i synnerhet empirisk klassrumsforskning goérs pa manga
stillen (Barz, Liebenwein, & Randoll, 2012; Dahlin, Liljeroth, & Nobel,
2006; Frodén, 2012; Jelinek & Sun, 2003; Mansikka, 2007; Mitchell &
Gerwin, 2008; Stabel, 2014; Uhrmacher, 1995; Woods, Martin, & Woods,
2005). Ullrich (1994) papekar att franvaron av akademisk genomlysning av
waldorfskolornas arbetssitt, dess teoretiska bakgrund och filosofi maste ses
som paradoxal mot bakgrund av den utbredda acceptans som dess under-
visningspraktik atnjuter.

Discussion of Rudolf Steiner’s pedagogic in educational circles has
remained marked until the present by the paradox of practical accep-
tance and theoretical ignorance. (ibid. s. 10)

Ullrichs kommentar fran 1994 om ett generellt samhalleligt accepte-
rande av den undervisning som etablerats i waldorfskolan, samtidigt som
forskning om tillimpningen av de teoretiskafilosofiska grunderna for denna
inte uppmarksammats i motsvarande grad, kan anses giltig dven idag. I
den waldorfpedagogiska forskning jag funnit, finns likartade papekanden
i samma riktning i de rapporter som redovisas hér (se t.ex. Frodén, 2012).

Forutsattningarna for waldorfpedagogisk forskning ter sig olikartade pa
olika hall i véarlden. I nagra landers skolsystem har waldorfpedagogiken till-
skapats ett eget utrymme i lagstiftning och finansieringsmojligheter. Pa flera
platser i virlden forekommer waldorflararutbildningar i samarbete med
etablerade universitet och hogskolor. I USA, Storbritannien, Norge, Nya
Zeeland, Holland, Schweiz och Tyskland finns mojligheter till akademiska
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studier till waldorflarare pa Bachelor eller Masterniva. I Nya Zeeland'
och Tyskland' finns dven doktorandmdjligheter inom utbildningsinstitu-
tionerna till waldorfldrare. Mot bakgrund av den expansion, historia och
utbredning som beskrivits samt den sdrstdllning som waldorfpedagogiken
intar som alternativ pedagogisk rorelse, ar franvaron av forskning som bely-
ser den undervisning som bedrivs i waldorfskolorna anmérkningsvird.

Den waldorfpedagogiska forskning som gjorts, har dominerats av tva
skilda typer av forskningsinriktningar. En idéhistoriskfilosofisk och litte-
raturbaserad forskningstradition samt en jaimférande empirisk tradition.
Fran mitten pa 1990-talet dterfinns olika forskningsrapporter som jamfor
waldorfskolans resultat, elevernas trivsel samt attityder och virderingar till
samhillsfragor som inkludering, jamstélldhet, rasism m.m. med liknande
undersokningar i offentliga skolsystem. Aven jamforelser av hilsoaspekter
som foljd av undervisningsform féorekommer (Mitchell & Gerwin, 2008).
Dessa undersékningar dr oftast kvantitativa och ser till utfallet - resulta-
tet av undervisningen — men gor ingen analys av den faktiska undervisning
som genomfors i waldorfskolan. Inte heller inkluderar dessa undersok-
ningar nagon teoretisk bearbetning av den teoretiskfilosofiska bakgrunden
for waldorfskolans undervisning.

Denna jamforande forskning bygger oftast pa storre populationer och
kvantitativa jaimfoérelser med motsvarande undersékningar inom natio-
nella skolsystem men aterfinns dven med kombinationer av kvalitativa
inslag. Exempel pa jamforande, huvudsakligen kvantitativa underékningar
ar: Baldwin, Gerwin och Mitchell (2005), Barz och Randoll (2007), Barz,
Liebenwein och Randoll (2012), Dahlin, 2007, Gidely (2010), Jelinek och
Sun (2003), Larrison, Daly och Van Vooren (2012), Mitchell och Gerwin
(2008) samt Woods, Martin och Woods (2005). I samband med 2006 ars
PISAstudie gjordes i Osterrike en separat utvardering av landets waldorfsko-
lor, med sdrskilt fokus pa den naturvetenskapliga undervisningen. Waldorf-
eleverna befanns i denna undersdkning starka i bade generella kunskaper
och i intresse for ldsning och matematik. I naturvetenskap lag elevernas
resultat betydligt 6ver det nationella, men ocksa betydligt hogre dn genom-
snittet i OECD."

Jost Schieren skriver i indelningen till den antologi dver waldorfpeda-
gogisk forskning han dr redaktér for om en empirisk vindning sedan 1990
talet (Schieren, 2016). De empiriska bidragen i antologin dr huvudsakligen
kvantitativa och behandlar utfall och resultat av waldorfskolans verksam-
het. Antologin omfattar huvudsakligen teoretiska, utbildningsvetenskapliga
redogorelser for vissa waldorfpedagogiska utgangspunkter. Liknade teore-
tiska utbildningsvetenskapliga arbeten finns dven med nordiskt perspektiv.

% Auckland University of Technology http://www.aut.ac.nz/study-at-aut/study-areas
/education hamtad 20160523

' Alanus Hochschule http://www.alanus.edu/eng.html himtad 20150523

12 https://www.bifie.at/buch/815/9/6 himtad 20151013
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Dahlin (2007), Nobel (1999) och Stabel (2014) dr exempel pa sadana.

Den andra framtrddande forskningsinriktningen édr de idéhistoriska eller
filosofiska, litteraturbaserade, arbetena. Dessa syftar framst till att férsoka
placera och diskutera Rudolf Steiners filosofiska hemvist och kunskapsteori
inom ndgon etablerad tanke och idétradition. I dessa arbeten &r praktiska
tillimpningar, undervisning och levande exempel fran lirare, elever och
klassrum pa stort avstand fran de resonemang som utvecklas. Exempel pa
dessa dr: Lejon (1997), Mansikka (2007), Myers (2004), Sparby (2013) och
Ullrich (2008).

Sedan mitten pa 1990-talet finns i Europa, USA, Oceanien och i
Norden akademisk forskning och forskningsdrivet utvecklingsarbete inom
waldorfskolorna och utbildningsinstitutionerna fér waldorflarare. Olika
nordiska, europeiska och internationella initiativ kring forskning och
akademisering av lararutbildningarna har uppstatt, med forhéllandevis
smda medel. Narmast kan nimnas en Peer Review Journal, RoSE"® (Research
on Steiner Education) samt det nordiska forskningsnitverket NORENSE'
(Nordic Research Network for Steiner Education). I RoSE finns vetenskap-
liga, peer reviewgranskade artiklar, pa engelska och tyska publicerade. En
biennal europeisk konferens f6r de akademiskt orienterade waldorfpeda-
gogiska ldrarutbildningarna och institutionerna halls i Wien. International
Network for Academic Steiner Teacher Education, INASTE."

Avhandlingar med waldorfpedagogiskt intresse fran svenska universitet
ar mycket ovanliga. Det enda exempel jag funnit dr Sara Frodéns avhandling
om waldorfforskolan fran ett konskonstruerande perspektiv: I fordnderliga
och slutna rosa rum. En etnografisk studie av kon, dlder och andlighet i en
svensk waldorfforskola (Frodén, 2012). Avhandlingen har sitt huvudsakliga
fokus pa konstruktionen av kon i forskolemiljé men éven arten av peda-
gogernas virldsbild, manniskosyn och férhallningssitt behandlas i denna.
Forskoleldrarnas etiska, moraliska och pedagogiska intentioner i det peda-
gogiska arbetet ges stor uppmirksamhet i Frodéns undersokning. Ddremot
har Frodén inte behandlat pa vilket sitt pedagogernas férhallningssétt och
agerande i studien dr influerat av en specifik waldorfpedagogisk didak-
tisk tradition eller av Steiners pedagogiska idéer. Frodén (2012) papekar i
sin forskningséversikt over forskning som rér waldorfférskolan att den i
stort sett saknas i de nordiska linderna: ”Det dr annars slaende hur sdllan
waldorftérskolor och waldorfpedagogik undersoks eller ens nimns i forsk-
ningssammanhang, sdrskilt inom den svenska pedagogiska forskningen” (s.
74).

Den mest omfattande undersékningen av waldorfpedagogik for svenska
torhallanden ar Waldorfskolan - en skola for mdnniskobildning (Dahlin,
Liljeroth & Nobel, 2006). Undersékningen dr en i huvudsak jaimférande

"% http://www.rosejourn.com/index.php/rose
' http://www.norense.com/
'* http://www.inaste-network.com
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undersokning av kunskapsresultat, attityder och virdegrund hos elever i
waldorfskolan och kommunal grundskola, specialpedagogiskt stod inom
waldorfskolan samt funktionen av en waldorfspecifik lararutbildning.
Undersokningen producerade fem delrapporter med olika aspekter av
undersokningen: Waldorfelever i hogre utbildning (Dahlin, Andersson, &
Langmann, 2003) fokuserade pa évergangsfrekvens hos waldorfelever till
hogre studier och hur eleverna trivdes pa universitet och hogskolor samt
hur vl de klarade av sina studier. Jaimforelser gjordes med avgangselever ur
de kommunala gymnasieprogrammen. I Waldorfskolorna och segregations-
fragan (Dahlin, Andersson & Langmann, 2004) undersoktes waldorfelevers
fordldrars forestdllningar och attityder i vissa sociala, politiska och livsa-
skadningsmaissiga fragor, i syfte att klargora pa vilket satt waldorfelevernas
socioekonomiska bakgrund dr tillimpbar som férklaringsmodell till gene-
rellt béttre skolresultat samt om ndrvaron av waldorfskolor i det svenska
samhallet kan sdgas utgora en bidragande faktor till 6kad skolsegregation.

I delrapporten Waldorfskolor och medborgerligt-moralisk kompetens
(Dahlin, Langmann & Andersson, 2004) jamférdes waldorfelever med den
kommunala skolans elever i tva av Skolverkets nationella utvirderingar, som
handlade om attityder till sociala och moraliska fragor samt férmégan att
resonera och ta stillning i sddana fragor. Aven instillningar till skolimnen
dér dessa fragor behandlades undersoktes.

En ytterligare delrapport fokuserar pa Kunskaper i svenska, engelska och
matematik samt attityder till undervisningen i skoldr 9 (Dahlin, Anders-
son & Langmann 2005). I denna delstudie jamférdes resultat pa de natio-
nella &mnesproven 2003 for drskurs 9 mellan waldorfelever och elever i den
kommunala skolan. Undersokningen kompletterades med elevintervjuer om
upplevelsen av skola och undervisning.

En sista delrapport, I métet mellan tva pedagogiska kulturer (Langmann,
Andersson, & Dahlin, 2005), intresserar sig for jaimforbarhet och skillnad
mellan waldorfldrarutbildningen i Sverige och den statliga lararutbild-
ningen. Undersokningen bygger huvudsakligen pa intervjuer och jamférel-
ser mellan innehall och uppldgg i de bada utbildningsprogrammen. Syftet
med delstudien dr att klargéra hur behovet av en waldorfspecifik lararut-
bildning ser ut och hur en sddan kan motiveras.

Liknande jamférande storre underdkningar med motsvarande uppligg
har framforallt gjorts i Tyskland (Barz & Randoll, 2007; Barz, Liebenwein,
& Randoll, 2012). En &versikt 6ver waldorfrelaterad forskning fran det tysk-
sprakiga omradet fran 1980talet och framat, har sammanstillts av Bohle &
Peters (2010). I versikten analyseras 18 olika studier. Oversiktens inrikt-
ning ér att beskriva vilka inriktningar, fragestdllningar och omraden som
waldorfpedagogisk forskning i huvudsak har fokuserat pa. Dominerande
ar undersokningar av strukturella aspekter sasom resultat i férhallande till
skolors och fordldrars kulturella och socioekonomiska karaktdr men dven ett
stort fokus pa jamforelser av kunskapsnivaer.
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I USA har undersokningar gjorts som syftar till uppféljning och utvirde-
ring av kunskaper och erfarenheter mm. av waldorfskolan fran f.d. studen-
ter (Baldwin, Gerwin, & Mitchell, 2005; Mitchell & Gerwin, 2008). Dessa
undersokningar har oftast genomforts pa uppdrag av skolorna sjdlva. De
amerikanska undersékningarna bygger generellt pa stora populationer och
datainsamling via enkat eller intervjuer. Ett forsok till 6versikt och jamfo-
relse mellan de amerikanska, tyska och svenska undersékningarna har
genomforts av McAlice (2008). Aven i denna dversikt framkommer svérig-
heterna att sammanstélla de olika undersokningarnas resultat. Lander-
nas olika skolkulturer och system for finansiering av skolan framférs som
de storsta svarigheterna for att aggregera resultat ur de olika undersok-
ningarna.

Nagra amerikanska undersékningar har 4ven genomfdrts med kopp-
ling till olika universitet som har ett stoérre fokus pa undervisningen i olika
amnen. Exempel pa dessa dr waldorfskolans naturvetenskapliga undervis-
ning (Jelinek & Sun, 2003) och en jamférande undersokning av matematik-
kunskaper hos amerikanska waldorfelever (Larrison, Daly, & Van Vooren,
2012). I Pa uppdrag av Department for Education and Skills i England har
en jamforelse av undervisningsmetoder med syfte att underséka mojlighe-
ten for utbyte av Good Practice mellan waldorfskolor och mainstreamsko-
lor gjorts (Woods, Martin, & Woods, 2005). Waldorfskolans undervisning
utmadrkte sig for amnesintegrationen i undervisningen. Hog studiemotiva-
tion hos eleverna och ett minimalt inslag av formella examina i waldorfsko-
lorna lyfts fram i undersékningen som goda exempel.

Av de skil som inledningsvis beskrivs i kapitlet menar jag att det &r svart
att sammanstélla dessa rapporter till mer generella analyser av det bidrag
som waldorfskolornas undervisning eventuellt kan ge ur olika samhalls-
aspekter. Detta da de skolsystem som jamforelser gors inom och gentemot,
skiljer sig markant at fran varandra. Att placera sina barn i waldorfskolan ar
i de flesta lander utanfor Skandinavien oftast forenat med betydande ekono-
miska insatser frdn fordldrarna. Dessa skillnader medfor att situationen for
waldorfskolor skiljer sig avsevirt mellan olika linder, framférallt gdllande
finansieringsmojligheter och elevrekrytering.

Ur McAlice’s (2008) sammanfattning av olika amerikanska och europe-
iska undersokningar framkommer hur de olika undersdkningarna fargas av
hur skolans roll i samhillet framstélls inom de olika ldnderna. Waldorfsko-
lorna belyses dérfér utifran vad som vid tidpunkten for studiens genom-
forande sags som betydelsefullt i respektive land. Kvaliteten hos de olika
undersékningarnas metoder, analyser och urvalsférfaranden skiljde sig
alltfér mycket for att det ska ses som meningsfullt att vikta samman dessa
data till mer aggregerade slutsatser om waldorfelevernas eventuella fordelar.
Aven McAlice’s (2008) lyfter fram den inverkan som bl.a. sociala, kulturella
och ekonomiska faktorer har pa studiernas resultat har i undersokningarna.

Utover den empiriska och jamférande forskningen finns @ven teoretiska
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och litteraturbaserade arbeten med waldorfpedagogiskt intresse. Den forsk-
ning som belyser waldorfpedagogiken ur ett idéhistoriskt perspektiv, har
aven betydelse for den tolkning som féretas i avhandlingen av ldrarnas
samtal. I den litteraturbaserade forskningen belyses waldorfskolans pedago-
giska utgangspunkter i tysk idealism och bildningstradition. Den kontinen-
tala bildningsteorin och romantiska idealismen utgaende fran framforallt
Kant, Goethe, Schiller, Fischte, Hegel och Nietzsche och dess inflytande pa
waldorfpedagogikens etablering och utveckling star i centrum i dessa arbe-
ten. Exempel pa sddana arbeten som dven citeras i avhandlingen dr: Hakan
Lejon (1997) Historien om den antroposofiska humanismen : Den antropo-
sofiska bildningsidén i idéhistoriskt perspektiv 1880-1980; JanErik Mansikka
(2007) Om Naturens forvandlingar: vetenskap, kunskap och frihet i Rudolf
Steiners tidiga tdnkande samt i Perry Myers, (2004) The DoubleEdged Sword
The Cult of Bildung, Its Downfall and Reconstitution in FindeSiécle Germany
(Rudolf Steiner and Max Weber). Dessa har bidragit till foreliggande arbete
med ett idéhistoriskt perspektiv pa waldorfpedagogikens teoretiska och filo-
sofiska utgangspunkter och hemvist. Mansikka, Mayers och Lejon bidrar
alla tre till att utreda och klargéra waldorfpedagogikens kopplingar till de
filosofiska och kunskapsteoretiska arbeten som Steiner gjorde framst mellan
aren 1882 till borjan av 1900talet men dven dess didaktiska férankring inom
en centraleuropeisk bildningstradition.

I en avhandling av Nielsen (2004) blandas filosofiska utgangspunkter
med en empirisk undersokning. Nielsen tar i denna utgangspunkt i det
som hos Steiner framstills som imaginativ undervisning. Detta forstas hos
Nielsen ndrmast som ldrarens konstnarliga och fantasifulla framstéllning i
undervisningen. Nielsens avhandling skiljer ut sig, da den tar utgangspunkt
i observationer av undervisningen hos tre waldorflarare. De resultat som
framkommer i Nielsens (2004) undersokning relateras endast till Rudolf
Steiners pedagogiska texter. Ddrmed forsvaras mojligheten att anvianda
resultaten utanfor den undersékningssituation dar de uppkommit.

I Anne Mette Stabels avhandling frdn 2014 belyses waldorfskolans
utveckling och etablering i samhille och kultur i Norge mellan aren 1926
och 2004. Titeln Visjoner og vilkdar, antyder hur etableringen framskridit
genom interaktion mellan waldorfskolans pedagogiska kultur, dess normer,
varderingar och visioner i forhallande till tidens och samhillets forander-
liga forutsattningar och villkor. Avhandlingen bygger pa analys av texter om
skola, undervisning och olika styrdokument fran det aktuella tidsspannet,
vilka jamfors med waldorfskolans interna skrifter i artiklar, kursplaner m.m.
Stabel diskuterar a den ena sidan waldorfskolans, 6ver tiden, bestaende
interna homogena virdegemenskap, a den andra sidan den utveckling och
anpassning till trender, ekonomiska, kulturella och politiska férutsattningar
som skett i samhallet. Stabels historiska analys visar pa en obruten konti-
nuitet av grundliggande virderingar, normer och ideologiska stallningsta-
ganden som gar tillbaka pa de pedagogiska, humanistiska och samhélleliga
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intentionerna som artikulerades vid waldorfskolans begynnelse. Hon visar
aven hur dessa virden fram till idag fordjupats, omformulerats, anpassats och
kontextualiserats i samtida kultur och genom fortlopande pedagogisk debatt.

Waldorfskolans undervisning belyses i nagra artiklar utifran en teoretisk
bearbetning av Steiners lirandeteori (Bailey, 2011; Sommer, 2014; Schieren,
2010; 2012). Ovriga arbeten som finns kring waldorfpedagogik med fokus
pa den undervisning som genomfors i skolorna ir till storsta delen skrivna
av praktiserande waldorfpedagoger och har svag vetenskaplig forankring (se
tex. Liebendorfer & Liebendorfer 2013 samt Ritter, 1997).

Nagon genomlysande undersokning av den faktiska undervisningen som
sker i waldorfskolan dr ddremot sillsynta inom pedagogisk forskning. Den
forskning som genomforts har inget att berdtta om hur undervisningen i
waldorfskolan gestaltas praktiskt, hur den utférs, hur ldrare tinker och
agerar i olika undervisningssituationer och pa vilket sdtt tinkandet och
handlandet har antagit en speciell karakteristisk waldorfpedagogisk gestalt.
En viss uppmirksamhet av lararnas didaktiska tinkande och forhallnings-
satt i forskolemiljo aterfinns hos Frodén (2012). Daremot kopplas hos
Frodén inte pedagogernas reflektioner till nagon etablerad didaktisk inrikt-
ning eller tradition.

Den waldorfpedagogiska didaktiken — ldrarnas undervisning i klassrum-
met — behandlas inte i nagon av dessa bada forskningsinriktningar. Istallet
limnar den jaimfoérande empiriska forskningen och den filosofiska idéinrik-
tade forskningen ett tomrum kring den faktiska undervisning som bedrivs
och pagar i waldorfskolorna. Utifran det forskningsldge som den waldorf-
pedagogiska didaktiken befinner sig i, r det for detta avhandlingsarbete
darfor inte heller mojligt att koppla undersokningsresultaten till befintlig
waldorfpedagogisk didaktisk forskning. I avhandlingen anvéinds darfor ett
didaktikbegrepp hdamtat, fran en Centraleuropeisk bildningsteoretisk didak-
tisk tradition, for tolkningen waldorflirarnas samtal. Waldorfpedagogikens
bildningsideal och didaktik kan, menar flera forskare, anses inga i denna
tradition (Dahlin, 2017; Lejon, 1997; Mansikka, 2007; Myers, 2004; Stabel,
2014; Steiner, 1990).

Antag att de kunskapsteoretiska, antropologiska och filosofiska utgang-
punkterna som Steiner formulerade f6r waldorfpedagogiken, har inflytande
och betydelse for hur den dagliga undervisningen gestalts i waldorfsko-
lornas klassrum. Detta méste ses som rimligt, men hur och pa vilket satt?
Nagra klargoranden kring detta skulle dven kunna utgdra en mojlig platt-
form for att diskutera de resultat hos waldorfskolans elever som de jamfo-
rande undersokningarna gor gillande. I dag vet forskningen inte ndgot om
vad i den waldorfpedagogiska undervisningen som eventuellt faller inom
god praktik och vad som for framtiden kan eller bér undvaras (jamfér med
Woods, Martin, & Woods, 2005), bade i avseende att behélla och utveckla
waldorfskolans egenart och i syfte att motivera dess plats och fortsatta sam-
hillsstod. Mansikka (2007) skriver "Ett sociologiskt eller etnografiskt grepp
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skulle sdkert 6ppna intressanta perspektiv i den speciella kultur dir man
idag forvaltar vidare Steiners impulser” (s. 17). Eller som Ullrich (1994)
fragar: hur kan vi leva med en dubids pedagogisk teori i férhallande till en
tillsynes fungerande pedagogisk praktik:

Can any solution be found to this fundamental paradox of Steiner’s

pedagogics—the creation of a beneficial practice on the foundation of a
dubious theory? (s. 10)

1.5 Ndgra karakteristiska inslag i Rudolf Steiners pedagogik

En beskrivning av waldorfpedagogiken skulle kunna goras fran flera olika
perspektiv. Den madngd foredragstitlar som Steiner sjdlv bidrog med,
omfattar och tdcker in en méngd olika aspekter. Litteraturen fran Steiner
innehaller bland annat detaljerade didaktiska undervisningsexempel, ldran-
deteoretiska utldggningar, beskrivningar av andligtsjdlsliga samband mellan
undervisning, hilsa och utveckling samt olika konsekvenser for individ och
samhallsutvecklingen som pedagogiken kan inbegripa. Det urval som jag
gor hdr syftar till att presentera nagra centrala waldorfpedagogiska grund-
idéer, sa som jag uppfattar dem ur min egen ldsning, men som &dven kan
stéllas i relation till placeringen av avhandlingens empiriska undersokning
inom didaktiken och betydelsen av ldrarens person, tinkande och forhall-
ningssatt. Det urval av Steiners pedagogiska tinkande som presenteras hir,
har gjorts med avsikt att utifran materialet kunna uttolka det tinkande och
forhallningsatt som framtrader i avhandlingens undersokning av ldrarnas
samtal om sin undervisning.

Grunddragen for waldorfskolans pedagogiskadidaktiska uppldgg, en
pedagogisk antropologi och ldrandeteori, formulerades huvudsakligen i en
serie foredrag under en introduktionskurs for larare som foregick starten
av den forsta waldorfskolan, vid WaldorfAstorias cigarettfabrik i Stuttgart i
september 1919. Upplédgget i kursen bestod i att Rudolf Steiner varje morgon
utvecklade de teoretiska grunderna for waldorfpedagogiken, dess ldrande-
teorier och utvecklingspsykologi (Stabel, 2014; Ullrich, 2008). Dessa fore-
drag finns aterskapade utifran anteckningar och stenografi fran de nérva-
rande, och finns pa svenska utgivna under titeln Allmén ménniskokunskap
som grundval for pedagogiken (Steiner, 1981). Den praktiska didaktiken
bearbetades i kursen efter morgonens foredrag i olika seminarier. Dessa
finns pa samma sdtt atergivna och utgivna under titlarna Konsten att
uppfostra, metodiskdidaktisk kurs (Steiner, 1986b) och Konsten att uppfostra,
seminariedévningar och kursplaneforedrag (Steiner, 1987).

Waldorfskolans pedagogiska idéer utvecklades och presenterades pa
detta sitt for de forsta lirarna infor skolstarten 1919, och utvecklades sedan
vidare under aren som fé6ljde. Rudolf Steiner deltog sjélv i lararnas samman-
trdden m.m., ddr tankar och idéer bearbetades i férhallande till de praktiska
pedagogiska problemen och fragestillningarna som skolan hade att ta stall-
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ning till (Stabel, 2014). Aven dessa nedtecknades och finns utgivna pa tyska
under Konferenzen mit den Lehrern der Freien Waldorfschule in Stuttgart,
1919 bis 1924, in 3 Bdn. (GA300ac).!* Mellan dren 1919 och fram till sin
dod i mars 1925 haller Steiner ndrmare 250 olika pedagogiska foredrag runt
om i Europas stidder. Dessa finns samlade i 18 volymer (GA 293-311). Stei-
ner deltar i och talar pa pedagogiska konferenser, till férédldrar, ldrare och
pedagogiskt intresserade och infdr starten av nya skolinitiativ, bl.a. i Oslo
och pa ett flertal orter i England (Stabel, 2014; Ullrich, 2008).

De waldorfpedagogiska idéerna har dven rotter i ett arbete av filosofisk
och kunskapsteoretisk art, som Steiner utvecklade langt fore skolstarten i
Stuttgart 1919 (Mansikka, 2007; Myers, 2004; Stabel, 2014; Ullrich, 2008).
Dessa filosofiska utgdngspunkter finns huvudsakligen samlade i texterna
Frihetens filosofi (Steiner, 1990) och Kunskapsteori (Steiner, 1986¢). I dessa
texter efterstrdvar Steiner att positionera en modern frihetligindividualis-
tisk syn pa individ och samhille. Samtidigt som ménniskans majlighet till
frihetligt handlande dterférdes pa etiska normer med ontologiska grunder
(Lejon, 1997; Mansikka, 2007; Myers, 2004; Sparby, 2013). Det ar framst hos
naturens liv och processer som Steiner finner en foérebild och utgangspunkt
for sin filosofi. Steiners idéer utgdr fran en organisk helhet i vilken mannis-
kans utveckling och kunskapande utgor en fortsittning av naturens utveck-
ling (Mansikka, 2007; Myers, 2004).

Steiner hdnvisar framforallt till och bygger pa J. W. Goethes naturfiloso-
fiska skildringar och forhallningssatt (Steiner, 2000). Steiner bekantade sig
med Goethes naturfilosofi dd han under mer 4n 10 ars tid, fran 1882, arbe-
tade med att till nationalutgavan av Goethes verk bearbeta och samman-
stilla Goethes naturvetenskapliga betraktelser'” (Mansikka, 2007; Myers,
2004; Nobel, 1999; Ullrich, 2008). Utforskandet av Goethes liv och verk
fortsatter i Weimar dédr han 1890 tilltrdder en forskartjinst vid GoetheSchil-
lerarkiven. Ar 1892 framlagger Steiner sin doktorsavhandling, Wahrheit und
Wissenschaft (Sanning och vetande), diar grunderna fér hans etisktindividu-
alistiska handlingsfilosofi utvecklades (Lejon, 1997). Under 1800-talets sista
ar forsoker Steiner positionera sig som filosofisk nytankare. I ett flertal filo-
sofiska texter byggs en individualistisk etik upp med influenser fran bland
annat filosofer som Schiller, Kant, Herder, Fischte och Nietzsche. Ménnis-
kans relation till virlden och naturen samt hennes tinkande som ett andligt
och individuellt 6verskridande av naturen, dr centrala teman i dessa texter
(Lejon, 1997; Mansikka, 2007; Myers, 2004; Schieren, 2012).

En entydig och schematisk framstéllning av waldorfskolans pedago-

'* Rudolf Steiners foredrag, bocker, brev, anteckningar m.m. aterfinns i en organiserad
samling; Gesamtausgabe (GA). Over 6000 foredrag, ett 40-tal bocker, 100-talet publicerade
artiklar samt personlig korrespondens och anteckningar finns i arkivet, samlade tematiskt.
Referenser till originaltexter forses oftast med GA-nummer. For fullstindig 6verblick se:
http://www.anthrowiki.at/Rudolf_Steiner_Gesamtausgabe

7 Band 114: Goethes Werke. 33. Teil. Naturwissenschaftliche Schriften 1-6. Bd. Rudolf Stei-
ner (Hrsg.). Speman, Berlin und Stuttgart; https://archive.org/details/werkegoe33goetuoft
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giska antropologi aterfinns darfér inte nagonstans i Steiners framstall-
ningar. I stillet framstdlls det naturgivna hos manniskan i form av metaforer
och analogier, och i beskrivningar av processer, férvandlingar och stadier
i ménniskans utveckling genom livet. Genom dessa metaforer och analo-
gier skapas bade en organisk helhet och karaktiren hos det som hos Steiner
beskrivs som ménniskans organiska essens, menar Myers (2004).

Genom analogierna mellan livet i naturen och méanniskans kropps-
liga, sjdlsliga och andliga sidor, hennes emotionella och intellektuella liv,
konstrueras en karakteristik for manniskans vdsen hos Steiner. Manniskans
liv, utvecklig och forvandling forstas som en kontinuitet och en vidare-
utveckling av naturens férvandlingar (Mansikka, 2007; Myers, 2004; Ullrich,
2008). En sadan arketypisk forstaelse av mianniskans utveckling utgér grun-
den fér den antropologi som omfattar manniskans liv, larande och utveck-
ling, sadan Steiner framstéller den for waldorfpedagogiken (Steiner, 1981;
2000).

I den framstdllning av waldorfpedagogiken som féljer, férekommer
manga citat fran Steiners pedagogiska foredrag. Syftet med mangden citat i
texten dr att formedla nagot av den ton och attityd som waldorfpedagogiken,
genom honom, har framstills med. Den karaktir, fortlevnad och utveckling
som waldorfpedagogikens praktik och idéer har antagit, kan formodligen
till viss del harledas till denna kdrnfulla attityd i Steiners egen framstall-
ning av dessa saker. Jag anvinder dédrfor dven Steiners egna, ofta disparata
och stundtals motsédgelsefulla, begreppsapparat i framstéillningen har. Olika
begrepp som pedagogiskt-didaktiskt m.fl. far i detta kapitel den innebord
som de kan ges i tolkningen av Steiners ord, och definitionerna maste ses
som dtskilda fran den definition som begreppen ges i avhandlingen i &vrigt.

En central tanke i waldorfpedagogiken ir olika antaganden om méannis-
kans utveckling, larande och vixande. Steiners utvecklingsidéer tar enligt
Mansikka (2007) och Myers (2004) utgangpunkt i klassiska bildningsprin-
ciper, som Steiner utvecklar vidare utifran de naturfilosofiska idealen. Med
utgdngspunkt i romantikens naturideal, som hos Mansikka placeras som
centrala for waldorfpedagogiken, ses médnniskan och hennes sjalvmedve-
tande som ett 6verskridande av en naturgiven utveckling. Endast manniskan
har givits mojligheten att 6verskrida och dirmed fullkomna en utveckling
som naturen ur sig sjilv inte formar. Mdnniskan maste forst genom fostran
och sedan genom bildning av sig sjélv, slutféra denna utvecklingsprocess.
Utvecklingen inbegriper en férvandling av médnniskas inre natur och rela-
tion till den yttre natur som omger henne. Bade Mansikka (2007) och Myers
(2004) lyfter fram idén om den splittring som det diskursiva intellektet
utgor i den moderna civilisationen” (Mansikka, 2007, s. 183), som motiv till
Steiners alternativa utgangspunkter féor ménniskans utveckling och mognad
“throughout the active process of becoming gebildet (selfformation)” (Myers
2004, s. 88f).
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Steiners hela frihetsfilosofi tar sin utgangspunkt (och slutpunkt) i det
naturfilosofiska antagandet om att naturens skapande nar sin hojdpunkt
i mianniskans skapande. Ménniskan kan dirfor, enligt Steiner, bibringa
till fullindning ndgot som inga andra krafter i virlden kan géra. Evolu-
tionen leder naturens processer 4nda upp till ménniskans sjalvmedve-
tande. Men i detta sjdlvmedvetna tillstand limnar naturen ménniskan
over till henne sjdlv. Manniskan méste sjilv ta 6ver det som naturen och
samhallet skapat, for att viarldens skapande krafter skall kunna realiseras
pa en hogre nivd (Mansikka, 2007, s. 229, parentes i original).

Steiners pedagogisk-antropologiska forstaelse av larande och utveckling
innebdr att manniskan successivt och stegvist erovrar sin individualitet och
sjalvstandighet. Mdnniskan erévrar successivt en sadan frihet, genom att
hon i undervisningen bereds mojlighet att utveckla individuella moraliska
intuitioner. Dessa intuitioner grundldggs i de tidiga aren genom fostran, och
en pedagogik som utgar fran och bygger pé efterhdrmning av goda forebil-
der. Hos framférallt den unga méanniskan beskrivs vaxande och utveckling i
avgransade 7arsintervaller (Steiner, 1984; 1986a; 1987; 1989b). For de unga
barnen beskriver Steiner att fostran och undervisning bér fram till tand-
6msningen, sa langt som det dr mojligt, bygga pa efterhirmning. De mora-
liska intuitionerna grundlaggs genom att “efterharmningens motsvarande
kraft” inplanteras hos den unga méanniskan (Steiner, 1989b, s. 17). Det soci-
ala livet i samhallet forutsitter ett visst frirum for individen, menar Steiner.
Detta frirum grundliggs genom barnets efterharmning av aktiviteter och
goda forebilder hos omviarld och medmanniskor.

Den pedagogiska fostransprincip som karakteriserar aren fore tand-
6msningen innebdr att "varlden ar god” (Steiner, 1994). Det ir alltsa inte
i forsta hand en godhet som utgar fran lararen sjdlv, som foérvintas utgora
grunden for elevens framtida moraliska intentioner utan en godhet som
kommer ur virlden sjdlv. Det starka fokus pa den pedagogiska miljons
utformning och noggranna materialval som aterfinns i de waldorf-peda-
gogiska verksamheterna for de yngre aldrarna, kan forstas utifran den
principen. I och med tandémsning avtar principen om efterhdrmning och
ersitts av en auktoritetsprincip. Lararens auktoritet, sa som den framstalls
av Steiner, handlar om en ldrare som i sin undervisning framtrader genom
en personlig och konstnarlig relation med den kunskap som férmedlas.
Kunskap och undervisningsinnehéll bor darfor framstillas som skonhet for
elever i dldern mellan tandémsning och pubertet. Lararen bor visa eleverna
varldens rikedom, méngfald och skonhet ur olika aspekter, menar Steiner
(1986; 1987; 1989b).

I perioden efter tandomsningen bor déarfor lararen framtrdda som en
auktoritet for eleverna. Manniskan kommer inte att bli fullt vuxen med en
utvecklad kénsla for likvardighet och réttvisa om de inte upplevt auktoritet
pé ratt sitt i barndomen; menar Steiner.
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Att fa uppleva kinslan av auktoritet mellan det sjunde och fjortonde éret
maste i framtiden utbildas i hogre och intensivare grad dn fallet var i det
forgangna. All uppfostran under de dren maste ske allt mera medvetet
och syfta till en ren skon auktoritetskdnsla som vaknar i barnet; ty det
som under dessa dr skall uppsté i barnet, det skall bilda grundvalen f6r
det som de vuxna i den sociala organismen skall uppleva som ménni
skornas jamlikhet. Manniskors lika ritt kommer annars inte att finnas, ty
ménniskorna kommer aldrig att som vuxna bli mogna for jamlikhet, om
de inte i barndomen far uppleva auktoritet. (Steiner, 1989b, s. 17)

Steiner dr noga med att framhélla att waldorfskolan avskaffat disciplinen
och att lararens auktoritet inte byggde pé disciplin och auktoritativa metoder.
Elever som nu gick i waldorfskolan hade vant sig av med inflytandet fran den
”... tvivelaktiga disciplin som barnen statt under innan vi fick hand om dem,
sedan vi pa vart sitt avskaffat disciplinen” (Steiner, 1994, s. 158). Bestraff-
ningar ska inte férekomma i waldorfskolan och elever och lirare umgas utan
bestraffningar och utévande av den traditionella skoldisciplinen (ibid.). Istallet
uttrycker Steiner att lararens auktoritet innebdr ett forhallningssatt, dér lara-
ren infor eleverna representerar en personlig relation till viarlden och kunska-
pen. "Virlden méste komma henne till métes som uppfostrande auktoritet
nidrmast i form av det sjélsliv som hon nu kan férnimma som avskilt fran
sig”(ibid.). Lararens bearbetade personlighet skulle erbjuda eleverna méjlighet
att genom ldraren mota varlden. Det uppfostringsideal som Steiner framstal-
ler som motvikt mot det disciplindrtauktoritativa utgar fran att eleven moter,
upplever och lar kidnna vérldens innehall som “innehall i uppfostrarens liv”
(ibid.). Detta beskrivs dven som ett pedagogiskt férhéllningssétt hos lararen
som etablerar en tankemadssig inre spirituell forbindelse mellan elev och larare.

Och vi méste framfor allt bli medvetna om den férsta pedagogiska upp-
giften, att vi forst maste gora ndgonting av oss sjilva, att en tankemaissig,
en inre, spirituell forbindelse rader mellan lararen och barnen och att vi
kommer in i klassrummet med medvetandet: denna spirituella férbin-
delse finns, inte bara orden, inte bara de formaningar jag ger barnen,
inte bara skickligheten i undervisningen. Allt det ar yttre saker, som vi
helt visst maste varda, men vi vardar dem inte pd ratt sitt, om vi inte
som grundval astadkommer hela det forhéllande som skall réda mellan
de tankar, som uppfyller oss sjilva, och det som undervisningens gang
skall ske i barnens kropp och sjil. (Steiner, 1981, s. 26f)

Genom sitt pedagogiska tankande och forhéllningssatt forvéntas i lararen
i waldorfskolan pa detta sitt skapa en speciell relation till eleverna. Lara-
rens auktoritet bor déarfor forstas som en positiv upplevelse for eleverna av
utvecklingsmojlighet och kunskap: Varlden ar skon (Steiner, 1984). Princi-
pen innebadr att lararen genom sin framstéllning oppnar upp det framstallda
innehallet och gor det tillgidngligt. Lararens auktoritet ligger dirmed inte
i en formaliserad relation som ett tjansteutovande. Auktoritetsprincipen
innebdr att lararen formedlar en personlig, reell erfarenhet till eleven genom
att erbjuda kunskaper och forstaelse: att mota varlden framstallt genom
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lararen som innehall i uppfostrarens liv, pé ett sitt dir eleven blir indivi-
duellt tilltalad. Innehallet i undervisningen skulle darfor framst syfta till att
uppvicka elevernas forundran infor varldens skonhet och mangtald, och inte
att “proppa i dem kunskapsmaterial” (Steiner, 1982, s. 85). Steiner talar dven
om att inte hdja sig guvernantmissigt 6ver barnen utan att férsta barnens
uppfattning av saken, utan att lararen sjilv pa nagot satt blir barnslig.

Ni maste ha formagan att férvandla er, sd att barnen formligen vaknar av

er undervisning och att ni sjdlva blir barn tillsammans med barnen. Men
inte pa ett barnsligt sdtt. (Steiner, 1986a, s. 118)

Undervisningens innehéll bor darfor gestaltas konstnarligt. Om lararen
gjort noggranna forberedelser kan fakta framstillas sa att de inverkar djupt pa
eleverna. Steiner (1994) framhéller hur undervisningen ar helt beroende av att
lararens planering har genomforts grundligt. Behdrskar lararen sitt émne, kan
denne pa kort tid till eleverna formedla kunskaper som annars tar lang tid i
ansprak.

Om ldraren verkligen fritt beharskar amnet och for in det stoffet i sko-
lan, s& kan man pa tre, fyra timmar inte bara lara barnen det som man
annars behover ett halvt ar for, utan man kan till och med ldra ut det pa
ett béttre sitt, sd att barnen fér ett intryck av det som stannar kvar hela
livet; det ar ingen Gverdrift att siga sa. (Steiner, 1994, s. 145)

I och med puberteten avtar betydelsen av auktoritetsprincipen for under-
visningen. Fér ungdomarna, menar Steiner, bor i stdllet ett gemensamt
intresse och karleksfullt, kritiskt granskande av undervisningens innehall
vara idealet. Relationen mellan ldrare och elev maste nu bygga pa "6msesidig
forstaelse utur saken sjalv” (Steiner, 1994, s. 261). Med auktoritet kan lara-
ren inte langre utritta nagot da minniskan efter konsmognaden “framtrader
som ett nytt visen” och som “med ritta fordrar att fa veta grunderna till det
som forelagges henne” (ibid., s. 262). Lararen bor istillet sorja for att under-
visningen utgdr fran att karleksfullt betrakta virlden och medménniskorna,
menar Steiner (ibid.). Denna nya héllning hos ldraren ersétter den tidigare
auktoritetsprincipen. Ungdomsaren i skolan bor darfor vara genomstrom-
made av kirlek till viarlden, bara pa detta sitt uppfostrar lararen till att ett
socialt broderskap utvecklas i samhiéllet.

Den broderlighet i ndringslivet som maste efterstrdvas for framtiden,
kommer endast att finnas i méanniskosjalarna, om uppfostran efter fjor-
ton ars dlder inrdttas sa, att man med stor medvetenhet arbetar just pd
den allmédnna ménniskokirleken och om vérldsdskadningsfragor, om
hela den uppfostran som skall f6lja pa den sa kallade enhetsskolan byggs
upp pa ménniskokirlek, pd karlek till den yttre virlden 6ver huvud taget.
(Steiner, 1989, s 19)

Liraren som person, ldrarens livshallning, ses som avgérande for hur
fortroendet mellan ldrare och elev utvecklas i tondren. Den personlighet
som ”ldraren dr som minniska vigleder ungdomarna till ett sunt socialt liv
och utveckling” menar Steiner (1994, s. 194).
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Man bor vara pa det klara med att manniskan efter kénsmognaden
framtrdder som ett nytt visen som uppstar av hennes nya forhallande
till vdarlden, att auktoritetskdnslan nu inte spelar ndgon roll mer, att hon
framfor allt fordrar att fa veta grunderna for allt nar det foreldggs henne.
(Steiner,1994, s. 262)

Jag har i framstdllningen av karakteristiska drag for waldorfpedagogi-
ken valt ut exemplifierade citat av Steiner, dir en ytterligare aspekt av hans
pedagogiska utvecklingsidé kommer till uttryck. Respektive utvecklings-
stadium fran tidiga sméabarnsér till senare tonarstid karakteriseras av olika
pedagogiska principer och antropologiska teman som dven har sin motsva-
righet i olika ideal for samhillets gestaltning. De ideal som formades under
den franska revolutionen - frihet, broderskap och jamlikhet — anvénder Stei-
ner som karakteriserande motiv for de olika utvecklingsteman for vixande,
utveckling, fostran och utbildning i de citat som utvalts. Principen om efter-
hiarmning i den tidiga barndomen forvintas att ge grund for frihet i vuxen-
livet, menar Steiner. Det kan framsta som en paradox eller en motséttning
att betrakta efterharmningen som grund for frihet senare i livet. "man maéste
veta att livet utvecklar sig i poldra motsattningar” sdger Steiner om den saken
(Steiner, 1994, s. 185). Steiner uttrycker dven att det ar “efterhdrmningens
motsvarande kraft” som bor etableras i barndomen. Syftet ar alltsa inte
framst att uppfostra till efterhdrmning, utan att en viss kraft, egenskap eller
forméga etableras hos eleverna genom efterharmningen (Steiner, 1989, s. 17).

Steiner riktar kritik mot idén att frihet i vuxen alder grundldggs genom

att eleven far stort frihetsansvar i tidiga aldrar: "Den som kan observera

ser ett fullstaindigt samband mellan vér tids sociala kaos och de uppfost-
rings-principer som visserligen i hog grad kan tillfredsstélla det intellek-
tualistisknaturalistiska behovet, men som inte kan fora hela méanniskan in
pé den ritta vagen” (Steiner, 1994, s. 185). Médnniskans utveckling betraktas
av Steiner dirmed inte som en linjdr progression utifran att i tidig alder
praktisera den egna friheten. Manniskans utveckling har i stéllet naturens
eget skapande som forlaga. Detta kommer till uttryck hos Steiner genom att
betrakta minniskans utveckling som en rytmisk pendling mellan motsatser
genom vilken enklare, ursprungliga former foérvandlas, metamorfosernas till
mer komplexa och sammansatta (Steiner, 2000). Elevernas utveckling och
larande sker pa detta sitt som stegvisa férvandlingar, metamorfoser, dar
utvecklingsmélen initialt inte framtréder i sin slutgiltiga form. Anlagen till
elevens egen frihet forvantas forst efter konsmognaden ha utvecklats och
kan da tas i fullt ansprak av individen.

Motsvarande férvandling giller dven for auktoritetsprincipen, for
undervisningen mellan tandémsning och pubertet. Genom sin personliga,
konstnarliga framstéllning blir lararen en auktoritet for eleverna. Lararens
personliga framstéllning av undervisningsinnehéllet i de tidiga skoldren
syftar mot att ge en bildartad och levande grund for kunskap och forstaelse
(Steiner, 1982). I ett senare skede foérvintas eleven sjilvstindigt genom intel-
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lektet begripa och forstd det hon lart sig. Detta dd vi "innu inte kan tilltala

hennes egna fria individualitets krafter” (Steiner, 1982, s. 85).
Och da intrdder det betydelsefulla: man har forberett detta som maste
finnas i bakgrunden for att den unga manniskan skall gd genom puber-
teten pé ett sunt sétt, nimligen att nu sjalv kunna begripa med intellektet
det hon tidigare fitt pa annat séitt. Allt man forut forstatt pa bildartat sétt
viller nu levande fram ur det inre och lyfts till intellektuell forstaelse
(Steiner, 1982, s. 78).

Mansikka (2007), Myers (2004) och Ullrich (2008) hirleder denna idé
om utvecklingssteg, forvandlingar och poldra motsittningar till Goethes
organiska principer och metamorfostanke. Myers (2004) bendmner den
organiska utvecklingsprincipen hos Steiner som “recognition of orga-
nic essense” (s. 86). Steiners pedagogiska antropologi utvecklas pa detta
satt till ett komplext system, genom vilket individuella utvecklingsproces-
ser relateras till vissa aldersbestimda pedagogiska principer fér under-
visningen. Principen om efterhdrmning i barnets tidiga ar och att virlden
ar god, relateras till en framtida frihet och karakteriseras av barnets vilje-
utveckling (ibid.). Likasa stills lararen som auktoritet i relation till utveck-
ling av jamlikhet mellan ménniskor. Lararens auktoritet utgér en pedagogisk
princip genom vilken vérlden framstélls som skon i undervisningen. Dessa
utvecklingssteg sétts dven i relation till respektive utvecklingsstegs fostrans
och undervisningsprincip samt ur en antropologisk aspekt. En systematisk
framstéllning av de olika samband som Steiner beskriver skulle i en tabell-
form kunna gestalta sig pa detta sitt.

Jag har aldrig sjdlv sett en uppstéllning av waldorfskolans pedagogik
pé det sdtt som jag framstdller hdr. Sammanstéllningen dr helt min egen
konstruktion av samband och relationer, som Steiner utvecklar pa olika
stdllen i sina pedagogiska foredrag (Steiner, 1981; 1982; 1984; 1986b). En

Utvecklings- | Undervisnings- Pedagogisk Antropologisk Individ- och

period princip norm aspekt samhallsaspekt

0-7 ar Efterhdrmning Vérlden &r god Viljeutveckling Frihet

. Lararen som " . . Kanslans o

7-14 ar . Vérlden &r skon . Jamlikhet
auktoritet utveckling
Gemensamt

14-21ar karleksfullt Vaérlden ar sann Tankeutveckling | Broderskap
intresse

Figur 1. Sammanstallning av Steiners utvecklingsstadier
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schematisk framstillning som denna kan inte heller betraktas som statisk
och rigid. Vid andra framstéllningar har jag traffat pa att tex. tankeaspek-
ten relateras till utvecklingen av huvudet under forsta utvecklingsperioden
0-7 ar (Steiner, 1981, s. 163f). Steiners foredrag behandlar ofta de larande-
teoretiska och antropologiska aspekterna och hur dessa férvintas att inverka
pa mianniskans utveckling och lirande. Som jag forstar syftet med framstall-
ningarna om minniskans utveckling, tematiskt relaterat till tanke, kénsla,
vilja, auktoritet och efterhairmning m.m., dr det att vicka en djupare forsta-
else och ett forhallningssitt hos ldraren till elever, lirande och utveckling
(Steiner, 1981; 1982; 1986a). Betydelsen av utveckling av médnniskans vilja
och viljekrafter, framférallt i unga ar, dr ett aterkommande tema i Steiners
foredrag. Den pedagogiska antropologi som Steiner utvecklar, syftar mot att
ge ldraren inspiration for att gestalta en levande kunskapsutveckling i sin
undervisning som framst syftar mot elevernas viljeutveckling.

Pa flera stéllen papekar Steiner dessutom att waldorfpedagogiken 6ver-
huvudtaget inte dr ett pedagogiskt system. Den pedagogiska antropologin
syftar till att ge lararnas pedagogiska tinkande och handlande en konstnar-
lig kraft, och kreativ férmadga att forsta och handla i enlighet med elevernas
individuella sdrart och utvecklingspotential (Steiner, 1981; 1982).

Waldorfpedagogiken dr 6verhuvudtaget inte nagot pedagogiskt system
utan en konstart vars syfte r att vicka det som finns inom méanniskan. I
grund och botten vill waldorfpedagogiken inte alls uppfostra utan viacka
upp. (Steiner, 1989a, s. 41)

Uttalandet i citatet kan ses som motségelsefullt. De aspekter som har lyfts
fram av Steiners pedagogiska idéer antar en tydlig gestalt av ett slags system
eller en modell for forstaelse av barnens utveckling och larande. Framstall-
ningen av utvecklingsfaser, pedagogiska motiv och specifika teman som kan
kopplas till vissa principer for undervisningen, for tankarna till ett strikt och
genomtankt pedagogiskt system. Den pedagogiska antropologin, mannisko-
kunskapen, sager Steiner, bor forstas som verktyg for lararnas pedagogiska
tinkande och inte som foreskrivande handlingsprinciper. Aterkommande
i Steiners foredrag 4r uppmaningen att med 6ppet och férdomsfritt sinne
betrakta dessa saker. Framst, for att det som papekats, fordras en viss konst-
nérlighet i betraktandet, da det intellektuella betraktandet i sig sjalvt inte
fullt ut racker till. Steiners pedagogiska framstallningar bor alltsa forstas
som konstnirliga likvél som teoretiska. Utbildningen av ldrare borde darfor
aven till stora delar inriktas pa ett konstnarligt 6vande, i syfte att uppéva en
inre rorlighet i betraktandet av dessa element i undervisningen och i elever-
nas utveckling (Steiner, 1981; 1982).

Det som i avhandlingen eftersoks och studeras skulle darfor kunna
bendmnas som ett antropologiskt-pedagogiskt tinkande och foérhallnings-
satt. Bendmningen skulle ddrmed kunna tjana till att dtskilja ett specifikt
waldorfpedagogiskt tinkande och férhallningssdtt fran ett pedagogiskt
tankande, s& som det framtrader i pedagogisk forskning.
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2 Didaktiken - ldararens undervisningskunskap

Forskningsintresset i avhandlingen utgors av karaktdren och inriktningen
hos det pedagogiska tinkandet och forhallningssattet hos fyra waldorfla-
rare, i relation till vissa situationer av didaktiskt handlande. Det vill séga,
det handlar om den forstéelse av fostran och elevernas lirande och utveck-
ling som kan framtolkas ur ldrarnas reflektioner éver sitt handlande och
sin interaktion, i nagra utvalda videoinspelade undervisningssituationer.
Avhandlingens forskningsintresse faller dirmed naturligt inom didaktikens
kunskapsomrade med dess olika traditioner, modeller och teoribildningar.
Den brist pa waldorfpedagogisk didaktisk forskning som uppmiarksamma-
des tidigare ger konsekvenser for undersékningens forskningsanknytning.
Bristen pa waldorfpedagogisk didaktisk forskning, medfor att avhandlingens
empiriska undersokning och resultat inte kan relateras till och jamforas med
tidigare didaktisk forskning som ér specifik for waldorfskolan.

Aven det didaktikbegrepp som under senare decennium etablerats inom
svenskt undervisningsviasende, maste i férhallande till waldorfpedagogiken
betraktas som alltfér instrumentellt, metodinriktat och for snavt avgransat
for detta syfte. Det didaktikbegrepp som utvecklas i avhandlingen kontras-
teras ddrfor mot den svenska utvecklingen av didaktiken. Ett didaktikbe-
grepp med bildningsteoretisk forlaga, utvecklas i detta kapitel i kontrast mot
det didaktikbegrepp som under senare decennier etablerats inom svenskt
undervisningsvésende.

Undervisningens utformning, innehall, undervisningsmetoder och
kunskapsformedling i vidare bemarkelse, brukar sammanfattas med de
didaktiska fragorna hur?, vad? och varfor? (Bengtsson, 1997; Kroksmalk,
2011; Wahlstrom, 2015). Didaktisk kompetens, menar Englund (1992),
utgar fran en ldrare som i kraft av sin professionella autonomi reflekterande
tanker och beslutar 6ver innehall och andra val i undervisningen. Wahl-
strom (2015) beskriver didaktikbegreppets innehall och avgransningar som:

Didaktik handlar om undervisningens och inlarningens teori och prak-
tik. Med det menas att didaktik ber6r bade de teoretiska utgangspunkter
och didaktiska modeller som undervisning kan forstas utifrdn och den
konkreta undervisningen som den tar form nér ldraren undervisar sina
elever. (s. 97)

De tre nivaerna hos didaktiken som framtréder i citatet fran Wahlstrom
ar varda att uppmaérksammas: a) de teoretiska utgangspunkterna; b) de
olika didaktiska modellerna som undervisningen kan forstas utifran; c) den
konkreta undervisningens form nar lararen undervisar sina elever. Dessa tre
nivaer antyder att didaktiken som forskningsomrade och som praktisk verk-
samhet innefattar bade teori och praktik. Avgransningar mellan dessa nivaer
och i vilken relation dessa nivaer star i forhallande till didaktisk forskning
och till den praktiska didaktiken - lararens undervisning av sina elever — ar
komplex och mangfasetterad (Bengtsson, 1997). Mittennivan, de didaktiska
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modellerna, ges i citatet ovan en sdrstillning da denna varken helt samman-
faller med didaktisk teori eller det praktiska utforandet av undervisningen.
Detta forhallande framkommer dven hos Blankertz (1987) dar didaktikens
skilda modeller utvecklas i spanningsfiltet mellan olika vetenskapliga och
ideologiska-normativa positioner. Vetenskaplig kunskap och olika etiska-
ideologiska stdllningstaganden blandas i de didaktiska modellerna med
olika normativa traditioner, rorande urval av undervisningens innehéll och
kunskapsformedlingens mal och syften. Detta spanningsfdlt ger didaktiken
komplexitet och karaktir.

En svaghet i de olika didaktiska teoribildningarna och modellerna upp-
star genom de olika positionernas "ouppfyllbara ansprak” pa vetenskaplig
grund (Blankertz, 1987, s. 30f). Inte heller ideologiska eller politiska normer
kan ses som tillrackliga for att rattfardiga principer f6r urval och hand-
lade i undervisningen. De olika didaktiska modellerna har tagit form inom
dessa spanningsfilt och foérutsittningar. Legitimeringen av undervisning-
ens dmnesurval, méal och metoder for att na malen, kan inte ges en enhetlig
och 6vertygande och argumentering, varken utifran empiriska eller filoso-
fiska vetenskaper eller allmént accepterade normer. Didaktikbegreppet har
dédrigenom historiskt forbundits med olika "didaktiska liror” (Bengtsson,
1997; Hartman 2012; Kroksmak, 2011). Didaktik bor ses som ett norma-
tivt system. Inom didaktiken kan alla fragor och problem som dr kopplade
till undervisningens genomférande behandlas normativt (Bengtsson, 1987;
Blankertz, 1987). Detta ger ett brett didaktikbegrepp vilket far relevans for
lararens undervisning i klassrummet men som, for didaktisk forskning,
kraver omfattande avgransningar.

Analogt med de tre nivaerna for didaktiken fran Wahlstrom (2015) besk-
river Hartman (2012) tre olika kunskapsperspektiv som lararens arbete kan
betraktas utifran: Praktikperspektivet, virdeperspektivet och vetenskaps-
perspektivet. De tre perspektiven har historiskt utvecklats utifran skilda
grunder och syften. Perspektivens tillimpbarhet och giltighet har ddrmed
olika forutsdattningar. Praktikperspektivet dr det dldsta och ursprungliga.
I detta ingar sadant som handlag och intuition, som mestadels kan hanfo-
ras till tysta och erfarenhetsbundna kunskaper. Praktikperspektivet utgar
fran att undervisning framst forstas som négot de som undervisar goér och
behdrskar.

Viardeperspektivet utgors av ideologiska, filosofiska eller religiosa over-
tygelser hos grupper, individer och traditioner (Hartman, 2012). Dessa
viardeperspektiv har periodvis i historien sammanfallit med olika didak-
tiska praktiker i form av didaktiska laror. Skolans och ldrarens arbete har
p.g.a. detta historiskt ofta betraktats utifrdn verksamhetens virdeinnehall.
Virdeinnehallet kommer till uttryck i tankesystem av allmdnpedagogisk
natur som dven kan innehalla filosofiska eller religiosa element (Bengtsson,
1997; Hartman, 2012; Kroksmak, 2011). Virdebasen inom lararyrket erov-
ras genom yrkesutdvarnas personliga engagemang och reflektion. Varde-
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perspektivet kommer till uttryck hos liraren genom att denne “kénner och
virderar”, menar Hartman (2012, s. 263). Viardeperspektivet och praxisper-
spektivet har historiskt utgjort didaktikens kunskapsbas.

Det vetenskapliga perspektivet, vilket dr det senast tillkomna, har trangt
ut och ersatt virde- och praktikperspektivens mer erfarenhetsberoende
kunskaper. Didaktiken har under senare tid berdvats sina traditionella etiska
virden och filosofiska normer (Bengtsson, 1997; Hartman, 2012). Detta
spelar dven roll f6r synen pa undervisningens och ldrarnas professionella
sprék. Vilken typ och inriktning av kunnande ska hanteras inom ett yrkes-
gemensamt sprak och pa vad bygger dess bas av kunnande? Dessa fragor
behandlas ofta i didaktisk litteratur men f6rblir i sin helhet ofta obesvarade.

Avgransning och definition av didaktiken skiljer sig &ven mellan synen
pa didaktik som undervisningsprocesser relaterade till larandeprocesser
(Hansén, Kansanen, Sjoberg, & Kroksmark, 2011; Marton, 1997) och synen
pé didaktik som beskrivning av de forutsittningar, handlingar och processer
som leder till undervisning och lirande (Englund, 2000; Ahlstrém & Wallin,
2000; Wahlstrém, 2015). Den senare definitionen ger ett dppnare didaktik-
begrepp da det inte helt avgransas av laroplanens mal, innehall och andra
styrdokument, vilket den forsta definitionen tenderar till. Forestéllningen att
ett visst handlande, vissa metoder i undervisningen, kan kopplas till ett visst
larande ger didaktikbegreppet en sniv, metodisk och instrumentell karaktar
(se exempelvis Nuthall, 2004). Avgrinsningen av didaktiken och didaktisk
forskning till enbart de fragor som berdr realiseringen av liroplanens inne-
hall och mal, kritiseras ocksé av flera forskare som alltfoér avgrdnsad. Flera
forskare menar att en sadan avgransning mot alltfor rationella utgangspunk-
ter for didaktisk forskning ér svar att férsvara. Ett alltfor insndvat didak-
tikbegrepp begriansar didaktikforskning i férhallande till undervisningen
som endast riktad mot maluppfyllelse. De komplexa interaktiva, skeenden
och dimensioner som undervisningen och lirande innefattar, uteldmnas i
ett sadant avgransat didaktikbegrepp (Ahlstrom & Wallin, 2000; Bengtsson,
1997; Englund, 1997; Uljens, 1997).

Den utveckling didaktiken tagit i Sverige ar starkt praglad av de institu-
tionsbildningar, inriktningar och avgrédnsningar som pedagogisk forskning
och utbildningspolitik tagit i Sverige under 1900-talet. Flera forskare beskri-
ver hur didaktiken avliagsnades ur svenskt undervisningsviasende under
tidigt 1900-tal. Avlagsnandet av didaktikbegreppet ur svensk forskning
kopplas framst till den psykologisering och vetenskapliga inriktning som
toljde inrdttandet av pedagogik som akademisk disciplin i Sverige under det
tidiga 1900-talet. Den da radande vetenskapssynen och uppfattningar om
innebdrden av vetenskaplighet och akademisering bidrog till didaktikens
férsvinnande (Ahlstrom & Wallin, 2000; Bengtsson, 1997; Hartman, 2012;
Sundberg, 2007). Aven en forestillning hos de da aktiva lirarorganisatio-
nerna om mdjligheten att professionalisera lararyrket genom vetenskapen,
motverkade att didaktikbegreppet etablerades inom pedagogisk forskning
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(Ahlstrom & Wallin, 2000; Burman, 2014). Genom sambhallets och skolans
gradvisa orientering mot anglosaxisk kultur och sprakbruk, tonar didak-
tiken bort och ersitts av ett mer psykologiskt informerat metodbegrepp,
beskriver Lundgren (2014). Aven Englund (1997) uppmiérksammar denna
tekniskt-metodiska glidning som didaktikbegreppet genomgatt i Sverige.
Framforallt pdpekas att dd allméndidaktiken inte fir faste i utbildningsinsti-
tutionerna riskerar den nya didaktiken att reduceras till ett rent namnbyte
fran metodik till didaktik. Det didaktikbegrepp som finner fiste i svenskt
utbildningsvdsen har berovats viardeperspektiven. Problematisering av
undervisningens mal och medel upphdr nér dessa uppfattas som virdeneu-
trala (Ahlstrom & Wallin, 2000).

Motstridigheterna och definitionsproblemen med didaktiken kommer pa
ett tankevickande satt till uttryck i ett kort citat fran Skolverkets informa-
tionsportal. Den definition vilken ges begreppet didaktik i citatet, fangar en
allmédn forstielse av begreppet samtidigt som dess inre spdnningar kommer
till uttryck:

Vilka faktorer paverkar undervisning och lirande? Didaktik handlar om
analysen och forstaelsen av dessa faktorer. Ordet didaktik har ett gre-

kiskt ursprung och betyder “undervisa’, ldra’, "att tilligna sig” osv. Det

ar ett relativt ungt forskningsfalt i Sverige och behandlar undervisning-
ens och inldrningens teori och praktiska dverviganden.'®
Hir anses foljaktligen att didaktiken handlar om analysen av det mest
primédra och grundldggande for skolan: undervisning och lirande. Begrep-
pet didaktik hérleds sedan historisk till antiken men anses i féljande mening
vara ett ungt forskningsfilt i Sverige.

2.1 Didaktikens forhallande till pedagogiken

Didaktikens forhallande till pedagogiken har i olika kulturer och undervis-
ningssystem historiskt betraktats pa skilda satt och fran olika utgangspunk-
ter. Inom ett svensk eller nordiskt utbildningsvisende betraktas didaktiken
idag huvudsakligen som en underordning inom eller till pedagogiken
(Bengtsson, 1997; Hansén, Kansanen, Sjoberg, & Kroksmark, 2011; Wahl-
strom, 2015). Underordning av didaktiken i relation till pedagogiken inom
det svenska utbildningsvdsendet dr en relativt modern konstruktion. Didak-
tik var ursprungligen ett begrepp som beslaktat med det grekiska techne
anvandes betecknade for ett praktiskt kunnande inom konst, vetenskap,
litteratur och poesi. Begreppet didaktik syftade mot allmédnna former av
“poetisk lirdom” eller livsvisdom (von Oettingen, 2018). Tidigare betrak-
tades ocksa didaktiken som en fran pedagogiken sjélvstaindig kunskap om
undervisningens genomforande och larandets praktiska forutsittningar
(Ahlstrom & Wallin, 2000; Bengtsson, 1997; Sundberg, 2007; Knutsson,
2011; Lundgren, 2014; Mansson & Nordmark, 2015). Didaktik kan dven

'8 http://www.skolverket.se/skolutveckling/forskning/didaktik hamtad 2016-08-22

36



forstas som konsten att undervisa. Didaktiken, definierad som konst, skulle
dven uppmairksamma ett utrymme for lararens autonomi och sjilvstandig-
het i undervisningssituationen (Liedman, 2011; Englund, 1992).

Nagra forskare menar att didaktikens underordning till pedagogiken
beror av den nyintroduktion av didaktikbegreppet i svenskt utbildnings-
viasende som skedde under 1980-talet. Didaktiken gavs efter nyintroduce-
ringen en mer metodisk-instrumentell inriktning. Detta framférallt genom
att “vad och varfor” fragorna lyfts bort fran lararna att avgora (Ahlstrom &
Wallin, 2000; Bengtsson, 1997; Englund, 2000; Knutsson, 2011; Sundberg,
2007).

Den bildningsteoretiska didaktiska modellen lyfts fram hos Blankertz
(1987) i framstdllningen av didaktikens teorier och modeller, pa sa sitt att
den till stora delar &vertar centrala pedagogiska fragor och stdllningsta-
ganden. Pedagogiska fostransmal, ldrande och utvecklingsperspektiv samt
syn pa kunskapens betydelse f6r individen, har inom de bildningsteoretiska
didaktiska modellerna gjorts till olika maél-, innehalls- och handlingsnor-
mer (ibid.). Bildningsteorin inbegriper dven de praktiska stéllningstaganden
och konsekvenser lararen hanterar i relation till de olika elevernas intressen
och forutsittningar, laroplanens mal och samhillets utveckling. Pedagogiska
utgdngspunkter i ett kulturellt tanke- och vdrdeinnehall relateras genom
bildningsteorin till den enskilda elevens utveckling, sjalvforverkligande och
frihetsmojligheter. Bildningsteoretiska didaktiska modeller tar utgangs-
punkt hos den enskilda elevens personlighet, dess egna ldarande, intresse
och utveckling (Ahlstrom & Wallin, 2000; Bjork och Uljens, 2009; Jank och
Meyer, 1997; Lovlie, 2002; 2015; Uljens,1998). En sddan bildningsteoretisk
didaktisk inriktning beskrivs av Hartman (2012) som ‘det kontinentala infly-
tandet’ som tidigare i Sverige paverkat synen pa undervisningens mal och
innehall. De didaktiska modellerna gavs historiskt, genom ett sadant didak-
tikbegrepp, ett inflytande mot en normativ infirgning av olika moraliskt—
etiska perspektiv pd skolundervisningens fostrande uppdrag.

Denna centraleuropeiska didaktiska bildningstradition som historiskt
haft stort inflytande f6r utvecklingen hos de nordiska och svenska skol- och
utbildningssystemen ersdttares successivt. Efter 1940-talet hamtar istéllet
den svenska skolan och undervisningen i allt storre utstrackning influen-
ser fran ett anglosaxiskt eller amerikanskt rationellt och malstyrt undervis-
ningssystem (Kroksmak, 2011; Sunberg, 2007; Safstrém, 2000). Skillnaden
mellan de bada utbildningssystemens undervisningskultur och kunskaps-
syn, brukar 6versiktligt uttryckas i termer av didaktiktradition och laro-
planstradition (curriculum) (Arfwedson & Arfwedson, 2008; Sundberg,
2007; Wahlstrom, 2015). Begreppet liroplan har i de anglosaxiska utbild-
ningssystemen en betydligt vidare innebérd dn den svenska, vilken oftast
begrinsas till laroplansdokumenten. Arfwedson och Arfwedson (2008)
beskriver curriculum-begreppet som "alla de planerade erfarenheter som
eleven ska gora i skolan” (s. 115). Laroplansteorin skulle enligt den definitio-
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nen innefatta alla didaktikens hur-, vad- och varférfragor som kan kopplas
till undervisningen. Det anglosaxiska curriculumbegreppet skulle i detta fall
ges en vidare definition dn det didaktikbegrepp som under senare decen-
nier etablerat sig i Sverige. Laroplansteorin skulle pa s sétt dven inbegripa
pedagogiska fragor om urval och fostransmal (Knutsson, 2011; Kroksmark,
2013; Sundberg, 2007).

Historiskt har skillnaderna mellan dessa bada inriktningar huvudsakli-
gen utgjorts av skillnader i synen pa pedagogikens uppgifter, utbildningens
innebord och dess betydelse for individ och samhille, men inte minst i en
skillnad i synen pa kunskap. Wahlstrom (2015) uppmérksammar skillnaden
mellan en humanistisk kunskapssyn genom vilken méanniskans bildning och
utveckling stidlls i centrum, och en kunskapssyn vilken tar utgangspunkt i
social effektivitet (Jmf. Foray & Hargreaves, 2003). Utifran perspektivet av
social effektivitet betraktas pedagogiskt mal f6r skola och utbildning som
en kvalificering infor formodade framtida efterfraigade kompetenser. Genom
dessa forvantas manniskan battre bidra till samhéllets ekonomiska och
sociala utveckling. Begrepp som humankapital, samhallsnytta, anstdllnings-
barhet och global konkurrens, formar laroplanens mal, urval och innehall
utifran antaganden om den sociala effektiviteten (Biesta, 2010).

Den humanistiska kunskapssynen, bildningstraditionen, tar istéllet
utgdngspunkt i individens erfarenhet av mening och férmaga till etiskt
reflekterande och handlande (Blankertz, 1987; Klafki, 2014; Burman, 2014;
Liedman, 2011; Levlie, 2002; 2007; 2015; Wahlstrém, 2015). En bildnings-
teoretisk didaktik placeras genom distinktionen féljaktligen inom en huma-
nistisk kunskaps- och ménniskosyn. Bildning som en didaktisk kategori, av
motiv for urval, planering, genomfdérande och handlande i undervisningen
kan, skriver Blankertz (1987), endast definieras genom att den betraktas
som “férmedlande kategori mellan den objektiva vdarldens krav och subjek-
tets/individens egen ritt” (s. 51). Skillnaden mellan didaktik och skolpe-
dagogik dr att didaktiken har sin grund i filosofin och skolpedagogiken i
de politiska vetenskaperna och samhillsnormerna. Genom att laroplanens
mal och innehall styr undervisningens mal och innehall sammanvivs dessa
aspekter i ldrarens handlande i klassrummet. Vad som i ett samhille riknas
som kunskap inverkar pa hur liroplaner utformas och vilka forvintningar
som riktas mot skola och utbildning. Pd detta sitt formas och fylls didak-
tikbegreppet med innehall, malsittningar och avgransningar utifran vilken
maéannisko-, kunskaps och samhéllssyn de olika utgangspunkterna ger
(Ahlstrom & Wallin, 2000; Biesta, 2012; Kansanen & Meri, 1999; Sunberg,
2007; Safstrom, 2000; Wahlstréom, 2015). Levinsson (2013) uppmaéarksam-
mar dven att inom didaktiktraditionen, till skillnad fran den anglosaxiska
curriculumtraditionen, har inte vetenskapen ansetts kunna avgora fragor
om metod och urval i skolan.

Den kritik som riktas mot den bildningsteoretiska didaktiken handlar
om att dess normer betraktats som forlegade da de anses reproducera vissa
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véirderingar, social tillhérighet och kunskapsperspektiv (Arfwedson, 1998;
Englund, 1997; Kroksmark, 2013; Wahlstrém, 2015). Kritiken beméts bland
annat av Gustavsson (2009), Bengtsson (1997) och Klafki (2014). De menar
att bildning framst handlar om férmégan att sjalvstandigt bilda sig sjdlv i
torhallande till samhille och historia. I en sadan riktning utvecklas av Klafki
(2014) en kritisk konstruktiv didaktik. Den bildningsteoretiska didaktiken
ges hos Klafki en kritisk betraktande position i férhallande till skolans liro-
planer, mal och styrning och dven de kulturella och samhailleliga normer
som skolan férmedlar. Didaktiska handlingsperspektiv pa undervisningen
innebdr i Klafkis kritiska didaktik, att ldraren utifrdn didaktiken antar en
kritiskt granskande funktion av vilka konsekvenserna blir av ldroplaner, mal
och olika pedagogiska normer for den enskilda eleven. Hos Uljens (1997)
utvecklas en likartad reflektiv och kritisk didaktiskt teoretisk modell dar
lararens sjdlvstandighet i forhallande till preskriptiva mal- eller handlings-
normer stills i centrum. Jag finner Uljens “skoldidaktiska teoretiska modell”
(ibid) som nadrliggande den kritiska position Klafkis kritiska konstruktiva
didaktik utgor. Didaktiken ger i dessa lararen ett sjdlvstindigt reflektions-
och handlingsutrymme i férhallande till pedagogiken.

Avhandlingens empiriska undersokning utgar frdn nagra waldorflarares
forstdelse av sina egna dverviganden, val och agerande i specifika under-
visningssituationer. Avhandlingens tva fragestillningar beror just vilken
kultur av férestdllningar, virderingar och handlingsnormer som kommer
till uttryck i lararnas samtal om sin undervisning. I den forsta forsknings-
fragan efterfragas vilka former av pedagogiskt tinkande och férhallningssitt
som ldrarna ger uttryck for i samtalen. Lararnas sdtt att tinka, vilket sprak
och vilka analogier som anvinds, skulle kunna antyda en eventuell didak-
tisk sjdlvstindighet. En sadan eventuell didaktisk sjdlvstaindighet skulle da
kunna hirledas till en skolkultur, specifik fér waldorfskolan, men med rotter
i traditioner bortom det instrumentella didaktikbegrepp som under senare
tid kommit att dominera svenskt skolvdsen.

I undersokningens SRI-sessioner iakttar lararna sig sjdlva i sin undervis-
ning och samtalar om olika motiv fér handlande, hantering av problem och
beslut i undervisningen samt elevernas lirande. Det samtal vilket utspelar
sig mellan ldararna i SRI-sessionerna kan dirmed sédgas utgoras av didak-
tiska reflektioner. I samtalen skapas distans och reflektion i férhéllande till
agerandet i undervisningssituationen. De omraden som ldrarnas samtal
behandlar, ror sig ddirmed mot pedagogiska samhaills-, kunskaps- och fost-
ransmal. Lararnas tinkande och reflekterande 6ver de egna handlings-
motiven, de reflektioner som behandlar etik, dilemman och syften, som
utvecklas i samtalen mellan lararna, kan déarfor betraktas som ett pedago-
giskt tinkande over ett didaktiskt handlande.
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2.2 Bildningens pedagogiska projekt

De huvudsakliga dragen i utformandet av den skola vi i dag har, bygger pé
idéer och tankar for samhillets utveckling, individ och skola som formule-
rades i 1700-1800-talets Centraleuropa. Nya idéer om folkbildning, stats-
skick och individualism véxte da fram. Upplysningens principer, industrins
framvéxt och vetenskapliga erovringar formade skolans och den pedago-
giska filosofins utveckling. Utformningen av dagens skola med dess grund-
liggande idéer om undervisning och larande kan harledas fran den tidens
tankestromningar och ideal (Imsen (1999).

De bildningsideal, Bildung, som tog form under inledningen av 1800-
talet, var pa manga sitt visiondra. Visionerna syftade till ett nytt och bittre,
humanare och kulturellt rikare samhélle inom vilket ménniskans sjélvbe-
stimmelse och utvecklingsmajligheter inte skulle lida nagra inskrankningar.
Hos Wilhelm von Humboldt (1767-1835) innebar visionen om manniskans
bildning dven en férsoning mellan minniskans andliga sidor och det natur-
bundna hos henne. Samtidigt betydde denna forsoning inte att uppna nagot
forbestamt tillstand, en slutpunkt eller pa férhand avgjord bestimmelse for
maénniskan eller for manskligheten. Bildningen sags som en kontinuerlig
utvecklingsprocess utan fullbordan eller slutpunkt (Burman, 2014; Gustavs-
son, 2003; Klafki, 2014; Liedman, 2001; Levlie, 2002; Myers, 2004; Wahl-
strom, 2015). Bildningstraditionen ér i huvudsak anti-deterministisk, menar
Uljens (2014). Den avvisar médnniskans bestimmelse, hennes mojligheter
och begransningar bade som givna av naturen (genetisk determinism) och
av miljopragling (s. 12).

2.2.1 Bildning for individen och for samhillet

Individens frigorelse, autonomi och myndighet stélls i centrum for skola,
utbildning och samhille genom det bildningsideal som tar form under
1800-talet. Bildningsbegreppets huvudsakliga utvecklingsfas forlaggs av
Klafki (2014) till tiden mellan 1770 och 1830 med ett centrum i och med
Humbolts idé om det allmédnmanskliga universitetet. Klafki (1997; 2014)
utvecklar bildningsbegreppet bade som en kunskapsteoretisk-handlingsetisk
position och en pedagogisk princip men dven som en samhéllskritisk posi-
tion.

Bildningsidealets principer kan dven harledas historiskt till antiken. De
tankelinjer som utformat bildningsidealet, med visioner om ménniskan
mojligheter och samhallets utformning, 16per genom historien fran antikens
samhillen genom medeltiden, rendssansen och upplysningen och vidare-
utvecklas idag bland annat genom postmoderna tinkare (Biesta, 2002; 2006;
Liedman, 2011; Levlie, 2002; Meyer, 2012).

Hur samhallet formas utifran individers olikheter och skiftande forma-
gor och vad medborgarskapet (citizenship) innebdr fér autonomin hos
individerna, blir hos Biesta (2002; 2006; 2010) fragor som vidgar bildnings-
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begreppet. Definitionen av minniskan genom alltfér generella vdrderingar,
normer och etiska ideal fungerar tvingande for nya generationer manniskor.
Dessa, papekar Biesta, maste betraktas som for trdnga och inskrédnkande for
‘nya individer’. Aven de mest humanistiska normerna fir, nér de institutio-
naliseras, en pabjuden och instrumentell funktion. Ddrigenom inskranks
skolan och utbildningens uppgifter till kvalificering och socialisering genom
tillimpning av dessa definitioner. Visionen om bildning gar pa sa sitt langt
utover att vara en pedagogisk angeldgenhet for skola och lirare. Bildningen
ger individen mojlighet att fordndra samhaillet. Bildningsbegreppet ges pa
detta sdtt dven sociala och politiska dimensioner (Biesta 2002; 2010; Lied-
man, 2001; Wahlstrom, 2015).

Hos Myers (2004) beskrivs hur det bildningsideal som utvecklades i
Europa under slutet av 1800-talet kom att fungera som ett tveeggat svérd.
De traditionella samhills- och kulturstrukturerna bade befdstes och vitt-
rade sonder genom bildningsidealets olika praktiker. Nya ideal om indivi-
dens sjélvbildning genom vissa beteenden, vanor och kunskaper spreds sig
via utbildningssystem till en vixande medelklass. Bildningstanken nadde
darmed utanfor de ursprungligen begridnsade sociala kretsar dédr dessa
ideal praktiserats. Detta ledde till en kris inom de da radande klasstruktu-
rerna. De sociala grupper dar bildningsidealet tidigare verkat sammanhal-
lande, formadde inte att omfatta den sociala mobilitet som sjalvbildningen
medférde. Myers menar att bildningsidealet, da dess praktiker och syn pa
individens betydelse spreds i samhdllet, verkade upplosande for den sociala
grupp ddr idealet ursprungligen hade tjdnat till att verka sammanhéllande
(ibid.).

Bendmningen Bildungsbiirger, for att karakterisera den nya framvaxande
sociala grupp dar sjdlvbildningens ideal praktiserades, anvinds av Myers
(2004). Sprak, nya konstnirliga uttryck och antikens kunskaps- och mannis-
koideal utvecklades initialt som centrala kulturella element inom dessa
grupper under slutet av 1800-talet. Samtidigt som dedikerat hart arbete
och ekonomiska intressen hos denna grupp stéllde krav pa béttre fungerade
samhallsinstitutioner. Mdnniskans andliga intressen och behov och sjilv-
bildning inférlivades initialt som ideal genom denna grupps allt starkare
inflytande pa samhallsutvecklingen. Beskrivningen av den nyorientering
mot konst och klassiska viarden som Bildungsbiirger initialt omfattade, visar
att den relativt snart forlorade inflytande. Den nya Bildungsbiirger-klassens
del i den ekonomiska expansionen och nya vetenskapliga upptackter orien-
terade samhillsutvecklingen bort fran dessa ideal. Genom den ekonomiska
och vetenskapliga utvecklingen reducerades bilden av mdnniskan som unik
varelse, speciellt begavad och utvald.

Rudolf Steiners filosofi och arbete beskrivs av Myers (2004), i perspek-
tivet av dessa samhillsomvandlingar, som ett forsok att ateruppritta bety-
delsen av ménniskans andliga intressen och behov av sjdlvbildning. Genom
Steiners filosofi skulle ménniskans andliga intressen och sjédlvbildning ge
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samhillsutvecklingen drivkrafter. Mdnniskans andliga och kulturella sjilv-
bildning skulle balansera de dominerande matrealistiska, ekonomiska och
politiska utvecklingskrafterna. En etisk livspraxis skulle vigleda sjélvbild-
ningen istéllet for de materiella och ekonomiska intressena. Filosofin skulle
pa detta sdtt aterupprdtta sambandet mellan médnniska och virld genom att
uppmirksamma hennes “naturgivna essens” (ibid., s. 88f).
Yet I will argue now that Steiner’s intellectual thought and his model
for a Lebenspraxis intend to reconstitute the spiritual essence of human
beings and thereby reveal a resolute attempt to come to grips with the
scourge of modernity. (Myers, 2004, s. 78)

Myers placerar ddrigenom Rudolf Steiners filosofi, pedagogik och
samhillssyn som ett uttryck fér den kultur- och klassomvandling vilken
dger rum kring sekelskiftet 1800-1900. Steiners intentioner, menar Myers,
syftade till att ateruppratta klassiska manskliga och andliga bildningsideal i
en modern tappning. Ett sadant 6vergripande syfte hos Steiner med filosofi,
pedagogik och kulturimpuls beskrivs dven hos Mansikka (2007) och Lejon
(1997). Relationen mellan Steiners pedagogiska filosofi och det bildnings-
begrepp som vid den tiden tog faste i Europa, motiverar att i avhandlingen
tolka ldrarnas pedagogiska tinkande och forhéllningsatt utifran en bild-
ningsteoretisk referensram.

2.2.2 Didaktiken som bildningspraktik

Didaktiken som ldrarens praktiska yrkeskunnande har sin upprinnelse i
Comenius verk Didactica Magna (Bengtsson, 1997; Burman, 2014; Krok-
smak, 2011; Meyer, 2012; von Oettingen, 2018). Hos Comenius kopplas
religiosa och filosofiska bildnings- och samhéllsideal samman med léra-
rens praktiska arbete i klassrummet (Meyer, 2012). Dessa utgjorde en
plattform for reflektion och kritisk granskning av den undervisning som
lararen genomforde. Meyer menar att genom Comenius arbete introducera-
des ett modernt problematiserande av undervisningens praktik, med vilka
medel och till vilka mal ldrarens arbete syftade (ibid.). Den betydligt senare
Herbart problematiserar i storre utstrackning hur ldraren formér engagera
eleven i sitt eget bildande av sig sjalv. Genom Herbart uppmarksammas i
storre utstrackning 4n hos Comenius etiska problem, dilemman och frage-
stallningar i samband med sjdlva undervisningssituationen: med vilken
ratt bestimmer ldraren 6ver elevens handlingar och pa vilka sétt kan lara-
ren uppfordra eleven till att ta sina frihetsmojligheter i ansprak? Och om
malen for skolans undervisning inte lingre kan argumenteras ur kyrkans
laror, vilka bor de da vara? Gustavsson (2009); Bjork & Uljens (2009); Klafki
(2014) och von Oettingen (2018) menar att dessa fragestdllningar kan
hirledas tillbaka pa Kant och ger bildningstraditionens inriktning ny inne-
bord. Bildningsbegreppet eller "dannelseteorin” ar hos Klatki genom dessa
fragor djupt forbundet med didaktiken som normativt, etiskt och filosofiskt
system.
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Med stod i Habermas begrepp kunskapsintresse, motiverar Blakertz
(1987) den bildningsteoretiska didaktikens kategorier for undervisningens
urval genom undervisningsdmnenas olika normbildande karaktérer. Dessa
kategorier har sin, "subjektiva referenspunkt i individen men sina objektiva
referenser inom levnadssattens, kulturens och normernas sfar” (s. 52f).

Lovlie (2002) ddremot argumenterar att en sddan objektiv referenspunkt
idag inte ldngre dr mojlig. Postmoderna stromningar, utvecklingen av den
digitala tekniken och medierna samt en starkare individualisering har
upplost forestdllningen om en allmdnmaénsklig kultur och kunskapskanon
som objektiv referens for bildningen. Bildningsbegreppet bor i stillet forstas
som ett “ouppfyllt 16fte” (ibid., s. 484). Loftet handlar om individens utveck-
lingsmojligheter och sjalvforverkligande. Ett sadant 16fte maste idag forbli
ouppfyllt for att bildningsidén ska verka som en fri vixelverkan mellan sjdl-
vet och virlden; "livet mellan det definierade och det odefinierade” (ibid.).

2.2.3 Den kritiskt-konstruktiva didaktiken
Ett bildningsteoretiskt didaktikbegrepp som fatt visst inflytande dven i
Norden och Sverige dr Wolfgang Klafki’s kritiskt-konstruktiva didaktik
(Klafki,1997; 2014). Utgangspunkten for Klafkis kritiska didaktik ar skolans,
lararens och utbildningens maojligheter till att frimja elevernas demokra-
tiska forméaga och kompetens. Sjalvbestimmande, medbestimmande och
solidaritet ar formagor som skolan och undervisningen maste virna om for
elever och ungdomar, menar Klafki. Undervisningens, didaktikens uppgift,
bor da vara att kritiskt granska de faktorer i samhallet som hindrar respek-
tive stodjer elevernas mojlighet till demokratiskt deltagande. Darfor bor
undervisningen ta tillvara och utveckla elevernas forutsattningar (evne)
till begrundande reflektioner, rationell debatt, utvecklad emotionalitet och
handlingskraft.

...dvs. evnen til aktivt at pavirke ens egne relationer til den naturlige og

samfundsmaessige virkelighed ud fra begrundede malssetninger. (Klafki,

2014, s. 301)

Som jag forstar Klafki, menas att detta skulle vara en direkt kontinuitet
pa ett klassiskt bildningsbegrepp. Den kritiska aspekt som har tillkommit
genom Klafki, tar utgangspunkt i elevernas forutsattningar till sjalvbestam-
mande och medbestimmande. De utbildningsmal som pa sa sitt realiseras
for en enskild individ skulle dirmed skilja sig 4t beroende pa individens
intentioner, intressen och forutséttningar. Individens fria och sjdlvstindiga
bildningsprocess skapar pa sa sitt en grund fér demokratiskt deltagande och
sambhallskritisk reflektion, menar Klafki (1997). Kroksmark (2011) menar att
den tidiga Klafki mera entydigt representerade en traditionell bildningsteo-
retisk position men efter kritik fran framforallt Jiirgen Habermas, utveck-
lade Klafki den kritiska och konstruktivistiska inriktningen for didaktiken.

Det konstruktiva elementet hos Klafkis didaktik ar relaterat till den
undervisningspraktik som uppstatt kring ett visst amnesinnehall. Klafki
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bendmner detta som exemplarisk undervisning Lararens didaktiska
kunnande konstrueras hos Klafki genom undervisningens praktik inom
ett specifikt amne. Det ar i forhéllande till det didaktiska handlandet som
utveckling, reflektion och forandring av det didaktiska handlandet sker. I
ett didaktisk handlande i klassrummet utgar ldraren fran att innehéllet som
undervisas har betydelse for elevens framtida liv och utveckling. Det kan
dédrfor inte endast bara vara en frdga om reproduktion och évertagande
av ett givet innehall. Lararen maéste dven goéra en didaktisk analys av kurs-
planeinnehallet och ta hédnsyn till vilka elever och inom vilken pedagogisk
kontext innehallet ska vara aktuellt och giltigt (ibid.). Wahlstrém (2015)
uppmirksammar att, till skillnad mot den svenska didaktiken, tar Klafkis
didaktiska analys framst utgangspunkt i undervisningens @mnesinnehall
och karaktir, och inte primért i en analys av elevens tidigare lirande och
erfarenheter.

Sommer (2014) gor jaimforelser med Klafkis kritiskt-konstruktiva didak-
tik och den undervisning vilken utvecklats vid waldorfskolan. Lararens
autonomi i planering, val av innehdll m.m. ses av Sommer som centralt i
waldorfskolan och med paralleller till Klafkis kritiskt konstruktiva position.
Sommer fokuserar framférallt pa det relativt stora och sammanhéngande
tidsutrymme lararen foérfogar 6ver genom waldorfskolans periodundervis-
ning."” Liraren kan arbeta kritiskt-konstruktivt i gestaltandet av sitt under-
visningsdmne, i kontinuerlig dialog med eleverna, vilket enligt Sommer ar i
linje med Klafki.

Sommer (2014) uppmérksammar dven att waldorflararen i sin planering
gestaltar undervisningsamnet med perspektivet att eleven ska kunna enga-
gera sig och komma till sjdlvstaindiga omdomen i férhallande till undervis-
ningen. Men dven att ldraren stiller sig fragan hur eleverna kan komma till
insikt om sin mdnsklighet®® genom att diskutera innehéllet. Sommers beskri-
ver detta som didaktikens formella aspekter som tar fasta pa elevens person-
liga erfarenhet (s. 50).

Den didaktik vilken utvecklats genom Klafki, sammanfaller i manga
avseenden med den undervisning som praktiseras i waldorfskolan, menar
Sommer (2014). Liraren framtrider med en viss autonomi i det lararen
antar elevens perspektiv och framtida intressen. Hos Klafki sammanfla-
tas materiella och formella aspekter pd undervisningens mal, innehall och
genomfoérande och sammanfaller med centrala tankar hos Steiner. Med
hjélp av komplexa antropologiska reflektioner kan en ldrare som dr kunnig i
sitt imne "sammanfldta materiella och formella mal”, i bade utférandet savil
som i planerandet av sin undervisning (Sommer, 2014, s. 51)

Klatkis bildningsteoretiska didaktik skulle foljaktligen syfta mot att ge
lararen i undervisningssituationen en storre sjdlvstindighet och profes-

1 f6r mer information om waldorfskolans periodundervisning, se t.ex. Liebendérfer & Lie-
bendorfer (2013)
20 ‘grasp their humanity’ (Sommer, 2014, s. 50)
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sionell autonomi. I interaktionen med sina elever handlar lararen utifran
de premisser som konstituerar sjilva undervisningssituationen: lirarens
amneskunskap, didaktiska erfarenhet och pedagogiska ideal samt elevernas
intentioner, intressen och personlighet. I lararens interaktion med eleverna
i undervisningssituationen 6ppnas, genom dessa faktorer, en aning om elev-
ernas framtidsmojligheter.

2.2.4 Avbilda och sjdlvbildandet
Begreppsparet avbilden och sjalvbildandet dr en bildningsteoretisk princip
som ges central betydelse i avhandlingen. Avbildningen eller bilden hand-
lar om eftersokandet av forebild och auktoritet att efterfolja eller avbilda.
Forebilden, forlagan for avbildning kan &ven forstas som reproduktionen av
kunskaper, normer och varderingar som i sin ytterlighet innebdr ett ofritt
underkastande till ett dogmatiskt teleologiskt system (Uljens, 1998). Bilden,
som ett prefix i bildningsbegreppet, relaterar Lovlie (2002) till principen om
ett Imago Dei, en Guds avbild. Bilden ges pa sa vis kraft att utgora forlaga
for vissa former av reproduktion. Den andra principen, att bilda” syftar mot
ménniskans bildande av sig sjilv i en fritt skapande process. Bilden som
en reproduktion utifrdn en objektiv och auktoritar forlaga transformeras
hos Lovlie (2002) till den bakgrund eller kontext, mot vilken ménniskan
som individuellt subjekt framtrader genom sjilvbildning. Individens sjdlv-
bildning maste forstas som ofullstindig och som en kontinuerligt paga-
ende vixelverkan. Dessa bada principer, “bild och att bilda”, finns alltid
nédrvarande i bildningsbegreppet. Forebilden finns tillstides men bildandet
forsiggar individuellt och utan nagon pa forhand uppgjord bestimmelse
(Gustavsson, 2003). Att bildningsidén i grunden forutsitter den enskildes
formaga att kritiskt betrakta, tolka, férstd och handla inom den egna livs-
vérlden podngteras av bade Gustavsson (2003) och Lovlie (2002; 2015).
Bildung som a bringe selvet og verden i det livligste og mest skapende
samspill. Er det pedagogiske paradoks na opplest i denne tenkningen,
metes oppdragerens intensjon og elevens selvstendighet endelig i et for-
hold der motsigelsen mellom frihet og tvang er opphevet og forsoning er
nadd? (Levlie, 2015, s. 8)

Bildningsbegreppet sasom det framkommer hir i citatet fran Lovlie
kan sdgas innehalla en idealisering av hur en undervisningssituation skulle
kunna gestaltas. En mojlig harmoni och motsattningsfri relation mellan
lararens intentioner och elevens sjalvstindighet, mellan nédvandighetens
tvang och individens frihet. Bildning innebar alltid ett obestamt over-
skridande av det kdnda, avsedda eller forvintade. En sadan, icke empirisk
grundval, beskrivs av Blankertz (1987), Gustavsson, (2003) och Liedman
(2011) som kérnan i en bildningsteoretisk didaktiska modell. Bildnings-
begreppet och ménniskans bildning beskrivs i detta avseende av Liedman
(2011) som nagot som kan forstas utifran den utbildning och kunskap
nagon har erhallit, samtidigt som bildningen inte kan reduceras till detta.
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I stillet uppmérksammas den individuella utvecklingspotential som laran-
det innebdr fér den enskilda médnniskan. De kunskaper som gor att vi kan
forandra oss, Oppna nya horisonter och ndrma oss det vi "anat, misstankt
eller onskat oss” (ibid., s. 299).

Spanningen och dynamiken som ligger i begreppsparet ‘bild och avbild’
utgor for tolkningen av undersékningens empiriska utfall en strukturerande
princip. Jag menar att detta begreppspar innehéller en analytisk-reflektiv
potential. Denna potential utgér i avhandlingen ett strukturerande element
for tolkningen av lirarnas pedagogiska tinkande och férhéllningsitt mot
den bildningsteoretiska tolkningsramen och begreppen. Det didaktiska
handlandets karaktdr, motiv och dilemman kan utvecklas och genomlysas i
forhallande till bildningsteorin genom detta begreppspar.

2.3 Den didaktiska triangelns dimensioner

Den didaktiska triangeln spelar en central roll inom den bildningsteo-
retiska didaktiken. Triangelmodellen bade sammanbinder och sarskiljer
dess tre grundelement: eleven, lararen och undervisningens mal/innehall
(Hopmann, 1997; von Oettingen, 2018). Ursprunget till modellen och meta-
foren didaktisk triangel ar oklart. Meyer (2012) sparar triangelprincipen
historiskt till antikens retorikskolor. I framstallningar av retorikens konst
konstrueras modellen av relationerna mellan en talare, en lyssnare och ett
behandlat amne. Som pedagogiskt-didaktiskt analytiskt, undersékande
begrepp tillskrivs ofta den didaktiska triangelns idé, dess dimensioner och
relationer Herbart (Hansén, Kansanen, Sjoberg, & Kroksmark, 2011; Lovlie,
2015). Triangelns ursprung ar formodligen okdnt, men dess anvindning
etablerad och vilkiand, menar Claesson (2009), Imsen (1999) och Wahl-
strom, 2015). Den didaktiska triangeln utgor dock ett vil anvint verktyg i
didaktiska analyser av undervisning och larande. Triangelmodellens styrka,
beskrivs som att den fokuserar pa undervisningen som helhet, genom att

Undervisningens mal/innehall

Eleven Lararen

Figur 2. Den didaktiska triangeln
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den faststiller relationerna mellan elev, lirare och undervisningsstoft.

I modellen kan dven tyngdpunktsforskjutningar mellan de olika delarna
som utgdr triangelns horn och sidor synliggoéras (Arfwedson, 1998; Kansa-
nen & Meri, 1999; Claesson, 2009). Uljens (1997) kritiserar den praktik
som uppstatt kring den didaktiska triangeln darfor att den i huvudsak tar
ett amnesdidaktiskt perspektiv, vilket inte inberdknar eller problematiserar
den sambhilleliga och kulturella kontexten pa ett grundlaggande sitt (s. 167).
Kritiken mot den didaktiska triangeln som en abstrakt, dekontextualiserad
och férenklad konstruktion som reducerar undervisningens komplexitet,
uppmirksammas dven av von Oettingen (2018) och Kansanen och Meri
(1999).

2.3.1 Den didaktiska triangeln som analysmodell

Triangeln beskriver sjdlva undervisningspraktiken, menar Wahlstrom
(2015), genom att den infingar dynamiken och interaktionen i undervis-
ningssituationen. Relationerna i triangeln mellan elever, &mnen och larare
kan i modellen betraktas som vixelverkan, ett aktivt levande samspel och
interaktion. Alla skeenden, processer och intentioner i undervisningssitua-
tionen skulle dirmed kunna infogas och interrelateras inom den didaktiska
triangels horn, relationer och dimensioner (Arfwedson, 1998; Claesson,
2009; Wahlstrom, 2015). Faller nagon av sidorna bort upphdr undervis-
ningen, menar von Oettingen (2018). Aven om triangeln bér forstds och
anvdndas som en helhet, dr det i genomforandet av analysen av en specifik
undervisningssituation nastan omojligt. I didaktiska analyser utgaende fran
modellen anvinds dérfor oftast relationerna mellan triangelns horn parvis
(Kansanen & Meri, 1999).

Den didaktiska triangeln dr dirmed en vanligt forekommande modell
tor didaktisk analys av lararens planering, pedagogiska tinkande och
handlade (Claesson, 2009; Imsen, 1999; Jank & Meyer, 1997; Klafki, 2014;
Wahlstrom, 2015). Hornen och sidorna i triangelmodellen askadliggor de
didaktiska dimensioner som kan komma ifraga i en analys av undervis-
ningens planering, genomférande och utvardering. Vartdera triangelhornet
kan i sig uppfattats som statiskt. Hornen utgor i sig olika enskilda aspekter
och forskningsinriktningar pé larare, undervisning, lairoplaner och elevens
lirande. Spanningen mellan triangelns horn och sidor synliggér dynamiken
i hur liraren tanker och forstar sitt handlande, i forhallande till det larande
och den utveckling som férvéntas och vem eleven ér, vill och formar (Wahl-
strom, 2015).

Kritiken mot triangelmodellen for didaktisk analys handlar om att
modellen ar begriansad dé den i huvudsak fokuserar pa ldrarens relation till
en elevs lirande och utveckling och lararens relation till eleven i ett kontext-
16st perspektiv. Den didaktiska triangeln bor darfor betraktas som en enkel
modell for analys av verksamheten i klassrummet. Om syftet ar att under-
soka "hur lararen bildar sig en uppfattning om en elev” och hur undervis-
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ningen i en viss interaktion anpassas, kan triangelmodellen vara relevant,
menar Imsen (1999, s. 84). I denna avhandling anvinds den didaktiska
triangelns dimensioner for att skapa dndamalsenliga kategorier i syfte att
tolka lararnas tinkande, férhallningssatt och didaktiska handlande i speci-
fika undervisningssituationer.

I den modell for didaktisk analys som har utvecklats och anvénts i
avhandlingen, placeras i triangelns topp dmnet, innehallet och elevens
utveckling och lirande i en direkt relation till varandra men utan att helt
overforas pd varandra. Utifrdn ett bildningsteoretiskt perspektiv beskrivs
dessa som materiella eller formella aspekter pa utbildningens mal. Den
forsta tar fasta pa formedlandet av en innehallslig norm och den senare pa
elevens individuella utveckling och subjektiva relation till innehallet (Blan-
kertz, 1987). Innehallets placering i modellens topp gors inte utan anled-
ning, skriver Hopmann (1997). Undervisningens innehdll ges en dominant
stillning bade genom laroplanen och genom den auktoritet undervis-
ningsinnehallet ger lararen. Jag menar att det dven gar att betrakta under-
visningsinnehallets centrala placering i triangeln utifrdn att malen, nya
kunskaper eller formaga till att handla utgor lararens och elevens gemen-
samma intresse. Bade formella och materiella aspekter av undervisningens
mal och syften skulle dirmed sammanfalla i triangelmodellens topp. Aven
hos Kansanen och Meri (1999) aterfinns en likartad diskussion. Det lirande
vilket undervisningen leder till kan for den enskilde eleven aldrig helt tickas
av kursplanens mél och innehéll. Kursplanens mal blir i undervisningssi-
tuationen véagledande och riktningsgivande for “utvecklingen av elevens
personlighet” (s. 8). Interaktionen i undervisningen medfér dven att elevens
personlighet utvecklas och fordndras. Undervisningens huvudsakliga syfte
ligger i att understddja denna utveckling och fordndring (ibid.). Den didak-
tiska triangelns dimensioner ger i avhandlingen ett analysverktyg for larar-
nas forstaelse av sitt didaktiska handlade utifrdn dessa aspekter.

Analysen inom triangelmodellen sker oftast via de parvis organiserade
relationer som bestdms via triangelformen (Kansanen & Meri, 1999). De
fem relationerna som hir definierar undervisningen och ldroprocessen som
dimensioner inom triangelmodellen, dr i huvudsak sammanstéllda ur Claes-
son (2009), Kansanen och Meri (1999), Klafki (2014), Uljens (1997) och
Wahlstrém (2015). Dessa relationer eller dimensioner utgor tillika grunden
for den didaktiska analysens och tolkningens kategorier i avhandlingens
empiriska undersokning.

Den femte dimensionen i figuren, ldrarens relation till elevens lirande,
bendmns den didaktiska relationen. Lararen har genom didaktiken en rela-
tion dven till en annan persons relation (Kansanen & Meri, 1999). Lira-
rens relation till eleven beskrivs av flera forskare som en relation vilken
gar utover dmnesinnehallet i en undervisningssituation. Relationer mellan
larare och elev innebdr dven en relation vilken stricker sig utover sjilva
larandesituationen. Denna relation kan &ven i viss méan ses som pedagogisk
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Figur 3. Den didaktiska triangelns dimensioner

da relationen inbegriper fostran och omsorg om den andre pa ett allman-
manskligt plan (Biesta, 2006; 2013; Harjunen, 2009; Kansanen & Meri,
1999).

2.3.2 Bildsamhet och uppfordran till sjilvverksamhet

Triangelmodellens inneboende asymmetri, vilken konstituerar relatio-
nerna inom triangeln, uppmarksammas och diskuteras av flera forskare.
Konstruktionen forutsétter att lararen besitter en relation till &mnet/malet
som eleven dnnu inte uppnatt (Imsen, 1999; Kansanen och Meri, 1999).
Aven Bjork och Uljens (2009), Lavlie (2002; 2015) samt Siljander (2012)
problematiserar denna asymmetri utifran bildningsteoretiska begrepp och
lyfter fram elevens bildsamhet och ldrarens uppfordran till sjalvverksamhet
som centrala didaktiska principer.

Elevens bildsamhet, Bildsamkeit, skildras hos Herbart som sjélva funda-
mentet for méansklig utveckling, kulturellt och socialt liv. Bildsamheten
hos barnet utgér fran kraften hos de naturligt nedlagda drifterna, passio-
nerna och begdren, men formas av det reflekterande fornuftet (Herbart,
1913). Bildsamheten beror @ven av en i barnet nedlagd godhet, en mojlighet
vilken ménniskan ensam tilldelats att ndrmast intuitivt uppfatta och forsta
i moraliskt goda handlingar och tankegangar (ibid.). "Ménniskans sedliga
karaktdr” skriver Burman (2014), ar foremalet for undervisningen hos
Herbart. Genom att eleven far en forstaelse av "den inre frihetens idé” men
aven dygdens, vilviljans och réttvisans idéer, utvecklas bildsamheten, men
den befrdmjas dven av praktiska kunskaper (ibid., s. 138). Siljander (2012)
menar att begreppet bildsamhet fanns etablerat fére Herbart. Ddaremot bor
Herbart tillskrivas utvecklingen av bildsamhet till ett anviandbart pedago-
giskt begrepp.
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Den vidareutveckling av begreppet bildsamhet som foretas av Bjork och
Uljens (2009), Lovlie (2007) samt Jank och Meyer (1997) kan &dven tjina
till att belysa och vidareutveckla utgdngspunkterna fran Herbart. Ett sadant
utvecklat bildsamhetsbegrepp relateras av Rytzler (2017) till den etiskt-
dialogfilosofiskt inriktade forskningen. Denna didaktiska inriktning utveck-
las i relation till bildningsteorin i efterféljande avsnitt genom begreppen
takt, hallning och férhallningsitt.

Den svenska bendmningen bildsamhet, aterfinns hos Jank och Meyer
(1997) som hidrleder begreppet till pedagogen Schleiermacher: "varje
minniska kdnnetecknas av en olika orienterad och utpriaglad bildsamhet
som det gillde att utveckla och framja” (s. 58). Begreppet bildsamhet, menar
Jank och Mayer, fick en avgorande betydelse i frigérandet av pedagogiken
som en sjdlvstandig disciplin i forhallande till teologin. Begreppet infriade
ddrmed upplysningens ideal genom att hdvda att "varje méanniska bildar sig
sjalv genom sitt handlande och i samverkan med sin omvirld”(ibid.). Bild-
samheten, papekas av Lovlie (2007), kan inte hittas inom en enskild elev.
Bildsamheten utvecklas istdllet mellan eleven, lararen och vérlden. "Prin-
cipen om Bildsamkeit innebdr att den vixande later sig engageras i en av
pedagogen frammanad verksamhet” skriver Bjork och Uljens (2009, s. 4).
Eleven forvintas dirmed att bilda sig sjdlv genom lararens uppfordran
(Uljens, 2001)

Den frihet som det egna bildandet innebédr handlar om realiserandet
av elevens egen potential och sjdlvstindighet, gradvis och successivt erov-
rad. Realiserandet av sjédlvstindigheten betraktas som avhingig av elevens
egen aktivitet, sitt engagemang och intresse i nagot innehall som &r nytt och
annu ej bekant, nagot objekt utanfér den egna individens stir (Lovlie, 2015).
Resonemanget kan jamforas med Klafki (2014) som menar att bildningsi-
dealets perspektiv pd sjélvrealiserande inte pa nagot sdtt utgar endast fran
elevens privata angeldgenheter, bojelser och interna mal. Individens sjilv-
realiserande ses istdllet som ett intresse fér samhéllet och ménskligheten i
sin helhet. Bildningen syftar till forverkligande av det egna sjilvets potential
sa att denna forbinder sig med vérlden och samhillet i en "generell, livaktig
och fri vixelverkan” (Klafki, 2014, s. 38). Syftet med vixelverkan med vérl-
den ses hdr i férlangningen som samhallets och individens bdsta utifrdn en
personligt kritiskt betraktande position (ibid.).

Lararens uppgift i detta avseende ér att uppfordra till sjdlvverksamhet,
att uppmana eleven att sjdlv praktisera och préva de erbjudna kunskaperna
(Bjork & Uljens, 2009; Klafki, 2014). Herbart (1913) menar att den aktivi-
tet vilken ldraren uppfordrar eleven till ej kan vara féremal for férhandling,
villkoras eller ges alternativ. Lararens psykologiska kunskaper skulle hos
Herbart gora det mojligt for lararen att avldsa elevens behov och utveck-
ling (Lovlie (2015). Den herbertianska psykologin forviantades pa detta sitt
ge lararen verktyg att individualisera undervisningen for varje elev (ibid).
De ‘moraliska mal’ som ldraren riktar sig mot genom uppfordran av elevens
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sjalvverksambhet, syftar i forlangningen till sjdlvstandighet, fritt ansvarsta-
gande och delaktighet i samhillslivet. Samtidigt som ldrarens "watchfulness”,
i detalj foljer och noterar varje elevs individuella engagemang och framsteg
(Herbart, 1913, ss. 155-157). Malet for lararens uppfordran till aktivitet
kunde innebira ett tvang men det var inte tvdnget som var undervisningens
mal. Det dr inte frimst lydnad som &r lararens mal i undervisningen, utan
frigorelsen av elevens sjdlvstindiga intentioner.
Lydighet er en viktig dygd, men den som lyder mé ha prevd og vurdert
péabudet, det vil si han ma gjore det til en befaling som ikke bare gjelder
utenfra, men gjelder for ham selv som befaling innenfra. (Lovlie, 2007, s. 7)
Principen dr att da eleven later sig engageras i en aktivitet, frammanad och
uppfordrad av ldraren, stiger eleven in i och aktiveras i en gemensam sfar,
en handlings- och reflektionsarena kring ett for klassen gemensamt erbjudet
innehall. Lararens uppfordran mot elevens sjilvverksamhet, utgar fran en
stravan hos lararen att etablera denna gemensamma arena.
Podngen édr ddrmed att uppfordran till sjdlvverksamhet bidrar till att eta-
blera en sadan gemensam sfir, eller ett sddant rum, dér subjektet kan
komma att se vdrlden i annat ljus. Det &r fraga om en konstruerad, iscen-
satt, vérld eller situation som inbjuder den Andra att genom eget tin-
kande och handlande experimentellt forhalla sig till det erbjudna. (Bjork
& Uljens, 2009, s. 4)

Sjalvverksamheten dr bildningsprocessens centrala uttrycksform och
syftar mot emancipation, formdga till autonomi och sjéalvbestimmelse. Sjélv-
verksamheten syftar mot ett fritt och sjdlvstandigt tdinkande och forméga till
att fatta sjdlvstindiga moraliska beslut (Klafki, 2014, s. 32).

Det didaktiska handlande och de reflektioner som utvecklas genom
begreppen bildsamhet och uppfordran till sjdlvverksamhet, kan dven
sammanfattas inom begreppet pedagogisk takt. Detta begrepp har under
senare tid nyetablerats inom didaktisk forskning (Levlie, 2007). Begreppet
synliggdr hur lararen hanterar dilemman, omedelbara stdllningstaganden
och svara beslut inom den asymmetriska relationen i en undervisnings-
situation. Begreppet pedagogisk takt hamtar Lovlie (2007) framst hos
Herbart. Den asymmetriska relationen, givna inom den didaktiska triang-
eln, de tvingande forutsattningar som undervisning och uppfostran ges
genom samhallet och ménniskornas kultur, kan hanteras i en enskild under-
visningssituation genom ldrarens pedagogiska takt. Takt hos Levlie innebar
ett forhéllningssitt, ett praktiskt fornuft i lararens agerande, vilket grundar
sig pa inforstadda 6verenskommelser. van Manens begrepp “tact of teach-
ing” och "pedagogical thoughtfulness” (van Manen, 1991) ska ses som en
direkt vidareutveckling av Herbarts taktbegrepp. Begreppen ‘takt, hallning
och férhallningssatt’ utvecklas vidare utifran aktuell didaktisk forskning i
kapitel 3.
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3 Lirarens pedagogiska tinkande och forhallningssatt

I det foljande utreds begreppen pedagogiskt tinkande och forhéllnings-
satt utifran begreppens forekomst och anvindning i pedagogisk—didaktisk
forskning. Den forskning inom vilken begreppen anvdnds dr disparat och
en méngd olikartade perspektiv och varianter forekommer. Avsikten med
kapitlet dr dels att relatera min anvindning av begreppen i avhandlingen till
dess forekomst i befintliga forskningssammanhang, dels ér syftet att rela-
tera dessa begrepp till avhandlingens forskningsobjekt, de i undersokningen
deltagande lararnas pedagogiska tinkande och forhallningssatt. Genom
en utredning av begreppen pedagogiskt tinkande och forhéllningssatt, i
forhallande till aktuell didaktisk forskning utvidgas den bildningsteoretiska
didaktiken. Det bildningsteoretiska didaktikbegrepp vilket utvecklades i det
foregdende avsnittet, kompletteras och aktualiseras i det foljande genom
framforallt bidrag fran etiskt-dialogfilosofisk inriktad didaktisk forskning.

En beskrivning och definition av vad som utgér och ingér i lararens
pedagogiska tinkande och forhéllningssétt kan goras utifran olika utgangs-
punkter. Utifran ett kognitivt konstruktivistiskt synsatt utgor lararens
tankande och forhallningssdtt en funktion och ett resultat av mentala,
psykologiska och affektiva tankestrukturer samt kognitiva scheman och
processer som anses utfalla i olika handlingsrepertoarer i klassrummet (Gill
& Fives, 2015; Duit & Treagust, 2003, Nespor,1985; Skott, 2015). En annan
utgangspunkt for att behandla lararens pedagogiska tinkande och forhall-
ningssdtt dr i forhallande till de premisser och utgangspunkter fran vilka
lararens gestaltar sin undervisning. I detta inbegrips pedagogiska-didaktiska
strategier som anvénds i planering, utférande och uppfé6ljning av undervis-
ningen i relation till lairoplanens mal och innehall. Denna forskningsinrikt-
ning har traditionellt placerat sig centralt inom didaktisk forskning (Hansén
& Kansanen, 2011; Kansanen, et al., 2000; Imsen, 1999; Pitkaniemi, 2010;
Lindstrom & Pennlert, 2013; Wahlstrom, 2015).

Ytterligare en forskningsinriktning, rorande lararens pedagogiska tin-
kande och forhallningssatt, tar utgangspunkt i olika filosofiska, etiska
eller pedagogiska normer. Utifran dessa beskrivs, tolkas och analyseras
det tinkande och férhallningssatt som ldraren ger uttryck for i sin under-
visning och i interaktionen med elever. Forskning med detta fokus utgar
oftast fran undervisningens interaktiva och situerade karaktdr. Lararens
praktiska yrkeskunnande och agerande i interaktion och dilemman star
ddrmed i centrum f6r denna forskningsinriktning (Frelin, 2012; Holmgren,
2006; Hogberg, 2015; Lilja, 2013; Ljungblad, 2016; Magnusson, 1998; Nord-
strom-Lytz, 2013; Rinne, 2015; Wedin, 2007). I denna forskningsinriktning
uppmaidrksammas dven betydelsen av ldrarens eget yrkessprak, eller even-
tuellt avsaknaden av ett sadant (Carlgren, 2015; Colnerud & Granstrom,
2015; Eilertsen & Jakhelln, 2014; Lindqvist & Nordédnger, 2007). Dessa
skilda forskningsinriktningars olika utgangspunkter bidrar i avhandlingen
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med betydelsefulla perspektiv pa ldrarens tinkande och forhéllningssitt.
Samtidigt som den undersékning vilken genomférs hir maste avgransas i
forhallande till dessa. I det foljande utvecklas karaktdren och de huvudsak-
liga sdrdragen hos dessa forskningsinriktningar kring lararens pedagogiska
tankande och forhéllningsitt, utifran dess relevans f6r avhandlingen.

3.1 Teacher thinking and beliefs

Ett kognitivt psykologiskt perspektiv pa lararens pedagogiska tinkande
och forhéallningssatt tar ofta utgangspunkt i Jean Piagets konstruktivistiska
teorier. Inom de forskningsinriktningar utgaende fran dessa teorier, under-
soks lararens konstruktioner av begreppsliga strukturer och kognitiva sche-
man som kan kopplas till repertoarer av handlade i undervisningen (Gill
& Fives, 2015; Skott, 2015). Forskningsinriktningar med ett sadant psyko-
logiskt-konstruktivistiskt synsatt pa lararens tinkande och foérhallnings-
satt aterfinns framfor allt inom ”Teacher thinking and beliefs”-forskningen
(Ashton, 2015; Buehl & Fives, 2009; Skott, 2015). Utifran de perspektiven
betraktas de handlingar och beslut som ldraren gor, som uttryck for lararens
forvarvade kognitiva scheman och repertoarer. Beslut och handlingar antas
dven avspegla lararens personlighet, tankesitt, varldsbild och férsanthal-
landen (Buehl & Fives, 2009; Gill & Fives, 2015; Korthagen, 2004; Nespor,
1985). Ett svenskt begrepp motsvarande “teacher thinking” skulle "larartin-
kandet” kunna utgora. Begreppet larartinkande i relation till forskningen
inom “teacher thinking” anvinds bl.a. hos Sandvik (2009).

Uppfattningar och antaganden som motiverar forskningsinriktning ar att
god undervisning bygger pa en god larare och att en god larare har dnda-
maélsenliga, rationellt och vetenskapligt grundade tankar och uppfattningar
till grund for sitt handlade (Ashton, 2015; Buehl & Fives, 2009; Meijer,
Verloop, & Beijaard, 2001; Skott, 2015). Manga av de tidiga undersékning-
arna av lararens pedagogiska tinkande, syftade ofta mot 6kad professiona-
lisering samt ett mer effektivt och andamalsenligt tinkande-handlande hos
lararen. Det larartainkande forskningen fann hos ldrarna antogs utga fran
personliga, tillfilliga och oftast oreflekterade och icke-rationella tanke- och
forestallningsstrukturer. Magnusson (1998) uppmarksammar hur dessa
antaganden angaende den oreflekterade och tillfilliga naturen hos ldrarnas
tankande kom till uttryck i begrepp sasom “mindless body” (s. 35). Begrep-
pet lyfts hos Magnusson fram som exempel pa ett betraktelsesitt pa lararens
handlande i klassrummet, dar larartinkandet inte formats av en dnda-
malsenlig och rationell struktur. Lirarens handlande uppfattades ofta som
oreflekterad respons pa de hindelser som uppstod i klassrummet. Genom
de olika kognitivt-psykologiska teorier som uppstod kring ldrartankandet
skapades istéllet dess motsats. Ett konstruerat larartainkande tog i forsk-
ningen gestalt av ett slags bodyless mind” (ibid.). Syftet var att utveckla
ett rationellt och vetenskapligt grundat larartinkande vilket kunde orien-
tera handlandet utifran beprévade grunder. Detta rationella och veten-
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skapligt grundande larartinkande skulle sedan spridas till skolorna via
lararutbildningarna (Colnerud, 1997; Duit & Treagust, 2003; Korthagen,
2004; Magnusson, 1998; Nespor, 1985; Pajares, 1992, Wedin, 2007).
Begreppet "beliefs”, nirmast oversatt med antaganden eller forsanthal-
landen, dr ett av denna forsknings mest centrala konceptioner och ges inom
forskningsgenren stor uppmarksamhet. Lararnas olika férsanthédllanden,
“beliefs”, om undervisning, elever, kunskap och lirande ses i denna som
produkten av skolans och samhillets olika diskurser, vilket pa olika sitt tar
individuell gestalt i en skola eller hos en enskild larare.
In classrooms, teachers, those responsible for the organization, structure,
and tone of learning experiences and social development, rely on their
implicit and explicit beliefs to function in the complex context of class-
rooms, embedded in schools, embedded in communities, embedded in
larger national, international, diverse cultures. (Gill & Fives, 2015, s. 1)

Tankegangen i citatet om komplexiteten i tillkomsten av och ldrarens
praktiserande av olika forsanthallanden i sin undervisning, foljs upp senare
och utvecklas utifran ett praxisperspektiv i avhandlingens teoretiska kapitel.
Utifran ett kognitivt-konstruktivistiskt perspektiv pa lararens tinkande och
forsanthallanden fokuseras ensidigt pa hur dessa uppstar och anvinds hos
den individuella lararen. Utifran ett praktiskt och situerat perspektiv foku-
seras istdllet pa hur dessa skapas och underbyggs kontextuellt och socialt
mellan ldrare (Gates, 2006).

De forskningsoversikter som behandlar lararens forsanthéllanden har
ddremot inte lyckats att faststdlla en enhetlig definition av begreppet (Fives
& Buehl, 2012; Gill & Fives, 2015; Skott, 2015). Pajares (1992) kallar begrep-
pet "beliefs” for “a messy construct” (s. 309). Den forskning 6versikterna
omfattar kan dirmed inte sdgas utgora en koherent teoribildning kring rela-
tionen mellan ldrarens tankar, uppfattningar och handlingsagenda, menar
forfattarna. Svarigheterna att i forskningen faststélla en enhetlig uppfattning
om naturen hos lararens "beliefs”, framstills i forskningsoversikten av Fives
och Buehl (2012) som behdftad med "genomgripande problem” (s. 472).
Bristen pa klara definitioner och avgransningar for begreppet ar forsva-
rande, och de fenomen och handlingar som begreppet férvantas klargora
ar allt for disparata for begreppet (Fives & Buehl, 2012; Gill & Fives, 2015;
Magnusson, 1998; Pajares, 1992).

Nespor (1985) menar att lararens forsanthallanden utgor ett hand-
lingsorienterat system av forestallningar som har etablerats da de oriente-
rar handlandet i undervisningen. Ett sadant system av forestédllningar och
tankemodeller antas gora det majligt for lararen att utfora ett battre arbete.
Alla larare, argumenterar Nespor, har nagon form av “conceptual frame-
work” vilket beskriver, férklarar och motiverar handlingarna i klassrummet.
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It seems highly likely that teachers and even prospective teachers have
conceptual systems, no matter how implicit and unsystematized these
may be, for making sense of, evaluating, and justifying the things that go
on in classrooms. (Nespor, 1985, s. 10)

Ett sadant konceptuellt ramverk skulle enligt Nespor dirmed inte vara
helt medvetet och sprakliggjort. De upptrader som implicita och osystema-
tiserade (ibid.). Lararens olika forsanthéallanden inbegriper tankemodeller
om ldrandets och kunskapens natur, olika elevers kunskaper och formaga
att lara och om olika sitt att interagera i klassrummet (Korthagen, 2004,
Nespor, 1985, Skott, 2015; Pitkdniemi, 2010). Daremot utrycker Fives och
Buehl (2012) i deras forskningsoversikt stor tveksamhet 6ver forsanthallan-
den som direkt handlingsorienterande. De finner i genomgangen av forsk-
ningen inget stod for att lararens forsanthallande direkt skulle orientera
lararens handlande (guide for action). I stéllet foreslar de begreppen filter
och "framing”. Lararna anvéinder olika personliga virdebaserade forsanthal-
landen i urval, planering och for forstaelsen av elevernas larande.

Utifran en modell med nivéer i koncentriska cirklar identifierar och
definierar Korthagen (2004) lararens tankande och forhallningsatt. Nivaer
placeras i hierarkiskt koncentriska cirklar sa att de innesluter varandra som
skalen i en I6kmodell (s. 80). De tre inre nivaerna i modellen utgérs av anta-
ganden (beliefs), identitet och innerst personligt uppdrag (mission). Niva-
erna i Korthagens modell sarskiljer de tre innersta nivierna i modellen som
tillhérande lararens inre personlighet, till skillnad mot ytterligare tva yttre
nivaer; kompetenser och beteende.

Behaviour

Competences
Beliefs

Identity

Figur 4. Korthagens Iokmodell (Korthagen, 2004, s. 80)
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Vad ldraren haller f6r sant och riktigt dr relativt stabila reifikationer men
ar sdllan grundligt reflekterade. Forskning visar pa att ldrare ofta bar med
sig inre bilder av den undervisning de sjdlva en gang varit med om. Dessa
bilder och erfarenheter, starka intryck m.m. formar lararens forsanthal-
landen och handlande. I situationer da lararen 6verraskas eller provoceras
agerar ldraren utifran dessa inre bilder. Korthagen (2004) beskriver hur inre
bilder och kdnslor bildar en form av psykologisk gestalt vilken trader in och
(om)formar handlingsagendan. Den kunskap som ldrarutbildningen bidra-
git med och den planering som ldraren gjort, blir i dessa situationer omin-
tetgjord av denna gestalt.

Den f6ljande nivan utgors av den ldraridentitet vilken successivt etable-
ras genom tid i yrket. For att stanna och utvecklas inom ldraryrket genom-
gar lararen en "genomgripande personlig transformation” (Korthagen, 2004,
s. 81). Genom en sadan genomgripande omvandling skapas en person-
lig identifikation med ldraryrket. En idealbild for vilken sorts lirare man
onskar vara, etableras successivt med denna interaktion. Identiteten blir
ddrigenom ett uttryck f6r vad som upplevs meningsfullt och viktigt i livet
och ddrmed dven i lararrollen. Slitningar och motséttningar mellan en privat
identitet och ldraridentiteten &r i lingden ohallbart. Identiteten ger sjalvfor-
staelse genom vilken lararen kan géra mer medvetna val, stillningstaganden
och handlingar.

Den innersta nivan, uppdraget (mission), kan éven beskrivas som virde-
mal och strdvan. Dessa utgors av lararens inre livsetik och évergripande
virdegrundsmdl. Den nivan sitter dven de 6vergripande ramarna for de
andra nivaerna i modellen. P& denna nivéa skapar lararen dven samband
mellan personlighet, livsmal och storre virdegemenskaper: "with which
larger entity do I feel connected?” (s. 85). De viardemal som lararen f6rbin-
der med sitt yrke spelar stor roll for valet av lararkarridr och for lararens
langsiktiga utveckling i yrkesrollen. Detta, menar Korthagen (2004), maste
ses som vedertaget, dock relativt outforskat.

Korthagens I6kmodell erbjuder ett perspektiv pa lararens tinkande och
forhallningsitt vilket skiljer sig fran "Teacher Thinking”-forskningen. Jag
uppfattar synen pa ldrartinkandet i Korthagens modell som att denna dven
inbegriper och forsoker synliggora ldrarens professionella personlighet som
en helhet. Modellen bygger dven pé en successiv utveckling och differen-
tiering av de tre inre nivaerna utifran praxis. Modellens olika nivaer tar
successivt tydligare gestalt genom att ldraren arbetar, undervisar och reflek-
terar. Teacher Thinking”-forskningen framstar i jaimforelse med denna
modell mdnga ganger som mekanisk och instrumentell. Kritik riktas mot att
lararen i "Teacher Thinking”-forskningen méanga ganger framstills som en
utférande funktion vilken bor rationellt utformas f6r uppgiften (Colnerud &
Granstrom, 2015; Magnusson, 1998; Pitkdniemi, 2010).

Den forskning kring larartinkandet vilken har uppmarksammas, har
framforallt bidragit till avhandlingens metodutveckling. Den metodologiska
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inriktning vilken avhandlingens empiriska undersokning fdljer, Stimula-
ted Recall Interviews (SRI fortsdattningsvis), har huvudsakligen utvecklats
inom framforallt forskningsinriktningarna *Teacher Thinking” (Kansanen
& Hansén, 2011; Kansanen, et al., 2000; Pitkdniemi, 2010), och ”Theacher
Thinking and Belifs” (Cheryl, 2006; Dempsey, 2010; Haglund, 2003;
Nespor,1985; Reitano, 2006).

3.1.1 Didaktisk forskning med ett etiskt-dialogfilosofiskt perspektiv
Forskning om lararens arbete utifran dess situerade och interaktiva karak-
tdr, har okat i antal under senare decennier. Begreppet etiskt-dialogfiloso-
fiskt, som det anvénts hir, ar huvudsakligen hamtat fran Uljens (2001) och
Jons (2008) som utvecklar begreppet i relation till intersubjektivt orienterad
pedagogisk forskning. Intresset for att utifrin ett dialogfilosofiskt perspektiv
belysa arten av de etiska dilemman, forutsdttningar och problem i interak-
tionen mellan larare och elever och undervisningssituationens komplexi-
tet, har under senare decennier tilltagit (Uljens, 2001, se dven Jons, 2008).
Dessa undersokningar intresserar sig huvudsakligen for lararen sjalv som
ménniska i interaktion med eleverna. Lararens forhallningssatt, varderingar,
forsanthallanden och normer undersoks i interaktiviteten med eleverna, i
relation till dimensioner av klassrumssituationens komplexitet. Lararens
pedagogiska hallning och forhéllningssatt definieras manga génger i dessa
undersokningar som det som avgoér undervisningens utformning och dven
gor undervisningen mojlig. Hur ldraren fattar beslut och interrelaterar
kunskapsmaéssiga fragor med etiska och moraliska dilemman i klassrumssi-
tuationen, sammanfattas som ett visst forhallningssétt hos lararen (Claesson,
2009; Frelin, 2012; Wedin, 2007). Begreppet ‘pedagogisk takt, huvudsakligen
i den form begreppet gestaltas hos van Manen (van Manen, 1991), utgor ett
centralt begrepp i flera av dessa undersokningar (Hogberg, 2015; Lilja, 2013;
Ljungblad, 2016; Magnusson, 1998; Rinne, 2015; Toom, 2006).

Det etiskt-dialogfilosofiska tar ofta utgangspunkt i exempelvis Hanna
Arendt, Martin Buber och Emmanuel Lévinas texter for att belysa och tolka
lararens arbete och interaktion i klassrummet. Exempel pa dessa arbeten
ar Aspelin & Persson (2009), Frelin (2012), Gustavsson (2008), Holmgren
(2006), Jons (2008), Langelotz (2014), Lilja (2013), Ljungblad (2016), Nord-
strom-Lytz (2013) och Wilhelmson (1998).

3.1.2 Sprakliggorandet av ldrarens praktiska kunnande

Betydelsen av ett professionseget sprak for lararyrket genom vilken under-
visningens praktiska genomférande kan reflekteras och diskuterats, har
dven lyfts fram i flera studier. Efter Donald Schéns The reflective practitioner
(Schon, 1983) har intresset for olika yrkesgruppers praktiska yrkeskunskap
fatt stort genomslag i forskningen som behandlar lararens yrkeskompe-
tens (Lindqvist & Nordanger, 2007; Ljungblad, 2016; Magnusson, 1998;
Wedin, 2007). I flera undersékningar kombineras ofta ett praktiskt-reflektivt
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perspektiv pa ldrarens tinkande och férhallningssatt, med olika filosofiska-
etiska perspektiv pa interaktion och agerande i undervisningen (Holmgren,
2006; Hogberg, 2015; Langelotz, 2014; Lauvas & Handal, 2001; Ljungblad,
2016; Magnusson, 1998; Rinne, 2015; Toom, 2006).

Lirarnas egna reflektioner kring sitt handlande i undervisningen antas
kunna sprakliggora implicita eller tysta yrkeskunskaper. Colnerud & Gran-
strom (2015) utvecklar idén om ett yrkessprak for larare i form av ett meta-
sprak; att gora en teori av praktiken (s. 44).

Det ar troligt att varje yrkesgrupp delar ett antal mentala modeller f6r
sin praxis. Det betyder inte att dessa modeller beh6ver vara medvetna
eller latta att formulera for yrkesutdvarna, utan de finns kanske infor-
livade som ett sorts yrkesmissigt arv. Handlingar och forhéllningssatt
bygger pa underforstadda och delade uppfattningar om hur saker och
ting forhaller sig. (Colnerud & Granstrom, 2015, s. 47)

Idén i citatet, att kunnandet som praxis antar karaktdren av ett yrkesmis-
sigt arv, formedlad genom en yrkestradition, ar central for den praxisori-
entering vilken avhandlingen arbetar efter. Hos Colnerud och Granstrém
(2015), Eilertsen och Jakhelln (2014), Imsen (1999), Janik (1996), Lindqvist
och Nordédnger (2007) framhalls den informella karaktiren av ett sadant
yrkessprak som utvecklats utgaende fran lararens praxis. Metaforer, exem-
pel, analogier och berittelser betraktas i den forskningen som bdrande
kunskapsféormedlande element inom yrkesspraket.

Karaktdren av lararens yrkeskunskaper och yrkessprak framstills av flera
forskare som en form av ett mellanled mellan pedagogiska normer, under-
visningsplaner och genomférandet av sjdlva undervisningen. Det kunnande
vilket lararen utgar fran i sina reflektioner 6ver sin undervisning, utgor pa
detta sdtt ett eget omrade, skilt fran normativt innehall och vetenskaplig
teoribildning (Arfwedson, 1998; Bengtsson, 1997; Claesson, 2009; Imsen,
1999; Wahlstrom, 2015). "I reflektioner 6ver sin undervisning och i kolle-
giala samtal 6verfors ofta ldrarnas yrkeskunnande genom ett hemsnickrat
yrkessprak’, skriver Imsen (1999, s. 50).

Lindqvist och Nordédnger (2007) menar att forskning om de mekanis-
mer dir yrkeskunskapen overfors inom yrkesgruppen bor ses som grund-
forskning. I deras studier av ldrares yrkeskunnande framhélls metaforer och
analogier som betydelsefulla formedlare av yrkeskunskaper. I metaforerna
och analogierna overfors kunskaper som grundas i erfarenheter och insik-
ter, utifrdn ett praktiskt handlande i undervisningen. Metaforen, menar de,
har formagan att formedla kunskaper mellan aktorer inom en yrkesgrupp,
ddr kunskapens kontextberoende utgor en omistlig del av denna (ibid.).
En sddan syn pd metaforernas, exemplens, analogiernas och berittelsernas
mojlighet att formedla en kunskap dér kontextberoende och handlingsfor-
maga utgor delar av kunskapen, framhalls dven av Carr (2009), Janik (1996),
Lauvas och Handal (2001), Ricoeur (1988) samt Tyson (2017).

I Lauvas och Handals (2001) modell for en praktisk yrkesteori (PPT)
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framstills en sddan mellanniva dir ett personligt utformat yrkessprak orien-
terar handlandet. Metaforer och analogier anvinds och fungerar i denna
niva reflexivt i forhallande till handlandet. Som en 6verbyggnad i PPT-
modellen finns en nivd, ddr etiska preferenser av mer allmén karaktdr inver-
kar pa hur metaforer och analogier utformas och operationaliseras i ldrarnas
reflektioner 6ver handlandet.

Ytterligare aspekter pa lararens forhallningssatt uppmarksammar dess
praktiska och situerade karaktdr och kopplar lararens yrkeskunskap i
huvudsak till tysta fortrogenhetskunskaper (Carr, 2009; Claesson, 2009;
Green, 2009; Janik, 1996). Tanken hos Colnerud och Granstrom (2015) i
citatet ovan, att "handlingar och férhallningssatt bygger pa underforstadda
och delade uppfattningar”, visar pa férankringen av ldrarnas undervisning
i en tradition av yrkeskunnande. I den underékningen som genomfoérs i
denna avhandling, utgor detta en central utgdngspunkt. Ett praxisperspektiv
pa det yrkeskunnande som formedlas genom yrkestradition ger detta dven
en sarskild karaktéristik vilken skapas genom “karaktidrsdaning och tradi-
tionsférmedling” (Rolf, 1991).

Avhandlingens praxisperspektiv pa lararens didaktiska handlande, grun-
das i att det larartdnkande som i avhandlingen undersoks empiriskt, kan
tolkas utifran de handlingstraditioner som historiskt har underbyggt under-
visningen i skolan. Det tinkande och handlande som i den enskilda situa-
tionen framstar som tillfalligt och irrationellt skulle dirmed kunna studeras,
tolkas, forklaras och forstds utifran dess tradition och anvandbarhet fo6r
lararyrkets praxis.

3.2 Pedagogisk takt, hallning och forhallningssitt

Begreppen pedagogisk takt, hallning och forhallningssatt forekommer i
olika kombinationer i didaktisk forskning dar lararens interaktion med
elever studeras. Van Manens begrepp “tact of teaching” och "pedagogical
thoughtfulness” (van Manen, 1991), utgér ofta en utgangspunkt for det som
i nordisk didaktisk forskning utvecklats som lararens férhallningssitt eller
héllning. Begreppet pedagogisk takt har sitt ursprung hos Kant och Herbart
och syftar pa de metoder lararen anvander for att vicka elevernas intresse
(Lovlie, 2015; Wahlstrom, 2015). Hogberg (2015) harleder taktbegreppet till
betydelsen av taktil, att komma i beréring. Beréringen ar hdr inte endast
fysisk utan asyftar framst en personlig niva i relationen mellan larare, elev
och undervisningens innehall, vilket behandlas taktilt i undervisningen.
Begreppet takt med ursprung i latinets tactus, berdring, avser det nod-
vandiga i att larare och elever i pedagogiska situationer utvecklar en rela-
tion dér det blir mojligt att beréra varandra, att kontakten dem emellan
och interaktionen utmérks av en foljsamhet. (Hogberg, 2015, s. 63)
van Manens taktbegrepp bygger pa ett relativt trivialt konstaterande att
lararen i sitt handlande utgér fran att kunna gora skillnad mellan det som
ar bra och det som dr mindre bra for eleven. I ldrarens vardagliga reflek-
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tion 6ver vad som dr bra och mindre bra i férhdllande till eleven vivs
fakta, undervisningsmal, pedagogisk teoribildning, kunskaper om eleven
och personliga virderingar samman till olika antaganden om vilka hand-
lingar som é&r att féredra. Men i sjdlva handlingsogonblicket, "pedagogical
moments” (van Manen, 1991) upphor teorier, psykologiska forklarings-
modeller och pedagogisk planering att vigleda ldrarens handlande. Istillet
handlar lararen taktfullt, dvs. intuitivt utifran en samlad, reflekterad, peda-
gogisk yrkeserfarenhet. Intuitionen i det pedagogiska handlandet, vigleds
av ldrarens relation till eleven men dven av vem eleven ér och kan tédnkas bli
utifran ett framtidsperspektiv.

The pedagogical relation is always (to some extent ambiguously) a dou-

ble intentional relation. I care for this child who this child is and for who

this child may become. (van Manen, 1991, s. 74, parantes i original)

I undervisningssituationen handlar lararen foljaktligen utifrdn ett
kunnande vilket tillsammans med erfarenheter ur undervisningen formar
vissa utgangspunkter for lararens agerande. Dessa utgangspunkter kan som
forklaring dock inte fullstindigt tacka interaktionen i en enskild under-
visningssituation. Ett obestimt element som kommer ur elevens framtids-
potential, "who this child may become”, ger ett oférutsiagbart inslag i den
interaktion som utvecklas i métet mellan larare och elev. Takten kan darfor
beskrivas som ett taktslag, ett mellanrum mellan elevens larande och léra-
rens intentioner (Lovlie, 2015). Magnusson (1998) menar att taktbegreppet,
sasom van Manen utvecklat detta, forflyttar uppmarksamheten fran lararens
tankande till interaktionen i handlandet mellan larare och elev. Diarigenom
kontrasterar van Manen synen pa lararens yrkeskunskap i forhéllande till
“teacher thinking”-forskningen, menar Magnusson. Lararens taktfulla hand-
lande i undervisningen bygger, hos van Manen, inte p4 att ldraren iscensat-
ter ett visst larande i undervisningen utifran olika kognitiva repertoarer (s.
44).

Lovlie (2007) tar utgdngspunkt i Kants och Herbarts taktbegrepp och
utvecklar begreppet dirmed i en nagot annorlunda riktning mot ett allméan-
manskligt, socialt fornuftigt handlade. Takt hos Lovlie innebdr ett slags
praktiskt fornuft i det pedagogiska handlandet vilket grundar sig pa infor-
stadda overenskommelser.

Takt dr bade en personlig intelligens och en foljsamhet i det sociala sam-
spelet, och en gemensam bakgrund och horisont, det som Kant valde
att kalla sensus communis. Enligt den kantianska tankegéngen &r sensus
communis en gemensam hallning som gor det individuella omdémet och
takt mojlig. (Levlie, 2007, s. 79. kursiv i orginal)

Lovlies bearbetning utgér fran Herbarts pedagogiska antropologi och
psykologi. Hos Lovlie beskrivs fraimst de allménna generella riktlinjer,
regler och teoretiska perspektiv som inte direkt styr handlandet i interak-
tionen. Takten utgors av ett avbrott och mellanrum mellan sadana generella
riktlinjer och det handlande och den interaktion som sedan sker. I hand-
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landet tolkas och tillimpas dessa med ett individuellt omdoéme och erfa-
renhet. Lovlie (2015) hdmtar dven inspiration fran Gadamers hermeneutik
och Aristoteles etik och later begreppet fronesis sammanfatta den héllning
vilken ger pedagogisk takt i en undervisningssituation. Hos Levlie blir pa
detta sitt hallning det som gor lararens taktfulla handlade mojligt. Lararens
taktfullhet blir detta perspektiv ett sitt att hantera dilemman och konflik-
ter dér teorin inte rdcker till. Ett brobygge mellan givna tankebanor och en
provande reflektion (Lovlie, 2007, s. 79).

Lovlie (2007) uppmiarksammar mellanrummet och den obestimda i
larare-elevrelationen i sin gestaltning av taktbegreppet, och d@ven Rinne
(2015) gor en utvidgning av van Manens taktbegrepp i denna riktning.
Rinne behandlar taktbegreppet som en syntes eller sammanfldtning av tva
olika utgangspunkter, for lararens handlande i klassrummet. En empirisk
princip, dér lararen beaktar fakta, kunskaper, mal och undervisningens
innehall och en relationell princip som tar utgangspunkt i eleven som indi-
vid och lararens forhallningssitt till eleven som individ (Rinne, 2015, s. 65).

Colnerud (1997) uppmirksammar daremot att van Manens taktbegrepp
inte pa djupet problematiserar den asymmetriska maktrelation vilken impli-
cit ligger i undervisningssituationen. Den pedagogiska taktmodellen for det
goda lararskapet, bortser dirmed fran eller placerar samhillsuppdraget som
(djupt) underordnat individuppdraget. Taktmodellen dr, menar Colnerud,
naiv i sin tilltro till att lararens handlingar i alla avseenden skulle kunna
vara goda (s. 103). Komplexiteten i lararuppdraget och undervisningssi-
tuationernas olika dilemman (bl.a. mellan de tva uppdragen) fordrar vissa
tekniska grepp och generella kompetenser for att handlandet inte helt ska
bero av ldrarens individuella moraliska godtycke (ibid.).

Jag menar, att trots den vidarebearbetning av van Manens taktbe-
grepp vilken utvecklas av Hogberg, 2015, Rinne (2015), Ljungblad (2016)
och d@ven Magnusson (1998) forblir takt en, i huvudsak, teoretisk diskurs
vilken inte har en sjdlvklar plats bland larares samtal i klassrummets
vardag. Aven Ljungblad (2016), som placerar taktbegreppet centralt i sitt
arbete, uppmérksammar att van Manens anviandning av begreppet i vissa
sammanhang kan uppfattats som statiskt och psykologiserande. Jag uppfat-
tar det statiska i taktbegreppet som en konsekvens av den fenomenologiska
utgangspunkten i van Manens arbeten. Taktens karaktdrer formuleras dar
i termer av essenser, som enligt fenomenologins principer upptrader mer
eller mindre kontextlsa (van Manen, 1990). Att det taktbegrepp van Manen
utvecklar kan leda till en idealiserad och oreflekterad hallning, uppmark-
sammas aven av Eriksson (1999) och Colnerud (1997). Framfor allt anta-
gandet om existensen av det normativt goda som generellt och allméngiltigt
(Eriksson, 1999, s. 23).
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3.2.1 Forhallningssitt och hallning
Niégra forskare gor dven tydlig atskillnad mellan forhallningssétt och hall-
ning. Ljungblad (2016) utgar bade fran van Manens och Lovlies gestaltning
av taktbegreppet som analysverktyg, i syfte att synliggora ett relationellt
perspektiv i undervisningen. Ljungblad anvéinder dven begreppet hallning
som ett estetiskt socialt modus (s. 132) i en pedagogisk taktfull hallning.
Héllning blir ddrigenom ett samordnande och 6vergripande begrepp for den
undervisningspraxis, vilket Ljungblad uttolkar och definierar som takt.
Den tolkning jag gor innebdr att lararens pedagogiska takt dr sprungen
ur lararens hdllning, som en sammantagen bild av lararens sitt att sam-
verka och sam-vara med sina elever. (ibid. s. 197)

Hos Ljungblad (2016) beskrivs hallning, som en 6ppenhet hos lararen
i det att hon sam-verkar och 4r i sam-varo med eleven, och som en "hog
beredskap att mota det oberdkneliga” (s. 229). Ett forhallningssatt forstas
ddremot hdr som ett avsiktligt, medvetet tilltal och handlande gentemot
eleven. Skillnaden askadliggors dven genom placeringen av de bada begrep-
pen som “horisontella och vertikala” dimensioner av en pedagogisk interak-
tion (s. 246). Den vertikala dimensionen ses hidr som ett avsiktligt, riktat
handlande och utgors av forhéllningsséttet. Den horisontella dimensionen,
hallningen, ses diremot som férandringsbar och relationell. Ljungblad
(2016) sammanfattar i sin undersokning lararens héllning som att méta det
oberdkneliga”, "ansvarsfulla 6verviganden” samt "nyfikenhet och vigvisare”
(s. 228).

Aven Jons (2008) gor skillnad mellan lirarens hallning och forhallnings-
sitt sa, att hallning beskriver normativt bestimda existensframtrddanden och
begreppet forhallningssitt star for existensframtrddanden dverhuvudtaget (s.
31). Begreppet hallning skulle i Jons terminologi innebéra att lararens hand-
lande i interaktion kan hérledas fran bestimda normer och i synnerhet onto-
logiskt grundade sddana, sésom vad médnniskan "ar” (ibid.). Jons anvdndning
av begreppet forhallningssétt som existensframtradanden, kan jamféras med
hur Fr6dén (2012) anvéinder begreppet i sin beskrivning av hur férskolela-
rarna praktiserar olika normer for ménniskans andliga aspekter.

Pa samma satt kan vi se pa andlighet som ett forhéllningssatt till livet
som innefattar en férundran infor det granséverskridande och mystiska
i tillvaron. (Frodén, 2012, s. 24)

Begreppet forhallningssatt forekommer flitigt hos Frodén utan att
begreppet ges en entydig definition. Ett férhallningssétt innebdr hos Frodén
huvudsakligen ett avsiktligt satt att bemota och interagera i pedagogiska
situationer. Begreppet hallning beskriver ett visst hallningssatt i situationer
av handlande. Begreppen hallning och forhallningsétt anvdnds av Frodén
ddrmed i linje med den definition som gors hos Ljungblad (2016).

En ytterligare en annorlunda innebérd ges begreppet hallning hos Claes-
son (2009). Hallningen ses dar som ett forkroppsligat forhallningssatt.
Begreppet hallning anspelar hos Claesson pa nagot som genom en kropps-
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lig hallning uttrycks med eller via kroppen. Ett férhallningssatt vilket vuxit
samman med den kroppsliga gestalten och éven inbegriper, engagerar, krop-
pen i hallningen (s. 71). Detta synsitt ligger dven i linje med Toom (2006)
som mer eller mindre likstéller lararens hallning (attitudes) och van Manens
taktbegrepp som synonyma med ldrarens tysta implicita yrkeskunskaper.
Begreppet “teacher’s tacit knowing” kopplar hos Toom samman Polanyis
(1962) tysta, personliga kunskap med van Manens taktbegrepp. Lararens
hallning forstas som erfarenhetsbundna, férkroppsligade och situerade
kunskaper som kommer till uttryck i undervisningens interaktion.

I undersdkningar ddr empirin utgdrs av observationer av klassrumsin-
teraktion mellan elever och ldrare som i fallet hos Lilja (2013), Ljungblad
(2016) och Rinne (2015) verkar begreppen héllning och férhallnings-
satt vara nodvandiga att atskilja. I denna avhandling utgérs det empiriska
materialet av ldrares samtal och reflektioner om sin undervisning. Det dr
inte lararnas hallning i undervisningssituationerna i sig som analyseras
och tolkas i undersokningen. Begreppen hallning och forhallningssatt kan
ddrmed inte sdrskiljas pa det sitt som framforallt Ljungblad, Claesson och
Jons gor. Likheter och paralleller mellan dessa, hur begreppen sirskiljs och
relateras, kan goras med Schons (1983) tva perspektiv “reflections in action”
och “reflections on action”. Léararens avsiktliga forhallningssatt infor sitt
handlande och den héllning som kan iakttagas i sjdlva handlandet. Begrep-
pet forhallningsdtt anvinds genomgéaende i avhandlingen for analys och
tolkning av det empiriska materialet. Begreppet inbegriper da dven den hall-
ning i interaktiviteten, i de undervisningssituationer lararna reflekterar over.

3.2.2 Forhallningssitt, tillit och auktoritet
Undersokningar som syftar till att fortydliga och férdjupa olika aspekter av
lararens forhallningssatt utgar ofta fran den hallning vilken kan studeras i
interaktionen mellan larare, elev och klass. I flera arbeten, bade empiriska
och teoretiska, dér lararens interaktivitet i klassrummet behandlas, betonas
larandets och undervisningens relationella aspekter (Aspelin, 2016; Aspe-
lin & Persson, 2009; Bingham & Sidokrin, 2010; Hansson, 2012; Wedin,
2007; Jons, 2008; Lilja, 2013; Ljungblad, 2016; Rinne, 2015; Nordstrom-Lytz,
2013; Séfstrom, 2000; Wedin, 2007). Sammanfattningsvis betonas i forsk-
ningen de olika dilemman och den komplexitet betridffande de relationer
som uppritthaller och mojliggor larandet i undervisningen. En slutsats, som
pé olika satt kommer till uttryck i dessa arbeten, ér att elevernas resultat och
kunskapsutveckling ytterst verkar bero pa de relationer som skapas mellan
larare, elev och klass.
Resultatet visar alltsa att det inte alltid bara 4r lektionens &mnesinnehéll
som ldrare och elev méts kring, utan larare och elev behover ocksa métas
i fortroendefulla relationer for att undervisningen och larandet ska fa de
bésta forutsattningarna. (Lilja, 2013, s. 192)
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Flera studier visar att en stor del av ldrarnas tid och engagemang i klass-
rummet upptas av hur relationerna gestaltas med eleverna (Gustavsson, 2004;
Hansson, 2012; Magnusson, 1998; Wedin, 2007). Arbetet med relationerna i
klassrummet, den 6msesidiga respekten samt omsorg om elevernas person
och individuella utveckling och ldrande, kallar Gustavsson (2004) for ldrar-
arbetets essens. I den intervjustudie Gustavsson gor framtrider den dominans
i lararnas uppmarksamhet och engagemang som dessa aspekter ges.

Undervisningens karaktdr av interaktivitet och betydelsen av ldrarens
pedagogiska omsorg uppmarksammas och diskuteras av Magnusson (1998).
Undervisningssituationens kontextuella komplexitet, genom den mangfa-
setterade interaktionen med eleverna, medfor att lararen i klassrummet i
huvudsak fokuserar pa undervisningens olika aktiviteter och mindre pa det
innehall och mal som planerades infor lektionen, menar Magnusson. Lira-
rens planering infor sin undervisning, med mal och ett bestdamt innehall,
forandras dirfor inne i klassrummet. Den forskning som Magnusson hénvi-
sar till ifrdgasidtter forestdllningen om en rationellt tinkande-handlande
larare, i vars undervisning enkla och linjira samband mellan planering av
undervisningens innehall och metoder kan avspeglas i elevernas resultat.
Ett alltfor sndvt betraktande av liraren och undervisningssituationen, dar
forskningen i princip “forestiller sig ett tomt klassrum” (ibid., s. 34), ses som
en faktor bakom svérigheterna med att komma vidare inom denna rationellt
tekniska forskningsansats (jfr dven Berliner, 2002). De slutsatserna Magnus-
son (1998) redovisar behandlar ldararens praktiska arbete i klassrummet.
Slutsatserna behandlar olika kategorier av ldrarens interaktivitet och reflek-
tivitet i undervisningen. Inom en och samma undervisningssituation kunde
lararna anvédnda sig av flera kunskapskategorier samtidigt. Ett interaktivt
agerande hos ldraren kunde forekomma, samtidigt som en reflektiv aspekt
lat lararen planera framat. De olika aspekterna pa lararkunskapen halls
samman genom olika kontextuella djup. Kategorierna ges av det samman-
hang den uppstar och utvecklas inom.

En ldrares kunskap i handling formas saledes av den omgivande kontex-
ten och forefaller ocksd vara en del av den. (Magnusson, 1998, s. 189)

Holmgrens (2006) undersokning tar utgangspunkt i Lévinas relations-
etik. Genom observationer i klassrummet och intervjuer med larare tolkar
Holmgren inneboérden och karaktdren pé relationerna mellan larare och
elever. En pedagogisk relation, métet mellan ldrare och elev i undervisnings-
situationen, innebdr att utsitta sig for risker och osdkerhet. Det dr inte givet
att den pedagogiska relationen utvecklar sig efter lararens forvantningar.
Lyssnande och vilkomnande blir begrepp som hos Holmgren utmarker lara-
rens forhéllningssatt (ibid.).

Holmgrens (2006) och Magnussons (1998) behandling av ldrare-elevre-
lationen ligger dven i linje med Aspelin (2016). Dér beskrivs ett pedagogiskt
forhallningssétt mellan larare och elev med begreppen gemensamhet och
tvekan. Aspelin (2016) anviander dven begreppet relationellt glapp i inter-
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aktionen. Det dr inte endast stodjande, stabila relationer som byggs mellan
larare och elev. Det forekommer dven oférutsdgbara, vibrerande relationer
dér lararens tvekan verkar i mellanrummets tjdnst (s. 9). Det mellanrum
som Aspelin beskriver nirmar sig gestaltning av ett taktbegrepp vilket
utvecklades av Lovlie (2015) och Rinne (2015).

Aven begreppet auktoritet sitts ofta i relation till lirarens forhallningssitt
(Bingham & Sidokrin, 2010; Hansson, 2012; Holmgren, 2006; Lilja, 2013;
Safstrom, 2000). Begreppet auktoritet har dock uppfattats som problema-
tiskt i undervisningssammanhang. Auktoritet férvixlas latt med auktoritdr,
vilket i klassrummet narmast har en motsatt inneboérd (Hansson, 2012).
Formagan att leda dr en aspekt av auktoriteten vilken ldtt glider 6ver i ett
auktoritirt beteende. Det auktoritdra ledarskapet, pdpekar Lilja (2013), kan
bade uppfattas som attraktivt och vdcka beundran och samtidigt upplevas
franstotande. Nar ldraren blir auktoritiar har kommunikationen och fértro-
endet mellan ldrare och elever brutits eller upphort. Lararens auktoritet kan
ddrmed inte ses som konstant eller statisk. Auktoriteten i klassrummet inne-
fattar, sasom den beskrivs i forskningen 6ver alla de didaktiska aspekter som
utvecklats ovan. Auktoritetspositionen blir dirigenom labil och skor déa de
relationer, den tillit och det fértroende for liraren som auktoriteten ytterst
vilar pa, latt kan brytas.

Auktoriteten kan kallas tillfallig eftersom den ér tillfillig, dvs. inte be-
stamd utifran forutbestdmda positioner i det sociala rummet utan relatio-
nellt skiftande beroende pd sammanhang och syfte. (Safstr6m, 2000, s. 10)

Lararen kan bega misstag, gora fel och 6vertramp, men maste dnda sta
kvar i klassrummet och leda gruppen. Att i dessa situationer behélla ett gott
ledarskap och inte bli auktoritar ar en utmaning, skriver Lilja (2013). Aukto-
ritet beskrivs dven pa flera stdllen i termer av gott, empatiskt och lyssnande
ledarskap i klassrummet (Hogberg, 2015; Lilja, 2013; Ljungblad, 2016;
Safstrom, 2000). Ledarskapsformaga hos lararen kan dven betraktas som en
aspekt av ett pedagogiskt kontrakt (Delacour, 2013). Genom ett lyssnande
och lyhort ledarskap kan ldraren lyfta fram elevens forutsattningar, behov
och existens. Kontraktet innebar ett 16fte om att undervisningen kommer
leda till nagot positivt for eleven. Darfor dr eleven villig att ge lararen aukto-
ritet och att inlata sig pa undervisningens premisser.

Lararens lyhordhet i undervisningssituationen ar forutsattningen for
auktoritet, beskriver Frelin (2012), och menar att lirarens auktoritet ar
nigot som konstrueras gemensamt av larare och elever. Ett gott ledarskap
har dédrigenom olika legitimitetsgrunder. Dessa kan utgéras av dmnes-
kunskaper samt pedagogiska eller personliga formégor. Lararens omsorg,
omtanke och lyssnande dr centrala for auktoritetens legitimitet i den asym-
metriska maktrelation som undervisningssituationen utgor (ibid.). Denna
tjidnade aspekt av auktoritetsbegreppet utgar fran att ldraren staller sig till
forfogande for eleven och for det som sker mellan eleverna, lyfts dven fram
av Holmgren (2006).
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Det behover dock inte rada ndgot motsatsférhallande mellan att tjina
och att leda. Tvirtom kan ett gott ledarskap och utévande av auktoritet
fran ldrarens sida bottna i att ta ansvar och betjdna eleverna i ett sitt-att-
vara-for-den-Andre. (Holmgren, 2006, s. 99)

Nordstrom-Lytz, (2013) anvdnder Martin Bubers dialogfilosofi for att
undersdka och beskriva motet i undervisningssituationen. Aven hir ses
tilliten men ockséd osdkerheten i interaktionen mellan larare och elev som
en av undervisningens mest fundamentala element. Tillit grundar sig inte i
nagonting annat an tilliten sjalv (s. 151). Dérfor kan heller ingenting annat
ersatta tillit i undervisningssituationen.

Som ett sammanfattande begrepp for den forskningséversikt vilken
framstills ovan, anvinds i avhandlingen bendmningen etisk-dialogfiloso-
fisk inriktning. Detta begrepp syftar i avhandlingen till att relatera den har
redovisade didaktiska forskningen med dess etiskt-filosofiska inriktning
till den bildningsteoretiska didaktiken. Jag menar att den utredning som
begreppen takt, hillning och férhallningssatt givits har, gor kopplingen till
den bildningsteoretiska didaktiken naturlig. Syftet med att i avhandlingen
konstruera en sadan koppling &r att aterskapa vissa historiskt didaktiska
perspektiv och utgangspunkter for undervisningen, som i det foregaende
kapitlet konstaterats dsidosatta eller forsummade under senare decennium.
Genom denna édterkoppling kan avhandlingens empiriska undersékning
tolkas utifran en bildningsteoretisk didaktisk begreppsram, vilken utvid-
gats med den nutida och aktuella etiska-dialogfilosofiska didaktiska forsk-
ningen. Denna utvidgning ger den didaktiska analysen och tolkningen
forskningsanknytning, aktualitet och relevans for de resultat och slutsatser
som avhandlingen utmynnar i.

3.2.3 Ett antropologiskt-pedagogiskt tankande och forhallningssétt
Begreppet antropologiskt-pedagogiskt tinkande och forhallningssitt,
anvdnds i avhandlingen som bendmning pa aspekter i lararnas samtal som
kan hirledas till Rudolf Steiners texter och foredrag. Begreppet antropologi
relateras genom dessa till kunskap om ménniskan (Steiner, 1981). Begreppet
antropologi i en pedagogisk kontext omfattar aspekter pd manniskan som
existens; "Vad som generellt karakteriserar manniskans vésen i férhallande
till andra védsen och ting” (Fleury & Garrison, 2014, s. 20). Burman (2014)
definierar antropologibegreppet med satsen "manniskan ar alltings matt”
(s. 24). Antropologiskt tinkande och forhallningsatt kan i denna mening
forstas som att stélla existensfilosofiska fragor om méanniskans liv och vdsen,
och den stillning och betydelse larandet kan ges i forhallande till dessa
(Bjork & Uljens, 2009; Jons, 2008).

Hultman (2011) anvdnder begreppet antropologisk didaktik for att
beskriva det praktiska kunnande som en larare-i-handling anvdnder sig av.
En antropologisk didaktik hos Hultman ses dirmed som situerad i under-
visningens interaktivt, och i klassrummet. Hultmans antropologiska didak-
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tik forstar jag huvudsakligen som ett sitt att beskriva och samordna alla de
interaktiva skeendena i skola och undervisning som utifran ett helhetsper-
spektiv. En sadan definition av antropologibegreppet skulle dven stodja hur
begreppet anvinds i avhandlingen.

Undervisningen i waldorfskolan bygger pa att ldrarna anviander sig av
antropologiskt-pedagogiska kunskaper, menar Sommer (2014). De antropo-
logiska kunskaperna syftar mot att ge liraren en autonom position i skolans
undervisning. Lararens 6vervdganden och handlande i undervisnings-
situationerna utgar frdn antropologiska kunskaper om undervisningsam-
net och eleven i férhallande till virlden som helhet, menar Sommer. Bade
Sommer (2014) och Dahlin (2017) beskriver karaktdren pa ett antropologisk
tinkande inom waldorfpedagogiken i forhallande till bildningsteoriernas
filosofiska och existentiella utgdngspunkter.

Sommer (2014) menar att ldrarna i waldorfskolan i sin planering av
undervisning tar stod i bdde @mnesdidaktiska kunskaper sa vil som antro-
pologiskt grundade reflektioner. Dessa antropologisk grundade reflektioner
associerar Sommer med formella aspekter pa lirande och fostran.

When preparing their lessons, teachers are expected to combine creati-
vely both general and subject-based didactic knowledge with an anthro-
pological, reflexive culture in order to substantiate this when drawing on
a broad methodological repertoire. (Sommer, 2014, s. 51)

Steiners pedagogiska antropologi avsag att utrusta lararen med praktiskt
anviandbara begreppsliga verktyg for att utveckla sin undervisning, skri-
ver Dahlin (2017). Antropologibegreppet utvecklades av Rudolf Steiner i
detta syfte, i foredrag och i texter. I dessa beskrivs antropologiskt-pedago-
giska aspekter pa manniskans vasen, hennes utveckling och lirande. Har
bor inflikas att ndar Steiner i dessa sammanhang talar om behovet av en
pedagogisk antropologi som utgangspunkt fér undervisningen, utvecklas
antropologibegreppet med viss kontrast till begreppet antroposofi. Rudolf
Steiners overgripande livsprojekt kring manniskans och virldens karaktar
och utveckling, fran sjalsligt andliga aspekter, sammanfattas inom begreppet
antroposofi (se framfor allt Sparby, 2013). Den pedagogiska antropologin
som Steiner framforallt utvecklar i féredragsserien som utgivits som Allmén
ménniskokunskap som grundval for pedagogiken (Steiner, 1981) har sin
grund i antroposofin men ges hir en mer avgransad och specifikt pedago-
gisk inriktning och funktion.

Utifran de antropologiska begreppsliga verktygen, skulle barnets poten-
tial och utveckling kunna betraktas i sin helhet, menar Dahlin (2017). Ett
sadant holistiskt tainkande stélls hos Dahlin i kontrast till den relativisering
av synen pé utveckling och lirande som olika konstruktivistiska model-
ler och postmoderna teorier har medfort under senare tid. Principerna for
sadant antropologiskt betraktelsesdtt pd méanniskan, hirleds hos Dahlin
vidare, bortom Steiner, till klassiska humanistiska principer (s. 57f). I
Dahlin (2013) och hos Reichenbach (2014) relaterats begreppen bildning
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och antropologi till varandra genom att antropologin ger bildningen en
ontologisk grund. Denna ontologiska grund innefattar manniskans existens
som andligt, sjélsligt och kroppsligt subjekt.
The process of Bildung may be considered an “inner- subjective, spiri-
tual process,” in the context of which the question of the “spiritual struc-
ture within the subject” is raised. (Reichenbach, 2014, s. 67)

Genom begreppen takt, hallning och férhallningssatt, kan relationerna
och dimensionerna i den didaktiska triangeln utnyttjas for en antropologisk
tolkning av lararnas samtal om de undervisningssituationer som &r utvalda
for avhandlingens empiriska undersokning. Bendmningen antropologiskt-
pedagogiskt tinkande och forhallningssatt, kan darmed tjana som analys-
verktyg i syfte att synliggora pé vilket satt Rudolf Steiners pedagogiska
tankande kommer till uttryck i waldorflararnas forstaelse av sin undervis-
ningspraktik.

69



70



4 Avhandlingens praxisorientering

I kapitlet redovisas for den kunskapsgrund som avhandlingsarbetet utgar
fran, dvs. hur teori, metodisk inriktning, empiri, analys, tolkning och
konstruktion av resultat hinger samman. Centrala begrepp som inbegrips
i avhandlingens kunskapssyn, metodologi och analys utvecklas och defi-
nieras. Kapitlet sammanfattas i en diskussion om ramarna for tolkning-
ens rimlighet, samt tillforlitligheten i de resultat som kan erhallas genom
avhandlingens empiriska undersékning.

Inledningsvis i kapitlet utvecklas avhandlingens ontologiska och epis-
temologiska utgangspunkter. Begreppen praktik, praxis och tradition
forankrar avhandlingen inom en praktikinriktad forskningskontext. Den
vetenskapsteoretiska grunden utgér fran ett tolkande paradigm inom vilket
kunskapen om méanniskors handlande, tingen och naturen betraktas som
intersubjektiv och kontextbundet (Larsson, 2005; Schwartz-Shea & Yanow,
2012; Szklarski, 2002; Vattiamo, 1996; Odman, 2007).

Genom praxisperspektivet eftersoks kunskap om manniskors handlingar,
val och bevekelsegrunder i vardagliga eller professionella situationer. Fragor
som vigleder ett sadant perspektiv handlar om hur och varfér praktikens
aktorer gor sa som de gor, pa vilka grunder beslut, avgéranden och val sker.
Aven vad som i en given situation kan betraktas som gott och andamaélsen-
ligt handlade. Praxisperspektivet pa kunskap har en lang historisk tradition
som pa senare tid anyo uppmarksammats (Green, 2009; Gustavsson, 2000;
Janik, 1996; Nicolini, 2013; Reckwitz, 2002; Schatzki, Knorr-Cetina, & Von
Savigny, 2001).

Flera forskare hédrleder praxisperspektivet historiskt till Aristoteles
kunskapskategorier och normativa handlingsteori. Genom skilda filoso-
fer som Marx, Heidegger och Wittgenstein har synen pa handlingen och
tankandet som enhetligt och oseparerbart under senare tid aterknutit till
Aristoteles utgangspunkter och kunskapskategorier. Green (2009), Carlgren
(2015), Johannessen (1999), Nicolini (2013), Reckwitz (2002), Schatzki,
Knorr-Cetina och Von Savigny (2001) beskriver denna aterknytning till
praktiken under 1900-talet som en praktikvindning. Gemensamt for prak-
tikvindningen dr att den konstituerar ett kunskapsbegrepp vilket utgar ur
handling och interaktivitet snarare dn utifran det formella, logiskt rationella;
till personen, kroppen, situationen och traditionen snarare dn till generella
pastaenden och teorier. Praktikvindningen innebar att begreppen, spraket
definieras, ges betydelse och innehall utifran hur de anvdnds och prakti-
seras, menar Johannessen (1999). Avhandlingens syfte och fragestillningar
inriktar forskningsintresset mot de yttranden i SRI-sessionerna dér ldrarna
uttrycker forstaelse kring eller bearbetar sitt handlande i utvalda undervis-
ningssituationer.

En praktikinriktad kunskapssyn har under senare decennier fitt 6kad
betydelse i forhallande till en dominerande teoretisk tradition. Genom
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praktikperspektivet betraktas varlden och dess objekt som férbundna med
minniskans liv och handlande, till skillnad fran den teoretiska traditionen
inom vilken dessa betraktas som separerade objekt och handlingar (Aspelin,
2016). Reckwitz (2002) och Nicolini (2013) menar att praktikvindningen
inte halls samman av en enhetlig utformad praxisteori. I stdllet avspeglar
praktikvindningen ett dkat intresse i forskningen for vardagliga handlingar,
socialt liv och livsvérldsperspektiv. Darav kan praktikperspektivet i avhand-
lingen uppfattas som eklektisk. Jag later olika aspekter av ldrarens tinkande,
férhallningssitt och handlande i klassrummet samordnas och tolkas som
praxis och tradition. Larartdnkandet, den bildningsteoretiska didaktiken
samt de waldorfpedagogiska utgdngspunkterna relateras i analys och tolk-
ning till de medverkande lararnas forstdelse av sin didaktiska praxis. Deras
samtal och reflektioner analyseras och tolkas som motiv, incitament och
gestaltande av handling i specifika undervisningssituationer.

Handal (2014) relaterar praktikvindningen till ett dkat intresse for ett
kritiskt reflekterande perspektiv pa professionellt handlande vilket tilltagit
i forskningen efter 1980-talet. Det som bendmns “the reflective turn”, dir
Handal sjalv placerar sig, fick stort genomslag framforallt genom Donald
Schons arbete The reflective practitioner (Schon, 1983). Den metodologi
vilken avhandlingens empiriska undersokning féljer, grundas i ett praktik-
orienterat och reflekterande paradigm, i synen pa en émsesidighet i relatio-
nerna hos méinniskans sprak - tinkande - handlande.

Nir vi betraktar en praktisk verksambhet, t.ex. ett sjukhus, en skola eller
ett kontor, uppmiarksammar en praktikteori handlingar, interaktion, sprak,
traditioner och vanor. Dessa skapar och omskapar de normer f6r vad som
sker, hur saker sker och mot vilka mal handlingar riktas. Det skulle vara en
illusion och mycket begransande, menar Nicolini (2013), att férsoka forsta
det handlande vilket uppratthaller dessa praktiker genom att betrakta hand-
landet som implikationer av rationellt utformade "blue prints” (s. 2). Darfor
betraktas i denna undersdkning inte heller de medverkande waldorflarar-
nas handlande i undervisningen som ett utfdrandeled av ett pedagogiskt
program. Istéllet betraktas de medverkande ldrarnas pedagogiska handlande
och sitt sdtt att tala om undervisningen som uttryck for en yrkestradition
inom vilken vissa idétraditioner har forvaltats.

Praktiken utgdr en form av tradition i tva aspekter, skriver Nicolini
(2013) och bygger vidare pa Stephen Turners idéer. Individens mojlighet
och forutsattning for inlirning och habituering inom praktiken ar den ena
aspekten. Lirandet och kunskapséverféring inom praktiken sker genom
deltagande och dvertagande av for praktiken centrala handlingsnormer. Den
andra aspekten innebdr att handlande inom praktiken gar utéver de enskilda
individernas intressen och att praktiken har en viss varaktighet 6ver tiden
(s. 78). Dessa tva aspekter motiverar ett praxisperspektiv i avhandlingen,
med syfte att genomlysa och skapa kunskap om hur ett waldorfpedagogiskt
didaktiskt handlande gestaltas idag. Det pedagogiska tinkande, forhall-
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ningssétt och handlande, vilket analyseras och tolkas, forstas som delta-
gande i en waldorfpedagogisk tradition av didaktiskt handlande.

Avhandlingens begreppsstruktur presenteras nedan forst 6versiktligt och
utvecklas ddrefter vidare och operationaliseras. Begreppen praktik, praxis
och tradition dr de 6vergripande ontologiska begreppen. Begreppen innefat-
tar och forutsitter en kontinuitet av handlande inom sociala praktiker och
ett (praktiserat) praktiskt fornuft.

4.1 Praktik, praxis och praktikens arkitektur

Lérarnas agerande och interaktion i klassrummet utgér grunden f6r avhand-
lingens empiriska undersékning. Undervisningssituationens handlingar, tal
och interaktioner, lararnas och elevernas interaktivitet som lararna reflekte-
rar Over, forstds i avhandlingen som internaliserade kunskaper, rutiner och
vanor. Dessa betraktas i undersokningen som forankrade i lararnas gemen-
samma, delade kunnande och varderingar samt i institutionella och traditio-
nella praktiker (Carr, 2004; 2009; Eilertsen & Jakhelln, 2014; Maclin, 2009;
Kemmis, 2010; Schatzki, 1996; Saltmarsh, 2009).

Att handla, agera, genom att inlata sig i social interaktivitet med andra
manniskor i grupper, institutioner och samhille, innebéar delaktighet i soci-
ala praktiker (Green, 2009; Nicolini, 2013; Reckwitz, 2002; Schatzki, 2002).
Om ramen for handlandet ar eller utvecklas till ett varaktigt och upprepat
gemensamt handlande, har en institution skapats. Inom institutionen férval-
tas gemensamma uppfattningar och standard, angaende vilka handlingar
som uppritthaller och forverkligar institutionens traditioner och syften,
samt vilka handlingar som anses godtagbara inom institutionen (Schatzki,
1996). En praktik beskrivs av Schatzki, som ”a set of considerations” som
reglerar hur praktikens aktorer handlar (ibid., s. 96). Detta innebir inte att
handlingarna inom en praktik eller institution ar bestimda eller i detalj
specificerade genom institutionens normer. Praktikens traditioner ger vissa
ramar for vad, hur och varfoér vissa handlingar, val och 6verviaganden priori-
teras framfor andra (ibid.). Reckwitz (2002) menar att Schatzkis praxisteori
framst bor betraktas som en social och kulturell handlingsteori. De enskilda
individernas tal och handlingar forstas som uttryck for och skapandet av
sociala och kulturella uttryck och strukturer. Sociala praktiker konstru-
eras genom att kunskap och handlingsnormer delas inom praktiken. Delad
kunskap, "shared knowledge” mojliggor en socialt skapad mening som prak-
tikens gemensamma uppfattning om ménniska och varld (Reckwitz, 2002,
5. 256).

Praktikbegreppet anvdnds dven i plural; praktiker. Pluralformen indi-
kerar att en enskild praktik samverkar med eller interrelateras med andra
praktiker. I en undervisningssituation kan t.ex. handupprackning utgora en
praktik och att eleverna lyssnar till lirarens berittande en annan praktik.
En undervisningssituation kan analyseras och forstas genom att beskriva de
enskilda praktikerna och hur dessa praktiker samordnas. Kemmis (2009)
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och Schatzki (2002) anvdnder begreppet "bundles”, knippen, for att beskriva
samordningen mellan olika praktiker. Begreppet knippen antyder att de
ingaende praktikerna inte viljs, samordnas eller struktureras inbordes pa
ett givet sitt eller av en 6verordnad princip. Kontextuella faktorer, histo-
riska omstandigheter och tillfilligheter, kan ge praktikknippets utformning.
Undervisning kan i sig betecknas som en praktik vilken da inkluderar och
konstitueras av en méingd ingaende delpraktiker. Den didaktiska triangeln,
vilken utvecklades ovan, askadliggér undervisningens larare-, elev- och
amnesrelationer. Triangelmodellen utgor pa detta sitt en ett ramverk vilken
interrelaterar en miangd olika praktiker i specifika sammansiéttningar eller
knippen, for varje enskild situation i skola och klassrum. De delpraktiker
som ingar i praktiken undervisning i skolan kan ddrmed relateras till olika
sidor, dimensioner och relationer inom den didaktiska triangeln.

Att studera yrkeskunskaper hos individer och grupper, dvs. den prak-
tiska kunskap som karakteriserar ett professionellt handlande, innebér
enligt Schatzki att undersoka och betrakta dessa som infogade i ndtverk
och kedjor av intentionellt handlade inom och mellan grupper, infogade
i rumsliga, ekonomiska, materiella relationer och arrangemang (Schatzki,
2001b; 2002). I Schatzkis texter undersoks praktikers sociala och interaktiva
aspekter. Dessa aspekter betraktas utifran olika djup och strukturer i prakti-
kens forbindelser och interaktioner som systemteori (practice-order-bund-
les) mellan ménniskor, ting och rumslighet (site) (Schatzki, 2002, s. 248f).
Ett socialt handlande forbinder ménniskor, ting och platser med varandra
i olika foranderliga ndatverk och strukturer, oftast med svargenomtrianglig
komplexitet. Mdnniskans handlingar, tal och sociala interaktion skapar och
skapas genom sddana strukturer och nitverk. Handlandet inom och genom
olika praktiker paverkar, hindrar och férdndrar handlandet hos grupper,
institutioner och enskilda aktorer. Strukturer, system och natverk skapas
och omskapas i en "moving mesh of practices and orders”.

...contagion, continuity over change, hybridization, bifurcation, frag-
mentation and appropriation, coherence, conflict, insemination, com-
mon events, media of communication and politics—are features of the
moving mesh of practices and orders. (Schatzki, 2002, s. 252)

Schatzki (2001a) menar att praktikperspektivet under de senare decen-
nierna har utmanat akademiska traditioner i forskning om samhéllet och
maénniskans liv. Tidigare anviandes individ, psykologi, samhillsstrukturer
och system i olika teoretiska diskurser som uteslét varandra. Ett praktik-
perspektiv integrerar i stéllet dessa olika perspektiv pa manniskans hand-
lande och sociala liv (s. 8). Individers och gruppers motiv och grunder for
sitt handlande forstas i praktikperspektivet utifrdn de strukturer, traditioner
och arrangemang genom vilka praktikens institutioner skapats och uppritt-
hallits. En skola med en grupp larare med olika kunskaper, erfarenheter,
uppgifter och amnesomraden skapar, genom att de gor det de gor, olika
delpraktiker. Dessa delpraktiker inverkar i och paverkar varandra. Darige-
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nom skapas specifika karaktdrer hos praktiken for respektive institution.
Praktiker halls ssmman och integreras genom strukturer och specifika knip-
pen av ingaende delpraktiker. Dessa organiseras i enskilda och karakteris-
tiska sociala praktiker (practice-order-bundles).

Praktikens och praktikernas arkitektur och intersubjektiva karaktér kan
aven beskrivas som ett ekologiskt organiserat och levande system, "ecolo-
gies of practice” (Kemmis, et al., 2014). Individuella och gemensamma
kunskaper och erfarenheter inom ett system av praktiker kan ddrmed inte
helt sarskiljas fran varandra. Dessa konstitueras dmsesidigt utifran de
medaktorer som ingar i de praktiker som systemet inrymmer. Olika prak-
tiker, grupper och institutioner skapar pa detta sdtt 6msesidigt beroende
och foérdnderliga nitverk. Dessa ger i sin tur upphov till nya praktiker som
assimileras av och som assimilerar andra. Den ekologiska principen som
Kemmis, et al. (2014) beskriver, har utvecklats ur Schatzkis idé om sociala
praktikers struktur av olika ingdende knippen. Dessa praktik-knippen ger
ett ekologiskt nédtverk fér hur manniskors kunskaper, sprak och handlingar
upptrdader och konstitueras interaktivt i tal och handlingar. Praktiken som
ekologiskt natverk utesluter dven ett enskilt allvetande "omniscient” forkla-
rande perspektiv. Ingen ingdende del i ett sadant praktik-knippe fungerar
som Overordnad eller mer styrande dn de andra ingaende praktikerna. Ett
praktiskt kunnande betraktas i detta sammanhang som lokalt och situerat.
Kunnandet verifieras genom att successivt provas och omprovas i handlan-
det (ibid., s. 45).

Beskrivningen av sociala ndtverk och system som analoga med de
nitverk och system som ménniskan finner i naturen innebdr inte, enligt
Schatzki, att dessa principiellt eller ontologiskt kan aterféras pa varandra.
Analogin mellan dessa uppkommer istdllet ur ménniskans sitt att struktu-
rera sin kunskap om naturen och om minniskans sociala liv. De tankesatt
och de strukturer som manniskan tanker, utforskar och forstar dessa inom,
har i stéllet skapat analogierna mellan dem. Analogierna kommer dérfor i
stillet ur manniskans sprak, dvs. hennes sétt att kommunicera och tianka i
strukturer over naturen och samhallslivet (Schatzki, 2002, s. 185).

Strukturperspektivet pa médnniskors handlande, pavisar och synlig-
gor verkande artskillnader, kunskaper, sitt att tala och interagera. Dessa
strukturskillnader skapar handlingsmonster och sdtt att tala, handla och
relatera hos individer, grupper och institutioner. Sociala praktiker skapas,
uppratthalls och omférhandlas, genom handling, tal och interaktion. Detta
bendmner Kemmis som praktikens arkitektur, vilket férenklat och samman-
fattningsvis kan uttryckas som “sayings, doings, relatings” (Kemmis, 2009).
Begreppet arkitektur anvdnds for att beskriva hur de olika arrangemangen
som talet, handlingarna och relationerna hélls samma i en helhet. Prakti-
kens arkitektur med sina specifika arrangemang kring diskursen, handling-
arna, och relationerna, skapar ett intersubjektivt rum (intersubjektive space)
inom vilket professionens kunskaper och traditioner uppratthalls, formedlas
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och omférhandlas (Kemmis, et al., 2014, s. 4).

Kemmis (2009; 2014) utvidgar praktikens arkitektur i forhallande till
Schatzki, med att dven synliggora “relatings” som praktikens socio-politiska
arrangemang. Schatzki behandlar huvudsakligen handlandet och talandet
(doings and sayings). Relationerna och den makt som sprids genom relatio-
nerna ses som inforstadda i talet och handlandet. Hos Schatzki férutsitts att
miénniskan, genom sitt handlade, interagerande och sprak dr en relationell
varelse. Hos Kemmis (2009; 2014) framhalls relationerna som en egen kate-
gori vid sidan av tal och handling.

Genom tal, handling och interaktion (sayings-doings-relatings) faststélls
vilket tal, handling och interaktion som ses som limpligt och vilket som ses
som mindre lampligt. Praktikens socio-politiska och diskursivt-kulturella
arrangemang skapas och uppritthélls av vad och av hur de som omfattas
av praktikens gemenskap talar till, med och om varandra om det de gor.
I denna avhandling inbegriper denna interaktion elever, lirare samt dven
rumsliga och materiella faktorer sdsom klassrum, svart tavla och arbets-
bocker m.m. (Kemmis, 2009; Schatzki, 1996; 2001).

4.1.1 Praktik och praxis

Tva begrepp som anvands i avhandlingen och fordrar utredning och avgrans-
ning ar praktik och praxis. Distinktionen mellan begreppens anvindning
ar mer signifikant pd engelska dn pa svenska. I dversdttningar och citat
kan darigenom begreppens betydelse glida 6ver och in i varandra. Detta
ger anledning att fortydliga definitionen av begreppen sa som de anvénds i
avhandlingen. Begreppet praktik eller i plural praktiker, forstas som sociala,
diskursiva entiteter, som formar och formas av handlandet inom en grupp
eller institutionell kontext, menar Saltmarsh (2009).

I praxis, handlandet sjdlvt, kommer vara normer, varderingar och ideal
till uttryck. Dessa visar sig och prévas genom att méanniskan agerar, hand-
lar (Carr, 2009; Green, 2009; Kemmis, 2010; Maclin, 2009). Praxis skapar,
provar och omférhandlar praktiken. Praktiken dr de kulturella, sociala,
diskursiva och materiella granserna och ramarna for praxis, det etiskt och
traditionsforankrade handlandet. Dessa granser och ramar kan forandras
och omforhandlas genom praxis.

Praxisbegreppet syftar till att handlandet ér etiskt férankrat dvs. norm-
och virdebaserat. Handlandet och det spriak som foljer handlandet forstas
som ett uttryck for, och ett avtryck av, praktikens virderingar och etik (Carr,
2009). Praxisbegreppet kan ses fran tva skilda filosofiska perspektiv, menar
Kemmis (2010; 2014). Det ena dr den marxistiska praxis, ddr médnniskans
handlingar ses som en historie- och samhallsférdndrande kraft genom
vilken individer, institutioner och andra aktorer ar involverade i historieska-
pande handling (Kemmis, 2010). Det andra perspektivet pa praxis kommer
ur Aristoteles dygde-handlande som ytterst syftade till att bekrafta och
bevara en radande ordning: "action that is morally-committed, and oriented
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and informerad by traditions in a field” (Kemmis, 2010 s. 9. Se dven Macin-
tyre, 2007).

Hos Green (2009) beskrivs praxis som en “viktig organiserande princip
for utforskande och forstaelsen av en praktik” (s. 11). Bade Green och Carr
anviander Aristoteles fronesis-begrepp for att definiera praxis som moraliskt
engagerat handlande:

[M]orally committed action in which, and through which, our values are
given practical expression. (Carr 2009, s. 60)

En summering av begreppen praktik och praxis saisom de anvands i
avhandlingen, ar att praktiken alltid ar diskursiv och kontextualiserad inom
bestimda sociala arrangemang, traditioner eller institutioner (Green, 2009;
Janik, 1996; Kemmis 2009; Schatzki, 1996; 2001b). Praxis, det handlande
och interagerande, vilket 4r mojligt inom ett sddant arrangemang, ar ett
uttryck av praktikens/institutionens normer, etik och viarderingar. Prak-
tikens normer och vérderingar provas och férandras genom handlandet,
praxis. Praxis, det enskilda utforda handlandet, forstas som inbdddat i de
traditioner som uppratthaller kontinuiteten hos traditionens praktiker och
institutionella arrangemang. Samtidigt som praxis dven innebar omforhand-
ling, prévning och fornyelse av institutionens praktiker och arrangemang
(Carr, 2009; Macintyre, 2007; Maclin, 2009; Rolf, 1995). Praxis formar prak-
tikens diskurs, skriver Kemmis (2009), sa att praktiken blir, vad manniskor
sager att den dr; sidger vad de gor medan de gor och vad de sdger om det de
gor (s. 25).”

En enskild praktik bestims dirmed genom de karaktéristiska arrang-
emang av ordval, idéer och yttranden som formats genom praktikens tal,
handlingar och relationer. Dessa formar praktiken in i framtiden. Profes-
sionella praktiker sasom lararyrket betraktas dirmed i avhandlingen som
inbaddade i sociala, materiella och ekonomiska arrangemang och relationer
inom praktiken, och mellan dem det som praktiken &dr beroende av. I en
skola inbegriper detta exempelvis larare, elever, klassrum, material, forald-
rar, politiker, pedagogiska ideal och teorier m.m. (ibid. s. 25).

4.1.2 Praktikens situerade ontologi

Schatzki (2002) anvander begreppet “site of the social”?* En social praktik
ar alltid lokaliserat eller relaterad till bestimda orter eller platser. Genom
begreppet “site” vivs samhalleliga strukturer samman med ett situerat, indi-
viduellt och kollektivt talande-agerande inom en specifik social praktik. "Site
ontologies either locate the social in or identify it with some site” (s. 138).

21 ».

what people say the practice is, as well as what they say while they are doing it and what
they say about what they do” (Kemmis, 2009, s. 25)

2 Det engelska begreppet “site” gar inte att 6versitta med ett motsvarande entydigt svenskt
begrepp. Ort, plats, rum, lokaliserat dr 6versattningar som efter respektive situation och av-
sikt skulle kunna ersitta “site”. I syfte att halla en koherent begreppsapparat anvinds har det
ur-sprungliga begreppet “site” genomgéende.
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Begreppet “site ontologi” innebér for avhandlingen att den individuella
lararens handlade och interaktioner férstas som forbundet med, nedsankt,
situerat och inordnat i generella och specifika konstitutiva faktorer och
egenskaper hos skolan som “site”. Skolan utgér hiar en ontologisk “site”
dér vissa sociala praktiker som inbegriper ldrarnas pedagogiska tinkande,
talande och handlande som riktas mot fostran, utveckling och lirande
utovas. Genom ldrarnas didaktiska handlande manifesteras, reproduceras
och omférhandlas dessa praktiker.

En 7site” utgors ddremot inte av endast en enskild skola eller ett klass-
rum. Skolan som ontologisk “site” inbegriper undervisning som tradi-
tion och praktik var helst den manifesteras. ”Siten” utgér dirmed inte en
bakgrund eller scen for vissa praktiker. ”Siten” dr praktikens identitet, mani-
festation och historia.

Begreppet praxis, vilket ingar i avhandlingen titel, innebdr darmed att
forskningsintresset i avhandlingens undersokning inriktas mot det situerade
kunnande som kommer till uttryck och anvénds i de handlingar som utgor
och formar ldrarnas undervisning. Vad ldrarna i undersdokningen sédger att
de gor om det de gor blir i undersékningen féremal f6r analys och tolkning.

4.1.3 Fornuftet, ett kunnande i handling
Begreppet praktiskt fornuft kan kopplas till vardagliga handlingar och fore-
teelser. Janik (1996) utvecklar begreppet i relation till utférandet av hand-
lingar inom olika professionsyrken. Fornuftet i en handling, menar Janik,
bestar av ett filosofiskt reflektivt element vilket ingar i varje avsiktlig mansk-
lig aktivitet. Ett sidant reflektivt element infor handlandet dr dock inte
alltid helt genomtringt av, eller uttomt i, ett verbaliserat spridk och begrepp.
Teoretisk forstaelse, regler eller vanor kan i ovintade eller komplexa situa-
tioner inte alltid vigleda handlandet. Reflektionen eller tanken kan da inte
heller forega handlingen men kan i basta fall ledsaga eller iaktta handlandet
(s. 104f). Ett praktiskt fornuft skulle dirmed kunna ersitta ett begrepps-
ligt tinkande eller regler i handlandet. I situationer dar allmant formule-
rade regler och/eller teoretiska modeller inte kan vigleda handlandet kan dé
istdllet goda exempel utgora ett stod for reflektionen. Janik (1996) namner
metaforer, exempel, analogier, berittelser och dven fabler som kallor for
vigledning i ett pre-konceptuellt reflekterande infér och i handlingen.
Ett praktiskt fornuft far darigenom karaktdren av analogier som férmed-
las genom forebildliga exempel inom professionen (s. 123f). Janik (1996)
hamtar inspiration till sin utlaggning om férnuftigt handlande hos Aristote-
les, men framforallt i Wittgensteins sprakspelsfilosofi och i Polanyis person-
liga kunskap (Polanyi, 1962). Aven Schén (1983) uppmiérksammar pa ett
likartat sdtt exemplens betydelse f6r yrkeskunskapen.

Ett kunskapsbegrepp med utgangspunkt i praxis, i handlandet i stal-
let for i pastaendet om handlingen, har foljaktligen konstruerats utifran
annorlunda forutsiattningar dn ett tekniskt-rationellt kunskapsbegrepp. Ett
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praktiskt kunnande och praktisk rationalitet 4r inte generell, den &r istal-
let kontextuell (Janik, 1996; Johannessen, 1999; Schon, 1983). Ett praktiskt
kunnande kan darfor inte helt infogas i och uttémmande férklaras genom
begrepp som evidens, kausalitet, teori och rationalitet. I stillet for generella
pastaenden och teori utgar ett fornuftigt praktiskt kunnande fran exemplet
och studien av fallet, menar Janik (1996, s. 34).

Bakgrunden till uttryck som sunt férnuft eller engelskans "common
sense’, hdrleds av Gustavsson (2000) och Janik (1996) fran Gadamer och
vidare till Aristoteles idé om den vishet som kan skapas genom att ménnis-
kan omformar sina sinnesintryck till personliga kunskaper. ”Sensus commu-
nis” kan 6versittas med den gemensamma meningen, vilket skulle innebdra
den mening som grundas av och inom en gemenskap kring en viss prak-
tik (Gustavsson, 2000, s. 211f). I detta fall kring skolans undervisning. Ett
fornuftigt handlande inom en praktik skulle dirigenom inte i férsta hand
luta sig mot regler eller en abstrakt logik utan istidllet mot det konkreta
och i det gemensammas mening moraliskt riktiga. I Ldrarskapets moraliska
dimension skriver Hogberg (2015) om det férnuftiga och moraliska hand-
landet som i en viss bemairkelse naiv hallning till sitt yrkesméassiga hand-
lande i undervisningen;

Lararen som person, hennes hallning och praktiska visdom narmast
kan liknas vid en vixande minniska som agerar med réttframhet pa ett
okonstlat, spontat och i vissa avseenden naivt sétt infor nya situationer.
(Hogberg, 2015, s. 65)

Uttrycket naivt i citatet menar jag dr jaimforbart med det icketeoretiska
och pre-konceptuella hos Janik (1996) och Schon (1983) samt i "sensus
communis” hos Gustavsson (2000). Att reflektera dver handlandet med
hjalp av exempel, berittelser, fabler och metaforer kan betraktas som ett
naivt férhallningssatt, samtidigt som en ackumulerad kollektiv erfarenhet
kan anvindas i beslut och handling. Motiv och incitament till att i en situa-
tion handla pé ett fornuftigt sitt artikuleras ddirmed naivt i form av exempel,
metaforer, berittelser (Janik, 1996; Ricoeur, 1988; Schon, 1983).

I avhandlingens undersékning av lararnas kunnande, motiv och incita-
ment infor det didaktiska handlandet tar dirmed analysen fasta pé lararnas
sprakliga anvindning av yrkesmassiga metaforer, exempel, analogier och
berittelser. Att sadana kan utgora en killa till forstéelse av en ldrares prak-
tiska yrkeskunskaper visas dven av Lauvas och Handal (2001), Lindqvist och
Nordénger (2007) samt Tyson (2017).

4.1.4 Det praktiska fornuftet mellan rationalitet och instinkt

Ricoeur utvecklar begreppet praktiskt fornuft med utgangspunkt i Aristote-
les Nicomaniska etik med avsikten att begreppet ska tillfredsstélla tva krav:
“Dels att det fortjanar att kallas fornuft dels att det innehéller drag som inte
kan reduceras till den vetenskapligt-tekniska rationaliteten” (Ricoeur, 1988,
s. 169). Det fornuft vilket ledsagar vart handlande skulle ddrmed inte ses
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som ett rationellt logos konstituerat av universella sanningar, utan som ett
andamalsinriktat fornuft, menar Ricoeur. Ett sadant fornuftsbegrepp, menar
jag, ligger dven i linje med det som utvecklas ovan av Janik (1996) och
Gustavsson (2000). Atskillnaden mellan det allminna och dandamalsenliga
som Ricoeur visar mot, beskrivs dven som skillnaden mellan det rationella,
det abstrakt fornuftiga, och det resonabla - det rimliga (Ricoeur, 1988).

Det ligger en betydande sanning i att hanfora den méanskliga praxisens

logik till en antropologisk niva som varken ar den spekulativa tankens

eller den blinda lidelsens niva. (Ricoeur, 1988, s. 175)

Jag forstar det praktiska fornuftet/kunskapen som ett tredje alterna-
tiv mellan spekulation och blind lidelse. En sadan tredje mellanliggande
mojlighet skulle kunna inbegripa den naivitet vilken uppmérksammats tidi-
gare av Hogberg (2015). Naiviteten stdlls ddrigenom i samband med och i
analogi med det forbegreppsliga, epistemologiskt naiva fornuft som Janik
lyfter fram (Janik, 1996).

Fornuftet och handlandet forstas hos Ricoeur (1988), som en enhet
och inte som fornuft, tanke och handling. Forutsattningen for att betrakta
enhetligheten mellan fornuft och handling, menar Ricoeur, dr forstielse for
andamalsenligheten utifrdn situationens forutsittningar. En sadan syn pa
det fornuftiga handlandet, menar jag, inbegriper det praxisbegrepp vilket
Janik och Gustavson hamtar fran Aristoteles Nicomaniska etik. Praxis, ett
moraliskt klokt och andamalsenligt handlande sétts hos dem i relation till
kunskapsformen fronesis (Gustavsson, 2000; Janik, 1996, Nilsson, 2009).
En definition av praxis vilken inbegriper en speciell form eller kategori av
kunnande, fronesis, férstas som: “en disposition att handla i férening med
en riktig tanke om vad som dr gott och ont fér ménniskan [...] det goda
handlandet sjalvt ett andamal” (Gustavsson, 2000, s. 170). Fronesis som
kunskapsform tar foljaktligen inte sikte pa ett handlade med ett specifikt
‘gott mal’ i sikte. Ett gott mal skulle i princip kunna motivera vilken hand-
ling som helst. Att en handlings mal och avsikter kan bedémas som goda
moter darfor inte kriteriet for fronesis. Det r i handlandet som sadant som
fronesis kvaliteter kan bli relevanta. I den utredning kring fronesis och prax-
isbegreppet Nilsson (2009) foretar, forstas praxis, som en handlingsform dar
malet for handlandet inte ar externt bestimt: den vl utférda handlingen ar
ett mal i sig, da fronesis bara kan existera i rorelse (s. 47).

Fronesis ser jag dirmed inte som ett anvandbart begrepp i den under-
sokning som genomfors i avhandlingen. Idén om det i sig goda, i ett visst
handlande, vilket fronesisbegreppet bygger pa (Gustavsson, 2000; Nilsson,
2009), skulle fordra en utredning och definition av det goda i handlandet
(och ildrarnas undervisning) vilket inte ligger inom syftet for detta arbete. I
avhandlingen undersoks inte heller vilket pedagogiskt tinkande eller didak-
tiskt handlande som i nagot avseende kan forstas som gott. Det didaktiska
handlande som ldrarna viljer och reflekterar 6ver infor de utvalda undervis-
ningssituationerna betraktas i avhandlingen istéllet som praktiskt-fornuf-
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tigt, i forhallande till de utvalda undervisningssituationerna.

Det praktiska férnuftet har tvd huvudsakliga dimensioner, menar
Schatzki (1996): hur virlden (den situation jag star i) blir begriplig (make
sense) och vilket handlande som kan forstas som begripligt och motiveras
(s. 111). Fornuftet artikuleras genom att uttrycka vad som gor vérlden eller
handlingen fornuftig, menar Schatzki. I analys och tolkningen av ldrarnas
samtal om sin undervisning fokuseras pa hur och genom vad begriplighet
och handlingsmotiv framtrader i samtalen. Hur och genom vad ldrarnas
didaktiska praxis artikuleras i samtalen, i férhallande till de utvalda under-
visningssituationerna. Pa detta sdtt synliggors karaktdren av ett praktiskt
fornuft sa som det kommer till uttryck i lararnas reflektioner éver handlan-
det i specifika undervisningssituationer. De uttryck for praxis vilket framtol-
kas utifran lararnas reflektioner 6ver sitt handlande forstas dirmed utifran
vissa specifika, unika larar-elevinteraktioner i specifika forhallanden och i
vissa situationer.

Ett eventuellt fornuft i reflektioner och handlande i lirarnas samtal, kan
dédrfor inte reduceras till eller substitueras med generell vetenskaplighet
eller rationella tekniker. Lararnas didaktiska praxis, det praktiska fornuft
vilket tolkas ur deras samtal, betraktas i undersékningen som motiv och
incitament for handlande utifran en situationsbunden rationalitet. Genom
att betrakta handlandet i undervisningssituationerna som ett handlande, i
vilket olika praktiker organiseras som knippen (Kemmis, 2010), framtrader
det praktiska fornuftet som en sammanhallande och organiserande princip
for dessa praktikknippen.

Janiks (1996) beskrivning av det praktiska fornuftets karaktiar av meta-
forer, exempel och analogier blir dirmed relevant for undersdkningen av
lararnas didaktiska praxis. De reflektioner som lararna i undersékningen
formulerar i samtalen om sitt handlade i klassrummet, framtrader i under-
sokningen just i form av metaforer och analogier.

En modell for reflektion 6ver praxis som jag finner ndraliggande Janiks
syn pd praxis sprakliga utryck dr "Practical Professional Theory” (PPT)
(Lauvas & Handal, 2001). Denna modell inbegriper en reflekterande niva
over det praktiska handlandet. Innehéllet i denna reflektionsniva utgors av
praktiskt orienterade metaforer och exempel och antog en form av peda-
gogiska vardagsteorier. Dessa kunde ur ett vetenskapligt perspektiv te sig
hemmasnickrade, menar Imsen (1999, s. 50). Det praktiska fornuftets sprak-
liga uttrycksform som har har lyfts fram genom Gustavsson (2000), Lauvas
och Handal (2001), Janik (1996), Ricoeur (1988) och Schatzki (1996) ar ett
sprak vilket utformats av praktikerna, i praktiken och for praktiken. Ett
sadant yrkessprak karakteriseras av metaforer, exempel och analogier. Yrkes-
sprikets metaforer och analogier anvinds som vigledande for ett praktiskt
fornuftigt handlande i specifika situationer.

Strukturen pd avhandlingens tva forskningsfragor kan relateras till PPT-
modellen fran Lauvas och Handal (2001). De teoretiska utgangspunkter-
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nas niva, det praktiska kunnandets nivd i from av ett virde- och normburet
yrkessprak och en praxisniva dar det didaktiska handlandet forsiggar.

4.1.5 Teleoaffektiva strukturer

En tematisk analys av lararnas sprak, uttryck och ordval fordrar en referens-
ram och dndamalsenliga begrepp. Kraven som stélls pa begreppsramen ar
att de ska fungera for att synliggdra och systematisk analysera det didak-
tiska handlandets motiv, intentioner och incitament i lararnas samtal. For
detta syfte anvinder jag i analysen Schatzkis begrepp teleoaffektiva struk-
turer (Schatzki 1996; 2001b; 2002). Teleoaffektiva strukturer bestir av en
sammanslagning av teleos - mal, andamal, avsiktlighet och affektiv - hur
nagot kinns, upplevs, erfares. De (dnda)mal ménniskan satter for sitt hand-
lande péaverkas av hur handlandet i olika situationer erfares och har erfarits.
De affektioner som utrycks infér och i ett visst handlade, beror av de mal
och avsikter som forbundits med dessa affektioner infor handlandet.
I incline toward drawing on Aristotelian-Heideggerian intuitions and
identifying this third factor as a mix of teleology and affectivity. Teleo-
logy, as noted, is orientations toward ends, while affectivity is how things
matter. What makes sense to a person to do largely depends on the mat-
ters for the sake of which she is prepared to act, on how she will proceed
for the sake of achieving or possessing those matters, and on how things
matter to her; thus on her ends, the projects and tasks she will carry
out for the sake of those ends given her beliefs, hopes, and expectations,
and her emotions and moods. Practical intelligibility is teleologically and
affectively determined. (Schatzki, 2001b, s. 52)

Ett praktiskt fornuft beskrivs har som att i en bestamd situation uppfatta
situationen och i denna handla begripligt (practical intelligibility). Begreppet
teleoaffektiva strukturer visar pa den oftast implicita, undermedvetna argu-
mentationen som ingar i handlandet och inom vilket det praktiska fornuftet
inverkar. Schatzki positionerar i citatet ovan teleoaffektiva strukturer intui-
tivt som en tredje faktor mellan allmén forstaelse och regler och principer
(faktor 1&2) (ibid.). Jag forstar Schatzkis teleoaffektiva strukturer som den
mellanniva, snarlik den mellan spekulativ rationalitet och blinda lidelse
vilken utvecklas tidigare utifrdn Gustavsson (2000), Janik (1996) och Ricoeur
(1988). Begreppet teleoaftektiva strukturer sammanfogar ddirmed manniskans
mal, virderingar och forvantningar med de 6vertygelser och kinslor hon
erfar da hon agerar mot dessa mal. Denna orienterande faktor for det prak-
tiska handlandet utgar, enligt Schatzki fran manniskans intuitiva forméga att
utfora handlingar i komplexa situationer dér forklaringar och regler ar otill-
rackliga. Teleoaffektiva strukturer utgors av en samling av mojliga ordningar
av praktiker inom en specifik situation. Dessa mojliga ordningar strukture-
ras, menar Schatzki, genom aktorernas affektiva preferenser. Dessa dr norma-
tiva sétillvida att de védgleder vilket handlande en situation pakallar och vilka
handlingar som kan forstas som ratta handlingar (Schatzki, 1996, s. 101).
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Agerandet, handlandet och interaktionen i en social praktik, i detta fall
undervisningen i en skola, forutsatter att de enskilda aktérerna inom prak-
tiken kan sdrskilja och vilja de handlingar som enligt traditionen utférs pa
ratt satt. Teleoaffektiva strukturer sammanldnkar mal, etiska preferenser,
affektioner, staimningsuttryck med vissa handlingar i en sérskild praktik till
ett projekt av handlingar (Kemmis, 2010; Schatzki, 2001b). Teleoaffektiva
strukturer orienterar darmed ett enskilt individuellt handlande inom en viss
gemenskap eller grupp. Dirigenom skapas en gemensam men dver tiden
férinderlig normativ uppfattning av vilket handlande som kan anses som
riktigt (Schatzki, 1996; 2001). Begreppet praktiskt fornuft blir med Schatzkis
teleoaffektiva strukturer en link mellan ett individuellt subjektivt handlande
i en viss situation och gruppens gemensamma uppfattningar om menings-
fullhet, vad som ér ett korrekt och andamalsenlighet handlande. Praktiken
ger ramar fOor hur det individuella handlandet gestaltas som olika projekt.

Begreppen praktik och projekt far dirmed vissa likheter och behover
sarskiljas. Jag forstar Schatzkis anvindning av dessa bada begrepp sa att i en
undervisningssituation kan exempelvis handupprickning utgora en praktik.
Vilka ord, vanor, rutiner och vilka normer som reproduceras genom prak-
tiken handupprackning avgors genom praxisens traditioner. Hur handupp-
rackning kan praktiseras i den enskilda undervisningssituationen paverkas
aven av hur handuppriackning har anvénts i undervisning generellt. I det
enskilda, situerade fallet av handupprickning har ldraren vissa forutsatt-
ningar, mal och ambitioner for sitt handlande. Dessa férutsittningar, mal
och ambitioner, tillsammans med emotioner, erfarenheter av amnesinnehall
och elever, konstituerar i en given situation ett specifikt projekt av hand-
upprdckning. Malen, ambitionerna, férutséttningarna, vilka elever ldraren
tanker pd, vilken kunskap lararen vill uppmiarksamma samt vilka kénslor,
normer, virderingar och emotioner liraren forbinder med agerandet mot
dessa mal, sammanfattas genom projektets teleoaftektiva strukturer.

Teleoaftektiva strukturer bor i enlighet med Schatzki, inte betraktas som
personliga egenskaper hos de medverkande lararna. Underliggande teleo-
affektiva strukturer av normer och virderingar har skapats genom de sitt
som praktikens traditioner formedlats till nykomlingar genom férebild,
exempel, instruktioner och sanktioner (Schatzki, 2002, s. 81). De teleoaffek-
tiva strukturerna ska darfor betraktas som karakteriserande for en praktiks
handlingar och tal (doings and sayings) i sin helhet. De sprids successivt
och olikartat till praktikens aktérers medvetande och handlingar (minds
and actions) (ibid., s. 80). Det praktiska fornuftet, lirarnas praxis, bestdms
foljaktligen genom teleoaffektiva strukturer i deras gemensamma yrkes-
praktik. Ddrmed framtrédder inte teleoaffektiva strukturer i ldrarnas samtal
omedelbart och direkt. De verkar i samtalet pa en intuitiv nivd och ar dér-
igenom inte heller helt genomtridngd av en begreppsliggjord medvetenhet
eller uttryckt spraklig form. Att identifiera, bendmna och tematisera dessa ar
féremal for analysen av lirarnas samtal om sin undervisning.
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4.1.6 Traditionen som praxis

Traditionsbegreppet beskrivs av Carr (2004), Kemmis (2009), Macintyre
(2007) och Rolf (1995) som de arrangemang av handlingar och vérderingar
som uppratthaller en praktik. Den forskning som lyftes fram om lararnas
praktiska yrkeskunnande i klassrummet tog utgangspunkt i ldrarens hand-
lande i undervisningen. De etiskt komplicerade besluten och interaktionen
mellan ldraren och eleverna belystes genom begreppen pedagogisk takt,
héllning och foérhallningssatt. Dessa begrepp kunde dven relateras till olika
didaktiska, teoretiska, etiska och filosofiska traditioner. Colnerud och Gran-
strom (2015) beskriver ett sadant praktiskt kunnande som en beredskap till
handling vilken formedlas framst genom ett yrkesmassigt arv (s. 47). Ddrav
kan det framstd som att det som traditionen férmedlar i viss mening fram-
star som sjalvklart och trivialt. Traditionen tillater oss att ta vissa fenomen,
handlingar och forutsittningar som givna. Att traditionsbegreppet pa detta
satt omfattar till synes triviala fenomen, innebér didremot inte att dessa
skulle vara betydelseldsa.

Gadamer (1997) podngterar betydelsen av traditionen som en grund-
laggande forutsdttning for méanniskans forstéelse av varlden, ménniskorna
och héndelser omkring oss. En sadan forstaelse bygger pa samhorighet och
gemenskap med de fenomen som méanniskan tolkar och forsoker forsta.
Spraket och sprakliggorandet av det gemensamma ger forutsattning for
forstaelsen. I och med att vi uttrycker oss om ett fenomen via sprak och
begrepp, infogas fenomenet i en forstielse som existerade fore fenomenets
upptradande. D4 médnniskans behov, handlingar och intressen uttrycks
genom spraket, skapas de traditioner och gemenskaper som dessa kan
forstas inom och genom. Spraket och begreppen foljer dirmed alltid ting-
ens ménskliga aspekt av behov och intressen (Gadamer, 1997, s. 191). En
tradition formedlas pa detta sitt inte genom spraket utan i spraket. Den
forstaelse vilken formedlas i spraket dr darfor nira relaterad till fordomen
da traditionens gemenskap ocksa innebir att omfatta dess fordomar.

Traditionens betydelse for det historiskt-hermeneutiska férhallningssattet
etableras av den tillhorighet som kommer av for gemenskapen fundamentala
och biarande fordomar (Gadamer, 1997, s. 142). Det hermeneutiska medve-
tandet, menar Gadamer, kan inte forhalla sig oproblematisk till fordomen
som sjédlvklar samstdmdhet, utan maste upprétta polariteten mellan fortro-
genhet och framlingskap (ibid.). Traditionen innehaller darfor en repertoar
av losningar for att hantera denna motsittning. Rolf (1995) utvecklar ett
traditionsbegrepp med utgangspunkt i Polanyis personliga kunskap (Pola-
nyi, 1962). Rolfs traditionsbegrepp tar, till skillnad fran Gadamer, fasta pa
det utomsprékliga och hantverksmissiga i traditionsférmedlingen (s. 137).
Traditionsbegreppet definieras hos Rolf som en praktik och en omférhand-
lande, prévande praxis. Traditionen traderas tillsammans med sin sjdlvkritik
(s. 146). Assimilation och ackommodation utgér pa detta sitt en dynamisk,
levande traditions 6verlevnadsmekanismer, skriver Rolf (ibid.).
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Endast genom anpassning till en foranderlig omgivning, kan en dyna-
misk tradition bevara sin karaktédr. Traditionen fortplantas genom att
dess medlemmar assimilerar sin omgivning eller ackommoderar den. I
anpassad form fors traditionen vidare s linge den ger hanterbara och
begripliga monster med vars hjidlp méanniskor kan umgas med varandra
och uppna sina mél i omgivningen. (Rolf, 1995, s. 147)

Traditionen beskrivs har som ett kontinuum vars innehall och formedlings-
processer kan sparas historiskt. Traditioner kan darfor inte endast beskrivas
som rigida eller statiska. Det flesta traditioner, menar Rolf, maste karakterise-
ras som dynamiska. Detta da traditionen inte endast bevarar sin karaktar utan
dven forandras och anpassar sig kontinuerligt till manniskor och miljé.

Traditionsbegreppet, sa som det formuleras i citatet av Rolf, definie-
rar traditionen som en praktik och en omférhandlande, provande praxis.
“Traditionen traderas tillsammans med sin sjalvkritik” (s. 146). Assimilation
och ackommodation utgoér pa detta sitt en dynamisk, levande traditions
Overlevnadsmekanismer, skriver Rolf (1995). Traditionen kan assimilera en
viss mangd nya praktiker. Sker storre omviélvningar och paradigm i traditio-
nens nirhet, omstruktureras traditionen eller ackommoderas. Anda beva-
ras och reproduceras ett centralt innehall i traditionen, menar Rolf, d&ven
vid ackommodation; en &ver tiden bestaende identifierbar intellektuell eller
kulturell kirna.

Traditionsoverféringen sker framst genom karaktdrsdaning, skriver Rolf
(1995, s. 159). Traditionens utmiarkande konstitutiva regler 6vervakas bade
genom formella och informella system av riter och social kontroll inom
traditionen. Genom karaktdrsdaningen skapas ett socialt kontrakt vilket
héller samman traditionens praktiker (ibid.). Schatzki utvecklar ett jamfor-
bart resonemang angaende traditionsoverforingen. Praktikens traditioner
formedlas till nykomlingar genom exempel, instruktioner och sanktio-
ner (Schatzki, 2002). Macintyre (2007) argumenterar att all manniskans
kunskap, vetande och forstaelse ytterst beror av och vilar pa traditioner.
Den kunskap manskligheten har samlat pa sig skulle dirmed pa inget satt
vara rationellt eller systematiskt ackumulerad. Véira kunskaper antas istdllet
bygga pa praktiserandet av olika kunskapstraditioner. Kunskap och vetande
skulle siledes reproduceras och formedlas genom summan av de traditio-
ner som praktiseras. Utan en berittelse och praktiserande tradition, forlo-
rar kunskap och vetande sin innebord, anvindbarhet och begriplighet for
ménniskan. Aven minniskans sjilvforstaelse ar, utifran Macintyres perspek-
tiv, beroende av de traditioner hon ingar i och som hon praktiserar.

Once again the narrative phenomenon of embedding is crucial: the his-
tory of a practice in our time is generally and characteristically embed-
ded in and made intelligible in terms of the larger and longer history of
the tradition through which the practice in its present form was con-
veyed to us; the history of each of our own lives is generally and charac-
teristically embedded in and made intelligible in terms of the larger and
longer histories of a number of traditions. (Macintyre, 2007, s. 222)
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Begreppet "embedding” blir hir av central betydelse. Att ett handlande
kan ses som fornuftigt beror pa hur detta handlande 4r inbaddat i en lingre
och storre formedlad tradition av begripligt och @ndamalsenligt handlande
och vetande. Macintyre férbinder i citatet begreppen tradition och praktik,
ouppldsligt med varandra. Manniskans handlade och praktiska kunnande,
hennes mojligheter att begripa och agera, skulle féljaktligen bero pa de
traditioner som hon praktiserar en gemenskap med. Jag menar att denna
aspekt av traditionsbegreppet dirmed kan anses sammanfalla med praktik-
praxisbegreppen i Schatzkis system av “practice-order-bundles” (Schatzki,
2002). Ett intersubjektivt perspektiv pa kunskap och handling synliggor ett
foranderligt, dynamiskt landskap av praktiker, institutioner, traditioner och
interaktioner. Detta landskap férdndras genom individers och gruppers tal,
handlingar och relationer.

Traditionsbegreppet anvdnds 6vergripande i avhandlingen for de institu-
tionella, idémissiga och historiska sammanhang som waldorflirarnas peda-
gogiska tdnkande, férhallningssitt och didaktiska handlande kan analyseras
och tolkas inom. Den didaktiska praxis som kan synliggéras genom analys
av lararnas reflektioner forstas och blir begriplig utifran vissa didaktiska
traditioner. Den bildningsteoretiska modellen f6r didaktiken och den fran
Rudolf Steiner utgaende pedagogiska antropologin, utgér dirmed horison-
ter mot vilka lararens utsagor och reflektioner genom tolkningen fungerar
som en inbdddande berittelse (Macintyre, 2007, se dven Carr, 2004).

Utifrdn analysen av ldrarnas samtal tolkas incitament och motiv for deras
didaktiska handlande. Lararnas tdnkande, férhéallningssdtt och handlande
forstas utifran tolkningen som uttryck foér och som inbéddat i en waldorf-
pedagogisk didaktisk tradition. En sddan tradition kan enligt praktik-
vindningen inte forstas som isolerad och en, fran 6vriga undervisnings-
traditioner, artskild foreteelse. Olika och skilda undervisningspraktiker
interagerar och blandas med varandra. Principen om anpassning, ackom-
modation och assimilation (Rolf, 1995) av praktiken och som del av
flytande, ndtverkande system av praktiker (Kemmis, 2014; Schatzki, 2001;
2002) motsdger mojligheten att betrakta en waldorfpedagogisk praktik som
avskild. I stdllet antas waldorflirarnas pedagogiska tinkande, forhallnings-
sitt och didaktiska handlande sta i férbindelse med andra pedagogiska och
didaktiska traditioner och praktiker.

En waldorfpedagogisk praktik kan genom traditionséverforing via karak-
tarsdaning foljaktligen ha antagit vissa former av pedagogiskt tinkande,
forhallningssétt och didaktiskt handlade. Waldorfskolans sammanhéllning
och 6verlevnad under nédstan 100 ar kan i ljuset av ett traditionsperspektiv
betraktas som ett resultat av praktiserandet av en relativt idé-och virdeho-
mogen undervisningspraktik. Waldorfskolan som en sadan férdndrings-
bar men dandé sammanhallen idétradition framstélls hos Mansikka (2007),
Ullrich (2008), Stabel (2014) samt Woods, O’Neill, och Woods, (1997).
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5 Metod, genomférande och analysstrategi

I kapitlet utvecklas och beskrivs avhandlingens metodologi och uppligg
samt genomforandet av den empiriska undersokningen. Har presenteras
aven “Stimulated Recall Interviews” (SRI)-metoden och de anpassningar
och val som har gjorts for att anpassa metoden i forhallande till avhandling-
ens syfte och fragestdllningar. Avhandlingens hermeneutiska ansats utveck-
las i kapitlet i relation till undersokningens praktikvindning och metodiska
inriktning. Vidare redogors for de praktiska arrangemang och avgéranden
som togs i samband med SRI-sessionernas uppldgg och genomférande.
Urval av deltagare i studien samt deras bakgrund presenteras i kapitlet samt
forskningsetiska stdllningstaganden. Tillvagagangssitt vid transkription
av samtalen i SRI-sessionerna samt de principer och tillvigagangssatt som
anviands vid analys och tolkning, behandlas i kapitlet.

5.1 ”Stimulated Recall Interviews”

Avhandlingens empiriska material har skapats och insamlats genom vide-
ofilmade gruppsamtal med fyra ldrare som diskuterar sin undervisning
utifran ett urval av videofilmade undervisningssituationer av sin egen
undervisning. Den metodologiska principen for denna typ av undersokning
bygger pa “Stimulated Recall Interviews” (SRI:s) metod och ramverk. SRI
ar inte en enhetlig metod utan ett metodologiskt uppliagg. Grundprincipen
i uppldgget utgors av en intervjusituation dér respondenten reflekterar och
kommenterar 6ver sitt eget agerande genom ljud eller videoinspelningar
(Haglund, 2003). Avhandlingens datamaterial omfattar ca 6 timmar videofil-
made samtal mellan lararna utifran deras egen undervisning. Totalt genom-
fordes 7 SRI-sessioner, varav en inledande pilotsession.

Val av metod och uppldgg for avhandlingens empiriska undersékning
gjordes i ett tidigt stadium av arbetet. Jag har sedan tidigare erfarenheter av
att arbeta med att filma undervisningssituationer som sedan diskuterades
med berdrda larare. I samband med dessa har jag upplevt den potential till
reflektion over eget handlande i klassrummet som ett sidant uppligg kunde
skapa. Avhandlingens forskningsidé vaxte initialt fram ur dessa erfarenheter
och en onskan att utveckla och férdjupa kunskap om handlandet i undervis-
ningen genom denna form av praktiknéra samtal.

SRI-metoden har fraimst anvénts och utvecklats i samband med forsk-
ning om och utveckling av lararens professionella tinkande, kunskaper och
handlande (Schepens, Aelterman, & Van Keer, 2007; Stough, 2001; Katz,
& Csordas, 2003). I huvudsak har SRI utvecklats i syfte att studera larar-
tankadet, lararens olika bevekelsegrunder for beslut, agerande och interak-
tion i klassrummet (Cheryl, 2006; Dempsey, 2010; Korthagen, 2004; Meijer,
Verloop, & Beijaard, 2001; Nespor, 1985; Schepens et al., 2007; Rowe, 2009).
I ett flertal av undersokningarna med SRI-uppldgg, ses ofta undersokandet
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av ldrarens tinkande som néra forbundet med utvecklandet av tinkandet
hos lararen (Rowe, 2009; Schepens et al., 2007; Korthagen & Vasalos, 2005).

I forskningsuppldgg dar SRI anvints i aterkommande, repetitiva sessio-
ner uppmérksammas ofta mojligheten for lararna att férdjupa reflektionerna
over sitt handlande i undervisningen. Ett sadant uppldgg, menar flera fors-
kare, medfor i sig sjdlvt en utvecklingspotential for de deltagande lirarna
(Cheryl, 2006; Haglund, 2003; Rowe, 2009). En sadan professionell utveck-
lingspotential ger SRI-uppldgget en tydlig meningsinriktning for de del-
tagande ldrarna. Att de medverkande ldrarna sjélva ldr och utvecklas genom
samtalen i SRI-sessionerna kan dven antas bidra till férdjupade reflektioner,
vilket skapar rikedom och autenticitet i samtalen (Cheryl, 2006).

5.1.1 Metodval i forhéllande till syfte och fragestdllningar

Utifran avhandlingens syfte och tva fragestéllningar gjordes vissa meto-
dologiska stillningstaganden. Syftet i avhandlingen handlar om att under-
soka, analysera och tolka nagra waldorfliarares pedagogiska tinkande och
forhallningsétt samt hur detta tainkande forhaller sig till lararnas handlande
i undervisningen. De antaganden som syfte och fragestdllningar vilar pa
handlar om att i de reflektioner ldrarna filler 6ver sitt eget agerande i under-
visningen ingar, medvetet eller omedvetet, en viss virldsbild, personlig etik
och forvirvade professionella normer. De tva fragestdllningar som formu-
lerats ror tva skilda nivaer eller aspekter av dessa. Den forsta fragan: ”Vilka
former av pedagogiskt tinkande och forhallningssatt om undervisning-
ens utformning for elevernas larande och utveckling kommer till uttryck
i waldorfldararnas samtal?” efterfragar framforallt vilka medvetna, outta-
lade eller underforstadda antaganden och foérsanthallanden kring ldrandets
processer och elevernas fostran som kan uttolkas i lararnas samtal.

Den andra fragestéillningen: "Hurdana gestaltningar av didaktiskt hand-
lande framtréader i waldorfldrarnas samtal kring de 6verviganden och etiska
dilemman som uppstér i elev-ldrarrelationen?”. Denna fraga intresserar sig
for vilka incitament for beslut och handlande i klassrummet som formar
lararens undervisning. Har gors ett antagande att de avgérande besluten for
handling och interaktion i klassrummet i forsta hand inte styrs av ett ratio-
nellt tinkande eller som tillimpning av teoretiska modeller. Istéllet dr det
framst ur en professionell erfarenhetsbank som ldrarna himtar vigledning i
komplexa beslut och dilemman. Utifradn fragestallningen eftersoks exempel
och beskrivningar mm. pa hur en sadan professionellt forvarvad kunskap
anvinds av ldrarna.

Dessa antaganden som underbygger syfte och fragestallningar har dven
implikationer for metodval och analysforfarande. Undersékningsmetoden
som anvdnds maste utformas sa att de samtal som initieras hos lararna verk-
ligen utgar fran det egna handlandet i klassrummet. Samtalen kan darfor
inte styras med i forvag uttankta fragor. Samtalen i SRI-sessionerna utgar
heller inte frdn en planerad, avsiktlig utfragning av lararna. Jag betraktar
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dérfor SRI-sessionerna som samtal snarare én som intervjuer. Min guidning
av samtalen bestdr framst av att initiera ldrarnas reflektioner 6ver den video-
sekvens vi just tagit del av samt att ibland be dem utveckla och férdjupa
yttranden som jag finner betydelsefulla. Jag tar dirmed rollen som mode-
rator i samtalen snarare dn intervjuarens. Detta dr relativt vanligt forekom-
mande dédr uppldgget har inslag som ndrmar sig en fokusgrupp (Denzin &
Lincoln, 2008, s. 127).

Oftast inleds samtalet efter att vi tagit del av en videoinspelad under-
visningssituation med fragorna: Varfér gor den hir liraren som hon gor?
Vad dr lararens avsikt? Jag har dven vid négra tillfdllen pamint lirarna om
olika yttranden och pastdenden som de gjort under tidigare sessioner. Detta
i syfte att de ska fordjupa och vidareutveckla sina reflektioner (Cheryl, 2006;
Rowe, 2009).

Mitt deltagande i samtalet under sessionerna utgar fran Janiks (1996) idé
om forskaren som praktikens vdan och beframjare (s. 32). Min lararbakgrund
innebdr att jag har gemensamma kunskaper och erfarenheter med lararna i
gruppen. Min roll som forskare i SRI-sessionerna féljer dirmed éven Janiks,
idé om forskaren som delaktig i professionskollektivet och vigledare for
praktiken. Forskarens funktion och uppgift blir genom sin néra delaktighet
till den praktik som utforskas inte bara att registrera ett tillstind utan dven
att bista aktorerna att fordjupa forstaelsen av problematiska aspekter av sina
sysslor (Janik, 1996, s. 33). Forskarens kunskap om och nidra delaktighet i
den praktik som undersoks dr central i ett hermeneutiskt arbetssitt, fram-
héller bade Janik (1996) och Kemmis (2009).

And we have yet another understanding of professional discourses if we
understand them from the insider perspective of members of the profes-
sion who see the unfolding languaguage and ideas of their practice as
participants in different living tradition of thought in their fields. (Kem-
mis, 2009, s. 29)

En sadan princip for en praktiknira, utvecklande och reflekterande gemen-
sam utforskning av professionell yrkespraxis bendmns av Janik "den kollek-
tiva reflektionens hermeneutik” (Janik, 1996, s. 32). En forskningsansats med
denna inriktning kan ses som beskrivande, tolkande och utviarderande da den
utgar fran praktikens traditioner och spréak, representerade av aktorerna sjélva,
menar Kemmis (2009, s. 19). Kunskapssynen i en sddan ansats blir intersub-
jektiv. Den konstitueras lokalt, kontextbundet och i samspel med praktikens
aktorers egna, personliga erfarenheter, fragestdllningar och kunnande.

Syftet med SRI-uppldgget ir att ge lararna i undersokningen majlighet att
reflektera och verbalisera praxis: undervisningstraditionens ideal och hand-
lingsetik, dess dilemman och dverviaganden (Green, 2009; Kemmis, 2010).
Upplagget forutsitter att forskaren har viss fortrogenhet med den tradition
som utforskas. Detta for att sikerstdlla att de samtal som utvecklas ar rele-
vanta for deltagarnas egen forstaelse av sin egen praktik (Janik, 1996; Kvern-
bekk, 2005; Mercer, 2007). Viss kinnedom om waldorfpraxis visade sig
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dérfor vara virdefull i samtalen. Waldorfpedagogikens specifika didaktiska
praktiker som exempelvis morgonperiod, rytmisk del och aterberdttande *
behoévdes inte forklaras nirmare utan samtalet kunde ostort ga vidare. Ett
nira samarbete mellan en pagaende praxis, professionsgrupp och forskare
ar dven nodvindigt for att forsta den undersokta praxisens egen inneboende
utvecklingshistoria och handlingsagenda, papekar Kemmis (2010).

De videofilmade SRI-sessionerna videofilmades och transkriberades till
text, och det dr sedan den transkriberade texten som utgdr avhandlingens
empiri. Uppldgget i avhandlingens empiriska undersokning far dirmed tva
skilda nivaer. I och under SRI-sessionernas genomfdrande riktas intresse
och uppmirksamhet mot de medverkade lararnas reflektioner och forstaelse
av sin egen undervisningspraktik. Dessa reflexioner har en professionsut-
vecklande inriktning for de medverkande ldrarna (Schon, 1983; Janik, 1996;
Carr & Kemmis, 1986). I analysen av de transkriberade samtalen riktas istal-
let forskningsfokus mot underliggande teleoaffektiva strukturer (Schatzki,
2001b, 2002). I analys och tolkningsarbete dr det inte den situerade handel-
seakten** (Kemmis, 2010) i de videoinspelade klassrumsscenerna som utgor
undersokningsobjektet. Lararnas agerande och interaktion i de videoinspe-
lade klassrumsscenerna tillhor SRI-sessionernas upplagg och arbetssitt och
ger ramarna for lararnas reflektion och synliggérande av didaktisk praxis.

5.1.2 SRI-upplidggets mojligheter och begriansningar

SRI-metodiken utvecklades starkt under 80- och 90-talen och fick stort
genomslag inom forskningen kring lararens tinkande och professionella
handlande (Haglund, 2003; Colnerud, 1997). Cheryl (2006) papekar att
styrkan med SRI-upplidgget framfor en ordindr intervju, dr mojligheten att
komma bortom den intervjuades idealiserade bild av sig sjalv (superficial
self-presentation) (s. 3). Hos Nespor (1985) framhalls att metoden &r ett av
de viktigaste verktygen for att skapa kunskap om lararens tainkande i under-
visningen. Undersokningsuppldgget i SRI bendmns av Nespor (1985) som
ekologisk eller att den har ekologisk validitet. Ekologibegreppet anvands
av Nespor i syfte att markera skillnad mot de mer kliniska studierna som
undersoker lararens tinkande infor handlandet i klassrummet. Begrins-
ningen hos kliniska studier, menar Nespor, ligger i att dessa inte med trovar-
dighet infangar lararens tinkande i handling, da tdinkandet/handlandet
i undervisningen ar integrerat i klassrum, elevinteraktion och i undervis-
ningssituationen (s. 213). Genom att lararen ges moéjlighet att aterse och
reflektera Gver sitt eget agerande i en autentisk undervisningssituation 6kar
forutsdttningarna att komma nédra de forestédllningar och det tinkande som
végleder handlandet (ibid.).

2 For utforligare information om waldorfspecifika didaktiska inslag, se Liebendérfer och
Liebendorfer (2013).
2 ”happeningness” i originaltext
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Haglund (2003) beskriver olika uppfattningar om huruvida det gar att
komma at ldrarens ursprungliga intentioner, tankar och avsikter i en ”Stimu-
lated Recall Interview”-situation. De huvudsakliga invindningarna i forsk-
ningen mot att lararen verkligen minns och kan redogora for sitt ursprung-
liga och autentiska tdnkande genom att i intervjusituationen se och hora sig
sjalv agera, kan delas upp i tva olika argumentstyper.

Den ena dr synpunkten att en stor del av lararens agerande i klassrum-
met sedan linge dr automatiserat genom intrdning. De en gang medvetna
bevekelsegrunderna till agerandet dr bortglomt och omdgjligt att aterkalla.
Teorier och medvetna didaktiska utgangspunkter som formulerades under
lararutbildningen har integrerats i ett vardagligt handlande-tinkande i
undervisningen. Den andra invindningen handlar om att ldraren inte alls
aterkallar det tinkande som lag till grund for agerandet i den videofil-
made situationen, utan istéllet i sin reflektion soker att forsta sig sjdlv, sitt
agerande, genom det tinkande som ldraren har utvecklat (Dempsey, 2010;
Nespor, 1985; Beers, Boshuizen, Kirschner, Gijselaers, & Westendorp, 2008).

Den senare invdndningen, att liraren i SRI-sessionen istillet skulle ge
uttryck for en sjalvforstdelse infor sitt handlande, utgor inte ett problem
for den hiar undersokningen. Huruvida det samtal och de reflektioner som
uppstar i SRI-sessionerna utgors av sjdlvforstaelse och i vissa avseenden skil-
jer sig eller sammanfaller med det tdnkande som ldraren anviande sig av i
den ursprungliga undervisningssituationen, dr hir inte relevant att atskilja.
Denna typ av metodproblem hérrér fran den kognitivt psykologiska teori-
bildningen som kringgédrdar stora delar av SRI-metodens traditioner och
dess utveckling genom “teacher thinking and beliefs”-forskningen. Utifran
den praktikanvindning som arbetet i denna undersékning foljer, blir denna
typ av metodproblem &verspelade och inaktuella. Det dr, menar jag inte
mdojligt eller ens betydelsefullt att, utifran avhandlingens syfte och meto-
dologi, gora en sadan atskillnad. Ett forsok till sjalvforstaelse i stéllet for att
forsoka dterkalla ett visst tinkande infér handlandet gér inte att analytiskt
atskilja, menar jag. Sprak, tinkande och handling, betraktas har som enhet-
lig sammanhéngande praktik.

En annan vésentlig skillnad mot den etablerade SRI traditionen ar att
jag har genomfor SRI-sessionerna med ett uppligg som liknar en fokus-
gruppsintervju. De undersokningar med SRI-uppldgg som studerats infor
detta arbete har alla uteslutande byggt pa enskilda larare som diskuterar och
reflekterar over sitt eget handlande i undervisningen. Rowe (2009) menar
aven att det skulle vara direkt etiskt oldmpligt att utféra SRI i grupper, da
lararen i klassrummet uppfattas befinna sig i en utsatt situation. Jag har i
denna undersdkning inte uppfattat att det skulle finnas etiska problem
med att en ldrares undervisning iakttas och diskuteras med andra lararkol-
legor. Tvdartom uttryckte lirarna i undersokningen genomgaende en posi-
tiv instdllning till att gemensamt diskutera den egna undervisningen med
varandra, utifrdn konkreta exempel. Under den forsta SRI-sessionen (pilot-
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sessionen) fick lararna tillfélle att individuellt kinna efter om det planerade
uppldgget upplevdes som genomfoérbart, positivt och intressant att delta i.
Dirfor videofilmades heller inte den forsta sessionen.

Hos Edman (2013) aterfinns ddremot en liknande forskningsidé och
upplédgg. I denna skapas studiens empiri i grupper om 3-4 larare som disku-
terar inspelade undervisningssituationer i ett professionsutvecklade syfte.
Edmans undersékning byggde dock pa animerade situationer och inte pa
de deltagande ldrarnas egen undervisningspraktik och skiljer sig dirmed pa
avgorande sitt fran denna.

Undersékningsuppldgg med fokusgrupp kan anvindas som ett sitt att
flytta forskningen narmare en social verklighet (Denzin & Lincoln, 2008).
Konstruktionen av mening, forsanthallanden och kunskaper hos deltagarna
sdtts in i en konkret professionell och social dynamik. Detta ger forskaren
mojlighet att undersoka uppfattningar och asikter inom en grupp som den
individuella intervjun aldrig infangar (ibid.).

5.2 Avhandlingens hermeneutiska ansats

Avhandlingens begreppsapparat utgaende fran praktik, praxis och tradition
placerar avhandlingsarbetet inom ett tolkande paradigm. Ett kunskapsbe-
grepp med utgangspunkt i praxis, i handlandet istdllet for i pastiendet om
handlingen, ges andra forutsattningar dn ett tekniskt- rationellt kunskapsbe-
grepp (Janik, 1996; Carr, 2009; Johannessen, 1999; Kemmis, 2010; Ricoeur,
1988; Schon, 1983). For att forsta och beskriva ett praktisk fornuftigt hand-
lande blir begreppen kausalitet, teori och rationalitet otillrackliga, menar
Janik. I deras stélle uppméarksammar Janik exemplet i stillet for pastaen-
det; reflektionen i stéllet for teorin; situationen som betydelsebdrare och
grund for forstaelsen; studien av fallet istdllet for analysen, for att artikulera
kunskapen och dialogen istéllet for foreldsningen (Janik, 1996, s. 46). Tradi-
tionen dr den sammanhallande praktik inom vilken kunnandet ackumule-
ras, bevaras och formedlas, menar Janik (1996).

Idén om den kollektiva reflektionens hermeneutik som princip for
undersokning av praxis inom en yrkesprofession foreslas av Janik (1996).
Principen innebdr att forskaren antar en befrimjande attityd och vigle-
der och stodjer praktikens aktorer att i reflekterande dialog utveckla sitt
kunnande (Janik, 1996, s. 32). Jag forstar aven Kemmis (2010) anmark-
ning om att ett forskningsintresse, vilket riktas mot att undersdka och
forsta praktiskt kunnande och klokskap i handlandet, karakteriseras av en
tolkande-hermeneutisk forskningsansats.

..interpretive-hermeneutic sciences oriented by an interest in educating
readers and developing their practical capacities for wisdom and pru-
dence. (Kemmis, 2010, s. 12)

I en tolkande-hermeneutisk undersékning sétts fenomenen i relation

till den kontext som de forekommer inom. Schwartz-Shea & Yanow (2012)
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menar att kontextberoendet i en tolkande undersékning medfoér att bade
metoden att generera data och att tolka, analysera, dessa data maste kunna
hirledas till samma kontext. Aven undersékningens resultat verifieras
genom kontexttillhorighet. Kontextberoendet medfér att tolkade forskning-
sansatser ofta anvander ett abduktivt arbetssétt. Det abduktiva arbetssit-
tet kan karakteriseras av att det undersokta fenomenet initialt gestaltar en
gata, en perplex situation eller en spanning. Genom att parallellt arbeta med
bakgrund, metodik och frigestéillningar identifierar forskaren omstdndig-
heter och forutséttningar dar spanningarna lses eller gatan framstar som
mindre forbryllande (ibid., s. 27f). Pa liknande sitt beskriver Larsson (2005)
koherensen, dvs. harmonin mellan forskningsfragor, teoretiska utgédngs-
punkter samt metod for datainsamling och tolkningsférfarande, som krite-
rier for validering av intern logik i tolkande undersékningar. Den interna
koherensen mellan tolkningens olika delar i férhallande till den nya helhet
som uppstar benimns av Larsson (2005) och Odman (2007) som konsistens.

Att ett undersokt fenomen pa detta sitt tolkas och forstis kontextuellt
beskrivs i hermeneutisk teori som relationen mellan del och helhet. Delen
utgors av det fenomen som undersoks, och helheten av den kontext inom
vilket fenomenet kan tolkas. Samstimmighet, koherens tillsammans med
internlogik utgér centrala validitetskriterier i en hermeneutisk undersok-
ning (Gadamer, 1997; Larsson, 2005; Ricoeur, 1988; Schwartz-Shea &
Yanow, 2012; Odman, 2007). En tolkande ansats dr dirmed perspektiv-
beroende. Den slutsats som tolkningen utfaller i kan inte betraktas som en
konstruktion av objektiva kontextlosa fakta. For att forskaren ska kunna
kommunicera sina resultat som trovardiga fordras foljaktligen att den
bakgrundskunskap vilken bade ger fenomenets tolkningskontext och fors-
karens perspektiv av forforstaelse, gors transparent och tillganglig (Larsson,
2005; Odman, 2007). I tolkningsarbetet benimns dessa ofta som olika hori-
sonter som mots, kontrasteras eller ssmmansmalts (Gadamer, 1997; Lars-
son, 2005; Odman, 2007).

Avhandlingens forskningsobjekt, lirarnas reflektioner och tinkande
6ver sin undervisning, forstds och uttolkas mot en horisont vilken utgérs
av en utvidgad bildningsteoretiskt didaktisk modell samt en antropologisk-
pedagogisk. Den genomgéang av didaktiken i relation till bildningsbegreppet
samt utvidgningen av denna modell genom begreppen takt, férhallningssétt
och héllning, syftar darfor till att konstruera och synliggéra avhandlingens
tolkningshorisont. Praxisperspektivets och traditionens epistemologiska och
ontologiska forutsiattningar som utvecklats hir, dr ocksa ett led i att synlig-
gora forforstaelse och valda perspektiv. Forfattarens personliga erfarenheter
och bakgrund bor redovisas dé den dr av betydelse f6r tolkningen (Larsson,
2005).
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5.2.1 Forsta och forklara

Nir jag inte spontant forstdr ber jag om en forklaring. Forklaringen som
jag far gor det mojligt for mig att béttre forsta. (Ricoeur, 1988, s. 73f)

Ricouers (1988) idé om att lata tolkningen, forstaelsen, foregas av en
forklarande och distanserande analys, ger ramarna f6r den empiriska under-
sokningens arbetssitt. For tolkning och diskussion av analysens resultat
gentemot avhandlingens bildningsteoretiska didaktiktradition och innehal-
let i Rudolf Steiners pedagogiska texter och foredrag, anvinds den herme-
neutiska principen om horisontsammansmaltning (Gadamer, 1997; Odman,
2007). De teman analysen av ldrarnas samtal utmynnar i tolkas mot en bild-
ningsteoretisk horisont, initierad av dimensionerna och relationer inom den
didaktiska triangeln.

Metod for analys och tolkning av det empiriska materialet utgér fran
ett forsok av Ricoeur att 6verbrygga tvéd historiskt atskilda vetenskapliga
utgangspunkter. Den ena kan beskrivas som de forklarande och objek-
tivt inriktade vetenskaperna och den andra som de forstaende, subjek-
tivt tolkade vetenskaperna (Ricoeur, 1988). Denna dikotomis historiska
bakgrund beskrivs dven av Odman (2007) som ett forsdk av framforallt
Wilhelm Dilthey (1833-1911) att likstélla den humanistiska, tolkande forsk-
ningen med statusen hos den naturvetenskapliga, forklarande. Genom att
forse hermeneutiken med psykologiskt influerade metoder skulle dess forsk-
ningsresultat likstdllas med naturvetenskapens (Odman, 2007, s. 39f). Bade
Ricoeur (1988) och Odman (2007) férordar ett nirmande mellan de forkla-
rande och forstaende vetenskaperna genom att se dessa som 6msesidigt
komplimenterande, eventuellt som pendling mellan dessa (Odman, 2007.
s. 55). En tolkning ar beroende av en forklaring och en fordjupad tolkande
forstaelse och genomgar alltid ett férklarande analytiskt moment, menar
Ricoeur (1988). Forskarens forforstaelse och traditionskannedom inom det
omrade som utforskas, vidgas och kompletteras med ett férklarande, distan-
serande och analytiskt moment.

Det kritiska, forklarande momentet innebdr i avhandlingsarbetet att en
spréklig analys och tematisering av de transkriberade samtalssessionerna
foregar en tolkning av dessa. Forskningsarbetet fortgar darefter som en
pendlande rorelse mellan genom analysen frilagda teman av de transkribe-
rade samtalen och en horisontsammansmailtande tolkning, utgdende fran
didaktiken, och den didaktiska triangeln.

5.2.2 Forforstaelse som forutsittning och hinder

Utforskandet av en praktik vilken utgjort ett livslangt arbetsfélt ar av
nodvandighet forenat med medvetna 6verviaganden om hur ny kunskap
konstrueras och presenteras, i forhallande till den erfarenhet och kunskap
som forskaren for med sig in i forskningsarbetet. Generellt kan det tdnkas
vara till fordel att utforska ett omrade som forskaren initialt har god kdnne-
dom om. En livsling arbetslivserfarenhet och breda yrkeskunskaper ger
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forutsattning att stdlla vilgrundade forskningsfragor med nérhet och ange-
ligenhet for den yrkespraktik som utforskas. Samtidigt som hemmaperspek-
tivet erbjuder en rik kunskapskilla for fordjupning, tolkningsperspektiv och
utforskning kan det dven utgoéra ett hinder och en skymmande horisont for
ny, djupare kunskap och alternativa perspektiv (Alvesson & Skoldberg, 2008;
Silverman, 2013).

Arbetet med att i avhandlingen etablera en kritiskt reflekterande position
visavi egna erfarenheter och forforstaelse av empirin, har i avhandlingsarbetet
inte framskridit rationellt och rétlinjigt. Flertalet forsok att etablera en sddan
kritisk position i férhédllande till egna, tidigare kunskaper har prévats och
overgivits under arbetes gdng. Dessa forsok har dock inneburit att betydel-
sefulla insikter tillférts forskningsarbetet. Det abduktiva arbetsséttet innebar
ett provande av olika teoretiska perspektiv och metodiska arbetssitt innan en
intern koherens mellan bakgrund, analys och teoretisk ansats har uppnitts.

Ett abduktivt arbetssétt innebdr dven ett kontinuerligt kritiskt gran-
skande av utsagor, tolkningar och erévrade kunskaper. Forskarens successiva
tordjupade kritiska reflektioner 6ver dessa sker kontinuerligt i forsknings-
processen (Alvesson & Skoldberg, 2008; Denzin & Lincoln, 2008). Tolk-
ningen av analysens slutsatser sker genom att hantera historia och tradition
med metodisk medvetenhet i ett hermeneutiskt rum (Gadamer, 1997, s.
142). Framskrivning av waldorfpedagogikens karaktdr och bildningsmo-
dellens didaktiska perspektiv, bor dven ses som ett klargérande och ett dist-
anstagande av forfattarens forforstaelse.

Gemenskapen med minniskor samt traditionen, paverkar och styr tolk-
ningen och de resultat som genererats. Gadamer (1997) bendmner positio-
nen mellan uttolkning och traditionsgemenskap som verkningshistoria. I
en tolkande, hermeneutisk forskningssituation ar det darfor av stor vikt att
forskaren goér sig medveten om verkningshistorien. Forskarens medveten-
het och metodiska distansering till studieobjektet sker framforallt genom en
tydlig framskrivning av forforstaelse, teoretiska forutsdttningar, metodiskt
tillvigagangssitt och arbetsprocess (Gustavsson, 2008; Lilja, 2013; Ljung-
blad, 2016; Rinne, 2015).

5.2.3 Forskning utifran en insiderposition

Forskaren som insider har problematiserats inom framforallt den antropo-
logiska forskningen men inte i samma utstrackning inom pedagogisk forsk-
ning (Kvernbekk, 2005; Mercer, 2007). Att endast den som har en neutral
relation till sitt forskningsomrade och undersékningsobjekt har forutsatt-
ningen att fordomsfritt med vetenskaplig distans bedéma forskning och
resultat, dr positionen som argumenteras fran utifrdnperspektivet (ibid.).
A den andra sidan argumenterar forsvarare for ett inifrinperspektiv, att en
utomstaende aldrig kan fi den sensitivitet for komplexa strukturer, kontext
och forhédllanden inom en praktik som en medlem av densamma kan
erhélla. En medlem av professionen (native) kan fa tilltrdde till och fortro-
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ende hos de grupper som studeras och rapportera om sddant som en icke
medlem aldrig far tillgang till (Mercer, 2007, s. 5). Hur forskaren & andra
sidan skiljer sitt forskningsarbete och sitt metodiska och vetenskapliga gran-
skande av resultaten om denna i sin vardag och livssituation kontinuerligt,
ar en del av hens forskningsomrdde och en fraga som stills av Mercer (2007,
s. 6). Risken for ndrsynthet hos forskaren innebar dven att igenkdnningsfak-
torn tolkar resultaten som mer spridda och generella én vad de egentligen
ar (ibid.).

Grénsdragningen mellan en innanfér- och utanférposition, leder emel-
lanat till omdojliga stdllningstaganden, papekar Mercer (2007) och dven
Kvernbekk (2005). Kan livssituationen hos personer med viss hudfdrg
endast undersokas av forskare med samma hudfiarg och kan/bor kvinnliga
forskare intervjua andra kvinnor om erfarenheter av konstillhorighet? Detta
ar exempel pa de ytterligheter som diskussionen om inifran-utifranaspek-
terna leder forskaren in i. Hur ldnge en forskare kan undersoka sitt forsk-
ningsomrade innan han sjdlv blir en del av den kultur och gemenskap som
utforskas dr en angriansande fraga (ibid.).

De grunder utifrdn vilka diskussionerna f6rs om inifran-utifranperspek-
tiven bor alltsa ifrdgasittas dd de oftare dr av principiell natur &n sakliga.
Diskussionen, menar Kvernbekk (2005), tenderar att bli anekdotisk mer an
att bidra till att utveckla de epistemologiska grunderna for styrkan i, paver-
kan av och problemen med inifranperspektivet (s. 21). Den centrala fragan
ar om delaktigheten i en gemenskap ger en privilegierad tillgang till kunska-
per som inte dr atkomliga, verifierbara eller begripliga f6r en utomstaende,
dvs. om kunskapen kan verifieras och goras trolig utanfér och oberoende
det ssmmanhang och de grupper som forfogar 6ver likartade erfarenheter.
Resonemanget om inifran-utifrdnpositionen tenderar att diskuterats som
en forenklad dikotomi, da det forutsitter att alla inom en viss gemenskap
helt delar gemenskapens perspektiv, normer, erfarenheter, etc. Ett sadant
antagande utgar frdn en forenklad kategorisering av grupper och ménniskor
samt av hur och med vad individerna identifierar sig.

I undersokningar av ménniskors sociala liv kan forskaren aldrig helt och
entydigt identifiera sig som antingen innanfor eller utanfér. Det gar inte att
diskutera en inifran-utifranproblematik som ett antingen eller. Mer realis-
tiskt dr att betrakta forskarens relation till sitt forskningsomrade som ett
kontinuum och en flytande relation som under forskningsarbetets gang
antar olika positioner mellan dessa ytterligheter (Mercer (2007); Kvernbekk,
2005). Ett sadant resonemang kan foras genom att gora atskillnad mellan
bindra och graderade begrepp (Kvernbekk, 2005). Inifran-utifrdnpositio-
nerna bor betraktas som ett graderat begrepp pé en skala mellan dessa posi-
tioner eller som ett flytande kontinuum av innanférskap som Mercer (2007,
s. 4) argumenterar for.

Infér insamlandet och bearbetningen av avhandlingens empiriska mate-
rial dr dessa fragor vdsentliga att som forskare gora sig medveten om. Det

96



forskningsuppldgg som anvidnds i undersdkningen, med gemensamma
samtal kring ldrarnas agerande i utvalda undervisningssituationer, skulle
formodligen ges en helt annan karaktir med en forskare som inte delade
lararnas erfarenheter av att ha undervisat i waldorfskola. Fortrogenheten
med waldorfpedagogikens didaktiska uppldgg, lektionsstruktur m.m. kunde
i samtalen tas for given och fokus kunde istéllet riktas mot lararnas forsta-
else av bevekelsegrunderna for handling och interaktion i klassrummet.
Detta bidrar bade till undersékningens rationella genomférande och till
att valida utsagor i empirin ldttare kan identifieras. Inte heller antar jag att
den spontanitet och 6ppenhet i samtalen, vilken bidrog till mycket vardefull
kunskap, skulle infinna sig om inte ett fértroende funnits med min nérvaro.
Jag antar att i de medverkande ldrarnas 6gon betraktades jag i forsta hand
som en ldrarkollega med en sdrskild roll och uppgift. I Janik (1996) beskrivs
forskarens roll och uppgift, nir det gdller att synliggora professionella reflek-
tioner, som en vilgoérare och befrimjare av de medverkande aktérernas
praktik. En sadan forskarroll forutsitter bade narhet till de medverkandes
livsvdrld och ett reellt deltagande i densamma. En praktiknira forsknings-
ansats med ett deltagande inifrdn perspektiv antas ge tillgang till praktikens
tankesdtt som ett utifranperspektiv aldrig uppnar (Carr & Kemmis, 1986;
Kvernbekk, 2005; Patton, 2001).

Samtidigt menar jag att den tillgang jag har till de undervisningsprak-
tiker som det empiriska material som avhandlingen utgar fran, inte dr
exklusiv eller att tillgingligheten till dessa data skulle vara férbehéllen
medlemmar inom waldorftraditionen. Mina foérutsittningar och tidigare
erfarenheter rationaliserar arbetet, dd jag i férvédg har en viss orientering
inom waldorfpedagogiska texter och undervisningssatt utifran egen erfaren-
het. Baksidan av min inifranposition dr mojligheten att ldrarna i samtalet
tanker att jag vet béttre dn vad de vet, och att de vill tillfredsstédlla mina
forvantningar. Detta dr nagot som bade Mercer (2007) och Kvernbekk
(2005) visar exempel pa forekomsten av. I och med att jag i SRI-sessionerna
later fyra larare relativt sjdlvstandigt fora ett samtal om sin egen undervis-
ning, menar jag att den risken i det aktuella sasmmanhanget dr férsumbar.

Min bakgrund som ldrare i waldorfskola under narmare 20 ar och sedan
mer dn 10 ar pa waldorflararutbildningen ger avhandlingsarbetet vissa
utgangspunkter och forutsittningar. Avhandlingens syfte springer darmed
bade ur ett personligt och ett professionellt och institutionellt, vdlgrundat
kunskapsbehov. Den inifrdnposition som jag har i forhallande till mitt forsk-
ningsomrade dr att jag sjilv har utbildats till och undervisat som waldorfli-
rare. Jag har darfor péa férhand en relativt god kunskap om innehallet i stora
delar av Rudolf Steiners pedagogiska texter. Jag har ddremot liten erfarenhet
av att undervisa i de lagre klasser, dér ldrarna i avhandlingens undersokning
ar verksamma. Mina egna undervisningserfarenheter kommer huvudsakli-
gen fran skolans hogre klasser, i matematik och naturvetenskapliga @mnen.
Mitt perspektiv pa skola, undervisning och lirande har de senaste 15 aren
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varit frdn positionen som ldrarutbildare. Den undervisningspraktik som
lararnas samtal formas kring dr ddrigenom relativt obekant for mig.

Det dr dirmed inte givet att jag pa férhand delar ndgra som helst uppfatt-
ningar, kunskaper eller insikter om hur waldorfpedagogikens idéer (har,
ska, kan) praktiseras i de medverkande ldrarnas perspektiv och vardag.
Tillhorigheten och identifikationen med en viss grupp innebédr inte med
automatik och nédvindighet att personen delar erfarenheter, viarderingar
och handlingssitt med andra medlemmar inom gruppen. Inifranperspekti-
vets exklusiva tillgang och privilegierade kunskapsposition dr genom detta
dven ifragasatt. Min bakgrund som waldorfldrare medfor inte att jag har
en exklusiv och privilegierad tillgang till de medverkande lirarnas tankar,
intentioner, kdnslor och uppfattningar.

Gadamer (1997) menar att uttolkaren av en text eller ett fenomen inte pa
férhand kan vara medveten om och gora skillnad pé de "produktiva férdo-
mar som mojliggor forstaelse, fran dem som hindrar forstaelse och leder
till missforstdnd” (s. 142). Forskningsfragans funktion och uppgift i detta
sammanhang, menar Gadamer (1997), dr att "6ppna for mojligheter och
halla dem 6ppna” (s. 146). En formulerad forskningsfraga 6vervinner inte
av sig sjalv fordomen och placerar en objektiv forstaelse i dess stille. Fragan
utmanar snarare fordomen vilken dé aktiveras och visar sig (ibid.). En
hermeneutisk grundprincip ér att fértrogenheten med traditionen inom det
omrade som utforskas vigleder forstaelsen (Gadamer, 1997; Ricoeur, 1988;
Vattiamo, 1996; Odman, 2007). Forforstaelsen utmanar hur forskaren hand-
skas med sin subjektiva stillning och traditionsforstaelse av det undersokta
fenomenet, och hur forskaren gor sitt resultat troligt utanfor traditionen och
oberoende av forforstaelse.

Kvernbekk (2005) menar att ett inifrinperspektiv kan tendera mot en
(allt for stor) subjektivistisk-solipsistisk kunskapsuppfattning pa tre olika
satt. For det forsta om de resultat som genereras argumenteras som exklu-
siva och uteslutande av andra perspektiv och méjligheter. For det andra om
all validering och bedémning av resultaten endast kan ske utifran forska-
rens egen position, personliga erfarenheter och exklusiva tillgang till data.
For det tredje genom en ensidigt subjektiv standpunkt, dér varje enskild
personlig uppfattning ses som en sanning och alla uppfattningar déarige-
nom blir sanna och likvirdiga (s. 38). Genom transparent redovisning av
forskningsarbetets utgdngspunkter, dverviaganden och végval, samt genom
tydlig, genomlysande framskrivning av analys och tolkning, ser jag dessa
fallgropar som méjliga att undvika. I spanningsfiltet mellan fortrogenhet
och framlingskap, mellan "historisk given men forlegad féremalslighet och
traditionstillhorighet” skapas det hermeneutiska rummet (Gadamer, 1997,
s. 142). Det dr i mellanrummet mellan det vdlkdnda och det nya och fram-
mande som hermeneutikens uppgift finns (ibid.). Nya kunskaper, insikter
och empiri, tolkas och infogas i en historiskt given forstaelse som dérige-
nom vidgas och férnyas och omformuleras.
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En ontologisk rikedom i ett empiriskt material, menar Gadamer, dr av
princip oférenligt med en vetenskaplig kritisk distans. Ricoeur (1988) ddre-
mot argumenterar for att texten, i det att texten forstds som ett arkiv och
en fixerad diskurs, och da kan 6verkomma denna motséttning och skapa
objektiv distans, men samtidigt erbjuda tolkningens rika mojligheter (s. 35).
Avhandlingens forskningsobjekt betraktas ddrmed ocksa genom den text
vilken transkriberats fran samtalen. Det &dr inte samtalets levande sociala
interaktion som avhandlingens resultat och slutsatser grundas i, utan i en
analys och tolkning av text. Det dr ddrmed inte heller en solipsistisk eller
introspektiv undersokning och tolkning av inre liv och sjél (Gadamer, 1997)
hos ldrarna jag foretar.

5.3 Planering och genomfdrandet av SRI-sessionerna

I det foljande beskrivs de forberedelser, avgéranden och den planering som
foretogs i samband med genomforandet av avhandlingens empiriska under-
sokning. Vidare beskrivs de medverkande lararnas bakgrund och det prak-
tiska genomférandet av SRI-sessionerna.

5.3.1 Forberedelser infor undersokningen
Under hosten 2013 tog jag kontakt med waldorfskolor i Stockholmsomra-
det i syfte att intressera larare for att delta i en undersokning om didakti-
ken i waldorfskolan. Syfte och upplagg for undersokningen var dnnu relativt
brett formulerat. I samband med besok pa ett flertal waldorfskolor i syfte
att presentera ett tidigare forskningsprojekt som jag arbetat med, presen-
terades dven idén och upplagget till avhandlingsarbetet. Jag skrev dven en
kort presentation av det planerade forskningsprojektet pa forumet Waldorf
Agora® i samband med en presentation av det féregdende projektet. Jag
eftersokte verksamma waldorflarare som arbetade som klasslarare, hade
waldorflararutbildning och minst 4 ars yrkeserfarenhet som waldorflarare.
Information och fragan gick dven till larare och rektorer i waldorfskolor.
Négra larare horde av sig och visade intresse av att delta men f6ll av olika
skdl bort. Under en tid sag det svart ut att fa till en grupp av intresserade
larare. Det som till sist gjorde att en grupp bildades, var att en av lararna
som uttalat intresse att delta spred information om projektet pa sin skola.
Detta ledde till att nagra ldrare ville traffa mig och veta mer om upplagget.
I januari 2014 triffades négra larare som visat intresse och fick ytterligare
information. Slutligen bildades en grupp av fyra larare fran samma skola;
en larare fran klass tva, tva lirare som hade varsin klass 5 och en lirare som
hade en klass sju.

> http://waldorfagora.se/rapport-fran-ett-forskningsprojekt-i-waldorfskolans-klass-
4-och-5/
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5.3.2 Erfarenheter och bakgrund hos den deltagande gruppen waldorflirare
De fyra ldrare som medverkar i undersokningen ar samtliga kvinnor och i
aldrar mellan 40 och 62. Alla fyra har genomgatt en utbildning till waldorf-
larare i nagon form. Deras utbildning till waldorfldrare har skiftat i lingd
och upplidgg beroende pa var och vid vilken tid de har genomgatt sin utbild-
ning. Langden pa waldorflararutbildningen inom gruppen varierar mellan
3 och 5 ar. Alla fyra har dven tidigare erfarenheter av andra pedagogiska
utbildningar, olika yrkeserfarenheter och universitetsstudier sasom litte-
raturvetenskap, ekonomi, teater och dans bakom sig. De waldorfpedago-
giska undervisningserfarenheterna i gruppen ar mellan 6 och 21 ar. Alla
fyra har undervisningserfarenheter fran andra skolformer bakom sig innan
de borjade arbeta som waldorflarare. De medverkande kan beskrivas som
relativt vdlutbildade da alla har utbildningar fran universitet och hogskola
utéver sin lararutbildning. Larargruppens utbildningsbakgrund och peda-
gogiska erfarenheter kan dérfor beskrivas som bred och differentierad inom
ett flertal olika kunskaps- och yrkesomraden. Lararna i gruppen maste dven
beskrivas som erfarna och vilutbildade larare inom waldorfpedagogiken.
Vilket var vésentligt for denna undersokning.

Det kan noteras i sammanhanget att ldrarna anger att de séllan ldser ndgon
waldorfpedagogisk litteratur eller foredrag av Steiner. For samtliga fyra larare
ingick studium av Rudolf Steiners pedagogiska féredrag och annan waldorf-
pedagogisk litteratur i deras waldorflararutbildning. Efter utbildningen har
lararna daremot inte dgnat nagon storre uppmarksamhet at waldorfpedago-
giska texter eller Steiners pedagogiska foredrag. Under perioder har de dock
genom sina skolors ldrarkollegier mott och arbetat med olika waldorfpeda-
gogiska teman.

Grundldggande kunskap om waldorfpedagogisk idétradition och littera-
tur finns foljaktligen hos de deltagande lararna. Men det ar inte i forsta hand
till denna som ldrarna vander sig, da de reflekterar 6ver sin undervisning.
Detta forhallande framkom tydligt under genomférandet av den forsta SRI-
sessionen (pilotsessionen). Infor planeringen av avhandlingsarbetet hade jag
forestallt mig att larare, i den typ av samtal som metoduppldgget innebar, ur
sig sjdlva skulle harleda och motivera delar av sitt tinkande och handlande
till idéer fran en waldorfpedagogisk tradition, Rudolf Steiners pedagogiska
foredrag eller sin lararutbildning. Detta forekom endast vid ett enda tillfille
(se SRI E Pedagogiskt kontrakt).

Detta forhallande bidrog starkt till den vindning mot praktiken vilken
utvecklades ovan. Motiv och incitament for lararnas handlande formulera-
des inte i samtalen som medvetna eller avsiktliga stallningstaganden utifran
kunskaper i waldorfpedagogik eller waldorfpedagogisk litteratur. Darige-
nom vands avhandlingens ontologiska och epistemologiska utgangspunkter
mot den kunskap om ldrarnas forstaelse for sitt eget agerande i undervis-
ningssituationerna som givet metodens forutsittningar ar mojliga att iaktta,
dokumentera och analysera.
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5.3.3 Presentation av undersokningens deltagare

Hir presenteras kort deltagarnas bakgrund, utbildning och erfarenhet som
waldorflarare. Av forskningsetiska skil anvinds fingerade namn for att d6lja
identiteten hos de deltagande.

Anna

Anna dr 43 ar gammal och undervisar i en klass 4. Anna har arbetat som
klassldrare i waldorfskola i 5 ar. Hon har foljt klassen fran forsta klass och
detta dr hennes forsta klass som waldorflarare. Anna har gatt det fyraariga
programmet Lararexamen med waldorfprofil. Anna har dven arbetet pa
waldorfforskola i olika omgéngar fore och under sina studier.

Karin

Karin dar 40 &r gammal och har arbetat i 9 &r som waldorflarare. Hon under-
visar i arskurs 7 och det dr det andra aret hon undervisar denna elevgrupp.
Karin har gétt det fyraariga programmet lararexamen med waldorfprofil.
Hon har under ldngre och kortare perioder undervisat i olika arskurser och
amnen pé olika waldorfskolor. Bland annat som svenska-, bild- och drama-
larare pa hogstadiet samt ddaremellan négra olika vikariat. Karin har dven
viss lakepedagogisk erfarenhet samt erfarenheter fran kommunalt sdrskole-
gymnasium under flera perioder.

Britt-Marie

Britt-Marie dr 59 ar gammal och undervisar vid undersékningens genom-
forande i en arskurs 4. Hon har f6ljt denna elevgrupp fran ak 1. Britt-Marie
har arbetat som waldorflarare i 13 4r och detta dr hennes andra omgang
som klasslarare.”® Hon har gatt en 5-arig deltidsutbildning till waldorfla-
rare. Britt-Marie menar att en viktig erfarenhet fér henne som waldorflarare
har dven varit hennes 20 ar som forilder for sina egna barn i waldorfsko-
lan. Britt-Marie har dven fungerat som handledare pé sin skola for nya och
outbildade larare.

Eva

Eva dr 62 ar gammal och undervisar i arskurs 2. Hon har f6ljt klassen sedan
akl. Eva dr i grunden utbildad grundskoleldrare och har under 1980-talet
arbetat 8 ar som mellanstadielirare i kommunal skola. Ar 1990 avslutade
hon en 2-arig pdbyggnadsutbildning till waldorflarare, for lirare med statlig
lararexamen. Eva har sedan dess i stort sett arbetat som waldorfldrare pa
olika skolor med kortare avbrott for arbete pd4 kommunal grundskola. Eva
har dven varit med att grunda en waldorfskola och hade dir ett stort ansvar
for skolledning och utveckling under ménga ar.

¢ T waldorfskolan dr det vanligt att klassldraren foljer sin klass och dven sjdlv ansvarar for
huvuddelen av undervisningen frén klass 1 t.o.m. klass 8. Se exempelvis Liebendorfer och
Liebendorfer (2013)
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5.4 Genomforandet av SRI-sessioner

I januari 2014 traffades gruppen for forsta gangen och jag presenterade det
tankta forskningsuppligget. Jag beskrev for dem mitt forskningsintresse och
syfte, samt vad jag forvintade mig att uppna med att vi gemensamt disku-
terade varandras undervisning, och med att videofilma vara gemensamma
samtal. Vi enades om att samtala om en ldrares undervisning at gangen
under de forsta fyra moétestillfillena. Dérefter skulle vi anvdnda ytterligare
tre motestillfallen. Uppldgget for dessa sessioner enades vi om att planera
tillsammans, utgaende frdn de erfarenheter som gjorts av de forsta fyra
sessionerna. Under detta forsta mote planerade vi dven tider nér jag skulle
komma och filma deras lektioner.

Sessionerna hélls under ett antal médndagseftermiddagar efter det att
lararna hade slutat for dagen. Darmed fungerade triaffarna dven som ett till-
falle for lararna att andas ut och tala med varandra efter arbetet i skolan. Jag
forberedde varje session med te, kaffe och négot tilltugg sa att vi i lugn och
ro kunde samlas och hinna med sociala samtal innan vi startade sjdlva SRI-
sessionen.

5.4.1 Videodokumentation av ldrarnas undervisning

Jag besokte lararna i deras klasser och filmade en lektion hos respektive
larare nagra dagar innan SRI-sessionerna. I samtliga fall kom jag till klass-
rummet i borjan av dagen och trdffade elever och ldrare i samband med
den forsta lektionen pa morgonen. Detta var viktigt for upplidgg, genom-
forande och syfte. Morgonlektionen har en central plats i det pedagogiska
uppldgget i waldorfskolan. Morgonlektionen inleds oftast med en rytmisk
upptakt innehéllande lek, recitation av dikter och verser, sang eller flojt-
spel.?” Under morgonlektionen undervisar lararen klassen i samma démne
varje dag under en period av tva till fem veckor. Morgonlektionens tema och
innehall gestaltas av lararen frimst genom muntligt berédttande och fram-
stallningar pé svarta tavlan. Innehallet bearbetar sedan eleverna i samtal,
och genom konstnérliga bearbetningsmetoder. Detta sker vanligtvis i ett
individuellt arbetshifte i vilket eleverna skriver egna texter och illustrerar
innehallet med bilder. (Liebendorfer & Liebendorfer, 2013; Nobel, 1999).
Sommers (2014) menar att den kontinuitet som morgonlektionens uppligg
ger, bade ger utrymme for eleven att etablera en sjédlvstindig relation med
undervisningsdmnet och ger samtidigt ett utrymme for ldrarens didaktiska
autonomi i gestaltandet av undervisningen.

En sadan morgonperiodslektion ér foljaktligen omvéxlande och rik pa
olika former av undervisningsaktiviteter och elev-lararinteraktion. Lektio-
nen innehaller en méangd olika aktiviteter och former av interaktioner
mellan lararen och eleverna. Detta gjorde morgonlektionen till det naturliga

¥ For mer utforlig information om waldorfskolans didaktiska upplagg med morgonperiod,
rytmisk upptakt osv. se Liebendorfer och Liebendorfer (2013)
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valet att anvdnda i undersdokningen. Lektionerna pagick fran klockan 8.15
till klockan 10.00.

Nir jag kom till klassen for att filma presenterades jag for eleverna av
lararen. Jag beridttade kort for eleverna vad syftet var med att filma. Jag
poédngterade for eleverna att det var vad deras ldrare gjorde och sade som
jag var intresserad av. Kameran stod pa stativ pa en fast plats i klassrummet
dér den kunde riktas bade mot lararen framme vid tavlan och dven fanga in
elever och klass i bild. Oftast lit jag kameran fanga ett helhetsintryck med
ljud och bild fran klassrumssituationen. Vid vissa tillfallen ldt jag kameran
zooma in ldraren i dialog med en elev eller nagot enskilt skeende i klassrum-
met. Lararen bar en tradlos mikrofon. Detta var andamalsenligt i de situa-
tioner da lararen gick runt i klassrummet och samtalade med eleverna. Min
ambition var att min och kamerans nirvaro i klassrummet skulle paverka
larare, elever och undervisningssituationen sa lite sa moéjligt. Eleverna
intresserade sig initialt for kameran och vinkade eller noterade att kame-
rans uppmadrksamhet riktades mot dem. Detta upphorde ganska snabbt i alla
klasser nir undervisningen vil tog eleverna i ansprak.

Jag uppfattade inte att ldrarna paverkas av videokamerans nédrvaro i
klassrummet. Efterat berdttade dock alla larare att de inledningsvis och dven
senare under lektionen upplevt att de hade betett sig konstigt, fatt black-
outer eller forcerat dialogen och undervisningen mer dn vanligt da de kint
sig iakttagna av kameran. Senare, efter att ha observerat filmen, uttryckte
lararna istéllet en viss forvdning dver att deras misstag och nervositet inte
mairktes pa videoupptagningen.

Pa vilket satt min och kamerans nérvaro i klassrummet péverkat det som
vi i larargruppen diskuterar, dr omojligt att sdga. Min utgangspunkt dr att
det videomaterial som skapas fran undervisningen, diskuteras i larargrup-
pen utifran vad vi ser och upplever pa filmen (Rowe, 2009). De filmade
sekvenserna dr den klassrumsverklighet som skapades under inflytande
av kamerans och min ndrvaro men det fordndrar inte forutsdttningarna
att diskutera de videofilmade undervisningssituationerna, sa som ldrarna
upplever och tolkar dem.

Videoinspelning av hindelser och situationer dr ett sitt att bevara dessa
for att i forskningssyfte kunna édtervinda till dem. En videoinspelning utgor
en representation, ett utsnitt av verkliga handelser och situationer. Nagot
gar alltid forlorat vid en videoinspelning. Kameran fdngar ljud och bild ur
en speciell vinkel och utifran kamerans tekniska forutsdttningar. En video-
upptagning utgdr dnda en rikare, mer detaljerad och fullare representation
av den verklighet som utforskas dn andra datainsamlingsmetoder sd som
observation, anteckningar mm. (Rowe, 2009).
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5.4.2 Urval av sekvenser frin videodokumentation av lirarnas undervisning
Infor varje SRI-session studerade jag videoupptagningen fran den aktuella
lararens undervisning. Jag anvinde programvaran iMovie™ for uppspelning
och jag markerade intressevickande avsnitt. Nar filmen var genomgéngen i
sin helhet atervinde jag till de scener som jag markerat och gjorde ett redu-
cerat urval. Urvalsprincipen for filmsekvenser bygger pa att jag identifierade
nagon form av problematik eller ovintad utveckling i interaktionen mellan
elev och larare. Det kunde dven vara situationer i klassrummet dér jag iden-
tifierade olika dilemman av etisk, kunskapsmassig eller annan karaktar.
Fokus i filmsekvenserna var alltid pa lararens agerande och interaktion med
klassen och med enskilda elever. Dessa aspekter utgick initialt fran mina
egna fragor, men utvecklades och fick mer fokus vartefter jag studerade
videoupptagningarna fran undervisningen. Filmsekvenserna klipptes ihop
till ett filmavsnitt som genomsags pa nytt och reducerades ytterligare ett
antal ganger. Detta forfarande fortgick tills jag hade valt ut tva-fyra scener/
sekvenser fran lektionen om sammanlagt ca 8-10 minuter infor kommande
SRI-session. Av en och halv timmes videoupptagning fran undervisningen
aterstod endast dessa korta sekvenser.

Mitt argument for forfarandet i urvalsprocessen var antagandet att de
undervisningssituationer da liraren maste snabbt fordndra sin planering,
16sa problem och ta snabba beslut eller franga sina rutiner, innehéll nagon
form av tankande i handling, som ldrarna sedan i SRI-sessionerna gemen-
samt kunde samtala kring (Haglund, 2003; Schon 1983; Stough, 2001). Aven
antagandet om att hdr ar det lararnas forsanthallanden, normer och forhall-
ningssitt som starkast paverkar handlingen och interaktionen (Nespor,
1985).

Larargruppens tinkande over sitt handlande i SRI-sessionerna antas i sin
tur synliggora lararens tinkande, forsanthéllanden, normer och personliga
incitament f6r handling (Korthagen, 2004; Pitkdniemi, 2010; Schepens et al.,
2007; Stough, 2001).

Allt eftersom som SRI-sessionerna genomfordes fargades mitt intresse,
bade i videofilmandet i klassrummet och i urvalssituationen av videosek-
venser, av de samtal och erfarenheter som gjorts under de foregdende SRI-
sessionerna. Urvalsprocessen av filmsekvenser inriktades successivt mot
mindre detaljer och kortare hidndelsesekvenser. Urvalet bade av videoklip-
pens karaktér och dess lingd, paverkades av mina okade erfarenheter av vad
som fungerade bést i SRI-sessionerna. P4 detta sitt finns ett tolkningsforfa-
rande ndrvarande redan pa detta stadium av skapande och insamlande av
empiriskt material (Kvale & Brinkman, 2009).

5.4.3 Tiden mellan videoupptagning och reflektion

Betydelsen av avstandet i tid mellan videofilmningen av undervisnings-
situationen och SRI-sessionen kan diskuteras. Vilken inverkan tidsav-
standet haft for hur sessioners samtal utvecklar sig, ar svart att sdga nagot
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bestaimt om. Det vanligaste uppldgget vid anvindandet av SRI-metoden, dr
att sessionen utspelar sig i en omedelbar anslutning till den situation som
videofilmats (Dempsey, 2010; Schepens et al., 2007; Stough, 2001). Detta
eftersom flertalet SRI-projekt fokuserar pa att infanga de kénslor och tankar
som genomfor ldraren i den aktuella undervisningssituationen (Dempsey;,
2010; Stough, 2001). Hos Rowe (2009), som fokuserar pa hur kon paverkar
interaktionen mellan ldrare och elev i enskild instrumentundervisning, sker
SRI-sessionerna mellan tva till tre veckor efter det att videoupptagningen i
klassrummet genomforts. En sddan lang tidsrymd mellan videoupptagning
och SRI-session maste anses ovanligt lang i SRI-sammanhang. Rowe (2009)
menar dock att tidsavstandet var till fordel i undersékningen. I och med att
lararna hade skapat distans till situationen pa den videofilm som anvindes
kunde deras reflektion férdjupas. Videofilmen blir inte endast en stimulus
av nidraliggande obearbetade kdnslor och tankar. Med ett storre tidsavstind
mellan inspelning av videofilm och SRI-session ges reflektionerna atkomst
till djupare minnesstrukturer och omvérdering av sitt handlande (s. 427).

I denna undersékning dér fyra ldrare samtalar kring varandras under-
visning dr det i stdllet de tankar, reflektioner, forestallningar och kénslor
som uppstar vid asynen av de videofilmade undervisningssituationerna som
utgor de data som sedan analyseras. I detta avseende kan det antas vara
positivt med ett visst tidsavstand mellan videoupptagning och SRI-session.
Ldraren, vars undervisning videofilmats, ges moéjlighet att skapa en viss
distans till sitt agerande under lektionen. Tiden som forflutit diremellan
kan antas bidra till att lararen till viss del redan reflekterat over sitt hand-
lande (Schon, 1983), i forhallande till sin undervisning (Haglund, 2003;
Rowe, 2009; Stough, 2001; Schepens et al., 2007).

5.4.4 Videoupptagning av SRI-sessioner

SRI-sessionerna genomférdes mellan 17 februari och 8 september 2014. Allt
som allt genomférdes sju SRI-sessioner varav den forsta var en pilotstudie
och den sista en uppfoljande traff med ett nagot annorlunda upplagg. Tva
planerings- och informationsméten genomfordes dven innan SRI-arbetet
inleddes.

Infor sessionen placerade vi oss kring ett ovalt bord sa att uppmark-
samheten riktades mot varandra men sa vi samtidigt kunde se videofilmen.
Denna placering mojliggjorde dven att kameran fangade hela gruppen med
ljud och bild. Kameran stod fast monterad hela tiden under sessionen och
jag satt med vi borden under hela sessionen. En videosekvens at gangen
bearbetades och diskuterades. Cheryl (2006) papekar att intervjutekniken i
denna typ av uppldgg inte bygger pé fordefinierade fragor. Istdllet leds delta-
garna mot fordjupad reflektion 6ver det som de sjdlv lyfter fram som bety-
delsefullt. Samtalet leds dirmed vidare med foljdfrégor som: Hur menar du?
Vad innebar det? Kan du utveckla lite? Vad tinker du om det? (s. 4).

Nir jag upplevde att samtalet var uttomt och borjade atervanda och
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upprepa sig, sag vi pd nésta sekvens. Vid tva tillfdllen (10/3 & 7/4) hann
vi inte med att se igenom alla sekvenser som jag hade valt ut. Sessionerna
var tidsbegransade till en timme och jag fick vid samtliga tillfillen gripa in
och runda av sessionerna. Lararna sade sjdlva att de upplevde att tiden gick
alldeles for fort. Lararna patalade vid flera tillfdllen att det fanns mycket
mer att samtala om kring det som utspelades pa videoupptagningarna. Jag
férde anteckningar under sessionerna som lag till underlag for mindre juste-
ringar av urval, uppldgg och modererande insatser for kommande sessio-
ner. Genomgaende for alla SRI-sessioner var att deltagarna latt associerade
till erfarenheter och upplevelser som ibland ldg langt bort fran de skeenden
som utspelades pa filmen. Vid flera tillfdllen fick jag forsoka fa lararna att
fokusera pa vad som utspelades pa videoupptagningen fran deras undervis-
ning. Aven Edman (2013) och Dempsey (2010) beskriver likande erfaren-
heter.

Ett vanligt forfarande som ofta anvidnds i undersékningar med SRI-
uppldgg ar att uppspelningen av videofilmen avbryts da lararen reagerar
eller reflekterar 6ver ndgot (Haglund, 2003). I denna undersokning lit jag
hela videosekvensen utspelas och de reflektioner som kom under tiden note-
rade jag. Efter att vi genomsett hela sekvensen inleddes samtalet. De sekven-
ser som ldrarna reagerat infor kunde vi sedan édtervédnda till och studera en
gang till ndr det var befogat. Det hdnde vid nagra tillfallen att vi atervinde
flera ganger till en speciell sekvens dédr nagot fangade deltagarnas uppmark-
samhet. Ndgra ganger bad dven ldrarna att fa se en viss sekvens en gang till
for att studera noga. Ett sadant fall 4r exempelvis ldrarens ingripande vid
tavlan i SRI B - Utsattheten vid tavlan.

Att anvdnda ett SRI-upplagg i grupp bygger pa att lararna accepterar
och blir bekvima med att se sig sjdlv i en undervisningssituation och fora
ett reflekterande, analyserande samtal om sin undervisning tillsammans
med kollegor. Under den forsta planeringstréften diskuterades gemensamt
férutsattningar och former f6r SRI-sessionerna. Forutsittningarna for att
undersokningens uppliagg ska lyckas, bygger pa att lararna dr inférstadda
med en ganska utelimnande situation i sessionerna. Forskare som anvint
SRI-uppldgget framhaller att dess styrka och trovirdigheten hos de data och
resultat som erhalls dar beroende av informanternas kinsla av forfogande
over bade situationen och den kunskap som genereras (Rowe, 2009; Theo-
bald, 2008).

This method of combining video-stimulated recall with a semi-struc-
tured interview in order to access consultants’ views and feelings has
applications which other researchers could usefully investigate. The sha-
ring of control over the topics discussed and the feeling of empowerment
this generates for the consultants would be applicable to many action re-
search or investigative studies [...]. The feeling of personal involvement
engendered by making their own video-recording has to be balanced
with the possibility of discomfort for consultants watching themselves
on screen. (Rowe, 2009, s. 436)
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Efterhand blev lararna trygga med att observera sin undervisning till-
sammans med de andra lararna och att samtala om varandras undervisning.
Mellan de forsta tre sessionerna gav jag feedback/respons at lirarna. Feed-
backen kunde vara i form av korta sammanfattningar av sadant som yttrats,
kommentarer och synpunkter pa formen eller fragor att fundera pa infor
kommande session. Responsen och instruktionerna infor sessionerna finns
dokumenterat i form av mejlkonversation mellan sessionerna. Lararna fick
information om vad jag tdnkte att vi skulle fokusera pa i ndstkommande
session, och om idéer kring justeringar av utformningen av samtalet under
sessionen.

5.4.5 Guidningen av ldrarnas reflektion

Den struktur och det upplagg av SRI-sessionerna som beskrivs ovan, forand-
rades successivt under arbetets gdng, dock utan nagra radikala férandringar.
Formen for SRI-sessionerna var relativt 6ppna men foljde givna monster
och procedurer som jag initierade vid forsta sessionstillfallet. Dessa hand-
lar om hur vi satte oss ned kring bordet, hur jag introducerade den video-
sekvens som valts ut och hur lirarnas samtal inleddes. Dessa fordandrades
successivt med smd justeringar vartefter arbetet fortskred. Den professions-
utvecklande aspekten av SRI-sessionerna, de dterkommande reflektionerna
och samtalen om den egna undervisningen, fordndrar successivt sessionerna
under genomforandets gang (Cheryl, 2006; Dempsey, 2010; Rowe, 2009).
Jag antar att lararna kidnde sig sdkrare och friare att samtala och reflektera
vartefter arbetet framskred. Olika vanor etablerade sig pa detta sitt natur-
ligt i sessionernas genomférande vartefter arbetet fortskred, vilket jag dven
uppmirksammade dem pa. Det fria och emellanat langtgaende associeran-
det till andra hdandelser och undervisningssituationer ar ett sadant exempel.
Syftet med detta 6ppna sétt var dven att lata lararnas varderingar, tankar,
och forhallningssitt paverka hur formen for samtalen gestaltades (Dempsey;,
2010). Jag delgav dem mina reflektioner och synpunkter infér varje session,
dels per mejl men dven i form av en inledning infér samtalen vid respektive
SRI-session. Oftast bestod dessa av nagra meningar angaende karaktiren
pa de sekvenser som jag valt ut, eller reflektioner 6ver samtal fran ett tidi-
gare tillfalle som jag 6nskade paminna dem om. Mitt syfte med detta var
att lararna skulle kidnna dgandeskap 6ver sin kunskap och professionalitet i
samtalen. (Janik, 1996; Kemmis, 2010; Rowe, 2009).

Jag tog foljaktligen inte en traditionell roll som intervjuare i SRI-sessio-
nerna. Principen med den kollektiva reflektionens hermeneutik (Janik 1996)
syftar snarare till att 6ppna upp for ett samtalsklimat dér ldrarnas tysta
kunskaper, erfarenheter och personliga forsanthéllanden kan ges utrymme
och tillfdlle att uttryckas. Enligt Carr och Kemmis (1986) ar syftet med
denna typ av praktikndra forskning att samarbeta med varandra i forsk-
ningsprocessen. Forskarens roll blir att stodja deltagarna i att artikulera
kunskaper, problem och behov m.m. samt att i en cyklisk aterkommande
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process reflektera kring dessa. Forskningsprocessen syftar till att 6ka samt-
liga deltagares forstdelse for den egna professionella praktiken genom ett
reflekterande kritiskt forhallningssatt till praktiken (ibid.). SRI-upplagget
anvdands manga ganger till att stodja lararens egen professionella utveckling
(Cheryl, 2006; Dempsey, 2010).

Min intention var f6ljaktligen att agera som samtalsledare nar samtalet
behovde ledas men utan att fordela ordet i samtalet. I en fokusgruppsin-
tervju, vilket detta paminner om, tar intervjuaren, forskaren, oftast rollen
av en moderator med uppgift att balansera och halla samman samtalet
(Denzin & Lincoln, 2008, s. 127). Jag atervinde ibland till lararnas utsagor
under samtalet och bad dem att utveckla sitt resonemang. Detta skedde ndr
de uttryckte nagot som jag upplevde som betydelsefullt eller som fordrade
fortydliganden (Cheryl, 2006; Rowe, 2009). Moderatorrollen begransar dock
mojligheterna till styrning av samtalen. Under samtalen var jag fokuserad
pd hur lirarna formulerade sina reflektioner kring den undervisningssitua-
tion vi betraktat. De tillfdllen ddr jag griper in i samtalet och fragade nagot
eller bad dem utveckla resonemanget, blir darigenom tillfalliga och oférut-
sdgbara i jamforelse med en mer planerad intervjuform.

(Britt-Marie) S& gor man i skolan namligen. Det dr ett kontrakt.
(Mod) S& gor man i skolan? Vad menar du? Ett kontrakt?

Infor session 5 och 6 kom vi 6verens om att férdandra upplagget nagot.
Foriandringen géllde forberedelserna infor sessionerna. Jag gjorde som tidi-
gare ett urval av korta scener med undervisningssituationer. Infér dessa

_—

1.Videofilmning av
undervisning i klass-
rummet. Cirka 90 min
filmmaterial.

2.Genomgang av hela
videofilmen. Fokus

pa intressanta och for
undervisningssitua-
tionen betydelsefulla
handelser. Urval av 3-4
filmsekvenser 3-8 minu-
ter langa.

3. SRI-sessionerna.
Lararna samtalar utifran
en videosekvens at
gangen. Samtalet pagar
tills det ar uttdmt innan
nasta videosekvens
bearbetas.

_

4. Transkription av SRI-
sessionen i sin helhet.

5. Ladsning av transkrip-
tioner och urval efter
analytisk méttnad - 6
sessioner

Figur 5. Arbetsgang i SRI-sessioner
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sessioner fick lirarna ta del av mitt urval av sekvenser av undervisnings-
situationerna nagra dagar innan SRI-sessionen. De fick saledes mojlighet
att ta del av de utvalda sekvenserna i férvdag och forbereda sina reflektioner
over sitt handlande i de utvalda sekvenserna. Lararen fick nu majlighet att
se de utvalda sekvenserna i forvig och férbereda nagra reflektioner 6ver sig
sjalv, sitt handlande, sin planering och hur de upplevde minnet av detta i
forhallande till det som de nu sdg pé videosekvenserna. Lirarens forberedda
reflektion utgjorde sedan inledningen till dessa tva SRI-sessioner. Detta
uppldgg gav en ndgot annorlunda ingéng i samtalen i SRI-sessionerna med
storre fokus pa den aktuella lararens planerade avsikter i sin undervisning.

Trots det fordndrade uppldgget skiljde sig inte innehallet och karaktdren
av dessa sessioner fran de 6vriga. I den sjunde och sista sessionen gjorde
gruppen aterkopplingar till samtliga sessioner, och reflekterade 6ver hur
uppldgget hade fungerat och vilka lirdomar de kunde dra av SRI-sessio-
nerna. Lararna som deltagit uttryckte tacksamhet 6ver dessa tillfillen och
uttalade att de upplevde processen som betydelsefull for sin utveckling som
larare.

5.4.6 Forskningsetiska aspekter

Infor besok och videoupptagning hos lararna i deras klassrum, hade elev-
ernas vardnadshavare informerats om forskningsupplaggets syfte och om
avsikten med att filma undervisningen. Alla vardnadshavare hade dven
personligen ombetts att uttrycka sitt medgivande till att filma under-
visningen genom att skriva under och returnera informationsbladet om
upplagget. Elevernas virdnadshavare informerades om att videoupptagning-
arna endast skulle anvidndas inom det beskrivna forskningsprojektet och
inom gruppen av medverkande larare. Principen om informerat samtycke
(Vetenskapsradet, 2017), innebar att de medverkande far information om
och mojlighet att individuellt uttrycka samtycke till sin medverkan och har
saledes efterstravats och moétts. Respektive larare ombesorjde administratio-
nen av detta med berdrda vardnadshavare i sin klass. I en klass fanns en elev
med en vardnadshavare vilken inte 6nskade att eleven filmades. Nar under-
visningen i den klassen filmades placerades kamera sa att eleven aldrig
infangades av kameran. Ett férfarande som virdnadshavarna hade samtyckt
till.

De medverkande ldrarnas information och kunskap om studiens uppligg
och syfte, samt vilken roll de videofilmade samtal ldrarna emellan spelar
for detta syfte, diskuterades i samband med planering och upplagg av SRI-
sessionerna. Lararna informerades om syftet med att videofilma bade deras
undervisning i klassrummet och de samtal som skapades utifran filmerna i
SRI-sessionerna. De medverkandes ritt att nar de sjdlva sa 6nskade avbryta
sin medverkan i projektet informerades aven om. Det samtyckes- och infor-
mationskriterium som god forskningsetik och praxis innebar har genom
detta forfarande efterfoljts (Forsman, 1997, Vetenskapsradet, 2017).
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Videofilmerna fran undervisningen visades endast inom gruppen med-
verkande larare. Detta forhallande hade dven vidrdnadshavarna informerats
om. Jag hanterade alla videofilmer fran lararnas undervisning, det urval av
sekvenser som anviandes i SRI-sessionerna och video-upptagningarna av
SRI-sessionerna, pa en separat losenordskyddad harddisk. Denna forvarades

Datum Aktivitiet Dokumentation Utvalda
sessioner
. Information till deltagare. Planering Mejl-
jan 2014 . . - .
av varens traffar och klassrumsbesok konversationer
13 feb Klassrumsbesok ak 4:1, Britt-Marie V|de0|n.sp‘elad
undervisning 1
A kni
17 feb Pilotstudie SRI 1 (ingen videoupptagning) /mnzjlc ningar
3 mars Klassrumsbesok ak 4:2, Anna V|de0|n_spfelad
undervisning 2
10 mars SRI-session 2 (video 1) SRI-video 2 B
19 mars Klassrumsbesok ak 7, Karin V|de0|n_sp~.:-3Iad
undervisning 3
24 mars SRI-session 3 (video 4) SRI-video 2 A
2 april Klassrumsbesok ak 2, Eva Vldeom'spu'elad
undervisning 4
7 april SRI-session 4 (video SRI-video 3 E
5 maj SRI-session 5 (video 1+2) SRI-video 4 C+F
21 maj SRI-session 6 (video 3+4) SRI-video 5 D
SRI-session 7. Aterkoppling och reflek- Video 6 +
8 sept . . . ;
tioner kring olika scener och erfarenheter anteckningar

Figur 6. Genomférandet av avhandlingens empiriska undersékning
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hemma hos mig. Efter det att forskningsarbetet avslutats raderas filmerna.

Bade i transkriptionerna av SRI-samtal och den, i resultatsammanstall-
ningen inledande beskrivningen av den aktuella undervisningssituationen,
har ldrare och elever anonymiserats genom att ges fingerade namn. Kénen
pa medverkande elever dndrades slumpartat i atergivningen, i transkrip-
tionen. I beskrivningar av undervisningssituationer dir elever medverkar
har medvetet personliga igenkdnnbara karaktdrsdrag uteslutits. De integri-
tetsskyddande atgiarder som varit moéjliga och rimliga har saledes vidtagits.
Det dr alltid en 6vervdgning om rimligt integritetsskydd f6r de inblandande
lararna och eleverna. Jag har efterstrivat att férhindra att nagon, som med
sakkdnnedom och insikt i de forhallanden som géller undersokningen,
annars skulle kunna efterséka och aterskapa de verkliga personerna i under-
sokningen. Balansen mellan att aterge verkliga autentiska personer, hindel-
ser och forhallanden som ger kvalitet och trovirdighet at resultaten och a
den andra sidan, forsikra sig om de medverkandes integritet, dr avvigningar
som kontinuerligt gjorts i forskningsprocessen.

Larsson (2005) uppmaérksammar balansgdngen mellan etik och validi-
tet i kvalitativ forskning. For att resultaten ska vara trovéirdiga bor omstén-
digheter och personliga forhallanden redovisas detaljerat. Ett sadant
validitetskriterium géar i motsatt riktning till de medverkandes personliga
integritetsintressen. Forskaren maéste darfor avsta fran det uppliagg som, ur
validitetsperspektiv, ar optimalt om en konflikt mellan validitet och etiska
intressen uppstar.

I presentationen av avhandlingens resultat och av de i undersokningen
medverkande ldrarna har jag provat och avvigt hur detaljer ur deras
personliga bakgrund har framstillts i texten. De fingerade namn som givits
deltagarna och den information som ev. kan gora dem igenkdnnbara har
godkints av de medverkande. Karakteriserande personliga kinnetecken har
uteslutits sa ldngt som mojligt. Jag vill mena att de avvdagningar som gjorts i
framstéllan av detaljer och bakgrund hos deltagarna i studien, inte dventy-
rar validiteten hos de resultat som konstrueras genom analys och tolkning.
Tillracklig kontextuell rikedom f6r de omstédndigheter inom vilka resultaten
kan anses vara giltiga har 6vervdgts mot rimligt skyddande av deltagarnas
integritet.

5.5 Transkription av SRI-samtalen

Transkriptionen av de videofilmade SRI-sessionerna till text gors i syfte att
studera samtalets innehéll, intentioner och form. Transkriptionen ar i sig
ett tolkningsforfarande och kan inte ses som ett neutralt ingrepp. Det dr en
handling som paverkas av undersékningens syften och forskarens forforsta-
else (Kvale & Brinkman, 2009; Silverman, 2013). Hos Kvale och Brinkman
(2009) framhalls att det inte finns nagra entydiga regler f6r hur en intervju-
utskrift ska genomforas. Undersokningens syfte och analysmetod bor vara
vdgledande for hur transkriptionen genomfors. I de undersokningar dar den
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sociala interaktionen i samtalets pauser, turtagningar och den talandes olika
strategier utgor forskningsobjektet, dr transkriptionens utférande strangt
metodiskt styrt. Konversationsanalys (CA) ér ett exempel ddr atergivning av
samtalets form stdller bestimda krav pa transkriptionens utférande. I denna
undersdkning dar fokus ligger pa diskursen, de deltagandes forstéelse,
intentioner och samtalets inneboende mening bor istdllet transkriptionen
utforas for att mojliggora dessa kvaliteter att framtrdda. Denzin och Lincoln
(2008) papekar att en grins och étskillnad maste goras i avseende pa trans-
kription och analys mellan konversationsanalysens (CA) analys av samtalets
form och en diskursiv analys i vilken samtalets mening undersoks (s. 53).

Jag anvinde iMovie™ som programvara for filmvisning under transkrip-
tion. Programmet tilldt att jag kunde sdnka hastigheten pa uppspelningen,
vilket underldttande utskriften. En svarighet som uppstar vid transkri-
beringen av fritt hallna gruppsamtal ar att sarskilja de olika rosterna fran
varandra. Lararna talade ofta i munnen pa varandra, de avbrot varandra och
de fyllde i varandras tal. Ett fritt samtal skapar dessutom en egen energi med
stora variationer av samtalshastighet och intensitet. Lararna talade sdllan
eftertdinksamt eller i hela meningar utan formulerade sig spontant vart efter
de talade. Darfér framtrddde inte alltid meningsbyggnad, yttrandenas inne-
border och avsikt som omedelbara eller entydiga. Jag gjorde under sessio-
nerna heller inte nagra ansatser att styra konversationshastigheten eller
fordela ordet. Jag antog att det kunde verka himmande f6r ldrarnas intui-
tiva reaktioner pa videoupptagningarna fran undervisningen och varandras
reaktioner och yttranden, vilket dr vanligt i fokusgruppuppligg (Cheryl,
2006; Denzin & Lincoln, 2008).

I samband med den forsta transkriptionen provade jag mig fram till
en dtergivningsmetod som jag upplevde bade atergav samtalen sa som de
utspelats men samtidigt var bade rationell att skriva och att ldsa. Jag lyss-
nade flera gdnger pa samtalen innan jag gjorde den fosta transkriptionen
och jag studerade transkriptionstekniken i andra likartade undersékningar.
Hos Edman (2013) hittade jag en transkriptionsteknik som féljde en meto-
disk uppbyggnad, som hade flera likheter med den undersékningen som
genomfors hiar. Edman anvdnder en transkriptionsnyckel som syftar till att
synliggora olika kategorier av yttranden hos informanterna sasom kénslo-
madssigt, normativt, intellektuellt eller avsaknad av engagemang. Transkrip-
tionen hos Edman dterger darfor exempelvis yttranden i versaler om dessa
upplevdes som fyllt av starka kidnslor och i fetstil om de upplevdes som
starkt fokuserade.

Delar av Edmans (2013) transkriptionsnyckel anvdndes och justerades
efter behoven och uppldgget i min egen undersokning. En stor skillnad mot
Edmans transkriptionsteknik och den som utvecklades i detta arbete ir,
att jag inte har fardiga forutbestamda kategorier for analys och tolkning av
materialet. Den 6vergripande principen for transkriptionen utifran Schatz-
kis (2001) begrepp teleoaftektiva strukturer var att synliggéra vilka kianslor
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och intentioner ldrarna i samtalen forband med ett visst handlade. Utifran
det abduktiva arbetsséttet som avhandlingen dr uppbyggd genom, férvintas
kategorier for analys och tolkning istéllet framtrdda successivt och i samspel
mellan empiriskt material och teoretiska utgangspunkter.

Jag utvecklade sd ett sdtt att i skrift dterge samtalet precis sa som jag
uppfattade det (Silverman, 2013). Jag valde att anvdnda punkt och versa-
ler bara da jag upplevde att den som talade gjorde det. Daremot anvéinde
jag versaler nér jag upplevde att den som talade accentuerade ett eller flera
ord i talet. Ddr jag upplevde att talstrommen gick vidare utan att meningen
varken borjade eller avslutades, transkriberades dessa istdllet med gemena
bokstédver och ett — tecken mellan de ord dér jag upplevde ett satsbrott.
Intentionen med att transkribera pa detta sétt var att transkriptionen skulle
synliggora den variation och rikedom av tankar, erfarenheter, affektioner,
viarderingar och normer som spontat utvecklades i SRI-sessionerna.

(Britt-Marie) Men man Maste bryta igenom for att riktigt lara sig. Nu
ar han ju fortfarande- bdde med axeln och de och sd. Han maste bryta
igenom nédgonting och sa- Ok da! och s& gora det- Annars kan han ju
inte ldra sig.

Nir talet inneholl pauser markerade jag langden av dessa i transkriptio-
nen med ... Efter en uppskattning av ldngden pa pausen. Nér det blev helt
tyst i gruppen markeras den tysta tiden med - mellan citaten efter det antal
sekunder som tystnaden varde.

man maste fundera pa meningen...det kinns som det finns tvd meningar
hér...som jag lyssnar... Det ena ar det..blir klart..att det blir nagonting..
att det blir klart. ---

Sekvenser ddr lararna talar i munnen pa varandra eller fyller i varan-
dras tal har jag atergivit sa som jag uppfattar samtalet. I borjan pa respek-
tive taltur anges vem som talar och sedan vart efter de fyller i varandras tal
anvander jag = for att beteckna att de olika anférandena skjuter in i och
over varandra. Syftet med att transkribera pa detta sdtt var att fainga bade
den enskilda lararens ordf6ljd och tankegang samtidigt som interaktionen i
dialogen framtréder i transkriptionen.

(Karin) Men dom éar sé faktiskt d&ven upp i sjuan - man kanske gor sa
men ndr dom dr mindre.. for om jag sdger Eislebeben och Wittenberg..
sa ser dom det inte det framfor sig .. pa nagot satt.

(Eva) men att man vaver in det hdr — precis som du var inne pa.. att
liksom det har liksom....

= lite spdnning...
= Ja, lite spanning..
Det var vanligt att jag var tvungen att backa inspelningen och ta om en
talsekvens flera ganger innan jag upplevde att jag hade en transkription som

pa ett tillfredstéllande sétt avspeglade det samtal som hade forts (Kvale &
Brinkman, 2009). Jag uppskattar att det i genomsnitt tog en timme att trans-
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kribera fem minuters videofilmade samtal. Foljaktligen paborjas dven en
forsta tolkning av materialet i samband med transkriberingen av samtalen.

Pauser i nagons anférande. Antal punkter anger uppskattad langd
pa pausen.

Tystnad mellan anféranden. Antal streck anger uppskattad langd pa
tystnaden.

Olika talares anféranden skjuter in i varandra. =

Uttryckt med start kansla VERSAL

Figur 7. Transkriptionsnyckel

5.5.1 Den transkriberade textens relation till samtalen

Ricoeur (1988) menar att transformationen fran tal till text inte endast inne-
bar att den talade diskursen fixeras i textens tecken. Det skrivna sprakets
art och karaktir skiljer sig fran det levande talet och dialogen pa flera satt.
I texten dr talaren inte lingre nirvarande. Inte heller kan den levande refe-
rensen till talarnas gemensamma mening och verklighet som innesluter ett
samtal, 6verforas till textens tecken. Ricoeurs idé om att ndgot avgérande
sker ndr texten intar det talade ordets plats (ibid. s. 36). Situationen, kontex-
ten, de talandes narvaroreferens, att kunna peka omkring dem som talar,
saknas i den transkriberade texten (ibid). Nar texten har ersatt den talade
diskursen och tagit talets plats, finns de talande inte langre narvarande som
subjekt i texten. " Texten har avbrutit samtalet” (ibid. s. 37). Det finns inte
lingre nagon i texten som talar. Det dr istéllet ldsaren som ldser texten och
da dr det ldsaren som talar. Lasningens funktion, menar Ricoeur (1998), ar
att, genom tolkningen, ersitta den avbrutna referensen (s. 38).

Den transkriberade texten fran SRI-sessionerna maste nu ses som frén-
kopplad den levande, (sam)talade diskursens referens och intention. Som
lasare kan jag inte langre vinda mig direkt till dem som samtalade och be
om fortydliganden. Att lasa en transkriberad text innebdr dirmed inte att
trdda in i en dialog med forfattaren eller dem som ursprungligen talade.
Detta dr dven nagot som Gadamer (1997) dr noga med att papeka. Att lasa
ett transkriberat samtal eller annan text innebdr inte att jag atervander till
samtalet och de talande eller till textens forfattare (ibid.). Texten ar fri att via
lasningen trdda in i referenser till andra texter. "De skrivna orden blir ord
for sig sjalva” (Ricoeur, 1988, s. 37). Denna, “texternas kvasi-varld, kallar vi
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litteraturen” (ibid.). Vid ldsning tolkar och forstér ldsaren texten i forhal-
lande till den litterdra vérld som ér tillganglig for lasaren.

Resonemanget ovan uppméarksammar skillnaden mellan det levande,
aktiva samtal som ldrarna for i SRI-sessionerna och den text som trans-
kription av samtalen resulterade i. Texten ar frigjord fran sitt ursprungliga
livsviarldssammanhang och fran narvaroreferenser i form av ldrare, video-
filmade klassrum, elever och undervisningssituation. Texten ar nu fri att
genom analys och tolkning trdda in i samband med andra referenser. I detta
fall genom en analys med stod av avhandlingens begreppsliga ram. Detta
galler dven for den tolkning mot den didaktiska modell och tolkningsram i
form av didaktisk triangel som utvecklades tidigare.

5.6 Analysens abduktiva arbetsgiang

De analysmetoder som anvinds i undersokningar med ett fokusgruppupp-
lagg syftar vanligtvis till att identifiera och forsta de deltagandes uppfatt-
ningar (Denzin & Lincoln, 2008; Silverman, 2013). Enligt Silverman (2013)
utgor tematisk analys ett analysforfarande ddr forskaren strévar efter att
synliggora ett deltagarperspektiv pa ett fenomen eller en social praktik
(s. 214). Arbetsgangen hir karakteriseras av en heuristisk attityd, med en
abduktiv logik (ibid.). Forskarens engagemang och tolkande tillvigagangs-
satt ger mojlighet for tillfilliga gestaltningar av forstdelse att etablera sig for
att leda arbetet vidare (Atkinson & Delamont, 2008, s. 300). Ett abduk-
tivt arbetssdtt har vissa gemensamma drag med "Grounded theory”, bland
annat avsaknaden av en i forvédg given procedur eller bestamda verktyg.
Det abduktiva arbetsséttet later i stéllet teoretiska perspektiv, analysupp-
lagg och framtolkad forstaelse etablera sig parallellt, vixelvis och organiskt
(Bryman (2008); Atkinson & Delamont (2008). Arbetssitt, analysfoérfarande
och teoretiska monster etableras successivt och omtolkas i ljuset av varandra
(Alvesson & Skoldberg, 2008, s. 56).

Det abduktiva arbetssittet innebar att jag inledde analysen av det empi-
riska materialet relativt forutsattningslost, och med en 6ppenhet infor det
som kom mig till métes i lasning av transkriptionen (Atkinson & Delamont,
2008). Har finns likheten med det som Ricoeur (1988) bendmner naiv
lasning och som initierar analysen av en text. Det abduktiva forstar jag dven
som att arbetsgangen varken styrs deduktivt genom rigida hypoteser eller
induktivt, dir empirins data oproblematiskt anses utgora fakta (Patton,
2001, s. 470). De olika utgangspunkterna, antagandena och begreppen viljs,
utvecklas och formas i motet med empirin.?® Ett abduktivt arbetssétt innebér
aven att de stdllningstaganden som formulerats infor insamling av empiriskt
material och for analys och tolkning, vixer fram parallellt med att jag prévar
dessa mot undersokningens syfte och det empiriska materialet. Avhand-

8 Se tidigare notering om hur genomforandet av SRI-samtalen paverkade utformningen av
avhandlingens teoretiska ansats.
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lingens tva forskningsfragor var darfor initialt tentativa och gavs sin slut-
liga utformning da fragor och begrepp hade provats pa materialet och visat
sig fungera i enlighet med avhandlingens syfte. De forskningsfragor som
avhandlingen bygger pa ger arbetet fokus pé forskningsobjektet, samtidigt
som de koherent ska binda samman bakgrund, teoretisk ansats och forsk-
ningsmetod. Pd detta sitt kan validiteten sakerstillas hos de resultat som
framkommer. Arbetsgédngen i en kvalitativ och tolkande forskningsansats
innebar att fragestillningarna omprovas och omformuleras tills denna kohe-
rens uppnas (Larsson, 2005; Maxwell, 2005; Schwartz-Shea & Yanow, 2012).

Forskaren maste saledes sjélv skapa analysens verktyg och procedurer
anpassade till den verklighet som ska undersokas och till undersékningens
syfte. Alla kvalitativa tolkningsansatser dr darfér konstruerade och dndlost
kreativa (Silverman, 2013, s. 34). Ricoeurs (1988) idé om en forklarande,
spraklig analys som grund och utgangspunkt for en tolkande forstéelse, har
jag anvdant som grundstruktur i analys- och tolkningsarbetet. Resultatre-
dovisningen i kapitel 6 dr dirmed disponerad i tva delar. Forst presenteras
en analys av den transkriberade textens sprakliga och tematiska strukturer.
Direfter f6ljer en tolkning av de analysteman som skapats, i férhallande till
och utgaende fran den didaktiska triangelns relationer och dimensioner.
Pa detta sdtt skapas kategorier av analysteman. Avhandlingens andra forsk-
ningsfraga som handlar om lararnas gestaltande av sitt didaktiska hand-
lande utreds och besvaras i den andra delen av kapitel 6.

5.7 Lasning och analys av transkriptioner fran samtalen

Den naiva ldsningen, vilken inledde analysen, syftade till att skapa en 6ver-
blick &ver materialet och identifiera dess 6vergripande karaktir. Lasningen
skedde utan i forvdg formulerade forviantningar och med tillbakahéllen
forforstaelse. Varje transkriberad SRI-session genomléstes pa detta sitt ett
flertal ganger. Centrala begrepp och utsagor i texten markerades och rela-
terades efterhand till varandra. Det samtal som transkriberats for analysen
ar 1ost hallet med plotsliga infall, associationer och avbrott. Olika samtals-
trddar och teman véver in i och avbryter varandra. I detta skede anvénds
begreppet teleoaffektiva strukturer analytiskt, sasom beskrivits. De uttryck
som beskriver for vilka méal lararna ar beredda att handla och vilka kanslor,
upplevelser, affektioner som lararna forbinder med dessa mal uppmarksam-
mas (moods, emotions and affektions, Schatzki, 2001. s. 52).

Analysbegreppen ér de referenser som intrader strukturerade i analysen
och tar platsen av min egen forforstaelses horisont (Ricoeur, 1988, s. 37). De
ordval, pastaenden och utsagor som uppfattats som betydelsefulla i texten,
hierarkiserades efterhand sa att jag fick en uppfattning om vilka som var
mer 6vergripande och innefattade andra begrepp och beskrivningar. Genom
tolknings- och analysprocessen omarbetas de olika begreppshierarkierna till
storre enhetliga strukturer och namnges. Dessa strukturer utgor de olika
teman som konstruerats genom analysen.
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5.7.1 Betydelse och mening genom analys och tolkning

Ricoeur (1988) beskriver detta forfarande som att ga fran en semantisk bety-
delse av textens meningsbyggnad och satser, till att forstd meningen med
denna. Principen for analysfoérfarandet paminner i flera avseenden om ett
naturvetenskapligt reduktionistiskt arbetssatt. Storre komplexa fenomen kan
brytas ned och forklaras utifran mindre ingaende enheter. Dessa mindre
enheter struktureras och sammanfogas efterhand och gestaltas till storre
meningsbarande enheter. Arbetet med att sammanfoga samtalens olika
yttranden och beskrivningar pagick tills dessa infogats i en koherent struk-
tur och en framtrddande enhetlig tematisk gestalt.

Det analytiska forklarade tankandet har sina granser, menar Ricoeur
(2007) och detta tankande maste slutligen utvidgas och kompletteras. Ett
analytiskt tdnkande kan inte finna forklaringar bortom eller utanfér textens
betydelse och struktur. Validiteten hos de slutsatser som kommer ur analys
och tolkning ar darfor beroende av forskarens medvetenhet om de grianser
det analytiska tdnkandet stéller upp, och nir ett tolkande tinkande vidtar (s.
30f). En analys av en texts strukturer ar, menar Ricoeur, heller aldrig en full-
stindigt objektiv och distanserad process. Identifieringen av textens mening,
forutsatter att lasaren har tillgang till andra litterdra referenser och erfaren-
heter (ibid.). I detta skede har den bildningsteoretiska didaktiken och den
didaktiska triangeln stor betydelse.

I och med att jag analyserar de transkriberade samtalens sprakliga struk-
turer, enligt denna princip, eftersoks en forklaring av det som den naiva
lasningen av texten inte omedelbart uppenbarar eller forstar. Lasningen gar
fran textens yta mot dess djupstrukturer. Nér den transkriberade textens
olika pastaenden, begrepp och beskrivningar pa detta satt har frilagts, kan
begreppshierarkin i samtalets underliggande intentioner sammanfattas i
olika meningsbédrande tematiska gestaltningar. De tematiska gestaltningar
som skapas handlar om att finna samband, betydelser och intentioner
bortom textens manifesta sprakliga betydelse. Tolkning av mening i en
intervjutext gar utover en strukturering av den manifesta meningen (Alves-
son & Skoldberg, 2008, s. 223) som ddrigenom skiljer mellan att tolka inter-
vjutext pa manifest niva och att via djuptolkning na dess anda (s. 228).

Riktningen i analysen dr ddrmed dubbel. Den ena riktningen gar mot de
mindre delarna i texten, satsen, orden och dess roll och funktion i texten.
Dessa fokuserar betydelsen i det som sags. Den andra riktningen gar fran
delarna mot de storre aggregerade och meningsbiarande teman som enligt
Ricoeur (1988) synliggor textens intention, dess avsikt och mening. Genom
detta forfarande synliggors sadant som inte omedelbart kan uppfattas
genom den manifesta lasningen och analysen. Silverman (2011) beskriver
hur, genom analysen av innehallet i ett fokusgruppsamtal, “participants talk
is taken as providing a transparent window to something that lies behind or
beyond it” (s. 214). Analysforfarandet 6ppnar upp, frilagger och gor samta-
lets komplexitet mer transparent och tolkningsbart. I analys- och tolknings-
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processen formuleras olika deltolkningar vilkas validitet prévas genom att
atervinda till textmaterialet (Alvesson & Skoldberg, 2008). Forfarandet
beskrivs som iteration, da det ar fraga om repetitiva sekvenser av analy-
tiskt lasande och reducerande, atféljda av en aggregerande, syntetiserande
process mot storre enheter som successivt frildgger och artikulerar samtalets
meningsbarande teman.

I figuren nedan askadliggors genom pilarna hur denna dubbelriktade
analys- och tolkningsprocess genomfdrs. Relationen och atskillnaden mellan
den analytiska meningsnivadn och den tolkande, syntetiserande betydel-
senivan askadliggors dven i figuren. Exemplet dr ur SRI B och behandlar
en samtalssekvens i vilken ldrarna samtalar om tva elever som framfor en
uppgift infor klassen. Samtalssekvensen behandlar en utsatt och prévande
situation for den ena av eleverna.

- Prévning och utmaning ¢.. Tolkad meningsniva i form
av tematiska gestaltningar

Iteration

Teleoaffektiva strukturer

omtalig

illa tvungen att gripa in

bekrafta

Spraklig analys av samta-
lets betydelse

mod
trygghet

utsatt

Figur 8. Iteration i analysarbetet

Tolkningen vidtar i och med att jag sammanfogar olika delar ur analysen
till tematiska gestaltningar. En analytisk forklaring av betydelsen av ldrarnas
samtal, integreras med en tolkande forstaelse av dess mening och innebord.
Den hermeneutiska bagen inbegriper och integrerar dirmed helt det analy-
tiska forklarande momentet med en férstaende tolkning, genom de teman
som skapas.
Om man diremot betraktar strukturanalysen som en etapp - en ndd-
vindig etapp — mellan en naiv tolkning och kritisk tolkning, mellan en
yttolkning och en djupgaende tolkning, da verkar det mojligt att placera
forklaringen och tolkningen inom samma hermeneutiska bége och in-
tegrera de tvd motsatta attityderna - forklaringen och forstaelsen. (Ri-
coeur, 1988, s. 59)
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Den hermeneutiska, tolkande spiralrérelsen som metafor for rorel-
sen mellan spraklig, tematisk analys och forstaende tolkning ér tillimpbar
(Schwartz-Shea & Yanow, 2012; Odman, 2007). Rorelsen mellan att analy-
tiskt forklara betydelsen av det som ségs och att tolka mening, forsta inne-
border och intention, ror sig likt en spiralrorelse fran textens ytstrukturer
mot djup och detaljrikedom for att slutligen koncentreras i nagra tematiska
gestalter. Analysarbetet drivs ddrmed iterativt och abduktivt da tillfdlliga
tematiska gestaltningar, teman, uppstar och upploses. Lasningen atervander
i omgangar till texten sjilv for att avticka dess monster och strukturer i allt
djupare nivaer. I slutfasen, nér textens meningsbédrande uttryck, begrepp,
meningar och strukturer infogats inom lampliga tematiska rubriker, dgnas
istdllet arbetet och uppmirksamheten pa analysens helhet och interna kohe-
rens inom respektive analyserat textavsnitt (Odman, 2007). Analysarbetets
tillvigagéngssatt foljer pa detta sitt en hermeneutisk spiralprincip med ett
viavande fram och ater med successiv férdjupning (Gadamer, 1997; Lars-
son, 2005; Ricoeur, 1988; Odman, 2007). Nir analysen ir genomférd och
de transkriberade samtalssekvensernas mening och intentioner har 6ppnats
och frilagts organiseras de analysteman som skapats inom den didaktiska
triangelns dimensioner. Aven denna process innebir ett tolkande men dé
med den didaktiska triangelns dimensioner och relationer som teoretisk
modell.

Utgangspunkten i analysen dr ddrmed att betydelsen i lararnas samtal,
som jag sammanfogat till tematiska gestaltningar, inte bara finns ddr som
fakta, sdsom ett rent induktivt arbetssitt forutsatter (Patton, 2001). Genom
att anvanda den teoretiska begreppsramen i analysen skapas dessa menings-
konstruktioner ur datamaterialet. Jag ser dirmed Ricoeurs idé om att teorins
begrepp i analysfasen trdder in och delvis substituerar forskarens forforsta-
else, som ett abduktivt arbetssitt i linje med Alvesson och Skoldberg (2008)
och Patton (2001). Ricoeur skriver delvis, dd han uppmarksammar att det
vore en illusion att forestdlla sig att forskarens intressen, avsikter och forfor-
staelse helt kan ersdttas av teorins begrepp. Utan forskarens hermeneutiska
medvetenhet om sina egna intuitioner och sin egen férforstaelse, skulle det
inte vara mojligt att begripligt och kommunicerbart infoga och tolka resul-
taten inom sin kontext och den tradition ddr fenomen och handlingar har
sitt ursprung (Gadamer, 1997; Ricoeur, 1988; Vattiamo, 1996).

5.7.2 Gestaltning av text i analys och tolkning

Ett abduktivt och tolkande arbetssitt stiller krav pa gestaltningen av den
text ddr analys och tolkning utvecklas och presenteras. Utmaningen i detta
fall ligger framforallt i att finna en balans mellan att aterge det mangdi-
mensionella och livfulla samtal vilket utvecklas under SRI-sessionerna, och
samtidigt uppritta en analytisk distans till densamma. Undersokningens
praxisndra inriktning, menar jag, fordrar ett skrivsitt och en framstillan av
de medverkande ldrarnas tinkande och forhallningssitt, ddr detta framstar
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som genuint och autentiskt. Detta bér komma till uttryck i hur resultatet
gestaltas i text. I den sprakliga analysen har jag efterstréavat att uttrycka bade
en dkthet och nérhet till det samtal som utspelas mellan ldrarna i sessio-
nerna, samtidigt som jag dven distanserar mig analytiskt. Begreppet teleoaf-
fektiva strukturer blir det verktyg som mojliggor att tranga in pa djupet i
de affektioner, emotioner, mal och ambitioner som kommer till uttryck i
samtalen.

De teman som pa detta sitt skapats genom analys och tolkning forstar
jag ddrigenom som uttryck for den didaktiska praxis som kan iakttagas i
de samtal som ldrarna for i SRI-sessionerna. Schatzki, (2001) menar att
minniskans handlande utifrdn en intuitiv begriplighet i en bestdmd situa-
tion (practical intelligibility) formas av teleoaffektiva strukturer i spraket,
handlingarna, interaktioner och de kinslor, lidelser, som férbinder dessa (s.
52). Jag betraktar pa detta sdtt de analysteman som skapats hdr som tema-
tiska beskrivningar av ett situerat praktiskt, fornuftigt tinkande-handlande
hos de i undersékningen medverkande ldrarna.
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6 Resultat och tolkning fran textanalys

Utfallet och resultatet fran avhandlingens empiriska undersokning redovisas
i kapitlet i tvd delar. I den forsta delen presenteras utfallet av den sprik-
liga-tematiska analysen. I den andra delen tolkas analysens teman utgaende
ifrdn och i forhallande till den didaktiska triangelns dimensioner. Genom
detta forfarande identifieras fyra kategorier som analysens teman organi-
seras inom. Avhandlingens andra forskningsfraga besvaras genom att tolka
relationen mellan kategorierna och de i kategorierna ingaende temana.
Genom analysen, tematisering och tolkningen av lararnas samtal synliggors
och bendmns waldorflararnas gestaltningar av sitt didaktiska handlande i de
utvalda undervisningssituationerna.

Det sammanlagda transkriberade materialet fran de sex SRI-sessionerna
omfattar cirka sex timmars samtal, ndirmare 120 sidor text. Varje video-
filmad SRI-session inneholl 2-4 lidngre eller kortare avsnitt som var och
en behandlar en enskild undervisningssituation. Totalt bestar det empi-
riska materialet av 12 samtalsavsnitt varav sju ldngre (16-24 min) och fem
kortare (5-10 min). Infér analysen uppdelades det transkriberade materia-
let sa att varje enskilt avsnitt som diskuterats inom respektive SRI-session
utgjorde ett eget textavsnitt. Hindelseférlopp och interaktion i den video-
filmade undervisningssituation som bearbetats i det enskilda samtalsavsnit-
tet, ssmmanfattades i en inledande beskrivning till respektive transkription.
Rubrikerna som ér satta pd de sex utvalda undervisningssituationerna ar
hamtade fran samtalet i den aktuella SRI-sessionen. Rubriken ger pa detta
satt en overgripande karakterisering av det samtal som analyserats. Samti-
digt ger det uttalande som anvdnds som rubrik, en paminnelse om den
praktiska och situerade karaktdren av lararnas reflektioner. Pa detta sétt har
varje transkriberat samtalsavsnitt, inom respektive SRI-session, atergivits i
resultatet nedan sasom det utférdes: en videosekvens med en av ldrarna som
undervisar och ett samtal med reflektioner 6ver de hiandelser som videofil-
men innehaller.

I presentationen av resultatet inleds varje samtalsavsnitt med en karak-
teriserande beskrivning av den undervisningssituation som behandlas
i samtalet. For varje, i samtalen behandlad och bearbetad undervisnings-
situation, har jag genom analysen formulerat 5-7 underrubriker. Dessa
gestaltar ett specifikt tema i de intentioner, affektioner och motiv i sessionen.
Rubriken for respektive tema identifierar de teleoaffektiva strukturer och det
praktiska kunnande som genom analysen framtradde i lararnas reflektioner.
Rubrikerna for respektive analystema beskriver pa detta sitt karaktdren av ett
specifikt kunnande, sa som detta framtridde genom analysen.

I den analyserande texten anvédnds kursiv markering for att viva in signi-
fikanta och meningsbdrande yttranden i ett analyserande textflode. Kursi-
veringen av vissa begrepp eller uttalanden synliggér hur tematiseringen
och rubriksittningen av det aktuella textavsnittet skapas utifran modellen
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med iteration i fig. 8 s. 130. Atergivandet av direkta citat ur samtalen i den
lépande texten gors med citationstecken. De kursivt markerade orden ska
dédrmed ldsas som att de driver analysen framat i texten.

6.1. Urval av SRI-sessioner for analys

De utvalda samtalsavsnitt som redovisas har som analysens resultat, utgor
ett urval av det datamaterial som skapats i undersékningen. Ur det totala
materialet gjorde jag ett urval av sex langre sekvenser (A-F i redovisningen).
I Kvale och Brinkman (2009) beskrivs detta som analysens mittnad, dar
inga nya insikter kan erhallas (s. 218). Dessa sex teman bedomdes ge den
mittnad och rikedom at analysens utfall som erfordrades for att besvara
avhandlingens forskningsfragor och ge underbyggnad at de slutsatser som
utvecklas. Jag bedomde att inget avgorande, signifikant nytt eller annor-
lunda innehall kunde tillforas genom ytterligare sessionsmaterial. Ett syfte
med begransning av urvalet var dven att kunna presentera ett overskadligt
och representativt material, dar analys och tolkning kan na ett tillrackligt
djup och en rik detaljniva.

6.2 Resultat som utfall av textanalys

SRI-sessioner och teman i sin helhet:

A Viljekrafter
1 Vicka och locka elevens viljekrafter
2 Genom en fordjupning
3 For en meningsfullhet
4 For en arbetsmoral
5 Utan att bestimma

B Utsatthet vid tavlan
1 Vana och erfarenhet
2 Utsatthet hanteras med mod
3 Tvungen att gripa in
4 Innebér provning och utmaning
5 Kompenseras av klassrumstrygghet

C Att ldra ar att gora
1 Ta tiden i ansprak
2 Genom arbete och férdjupning
3 Genom att bryta igenom
4 Istallet for disciplin
5 Lédra for livet
6 Overkomma konceptet
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D Upplégget ar vil klassiskt
1 Lararen férmedlar kunskap
2 Klassen i sin hand
3 En trygg undervisningsform
4 Vila i beréttelsen
5 Rutinerna maste brytas
6 Lira trots ouppmérksamhet

E Pedagogiskt kontrakt
1 Ligga formen
2 Form och innehall
3 Elevens frirum
4 Eget ansvar
5 Ger lust i undervisningen
6 Pedagogisk ndring
7 En tradition som fungerar

F Dialogen i klassrummet
1 Upptylldhet hindrar lyssnandet
2 Individuellt samtal
3 Avlidser eleven
4 Olika forvintningar
5 Ger lust i undervisningen
6 En tradition som fungerar

6.2.1 A Viljekrafter
Beskrivning av undervisningssituationens karaktér infér SRI-sessionen

Under ett lektionsavsnitt i historia med rendssansen som tema forvintades
eleverna arbeta sjalvstandigt med text och bild. Det dr ca 20 min kvar av
lektionstiden. Karin, lararen, gar omkring i klassrummet och samtalar med
och hjdlper eleverna. Karin kommer fram till Anders som inte arbetar med
uppgifterna utan bara sitter och tittar. Anders menar att alla uppgifter ar
gjorda och fardiga och tiden som éar kvar kan anvidndas for att chilla — att
inte gora ndgonting. Karin tittar noga igenom Anders arbetshifte sida for
sida och kommer till sist med en kommentar om en av bilderna i héiftet
som skulle kunna behova ytterligare bearbetning — nagra ytterligare skug-
gor skulle gora bilden mer fardig, menar Karin. Anders motsdtter sig mer
arbete med bilden och menar att den ér bra som den ar - Karin forsoker pa
ett milt men tydligt sitt 6vertyga Anders om att det finns anledning till mer
arbete. "Det finns tid kvar pé lektionen”, upprepar Karin. Anders framhardar
genom att motsdtta sig ytterligare arbete. Karin himtar istéllet en bok med
bilder av rendssanskonst och forsoker fa Anders att dgna sig t boken en
stund. Anders aterkommande respons till Karin ér ett upprepat och lingt

123



Neeeej och menar igen att han inte vill gora eller behover gora nagot alls, da
allt som forvdntas av honom é&r gjort.

Lirarnas forstaelse av situationen

Lararna anvédnder sig spontant av begreppet viljekrafter i det samtal som
utvecklas infér undervisningssituationen pé videofilmen. Begreppet fram-
star som ett etablerat och anvidndbart begrepp for att diskutera och forsta
denna typ av situationer och dilemman. Anvindningen av begreppet vilje-
krafter blir dirmed central for en tolkning av ldrarnas forstielse av situatio-
nen och av hur de forstar Karins handlande i klassrummet.

Ldararnas samtal om situationen pa videosekvensen centreras kring
forstaelse for hur elevens viljekrafter utvecklas respektive tas i ansprak
genom undervisningen. De relaterar till sin uppgift som larare, som att i
forsta hand locka eller tilltala elevens potentiella viljekrafter. Lararna fram-
for med emfas att det dr genom att utveckla viljekrafter som eleven finner
skolarbetet meningsfullt och deras framtida férmagor utvecklas och etable-
ras. Grunden till ett livslangt ldrande, uttrycker de, ligger dven i att eleven
erovrar sina viljekrafter. Engagemang och vilja i skolarbetet, kan inte fram-
tvingas dven om ldrarna sdger sig veta vad som skulle vara bdst for eleven.
Liararna uttrycker dven att ansvaret med att skapa mening med det under-
visningsinnehdll och de arbetsuppgifter som ldraren erbjuder dven ligger
hos eleven sjdlv. Lararen kan erbjuda, tilltala och locka eleven till arbete
men de egna motiven och en egen drivkraft till arbete och lirande, maste
slutligen eleven sjdlv bidra med. Bestimda, avgérande men svérdefinierade
granser for hur langt ldraren kan ga i sitt tilltal och uppfordran av eleverna,
uppmairksammas i lararnas samtal. Liraren kan slutligen inte anvdnda sin
auktoritet och bestdimma 6ver eleven. De teman i samtalet som kan relateras
till viljekrafter dr f6ljande:

 Vicka och locka fram viljekrafter

« Genom en fordjupning

« For en meningsfullhet

o For en arbetsmoral

« Utan att bestimma

1 Vécka och locka elevens viljekrafter

Metaforen att locka fram viljekrafter anviands i samtalet for att beskriva ldra-
rens interaktion med en elev, dér ldraren forsoker stimulera elevens enga-
gemang och arbetslust. Ordvalet att locka fram antyder att ldrarna antar
latenta, obrukade viljekrafter som inte tagits i ansprak av eleven. De inle-
dande orden av Eva i samtalet utpekar grunden f6r hur situationen forstas
av henne genom att hon fokuserar pa hur hon upplever elevens viljekrafter:

(Eva) Jag saknar viljekrafter hos den hir eleven - verkligen.

Hon gor en skillnad mellan vilja och viljekrafter sa, att vilja nagonting
och att dga viljekrafter atskiljs.
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(Eva) Men det beror ju ocksa pa hur man tinker om det hir med vilja
och viljekrafter... for jag tycker inte att det ar riktigt samma sak... att
vilja nagonting och att dga viljekrafter..

Skillnaden mellan att vilja ndgot och att ha viljekrafter kan i lararnas
samtal klargoras genom att vidare f6lja hur dessa uttryck anviands i samtalet.
Att vilja kan dven tolkas som synonymt med att ldgga ner mer kraft.

(Eva) Men jag tycker att Anders utstralar litegrann att han dr n6jd med
det han har gjort, medan kanske ett annat barn som har en starkare vil-
jekraft skulle .. vilja gora mer.. inte kdnna sig fardig utan verkligen vilja
lagga ned mer kraft, eftersom det finns tid och mojlighet till det- Det dr
det jag menar som jag vill se hos honom. Att han inte vill gora mer.

Ej ianspraktagna viljekrafter, kan engageras genom att vilja ndgonting,
uttrycker Eva. Lararna uttrycker i samtalet att Anders viljekrafter kan
lockas fram genom att uppmuntra engagemang med undervisningsinnehal-
let i arbetsboken. Nar Anders inte anvédnder sina viljekrafter sasom ldrarna
forvantar sig kan hans vilja lockas fram. Den forvintade arbetsinsatsen, i det
har fallet mer arbete i arbetsboken, utgor hiar normen f6r hur Anders kan
visa sina viljekrafter. Viljekrafter som inte tas i ansprak kan lockas fram.

(Britt-Marie) Jo det ar vél det.. man foérsoker locka sadana barn att gora
lite till och lite mer—Men jag vet ju ingenting om den hér eleven, jag vet
inte alls det 4r kanske en fantastisk arbetsbok

(Anna) Vi kanske ska vara dnnu bittre pé att locka fram det dédr. Fér man
moter ofta det med barn- Att det inte VILL mer da.. som froken ser man
dé att om du bara Vagade mer har

(Karin) Skulle det vacka viljekrafterna hos den hér den hér eleven?

Viljan, viljekraften hos en elev forstas av lararna som att den kan lockas
fram och 6vas genom att uppmuntra eleven genom att vilja ndgonting. Vad
att vilja ndgot innebér kan forstas ifran hur lararna beskriver betydelsen av
6vande av fardigheter och kunskaper. Hér i huvudsak genom att skriva och
rita i sin arbetsbok. Lararna beskriver att de uppmuntrar elevernas anstrang-
ning och bekriftar dem i forhéllande till resultatet av arbetet. Eleven kan dven
lockas till att vaga anvianda sina viljekrafter. Nér en elev har er6vrat viljekraf-
ter och sjalvstandigt och fritt disponera dessa, dger eleven viljekrafter.

2 Genom en férdjupning
I lararnas samtal om elevernas viljekrafter framtrader véxelvis tva olika
metaforer: Viljekrafterna kan trinas och 6vas men de kan aven hittas. Nar en
elev hittar sina viljekrafter 16per skolarbetet pa med flow och sjélvstindighet
och kunskap kan fordjupas.
(Anna) Men att kunna locka en elev att hitta sina viljekrafter.. Att for-
djupa den hir bilden med skuggor.

Det dr ndr viljekrafter finns tillgédngliga, 4gs, och tas i ansprak som en
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elev arbetar koncentrerat och sjélvstindigt, sdger Eva och dven Britt-Marie
instimmer i detta. Nar Anders, med fokus och engagemang, arbetar sjilv-
standigt i arbetsboken tolkar ldrarna det som att hans viljekrafter har hittats
eller gvats. Ndr eleverna arbetar och viljekrafterna hittats beskrivs arbetet
som lustfyllt: ”-det ar harligt att vara dar”. Eleven har da fastnat i arbetet och
ar inne i sitt arbete — hamnat i transen.
(Britt-Marie) Man hamnar i den transen.. alltsa det kan ju vara samma
sak ndr man fastnar i en bild tanker jag att man gor fardigt. Man ser hur
den dir eleven dr dér inne i .. och gér dom hér skuggorna.. Det 6nskar
jag dom for att det ar sa hérligt att vara dér och lasa boken pa det sittet-
och gora de hir skuggorna pa det sittet. - Se vad jag har gjort! Det ér ju..

Begrepp och uttryck som fordjupning, transen, hdrligt att vara dir och
flow anvinds av lararna for att beskriva hur viljekrafter kommer till uttryck,
dgs av eleven. Ett mal med undervisningen dr att eleverna ska ldra, hitta, att
arbeta pa det séttet. En uppfattning som dven framtrader i samtalet ar att
elever, vars viljekrafter lockats fram pa ratt sdtt, arbetar och lér sig utifran
en sjalvstandig inre aktivitet. ”-Det dr sa dom lar sig”, uttrycker Eva, vilket
visar hur lararna forstar idén om hur viljekrafter och arbete forhaller sig till
larandet.

(Eva) For det ar ju dit vi saklart vill fa eleverna for vi har en forestillning
om att det dr sa dom lér sig. Och det 4r bra att komma in i den har for-
djupningen och det dr bra att komma in i det hir flowet eller vad man nu
ska kalla det for.. sé att dom liksom.. fordjupar sig och till pa kopet far
man ett jattevackert periodhifte. De hir fantastiska vilarbetade texterna
och...

(Britt-Marie) Det foérdjupar ju verkligen om dom tanker pa vad det dom
gor bilden utav ...Men ocksé texten dvar jag.

3 For en meningsfullhet
Elevernas upplevelse av meningen i undervisningen skapas genom arbete
och engagemang i undervisningens innehall, menar ldrarna. Relationen
mellan arbete, engagemang och upplevelsen av meningsfullhet i skolarbe-
tet framtrdder i lararnas samtal som 6msesidigt konstituerande. Lararna
uppmirksammar att de forsoker fa elevens uppmarksamhet mot undervis-
ningens innehallsliga aspekter och estetiska kvalitéer. Innehallets estetiska
och kvalitativa aspekter kan enligt ldrarna bidra positivt till elevernas enga-
gemang. Elevernas viljekrafter kan lockas fram genom att de engageras i
undervisningens innehdll.
(Britt-Marie) Tankt pa innehéllet!.. samtidigt som du skriver... Alltsé att
dom verkligen kommer in i det.. Det dr mitt sdtt att hjalpa dom in i det
har periodarbetet.
Om ldraren kraver for mycket av eleven, mer dn vad elevens viljekrafter
for tillfallet racker till, kan detta i stéllet verka hammande for upplevelsen av
meningsfullhet. Bedomningen att elevarbete kan anses fardigt och avslutat,
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beror pa till vilken grad en elevs formagor och viljekrafter har engagerats. I
samtalen framtrdder hur ldrarna gor individuella bedémningar av elevernas
arbete i arbetshiftet och avgor fran fall till fall ndr arbetet anses som fardigt.
Lararen bedomer dven resultatet utifran det engagemang som har lockats
fram.

(Eva) Jo det ar vil sd man forsoker.. man lockar lite mer... Men han ut-
stralar ju han ar klar

(Anna) Ja for dom ska hitta det har.. att det 4r meningsfullt- att det ar
viktigt att ga vidare.. Det dr viktigt att fordjupa sig i den hiar bilden eller
i det hdar mattetalet.. eller vad det nu ar.

(Karin) = For det dr det man upplever att han inte kidnner.
(Anna) = Na..

(Eva) = Han sjdlv kdnner inte att hans bild.. att det spelar inte nagon roll
om han arbetar med mer skuggor.. Men det dr ganska ointressant ur hans
perspektiv.

(Britt-Marie) Men att man ju anda dger den hir kunskapen att man fak-
tiskt ocksa blir gladare nar man har lockat fram nagonting ytterligare

Lust och engagemang med undervisningsinnehallet gor skolarbetet
meningsfullt. Lararna ger uttryck for ett slags undervisningsideal dér inne-
hallet sjalv skapar engagemang och motiv for larandet: ”-man faktiskt ocksa
blir gladare ndr man gjort nagot”, sdger Britt-Marie. Lusten att arbeta fods
ur arbetet sjalv. Utveckling av viljan och viljekrafterna skulle pa detta satt ge
eleven mojligheter till framtida arbetslust och upplevelse av meningsfullhet.
Oavsett hur liten arbetsinsatsen dr idag ses den som en ingang till framtida
meningsfullt arbete. Mening och lust f6ds ur arbetsinsatsen, menar Britt-
Marie, och det dr innehallet i undervisningen som ger forutsattningar for
lusten att fodas.

(Britt-Marie) Om det kan fodas en lust till att nésta gang si. Nér jag far
nasta bilduppgift da ska jag gora det hir lite mer- om det kan inspirera
lite mer...

(Anna) Ja hellre alltsa att dom gor en bilduppgift i hiftet. Tycker jagl...
men ligger mycket tid pd den.. egentligen, 4n att de maste arbeta igenom
allting.

(Britt-Marie) Dom behover inte ha lika ménga bilder och texter i haf-
tena... men alltsa den hir processen ar viktig... Det kan vara ett satt

kanske att fokusera pa EN bild- De har vill jag att du jobbar med...
Upplevelse av meningsfullhet i skolarbetet och i undervisningsinnehal-
let kan, sdger ldrarna, ses som en storre och vidare uppgift an kunskaps-
uppdraget. Det ar manskligt”, siger Anna. Lararna antyder pa detta sitt att
det finns ett storre meningssammanhang, som striacker sig utanfor skolan,
som lusten och engagemanget i skolarbetet ger tilltrade till: ”-du ska kdnna
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att det hinder nagonting”, formulerar Britt-Marie detta som, medan Anna
anknyter till att eleverna affirmativt bejakar upplevelsen da: ”-det ar harligt!”
Nir en elev tar viljekrafterna i ansprak i skolarbetet anar ldrarna en fram-
tidsinriktad potential hos eleven.
(Anna) Men jag kinner att det 4r ménskligt— jag 4r inte pedagog nér jag
siger sd- det ar for deras egen skull. Méanniskor &r. Jag tycker- det ér inte
‘lite till och lite till’ - Det ar inte det jag ar ute efter nu- men just precis
det dér- att det dr Harligt!

(Britt-Marie) Man avslutar nagot och far ett studs av det man har gjort

och gér vidare liksom. Nar du har gjort det ska du kidnna att det hander
nagonting... man tar ett skutt...

Upplevelsen av meningsfullhet i undervisningen kan éven relateras till

uttalandet om att en elev som engagerar sig i skolarbetet dger sina kunska-

per.

4 For en arbetsmoral
En uppfattning om betydelsen av att viljekrafterna, lusten att ldra, tas i
ansprak och engageras i undervisningen, framkommer av ldrarnas beskriv-
ningar av hur ett individuellt engagemang och lust i larandet far betydelse
for elevens framtid.
(Britt-Marie) Det blir bittre for eleven- da. Hela arbetslivet blir bittre
om de slutfor sin uppgift.

Léararnas uppfattning att elevernas majligheter och formaga till ett fram-
tida sjalvstandigt och ansvarfullt arbetsliv grundlaggs genom engagemang i
klassrummet, kommer tydligt till uttryck i samtalen. Lararna ser som en del
av sin uppgift att uppratthélla vissa normer i undervisningen, en klassrums-
kultur med viss arbetsmoral. Dessa normer framtrider i samtalet som att de
ger ramar och riktning at varje elevs individuella utveckling. Samtidigt bor
eleverna ges utrymme f6r individuella utryck och variationer. Elever som
inte arbetar undergriver ddirmed arbetsmoralen. Arbetsmoralen ses har som
normgivande for gemenskapen i klassrummet.

(Karin) Men det ar en krass verklighet ndr man &r larare.. Att blir det f6r
manga som blir klara som inte har.. nagonting som dom arbetar med-

(Anna) Sa visst ar det tid som ska fyllas liksom.

(Karin) och det skapar en slags arbetsmoral i klassrummet...

(Anna) ABSOLUT..

(Eva) att man .. Det dr det man sysslar med i klassrummet... man héller
pé.

(Karin - Ja svart att ha ett gdng som sitter och chillar.. pa det viset och
de andra arbetar

Begreppet arbetsmoral anviands hdr som beskrivning av de normer och
strukturer som lararen maéste etablera i undervisningen. Dessa syftar till att
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stodja och vigleda elever som dnnu inte hittat eller nyttjar sina viljekrafter i
skolarbetet. Arbetsmoralen kan utvecklas genom att anvidnda lektionstiden
som norm.
(Anna) En del &r sa vildigt snabbt klara- och- och inte alltid genom-
arbetat sdrskilt- héftet- de har dndé gjort allt som man tankte att det
skulle vara med texten och sa.

Arbetsmoralen kan dven betraktas som ett mal i sig fér undervisningen,
resonerar lararna. Med arbetsmoralen kommer dven meningen med skolar-
betet, uttrycker de. Genom arbetsmoralen skapas dven framtida mojligheter
att lara och arbeta fritt och individuellt: "Hela arbetslivet blir battre”, som
det formuleras av Britt-Marie.

5 Utan att bestimma
Lararens forsok att fa motvilliga elever till mer arbete, problematiseras i
samtalet ur ett etiskt perspektiv. Lirarna menar sig kunna locka fram arbete
men ar mer tveksamma till att bestdmma. De uppmérksammar och proble-
matiserar den asymmetriska maktstrukturen i klassrummet i samband med
att overtala eleverna till mer arbete. Att lararen bestimmer vad och hur
mycket en elev ska gora, uppfattas bade som nodvindigt och avskrackande.
Britt-Marie ar tveksam till att bestimma Gver en arbetsinsats istéllet for att
locka fram den. Detta kan uppfattas som ett ingripande i elevens integritet.
(Britt-Marie) Det ar skillnad pé att hos ldrare. Jag tanker forst pa mig
sjalv .. inte pa Karin, men pa att locka pa.. att kunna locka en elev till
att gora... och att sen kdnner man, .. att man bestimmer! - Jag hamnar
snabbt i att bestimma. Jo- det kan du gora har... det ér en skillnad

Mod: Du gar in och bestimmer at eleven?

(Britt-Marie) Jag ar radd for det. Hela tiden ér jag ju radd for den sidan
hos mig... men att kunna locka en elev att hitta sina viljekrafter.. att for-
djupa dé den héar bilden med skuggor i klass 7 och att bestimma- Jo nu
gor vi det.. Du far chilla sen.. eller vad man.. jag vet inte
Om ldraren gor en alltfor stark intervention, bestimmer 6ver vad och
hur mycket eleven ska arbeta, ses detta som ett misslyckande for ldraren. En
interaktion som misslyckas och blir en intervention upplevs dven som ett
personligt misslyckande. Medvetenheten om en grians for hur starkt lara-
ren kan ingripa och styra elevens vilja och viljekrafter kommer tydligt till
uttryck i lararnas reflektioner. Grinsen for lararens maktinflytande for att
styra och bestimma 6ver elevens arbetsméngd och elevens arbetsinsatser
beskrivs av ldrarna som ett etiskt dilemma.

(Karin) Man kan se att hans intresse vicks inte pa samma satt

(Anna) Det ér vl bland det Svaraste man har.. Att 6vertala ndgon som
kianner sig fardig, som HAR gjort allt.

(Britt-Marie) Jag bara vet att jag kan gora det. Jag kan angra mig ibland
nér jag gor det. Det dr inte sédkert.
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(Karin) Skulle det vicka viljekrafterna hos den hir den hir eleven?
Mod: Utifran att man bestimmer?

(Anna) Ja, ga i och.. Det dr klart att du ska gora det... vara mera.. Men
det dr ju ett vildigt vanligt tilltal fran lararen. Det finns inget..

(Britt-Marie) Du menar att kanske han vet att han kommer att vinna?
Om vi nu pratar om att det dr en kamp, men det &r det ju inte, det 4r ju
en inspiration. Det dr ju ingen kamp sa..

Dilemmat star mellan tva principer som lararna uttrycker kommer i
konflikt med varandra: principen om elevens personliga engagemang, vilja
och meningsskapande, som framst ska vickas genom att en lustfylld relation
etableras till att engagera sig i undervisningens innehall, och a andra sidan,
eleven som sjilv mdste hitta vilja och engagemang. Ytterst, uttrycker ldrarna,
har de inte nagon insikt i huruvida eleven har hittat sina viljekrafter och hur
meningsfullhet upplevs av den enskilda eleven. Eventuellt dr det motstand
Anders demonstrerar berdttigat ur hans perspektiv och bor accepteras av
lararen.

(Eva) Det kanns som om han har ratt!.. mer ratt an lararen. Han har ratt
till en liten chillning dér alltsd eller hur? Han har faktiskt gjort fardigt
nagot dar

(Anna) Det ar kanske en enorm viljekraft att sitta dar och sdga: ndda Jag
vill chilla... det ar kanske det som...

(Britt-Marie) Men det ér ju alltid harligt att gora négot fardigt, eller hur?
-Klart! Ibland har man som lérare fel- I och for sig- men ofta sa ser man
ju som ldrare att det har ar inte fardigt!

Inte heller menar lararna att de har ratt att utkréva ett engagemang av en
elev. Att locka far inte 6verga till att tvinga. De ingripanden ldraren gor kan
rattfardigas om ldrare lyckas med att engagera eleven till arbete. Misslyckas
ingripandet, eleven engagerar sig inte, ses ingripandet som felaktigt.

6.2.2 B Utsatthet vid tavlan

Beskrivning av undervisningssituation infér SRI-sessionen

Tva elever, Edvin och Stina, stdr framme vid svarta tavlan framfor klas-
sen. Uppgiften de har dr att reda ut ett matematikproblem med hjélp av en
grundldaggande ekvationsuppstéllning. Den ena eleven, Edvin, ritar och skri-
ver pa tavlan medan den andra, eleven Stina, forklarar problemet och disku-
terar stegen i l6sningen med klassen. De tva eleverna forvintas samarbeta
med att 16sa ekvationen och samtidigt fora en dialog med resten av klassen
om varje steg i losningen. Efter nagra steg formar inte Edvin f6lja med i
resonemanget och blir osdker pa var i uppstéllningen han ska skriva nésta
tal. Nagra elever i klassen blir oroliga nar det blir fel och det hors dven en
del upprorda roster i klassrummet. Goda rad och synpunkter pa hur Edvin
ska gora for att det ska bli rétt, framfors dven fran klassen. Edvin ser dock
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oberdrd ut trots kritiken fran klasskamraterna, som menar att uppstall-
ningen pa tavlan blir fel. Nar nagra elever i klassen blir ordentligt upprérda
over att Edvin inte skriver pa tavlan sa som de forvantar sig griper lararen,
Anna, in och avbryter elevernas kommentarer och manar till lugn och att
tdnka pa att ni sjdlva kanske star dirframme sedan. Anna tar tavelsudden
fran Edvin som gjort fel och hjélper till att sudda ut de felaktiga siffrorna
och skriver sjélv dit de rétta. Efter Annas ingripanden tar Edvin inga nya
egna beslut eller initiativ. Edvin star lugnt kvar pa sin plats men later Stina
skota raknandet och samtalet, och agerar bara pa direkta instruktioner pa
vad och hur nagot ska skrivas pé tavlan.

Lirarnas forstaelse av situationen
Elevernas agerande framfor tavlan och den centrala roll och betydelse plat-
sen framfor svarta tavlan har i klassrummet, stdr i centrum for lararnas
samtal och reflektioner. Den svarta tavlan i klassrummet betraktas i samtalet
som en prioriterad plats som maste respekteras. Aven de elever som fram-
trdder framme vid tavlan bor respekteras. Att stdlla sig framfor klassen vid
tavlan innebdr att utsdtta sig och provas. I och med provningen framtra-
der personliga formagor hos eleven som forstds av ldrarna som centrala for
larandet och i undervisningen. Nyttan och nddvindigheten med lararens
ingripande diskuteras och ifragasdtts i samtalet som utvecklas. Lirarens
uppgift framstdlls som att det handlar om att skydda och virna eleven. Men
det innebdr dven att utsétta och prova eleven. De teman som framkommer i
samtalet, ror sig fraimst kring tavlan och tavlans betydelse och den auktori-
tet som platsen ges samt hur ldraren anvander sin auktoritet och att skydda
respektive att prova eleven. Teman av lararnas forstdelse av utsattheten och
provningen framme vid svarta tavlan ar:

« Vana och erfarenhet

« Kan hanteras med mod

« Tvungen att gripa in

 Innebdr provning och utmaning

« Kompenseras av klassrumstryggheten

1 Vana och erfarenhet
Lararnas spontana beskrivning av situationen i videosekvensen aterspeglar
forstaelsen av den svarta tavlan som en plats i klassrummet som ger aukto-
ritet och dven forutsitter auktoritet. Denna beskrivs av lararna som en plats
i klassrummet dédr “froken mest héller till” (Eva). Pa detta sdtt ingar tavlan i
lararens auktoritet.
(Eva) Dom hir barnen dr inte sd vana vid att std vid tavlan, dom &r inte
forberedda det hér dr... Vi kanske forvéintar for mycket av dom vid just
den hir situationen... for tavla dr ju dandd nagot dér froken da mest hal-
ler till....

(Britt-Marie) Dom ska ju egentligen resonera .. tinker jag dir dom star...
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Men det kan de ju egentligen dnnu.... Har dom haft tiden att férbereda
sig till att std framfor tavlan?

(Karin) Han forsoker inte tanka ut vad han ska skriva sjilv utan frégar

(Britt-Marie) Ja hon tinker pa nagot annat nu... Han har slappt det.. lite.
Ja.

Liararen kan auktorisera eleven genom att ge tid, utrymme och uppmark-
samhet vid tavlan. Eleverna behdver dven trdna pa att utveckla en vana att
agera framfor klassen, utrycker lararen. I samtalet utvecklas dven aspekter
pa de svarigheterna som kan uppsta for elever ndr de framtrdader framfor
klassen pa detta sétt. For att bli accepterad som en auktoritet framfor klas-
sen fordras bade kunskaper att formedla, men dven en vana att tala, agera
och leda en diskussion med klassen. Lararkommentaren i samtalet uttrycker
att forvintan pa elevernas agerande framfor tavlan dven maste ses i relation
till elevernas bristande vana att framtrdda vid tavlan utifrdn elevernas alder.

(Anna) och dé dr vana med att sta ddr framme och resonera vilket jag

tycker att man marker pa den ena eleven... Hon dr trygg dar. Stina har
varit upp ddr ndgra ganger... Hon vet varfor vi gor det har.

(Karin) Han ér lite nervés.. tror jag... han borjar med att skriva fel.

(Eva) Han séger ju ocksa att ”Jag gor alltid fel nér jag star har framme”

Elevernas agerande framfor tavlan tolkas av lararna som att de inte dnnu
har formégan att leda klassen i denna typ av resonemang, framforallt utifran
platsen framme vid tavlan. Lararna uttolkar situationen sa att agerandet
av den ena av eleverna, Stina, visar pa en storre vana och darmed &ven en
trygghet vid tavlan. Stina forfogar dven 6ver mer befasta kunskaper i mate-
matik dn Edvin, sdger ldrarna. Detta spelar dven roll for sikerheten och
tryggheten i agerandet framme vid tavlan.

(Eva) Men han star och véntar lite och har egentligen inte riktigt koll
dar.. tror jag och dh...

(Anna)- Jag ser ju helt.. om jag forsoker bara se till situationen. Jag ser
en elev som har jattestora svarigheter och vad vi haller pa med.. Varfor
ar det plus och sa... just nu 4r det en black out.

(Britt-Marie) Trodde ni inte pd det? Sig det inte ut som om han menade
det?

(Karin) Han tittar till pd Stina och bekraftar att det blir ratt

Lararna uttrycker att de tar pa sig ett personligt ansvar for att eleverna
framme vid tavlan ska lyckas med sin uppgift. Samtidigt sager lararna att de
forsoker att trada tillbaka och ge plats och utrymme for sjalvstandigt ansvar
och agerande. I samtalet forsoker lararna att tolka och ldsa av hur eleven
framme vid tavlan upplever situationen. Det ér inte bara kunskaperna i
matematik som ldrarna diskuterar, utan dven formaga att interagera och
med vilken sinnesnirvaro eleven framtrader framfér klassen.
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(Britt-Mari) Sa nagonstans dr det oréttvist att sdga att han inte 4r med.

(Eva) Han ville verkligen- Det tror jag verkligen pa

Lararna uttrycker hdr att de undervisningssituationer dar elevernas
beredskap att anstrdanga sig och att utsitta sig for press, provas och provas ar
viktiga. Beredskapen hos eleven att anta utmaningen och forsoka, behandlas
i samtal som en drivkraft. Aven om det till det yttre ser ut som ett misslyck-
ande uppmarksammar lararna elevens anstrangning.

2 Utsatthet hanteras med mod

Eleverna framme vid tavlan beskrivs av ldrarna som omtdliga och utsatta.
Utsattheten kan relateras till en forstérkt sjalvupplevelse, menar lararna. Nar
eleverna star framfor klassen och visar sina kunskaper konfronteras eleverna
med sig sjdlva. Platsen framme vid tavlan beskrivs som en utsatt position dar
eleverna upplever denna konfrontation. Utsattheten och konfrontationen
med sig sjélv, som ldrarna menar att eleverna upplever, riktar forvantningar
pa att lararen agerar. Lararen maste uppratthalla respekten for eleverna
och dven for den utsatta situation som ldraren iscensatt. Lararna anvinder
begreppet mod i beskrivningen av Edvins agerande framme vid tavlan. Det
fordras mod for att utsdtta sig for klassens blickar framme vid tavlan och att
utsta situationen, papekar Karin.

(Anna) Just precis sa dr det dr omtaligt. Jaa

(Britt-Marie) Man vill ju bara ha bort den hér situationen eller hur.. diar
eleven blir s& utsatt.

Mod: Han blir utsatt? Hur tanker du d&? For vad?

(Britt-Marie) For sig sjélv. Ja det ar vad jag ser. Han blir utsatt .. en kon-
frontation... inte for klassen men for sig sjélv..

(Karin) Han dr modig

(Britt-Marie) Titta hans 6gon dar.

(Eva) Dir vill han inte forsoka att skriva sjalv utan sidkrade upp situatio-
nen

Omtéligheten och utsattheten fordrar mod av eleven. Modet ses dven av
lirarna som en forutsdttning som goér det mojligt for en elev att ga utover
sin trygghet och utsdtta sig for konfrontationen med sig sjilv genom att fa
klassens blickar pa sig.

3 Tvungen att gripa in

(Britt-Marie) Men jag undrar danda vad som hénder .. Det ér jéttebra.. Jag
skulle varit ddrframme langt innan och babblat och grejat- Hade man
kunna hitta ett annat sdtt. Man vill ju bara ha bort den hér situationen
eller hur.. dédr eleven blir sa utsatt..
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(Anna) Men hér dr ju ldrare sa illa tvungen i och med att.. du kom det
ihdg att... Det haglade kommentarer och suckningar.

(Karin) Det forstar vi

(Anna) Det ar ju darfor den har lararen griper in.

Nir och pa vilket sdtt ldraren griper in i en situation ddr elevens utsatthet
intensifierats, uppfattas i samtalet som ett dilemma. Lararen maste, a ena
sidan vérna respekten for eleven och for platsen framme vid tavlan men,
a den andra sidan kan ldraren inte tillata att situationen blir ohallbar och
krinkande. Nir eleverna i klassen kommenterar Edvins misslyckande, ifra-
gasitts inte bara integriteten utan dven den auktoritet som platsen vid tavlan
ger. Aven de tysta och/eller uttalade 6verenskommelser som uppritthaller
klassrummets sociala samvaro ifragasitts ndar auktoriteten vid tavlan stdlls
under tvivel. Samtidigt ses ingripandet som ett misslyckande fran lararens
perspektiv. Lararen kan i grunden inte fordndra situationen eller omintet-
gora elevens upplevelse. Det ingar i elevens skolliv och ldrande att provas
och utmanas men att detta maste ske inom givna granser. Nar klassrums-
kulturen och respekten for varandra och for platsen vid tavlan ifrdgasitts,
tvingas ldraren gora ett auktoritart ingripande for att dteruppratta granserna
for beteendet.

(Britt-Marie) Fragan dr om han... om en elev blir sékrare om man hjil-
per till- Ibland blir de ju sékrare men lyckas liksom att hjélpa till...
ibland sa kan det ju... blir det ju tvdrt om ocksad man inser att man ger
upp... jag vet inte.. Forldt du forstdr vad man menar... Nar larare griper
in.. att elever... ungefir som ndr man gor en teckning och siger ‘jag kan
inte’. -Men ska jag hjélpa dig.. d4 blir det bekriftat att de inte kan...

Léraren ses som sd illa tvungen att gripa in i situationen. Det anses ddre-
mot som tveksamt om ingripandet ér till nytta for eleven: om en elev blir
sikrare. Ingripandet fran lararen kan dven bekrifta elevens oférmaga infor
klassen. Lararen kan inte heller fordndra elevens upplevelse.

4 Innebédr provning och utmaning

Hindelsen och situationen framme vid tavlan kan forstas utifrn flera
aspekter. Elevernas matematikkunskaper ska provas och synliggoras, men
aven deras mod. Elevernas beredskap att bli utmanade och provade framme
vid tavlan framstar i samtalet som betydelsefull. I och med lararens ingri-
pande, upphor utsattheten och elevens konfrontation med sig sjalv och med
klassen. Aven mojligheterna att demonstrera och uttrycka kunskaper i mate-
matik upphor i och med ingripandet.

(Eva) Han berittar sa mycket med kroppssprak och mimik- det dr myck-
et som pagar i honomHan har gett upp eller vad sa du?

(Karin) Han forsoker inte tdnka ut vad han ska skriva sjélv... utan fragar

(Britt-Marie) Men han ger ett forslag som Stina refuserar... eller hur-
Det var fel?
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(Eva) Han séger nog det for att sikra... innan han..
(Karin) Jo och sa sdger han nagonting.

(Anna) Aven om han hade det tidigare si verkar han inte ha en aning
om vad detta syftar till- Aven om han hade det tidigare sa verkar han
franvarande nu...

(Eva) Han tanker pa nagot annat nu... Han har slappt det.. lite... Ja

(Britt-Marie) Och dom dar kommentarerna dom verkar inte sé farliga...
aven om det var jattebra att du stoppade dom .. jag har for mig att han &r
trygg med att du sager tyst och sd.. men situationen ér lite... jag vet, jag
vet vad jag tror...

(Eva) Har han accepterat i att han misslyckats, inte- fatt det bekraftat
igen inte kunde- Ar det s hemskt?

Lararna forstar situationen sa, att Edvins mojligheter och utrymme att
visa matematikkunskaper upphért genom ingripandet. Han har accepterat
ett misslyckande, uttrycker Eva. I samtalet forsoker lararna utldsa ur elevens
beteende pa vilket sdtt misslyckande, situationen och lararens ingripande
har paverkat eleven.

Efter lararens ingripande, ar lararnas fokus och uppmarksamhet i samta-
let i huvudsak riktat mot elevens upplevelser av att sd kvar framme vid
tavlan efter lararens ingripande. Lararna avldser och tolkar elevens mimik,
kroppssprak och gester. Lararna utldser genom detta grader och nyanser av
trygghet, mod och sjélvtillit hos Edvin.

5 Kompenseras av klassrumstrygghet

Redan inledningsvis i lararnas samtal om situationen med eleverna framme
vid tavlan, framkommer att Edvins kunskaper i matematik inte motsvarar
vad som kan forvdntas utifran hans alder. Samtalet utvecklar sig darefter
huvudsakligen runt tryggheten och det sociala samspelet med Stina och
deras samarbete i utférandet av uppgiften.

(Anna) det verkar som om som det ar helt ok for honom att sta dar.. om
man nu kan urskilja det... Han verkar inte vilja dérifran.

(Eva) Han dr helt trygg med den andra eleven- Det finns en trygghet
ocksa!

(Britt-Marie) Och hon blir inte irriterad pa..
(Karin) Na
(Britt-Marie) Jattefint samarbete.

(Eva) N4 precis... Jag forsoker se det objektivt. Han verkar ocksa trygg
i situationen fast jag anar att han har sldppt. och att han dr nog sé dar...
och star och tianker pd annat... han vet att det narmar sig slutet ocksa
men han ir trygg.

135



I lararnas samtal utvecklas en tanke om att Edvins svarighet att visa sina
matematikkunskaper kan relateras till den utsatta situationen vid tavlan. For
mycket uppmaérksamhet gor att han inte kan. Samtidigt lyfter lirarna fram
att Edvin verkar acceptera utsattheten i situationen. En social grundtrygghet
hos Edvin med klassen och situationen uppmirksammas av lararna. Klass-
rumstryggheten kan till viss del fungera som kompensation for svaga mate-
matikkunskaper. Grunden for dessa alternativa formagor ligger i elevens
personlighet, uttrycker lararna.

(Anna) Jag forsoker nu allt vad jag kan och foérsoker koppla bort att jag
kidnner eleven. For jag tanker pa situationen nér han star framfor tavlan..
och det var intressant var nadgon av er som sade det dnda.. att man ser
att eleven som star dér dr trygg... fast han inte kan och jag kan ndstan
avundas det man vet ju sjélv ndr man hamnar i den hér situationerna och
det dr ju hemskt. men jag tycker att den hir eleven... and4... Ok, han har
ingen koll... Men det 4r ingen fara f6r honom.

(Britt-Marie)- Han har ju en klassrumstrygghet med dig och de andra
kompisarna men 4ven med honom sjilv-

(Anna) Jag har ju andra elever .. behdver inte ndimna négra namn.. Och
det skulle vara var en olidlig situation om dom hamnar i den situationen
pa ett helt annat sitt. For dom har en annan...
Lararnas kommentarer till hur Edvin hanterar situationen uttrycks
i positiva termer som helt ok, trygg, fint samarbete, det dr ingen fara for
honom. Edvins beteende tolkas av lararna som att han hanterar klassens
uppmairksamhet vdl. Men trots det beharskar han inte den matematikupp-
gift han stilldes infor vid tavlan. Men det dr ingen fara for honom, som Anna
sager. Det vélfungerande sociala samspelet mellan Edvin och Stina samt
accepterandet av Edvins tillkortakommanden ser lirarna som ett uttryck for
en styrka och integritet hos Edvins personlighet. Edvins personlighet och
integritet i situationen ger en viss trygghet i klassrummet. Klassrumstrygg-
heten utgar fran att Edvins integritet erkdnns av eleverna.

6.2.3 C Att ldra ar att gora

Beskrivning av undervisningssituation infor SRI-sessionen

Britt-Marie gar runt i klassen och samtalar med eleverna samtidigt som hon
hjéilper dem med sitt sjdlvstindiga arbete, med texter och bilder till arbets-
haftet. En av eleverna, Erik, har en videokamera i sin skolbink som han ar
ovillig att slappa uppmiérksamheten ifran. Erik forsoker upprepade ganger
att fa de andra eleverna i klassen att intressera sig for kameran. Britt-Marie
uppmanar gang pa gang Erik att ldgga undan kameran men den kommer
snabbt fram pa nytt. Samtidigt fragar flera andra elever i klassen efter hjalp
med detaljer frén Britt-Maries berittelse och formuleringar i sina texter.
Britt-Maries fokus splittras mellan elever som behover uppmérksamhet och
att samtidigt se till sa att Erik arbetar med sin text och inte leker med sin
kamera och stor de andra eleverna.
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Lirarnas forstaelse av situationen

I lararnas samtal om undervisningssituationen karakteriseras lirandet i
termer av arbete. I och med att begreppet arbete anvinds i samband med
larandet blir dven tiden central. Lektionen far i samtalet en innebdrd av
arbetstid for eleverna. Att en elev anvédnder tiden, att eleven tillvaratar tiden
och att eleven, genom ett personligt engagemang, infogar sig i undervis-
ningens tidsramar, dr aspekter pa tid i relation till undervisning och lirande
i samtalet.

Aven olika aspekter pé sjdlvstindighet i elevens arbete upptriader i samta-
let. Sjélvstindighet, forstas av lararna, badde som undervisningens mal men
dven som ett av dess medel. Lararna uttrycker att bristen pa sjalvstindighet
hos en elev kan innebdra att ldraren anvidnder undervisningens ramar av tid
och planerat innehéll som medel for disciplinering. Samtidigt problematise-
rar lararna hur dessa ramar verkar disciplinerande av eleverna. Mélet med
undervisningen &r, uttrycker lararna, att engagera elevens lirande genom
sjalvstandigt eget arbete. Elevens personliga engagemang, entusiasm och
vilja till f6rdjupning ses som det 6vergripande och ldngsiktiga malet: att
lira for livet. I samtalet framkommer detta mal som att eleverna erdvrar och
individualiserar sin kunskap och sin férmaga till sjdlvstandighet, utdver de
mal och ramar som ldraren och skolan uppstiller. Eleverna bor forst infoga
sig i och underkasta sig de ramar som skolan ger: lektionstid, planerat inne-
hall och férvdntad arbetsinsats, for att sedan, genom erdvrad sjalvstindig-
het, frigéra sig och 6vervinna ramarna.

Teman av att ldra genom att gora ar:

o Tatiden iansprak

« Genom arbete och férdjupning

« Genom att bryta igenom

o Istdllet for disciplin

o Ldra for livet

« Overkomma konceptet

1 Ta tiden i ansprak
(Eva) Sa korta lektioner egentligen... s lite skoltid dom har... Man ska
vdrna om den korta tid dom é&r i klassrummet, sen har dom s& manga
raster och majligheter att prata och sa.. Det dr viktigt att ta tiden i an-
sprak. Det tycker jag.. och skapa arbetsro...

(Britt-Marie) att anvéinda sin tid- sin kapacitet.. att utnyttja den

(Anna) Och att lararen sa klart.. inte skulle behova gar runt liksom- och
sa ddr..och tycka, -Ja men, Skriv nu! Eller -Utnyttja tiden.. att man ska ta
tillvara pa lektionen dom ska hinna klart den texten.

Undervisningstiden, lektionens lingd och disposition, diskuteras i
samtalet péd olika satt och utifran olika aspekter: lektionstiden dr for kort;
eleverna behover utnyttja tiden; ta tiden i ansprdk. Brister i engagemang och
arbetslust hos en elev beskrivs som brist i sin kapacitet. Lararna uttrycker
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aven att tiden dr for kort, undervisningstiden maste virnas, lairandet ses som
utveckling av kapacitet och formaga hos eleven att utnyttja och disponera
lektionstiden.

Liararna tolkar intentionen i Britt-Maries agerande i videosekvensen som
att fa Erik att ta lektionstiden i ansprak och fylla tiden med arbete. Men
aven andra aspekter pa arbetstiden kommer till uttryck. Larandet tar tid;
larandet sker om eleven tar vara pa tiden och utnyttjar tiden och att kunska-
per kommer da eleven forvaltar sitt lirande som nagot som kan visa sig
senare. Lararna fragar sig om lektionstiden ér en tid som madste fyllas eller
om eleverna inte ldr sig dnda.

(Karin) Fast man kan ldra sig andra saker.

(Anna) Ahh.. vad da?

(Karin) Jag vet inte.

(Britt-Marie) Jo- sag nat... Vad lir han sig da?... Han kanske forvaltar.. sa
nésta dag sd kommer det?

(Anna) Det ar ju mycket forestallningar och forvantningar.. En kultur
som skapas.. att det hdr sittet lir man sig.. pa det har sattet, for vi vet.
Det ér s invant.. VAD vi vill liksom.. den har.. frigan 4r ju da. Vem si-
ger att de inte ldr sig 4nda? Pa ndgot sitt.. fast vi kommer med de hir....
och som du var inne pa- att utnyttja tiden.. jo men ja.

(Karin) Det hir med tid som ska fyllas — Det dr ocksa en fraga.

Ett antagande som kommer till uttryck i samtalet dr att Erik kan ldra sig
andra saker, eller ldr dnda. I samtalet ifragasatts i vilken utstrackning lararen
kan utéva kontroll, styrning och inflytande 6ver det larande eleven slutligen
erfar. En mojlighet till utvecklingen av andra, alternativa kunskaper antyds
hos ldrarna: man kan lira sig andra saker. Vad detta andra ldrande bestar
av kommer inte, i samtalet, tydligt till uttryck. Aven att vissa elever beho-
ver mer tid till att komma till handling och larande, uttrycks av ldrarna.
Uttrycket att forvalta tiden kan forstds som en pagdende mognads- och
larandeprocess som inte nodvandigtvis kommer till uttryck omedelbart,
utan fordrar lingre tidsintervaller. Tid som ska fyllas uttrycks i samta-
let som nagot som tillhor undervisningssystemets och skolans ramverk.
Undervisningens tidsramar innebér bade forutsattningar for undervisning
men skapar dven etiska fragetecken: ar det skolans uppgift att fylla elevens
tid, och vilken ratt har eleven sjilv till sin tid, ar det etiska dilemma som
uppméirksammas i samtalet.
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2 Genom arbete och férdjupning

I samtalet som ldrarna utvecklar 6ver undervisningssituationen betraktas

malet med lektionen bade som att ldra och att bearbeta lektionsinnehallet.

Men dven att eleverna far dva sig att ta avsatt tid i ansprak for bearbetnings-

processen genom att skriva en text och gora bilder i sin arbetsbok.
(Britt-Marie) I det har momentet dom ska forsta sina anteckningar. Det
ar det som dom ska bearbeta.. sa det dom gor egentligen nar dom sitter
och jobbar dr att forstd vad det var dom horde.

(Karin) En laroprocess helt enkelt- Dom ska lara in det hér nu...

(Eva)... en text av sina anteckningar men jag- Jag dr osdker pa att dom
inte forstar mer.. om det verkligen har... fordjupat den?

(Anna) Idealbilden &r ju saklart att dom kommer in i sin arbetsprocess,
kommer in i sitt flow- sitter och skriver- dom ska hinna bearbeta den
texten...

(Karin) 4r ju sadana faktiska saker som dom ska kunna pé lektionen da-
alltsa forutom att kunna historia och sa- sa da ska dom ju kunna formu-
lera bra texter- arbeta med bild och sé... och gora

Ett personligt engagemang med innehallet beskrivs som att eleven
fordjupar sig, sjalvstandigt utnyttjar tidsutrymmet och arbetar med ett flow.
Formadgan att engagera sig och utnyttja tiden under lektionerna ar viktiga
aspekter av larandet utéver amneskunskaper, framhalls i samtalet.

(Britt-Marie)- om jag nu tycker att det inte ser riktigt klart ut. Dels- Hur
jag far da eleven - jag ska tinka pa det.. att eleverna inspireras att fort-
sitta — ocksd att fokusera, inte bara sa ddr-utan.. men EN bild.. Den hir
vill jag att du gor lite mer.. Det vore nog bra for mig att tinka pa.

Forst och framst ska lararen inspirera eleven att fortsétta arbeta, att
anvanda tiden och fordjupa sig, menar lararna. Att lararen kan ge konkreta
forslag pa innehall som eleven kan bearbeta ses som lamplig metod. Racker
inte ldrarens inspiration kan lektionstiden i sig anvidndas uppfordrande och
aven disciplinerande.

3 Genom att bryta igenom

Lararna uttrycker att nir en elev borjar arbeta sjalvstandigt och tillvaratar
lektionstiden foregas detta av en vindning eller ett genombrott hos eleven.
Nir genombrottet sker far eleven tillgang till sina formagor och kapacitet att
lara, menar lararna. Genombrottet foregas av ett motstand vars kroppsliga
uttryck ldrarna dven kan avlésa.

(Britt-Marie) Men man maste bryta igenom for att riktigt lara sig. Nu
ar han ju fortfarande- bdde med axeln och de och sa. Han Maste bryta
igenom néagonting och si- Ok da! och si gora det- Annars kan han ju
inte ldra sig

En vindning eller genombrott foregas, i de beskrivningar som ldrarna
anvénder sig av, av motstand till forandring och utveckling. Lararna tolkar
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in ett motstdnd som dven antar kroppsliga uttryck i elevens gester. Genom-
brottet, ett flow och formaga att ta tiden i given tidsram i ansprak inne-
bér dven att eleven ger upp detta motstand. Genombrottet eller vindningen
innebédr ddrmed dven fordndrade gester och poser. Det Ok dd! som Britt-
Marie lagger in, skulle kunna indikera ett accepterande, ett genombrott hos
eleven. Det dr dven med kroppen som eleven accepterar och infogar sig i
undervisningens ramar.
(Britt-Marie) Han har den posen- Sa! Han har den gesten i sig. D& kan-
ske han har lart sig den- f6r han har den. Den dr fast! Det kan ocksa vara
s, men det vet inte jag inte, men det kan ju faktiskt vara sa- och da lar
han sig bara Nddda- Jag vill inte! Alltsa da ar det ju bara DEN kénslan
han har, fast han vet att han maste sitta kvar dar. Han lar inte forran han
gor! Att lara dr att gora!

Kunskap betraktas hdr dven som handlingsberedskap och handlingsfor-
maga. Det dr genom gorandet som kunskaper etableras, uttrycker lararna.
Att eleven gor indikerar ett genombrott, eleven kommer igenom. Handlan-
det, gorandet i sig, foregar de innehallsliga reflekterade kunskaperna: Han
lir inte forrdn han gor.. Att ldra dr att gora!

I lararnas samtal beskrivs en liknande erfarenhet dar lararens interven-
tion innebar ett genombrott for en elev. Genom insikt i att den egna attity-
den utgjorde ett hinder for lairande och engagemang kunde genombrottet
aga rum.

(Eva) ”Ska du inte bara sitta dig ner och skriva det har och vara tyst sa
ska du se att om 10 min 4r du klar”- Och da gjorde hon det- Det blev
vindpunkten -.. Kom igenom... Aven i skolarbetet...

I samtalet forstas larandet som ett genombrott och en genomgripande
insikt som fordndrar elevens instdllning till innehallet. Genombrottet
kommer till uttryck som ett engagemang med nagot som tidigare bjod
eleven motstand och motvilja. Genombrottet ses inte endast som en kogni-
tiv insikt utan en fordndring som dven kan inbegripa en fordndring av
elevens kroppsliga hallning.

4 Istéllet for disciplin

Att ldraren uppfordrar eleven till att ta tiden i ansprék och att engagera
sig i skolarbete forstas av ldrarna i samtalet som en form av disciplinering.
Lararna samtalar om disciplineringen som en noédvandig men en etiskt
tveksam handling, vilket Anna uttrycker: - ndgot ldraren mdste hdlla pa
med. Som ett alternativ till sadan disciplinering lyfts i samtalet fram tanken
att undervisningsinnehéllet av sig sjdlv skulle kunna vicka och engagera
elevens sjilvstindiga kunskapande. Méjligheten till en alternativ undervis-
ningsform dér disciplinen och tidsramarnas tvang inte ingick i lararens eller
skolans repertoar av metoder, framkommer i samtalet. En undervisning som
istallet bygger pa ett mer direkt och gemensamt, friare, umgénge och enga-
gemang med undervisningsinnehallet. I det tankta alternativet, delar larare
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och elever gemensamt intresse och engagemang i undervisningsinnehallet.
Med ord som spidnnande och meningsfullt, inramas i samtalet hur ett sadant
delat och gemensamt engagemang kan komma till uttryck. Lararna skulle da
slippa det hir med disciplin.
(Anna) nej for att jag tinker att, Ahh Ja men att.. den hér lararen kanske.
Den hér idealbilden da menar jag, att lararen skulle slippa det hir liksom
med disciplin. Som vi alla larare kdnner igen, som man maéste halla pa
med... for det ar ju en form av disciplinfraga.. Och att man istéllet skulle
kunna tanka... kanske rent liksom... stilméssigt hur man skulle skriva
texten. Alltsd mer sa.. eller kan man skriva.. Inte vet jag nu..

(Britt-Marie) Och da blir det ju intressant att det kommer upp sddana
diskussioner.. kanske.. om det som lararen har berittat och sddana saker.
Men det hér 4r ju mera disciplin..

(Anna) Det ar synd man skulle ha sa.... Spannande.

(Karin) Det ddr med tid som ska fyllas. Att man inte anvinder det som
metod for att fd det lugnare i klassen. Utan det kanske blir.. det behover
kdnnas meningsfullt. For eleverna alltsa.

I det alternativ till disciplin i undervisningen som formuleras i ldrarnas
samtal, ar det istallet innehallet i undervisningen som skapar ett gemensamt
engagemang i klassrummet. Lararen skulle i stéllet for disciplin fokusera pa
att leda intressanta och meningsfulla diskussioner med eleverna.

5 Lara for livet
Att eleverna ldr sig att tillvarata tiden och arbeta sjalvstindigt forstas som
att ldra for livet. Att lara for livet innebér inte endast att inordna sig i skolans
ramar av lektionstid och undervisning.
(Eva) Att lara for livet- om dom kan bli sjalvstandiga. Det dr vl ett mal
isig?
(Anna) Anvénda sina anteckningar. Sen ska dom presentera dd muntligt.
Det dr en sorts sjdlvstindighet.

(Karin) Jo man kan Onska det. For man kan se dom sé entusiastiska i an-
dra situationer. Det har jag tdnkt ganska mycket pa- Man kan ju se dom
liksom gora... en skateboardpark till sina fingerboards i trd pa rasten
och dr sa dar. HELT entusiastiska.. pa ett sdtt som dom lik-som aldrig ar..

(Anna) Precis ett bra satt (alla nickar och hummar instimmande)

(Karin) Och det 4r ju det man onskar pa nagot sétt

Att eleverna sjélvstandigt engagerar sig i undervisningsinnehéllet och
skapar en personlig relation till detta, beskrivs i samtalet som att ldra for
livet.
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(Eva) Alltsa hon fragar ingen annan om lov- S& idag - vi hade handar-
bete- da hade hon lagt upp en SA HAR jittestor. Vi gor ju handdockor
nu. Da har hon bestamt sig att hon ska virka en troja at sig sjalv. Alltsa
bra helt FRI upplever jag henne.

(Anna) Ska du da kvidsa henne eller vad ska du dé gora?
(Eva) Na- hon far virka sin troja.

(Anna) Va bra... (skratt)

En elev som bryter mot lararens forvintade sdtt att ta sig an arbetsupp-
giften kan ses som att eleven uttrycker ett individuellt engagemang, vilket
kan leda till att ldra for livet. De elever som sjdlvstandigt tillvaratar under-
visningstiden och anvidnder den utefter eget engagemang, ldr sig for livet
och ses som fria. Elever som tar egna initiativ kan av lararen ges utrymme,
fortroende och mojligheter att mer sjilvstindigt disponera lektionens tids-
utrymme.

6 Overkomma konceptet
I samtalet problematiseras hur eleverna anpassar sig till de yttre ramar och
former som skolan, lararen och undervisningen ger. Det som till det yttre
ser ut som ett fordjupat engagemang hos en elev kan istdllet vara att eleven
lart sig konceptet, dvs. lart sig undervisningens ramar och férvantningarna
fran lararen och att hen foljer dem.
(Anna) hon skriver texterna- a fordjupar sig i sina bilder.. hon gor allt
det dér som forvin-tas- Lir hon sig nagonting pa det hédr? Tycker hon-
ir det gediget- alltsa.. Ar det de hir som ir... P4 nigot sitt- gor hon det
bara for att gora mig glad? - eller gora fordldrarna glada?

(Anna) Att jag har kint sa hédr. - men vénta- vad dr det hér for nagot?
(Karin) Jaa- mm och vad 4r kunskapen i det har..?

(Eva) Alltsa hon kanske- skulle kunna ha fritt arbete- Ar det sa? Efter-
som hon kan allt- Hon kan konceptet.

Att eleven kan konceptet och foljer det, innebar hir att eleven gor allt
som forvintas men fordjupar och individualiserar inte sina kunskaper.
Kvalifikation mot givna kriterier och att tillgodose ldrarens férvintningar
ses inte som ett tillrackligt fordjupat och individuellt larande, inte ett gediget
arbete och larande, inte att ldra for livet. Ett alternativt fritt arbete foreslas
som en mojlighet att individualisera mer for elever som har lirt sig att f6lja
konceptet. Ramarna maste forandras, menar lararna i samtalet, ge storre
utmaningar eller goras friare for att eleven ska bryta igenom och erdvra
sjalvstandighet och kunskap.
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6.2.4 D Uppligget dr vil klassiskt

Beskrivning av undervisningssituationen infér SRI-sessionen

Karin berittar for klassen om reformationen och Martin Luther. Nagra
elever ser ut att ha uppmérksamheten pa ldraren och lyssnar uppmarksamt
till beréttelsen medan andra elever ritar, le-ker med penna och ser rastlosa
ut. Ytterligare ett fatal elever har lagt huvudet pa banken och blundar. Karin
forsoker att tilltala de elever som inte har uppmérksamheten pa beréittelsen
genom att stélla fragor och diskutera betydelsen av olika ord som anvinds
i berdttandet. Begreppet att vara korrupt dgnas en del uppmiarksamhet i
diskussionen som Karin initierar. Trots att Karin foérsoker rikta fragorna till
de elever som inte har uppmiarksamheten pa berdttelsen utan istdllet gor
andra saker eller ligger med huvudet pa banken, dr det en grupp aktiva och
intresserade elever som tar storst del i samtalet. Karin balanserar mellan
att forsoka formedla det innehéll som hon har forberett infor lektionen och
att stanna upp och stélla fragor, och forsoker engagera de elever som inte
verkar lyssna uppmarksamt.

Lirarnas forstaelse av situationen
I samtalet utvecklas vad lararna beskriver som ett klassiskt undervisnings-
uppldgg. Ett sadant undervisningsuppldgg bygger pa ldrarens berdttande
framstallning av undervisningsinnehallet. Berattandet framstélls av lararna
som visentlig for kunskapsformedlingen. Samtidigt problematiseras berit-
telseformen av lararna, da alla elever inte deltar aktivt. Alternativa satt att
lagga upp undervisningen diskuteras. Balansen mellan att eleverna kénner
igen sig med ett vél inarbetat undervisningssétt och utmanas genom nya
annorlunda arbetssitt, diskuteras i samtalet. Att liraren berdttar ur en
personlig kunskap med egen relation till undervisningsinnehall ses som
centralt och vésentligt. Lirarna uppmiarksammar dven kvalitetsskillnader i
kunskaper som eleverna far utifrén olika former av undervisning. Det ldrar-
ledda berdttandet ses som ett ideal i vilket ldraren goér direkta anpassningar
i motet med eleverna. Teman for didaktiska reflektioner som kan gestaltas i
samtalet om ett klassiskt undervisningsuppldgg ér:

o Lédraren formedlar kunskap

« Klassen i sin hand

« En trygg undervisningsform

 Vila i berittelsen

« Rutinerna maste brytas

o Lira trots ouppmirksamhet

1 Lararen formedlar kunskap

(Anna) Fast.. Jag tycker sa har.. Gud- Det dr sé fint det du berittar och
jag kdnner verkligen med dig liksom. Alltsd, man ser verkligen hur du
kdmpar for att f4 deras uppmirksamhet.. och nu ér jag jattesubjektiv har
men jag menar, jag ser verkligen, och liksom.. Jag vill hora mer.
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(Britt-Marie) Jag brukar séga till mina nir dom pratar att for min skulle
mdste ni vara tysta for jag tappar traden annars. Faktiskt! Dom madste ha
lite respekt for det.

(Karin) Men det ar béde att dom far stoffet genom mig. Berdttandet ar
en... Det tycker jag fortfarande ér en styrka men man kanske inte bara
ska gora ska gora berédttande. Men att dom far det genom mig.

Ett undervisningsideal som framkommer i samtalet, dr lararen som
personifierar sitt kunskapsomrade och formar att entusiastiskt och sakligt
utveckla ett innehall infér och engagera sina elever. Kunskapen, stof-
fet, formedlas i undervisningen genom ldraren, uttrycker ldararna. Léra-
rens personliga forhallande till kunskapen ses som en styrka for larandet
undervisningen. I samtalet uppmarksammas dven elevernas inte odelade
uppmairksamhet pa ldraren, i forsoken att formedla sin beréattelse. Lararna
uttrycker i samtalet forstaelse och sympati for lararen som kdmpar med
uppmaérksamheten frin eleverna.

Betydelsen av att ldraren har en personlig relation till kunskapen som
formedlas i samtalen framtrdder har. Lararens formaga och skicklighet att
gestalta innehallet i en beréttande framstédllning ges en central betydelse i
lararnas reflektioner. Det framtridder dven en inférstadd undervisningsprin-
cip i samtalet, att respekten for kunskap och larande hos eleverna grundar
sig i respekt for lararen som kunskapsformedlare. Pa detta sitt ses larande
och kunskap som ingaende i elevens personliga relation med lararen; -dom
far det genom mig.

2 Klassen i sin hand
I speciella gynnsamma stunder, det hinder ibland, beskriver Anna i samta-
let, kan ldrarens berittande finga eleverna sa att ett unikt pedagogiskt 6gon-
blick uppstar. Lararen har da orden, berittelsen och dven klassen i sin hand.
Lararens berittelse tar da med eleverna pa en resa och hela klassen dr med.
Klassen vilar i berattelsen, liraren har berittelsen, orden i sin mun- i sin
hand i sitt hjdrta.
(Karin) Sen tycker jag helt pa beror helt pa ocksa- dd dar med dagsfor-
men- for ibland kdn-ner jag eller- man- att man verkligen kan ha den hér
langa berattarstunden och att — klas-sen- kan vila i det

Mod: ’Att man kan ha den ldnga beréttarstunden’ Vad hidnder d4? Nar
man fér till den be-rittelsen?

(Karin) Jo det ar sa svart att intellektualisera - Man kédnner..

(Anna) Nar man kdnner att man har orden i sin mun- i sin hand i sitt
hjarta. Man far med hela klassen. Dom.. pa den hir resan- ALLA! Och
det hander ibland.

Dagsformen, bade lirarens och elevernas, paverkar foérutsittningarna for
undervisningen och den ideala situationen &r svar att alltid uppna. De speci-
ella undervisningssituationer som beskrivs av ldrarna uppstar nér ldrarens
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personliga intresse i ett undervisningsimne fangar hela klassen och skapar
ett gemensamt engagemang i undervisningsinnehallet.
(Karin) Jag tror det, men det ér ju fantastisk.. om det nér det hénder..

Fast om det hdnder.. oftast ndr vi pratar om spannande samhillsproblem
mycket mer.. Eller ndgot som ror deras vardag.

(Eva) Det ar klart nar de ar aldre.

Mod: Hur hinger det ihop med att du ér intresserad av samhallsfragor
ibland. Kanske, Att det dr ditt engagemang?

(Karin) Men sé kan det absolut vara. Det kan absolut vara s for jag ar ju
valdigt intresserad av samhallsfragor.

Betydelsen av ldrarens personliga intresse for det innehall som fram-
stalls, lyfts fram i samtalet. Lararens personliga engagemang och kunskaper
oppnar for elevernas personliga engagemang och intresse. Elevernas engage-
mang och ldrande skapas naturligt, genom ldrarens engagemang och intres-
sen. Lararna har da klassen i sin hand; eleverna kan vila i den personliga
erfarenhet som ldraren formedlar; eleverna édr med pd resan.

3 En trygg undervisningsform

Vikten av att undervisa efter igenkédnnbara rutiner poangteras i samtalet
mellan ldrarna. Forutsdagbarhet, igenkdnnbarhet och trygghet med under-
visningsupplagget for eleverna, ser lararna som grundlaggande. Sérskilt nér
ungdomarnas oro i kroppen spelar in i hur undervisningen gestaltas. Aven
att de olika momenten i undervisningen ér valkdnda och etablerade rutiner
lyfts fram i samtalet.

(Eva) Dom kan ju verkligen rutinerna, alla tar ju upp utan att, eller hur,
alla skriver, det ar sa dom ska gora

(Karin) Ja det dr vl det, hoppas jag, att det fungerar, i alla fall en form
som dom kénner sig trygga med.

(Anna) Dom kinner sig trygga.

(Karin) Darfor att- for vi har gjort det, vi har gjort det manga géanger och
att Ova sig att anteckna ar ju tycker jag, det ar ju viktigt, sen sen upp pa
hogstadiet och gymnasiet och universitetet, att kunna ta anteckningar
under foreldsningar, det tycker jag dr nagot som de ska ldra sig. Sedan &r
det en vildig oro i kroppen, det ser man ju.

Uttrycket det dr sd dom ska gora, kan i samtalet forstds som att ldrarna
beskriver hur de uppfattar en fungerande samverkan mellan undervis-
ningens form, syfte och elevaktivitet. Nar formen 4r bekant och trygg kan
eleverna ta ett sjdlvstindigt ansvar i undervisningen, menar lirarna. Den
enskilda elevens ansvar, arbete och lirande forstds i samtalet som inord-
nat i en kollektiv form, klassen och dess gemensamma rutiner. Att inordna
sig i skolans form och rutiner forstis dven som forberedelse for studier pa
gymnasium och i hogre utbildning senare i livet. Undervisningsformen - att
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lyssna, anteckna och att skriva - ses av lirarna som dndamalsenligt eftersom
studieformagan for framtida studier utvecklas hos eleverna. Samtidigt som
lararen vet att eleverna lar sig: -for man behover ju lira ut saker ocksd. Den
invanda formen i undervisningen ger bade trygghet, studiero och ett tydligt
eget ansvar till eleverna, menar ldrarna. Tryggheten i formen bidrar dven till
att eleverna blir medvetna om att de ldr sig.

(Britt-Marie) Jag funderar verkligen p4, i bland sa funderar jag pa om
det dr formen. Jag tycker att det dr, pa ett sdtt tycker jag att det ar for-
men. Det dr s med det man berittar och att dom antecknar, det ar sa
otroligt inarbetat. . men ndr vi gor ndgonting, for- man behéver ju lara ut
saker ocksa som dom tar till sig, samtidigt, som nu.

(Karin) Det gor man i borjan pé en period nér jag planerar, till den hér
rendssansperioden hade jag tankt ganska klassiskt. Att jag foreldser och
dom tar anteckningar och sa ska dom gora en arbetsbok av sina anteck-
ningar och s& gor vi bilder till det...

(Anna) Att dom far ldra sig att anteckna och att dom far ga igenom an-
teckningar tillsammans med varandra for att se den andra har anvént
sina stodord sa att dom kan ldra sig nagonting av varandra. Det &r ocksa
viktigt och sen att det dr en arbetsbok som dom kan ga tillbaka i och tit-
ta.. Det dr oftast en hemtenta pé slutet dir dom far anvéinda sina bocker
till att ga tillbaka och hitta svar pa frdgor och resonera

Undervisningsupplagget med den berittande formen problematiseras dven
i samtalet. Kanske ar det inte alltid mojligt att helt genomfora detta upplagg
i en klass 7, uttrycker ldrarna. Att lararen avbryter sig under foreldsningen
ses som en kompromiss. Berdttandet ska helst ges som en sammanhing-
ande helhet. Eventuellt skulle en kortare foreldasning med mer efterfoljande
utrymme for samtal vara ett alternativ for 6kad elevaktivitet. Nar berittelsen
inte kan férmedlas som en helhet kan avbrotten bidra till oro i klassen.
(Eva) Men jag tdnker pa att, nu tror ja inte att klippet &r réttvisande hir,
men nér du berittar, sd avbryter du ocksé dig sjédlv och frégar och dom
kommer ihdg och s& dir. Jag tinker att det 4r ndgonting som man gor
mycket i sjuan. . for nu dr jag likasom i mycket mer tvaans virld, eller
skulle du, om du liksom forst skulle berdtta sammanhédngande, om de
skulle fa vinta pa sina fragor till efter. Tror du, f6r jag kdnner att det blir
liksom en lite paus emellan dar de oroliga far komma fram, medans man
védnta pa ett svar fran ndgon. Jag tdinker om det hdar sammanhéngande
berattande kanske hade varit kortare da, kanske tio minuter da.

(Anna) I smaklasserna ar det ju mycket mer sa att man far vanta med era
fragor till efter sd att man far det sammanhéngande berittande
Undervisningsformen anpassas till elevernas alder, behov, aktuellt under-
visningsdmne och elevernas dagsform, menar lararna. Undervisningsfor-
men ses bade som ett ideal som ska uppnas och fullf6ljas men dven som en
ram for gemensam undervisning i klassen, inom vilken anpassningar och
individualisering kan ske.
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4 Vila i berittelsen
Med ett sammanhdngande berittande kan eleverna vila i berdttelsen, siger
lararna. Det dr i berdttelsens pauser som oroliga elever far ett utrymme och
kommer fram. Om lararen kan hélla berittartrdden kan det fanga in dven de
elever som har svart att koncentrera sig. Under optimala omstdndigheter,
ndr lararen kan utveckla sitt berdttande, vilar eleverna uppmarksamt i berét-
telsen och oron halls pa plats av berédttandet. Karin beskriver ett larande dar
hon ténker sig att eleverna forst tar till sig kunskapen genom hennes berit-
tande, vilar i berittelsen, for att sedan ges utrymme att diskutera och reflek-
tera 6ver innehallet. Da behovs istéllet engagemanget hos eleverna; energin
i rummet.
(Karin) Berittarstunden och att klassen kan vila i den och ibland sa kin-
ner man, speciellt tycker jag om dom &r trétta. Om det dr nat det beror
pé vilket stoff man ska undervisa i och ibland krévs det att man kommer
med de hir fragorna for att liksom fa igdng energin i rummet. Att det
blir och ibland kanske har man planerat. Det vet jag ju sjilv, man har
planerat att man ska gora si och sd, men sé blir det saklart annorlunda.
Det kinns ganska sjdlvklart det jag sdger det men s jag tycker att det
beror pa.
Alternativt kan lararen vilja en annan strategi for att fd igdng energin
i rummet. Detta kan ske genom intensivare interaktivitet och dialog i klas-
sen. En baksida med detta sitt dr, att en mindre del av ldrarens planerade
undervisningsinnehdll och berittade férmedlas i undervisningen. A den
andra sidan sa upphévs rutinerna och eleverna sjalva kommer till hogre
grad fram i klassrummet.

5 Rutinerna maste brytas

Ett klassiskt uppligg med undervisning som utgar fran lararens berittande,
ses som ett ideal som sillan kan genomforas helt i praktiken. I klassrummet,
i interaktionen med eleverna uppstar behovet att anpassa uppligget efter
de elever och de omstandigheter som undervisningssituationen medger.
Lararna uttrycker dven en motsattning med att berattandet ibland tar tid
fran elevernas arbete; -de sitter och vintar. Nér eleverna sjdlva ar mer aktiva
och talar, kommer istédllet deras egna formagor, kunskaper och erfarenhe-
ter fram. Hur lararen balanserar mellan framstillningen av berattandet och
att slappa fram ett samtal i klassrummet, problematiseras i samtalet. Olika
prioriteringar mellan dessa tva undervisningssatt resulterar i olika former
av klassrumsaktiviteter och dven i olika kunskaper hos eleverna. Det klas-
siska lararcentrerade berattandet sikerstaller kunskaper, anser lirarna. Att
eleverna ges mer sjalvstindigt utrymme ger aven mer elevaktivitet men inte
samma kunskaper, det ger olika resultat.

(Karin) Fast sen ndr dom sitter dar, det slutade ju dar. Nar dom borjar
att arbeta sen, lite s&, da kinns det som att det 4r det som dom sitter och
vantar pa. Det ar darfér man funderar pé att man skulle vilja gora pa ett
annat satt. Att dom sitter dar och vénta pa att borja arbeta i sina hiften-

147



och det dir tjugo minuters lyssnande det blir ganska pafrestande for alla,
bade for mig och dom, det tycker jag ofta

(Britt-Marie) Det ér i alla fall olika saker- f6r att ndar man sldpper in
eleverna sa kommer det som vi pratade om forra aret s& kommer deras
erfarenheter kommer fram- det dom redan kan- jag behévde ju lara mig
tviartom- att slippa lite pd det ddr- Nu undervisar jag dom- Nu vet jag
nér jag undervisar och ndr jag later dom- att det 4r olika- man far olika
resultat.

Olika undervisningsimnen ses som mer lampade for alternativa under-
visningsuppldgg. Geografi och samhéllskunskap ses som undervisnings-
amnen dér storre elevcentrering ar bra och mdojlig. Historia ses som mer
larar- och berittarcentrerat.

(Karin) D4 har dom fatt arbeta med var sitt afrikanskt land och sen hélla
foéredrag for varandra, om varsitt land.. for att fa en helhetsbild- och det
har ju gatt- ja, da ar det faktiskt mer koncentrerat- de ar det dir med det
mer individuella

(Anna) Men kan man inte jobba sa dar klassisk utan att — och hitta en
annan form da - gér det?- att ta anteckningar och s& men sen att leda in
det pa... Man behaller det

(Karin) Det gar sikert.
(Britt-Marie) Ja, ndgon sorts.

(Anna) - Ja det har vi gjort ocksa att dom har anvént sina anteckningar
ocksé- pé ett annat satt

(Karin) Jo men det gor jag ju! — fast det ar.. lite blir en helt annan karak-
tar av berédttandet — det ar sa olika karaktdr pa &mnen - historia ar ju- jag
vet inte vad det dr -som gor skillnaden- dar har vi pratar mycket om
samhillsfragor - saker som hénder nu- nir jag har berattat- da blir det
sa att vi tar upp aktuella tidningsartiklar och saker dom har last- pa lite
olika teman - projekt som hénder i Afrika nu - och det dr dom faktiskt
mycket mer intresserade av — dn av Martin Luther

(Britt-Marie) Om det dr nét det beror pa vilket stoff man ska undervisa i
och ibland kravs det att man kommer med de hir fragorna for att liksom
fa igdng energin i rummet. S4 att det blir. och ibland kanske har man pla-
nerat, det vet jag ju sjalv. Man har planerat man ska gora si och sa men
sa blir det sd klart annorlunda, det kdnns ganska sjdlvklart det jag sdger.

Undervisningens upplagg anpassas dven till elevernas alder. Klass 7, som
diskuteras i denna sekvens ses som svérare att undervisa pa detta sitt. Berat-
tandet har varit den knepiga biten under detta lasér, sdger Karin. I samtalet
uttrycker ldrarna att arskurs 7 utgor en brytningstid och eleverna vill i hogre
grad arbeta och ldra sig sjilvstindigt. Lararen behover déarfér vara uppmark-
sam pa elevernas behov och anpassa undervisningen efter detta. Balansen
mellan ett elevcentrerat mer elevaktivt lairande och ett mer klassiskt under-
visningsuppligg dar eleverna lir sig, diskuterades av ldrarna.

148



(Karin) Jo precis -men det ér... det dir berdttandet — det har i ar varit
den knepigaste biten.- sen att jobba med dem en och en individuellt eller
med egna arbeten - det dr nagot helt annat.

(Britt-Marie) Jag kommer ihég klass 7.. for det forsta sa akte vi ut med
Ellen®-. Dom ville ut nagonstans dir dom inte hade varit forr. Dom
brydde sig inte om vad som hédnde dér (pekar bakom ryggen) och s,
men sen att dom, det hér sjilvstindiga arbetet, jag slippte dem i massor
av sdna hir foredrag, grupparbeten... men jag hade inte lart dem det,
tyckte jag, men dom KUNDE- det var dir dom VAR- Dom skulle jobba
sjdlva Jattemycket, bara sldppas — sa dom ska verkligen.. det kommer jag
ihdg

(Anna) Ja- det géller att hitta formerna for det da - sa att dom fortfa-
rande lar sig..

Lararna uttrycker att eleverna i klass 7 befinner sig i en brytningstid. Det
innebdr att undervisningen inte endast kan utga fran lararens horisont och
kunskapssyn. Elevernas erfarenheter och egna idéer bor mer tas i ansprak
och engageras, menar ldrarna.

6 Lira trots ouppmirksamhet
Att eleverna kan léra sig trots att de inte har en odelad uppmarksamhet pa
lararens berdttande, dr dven en uppfattning som framkommer i samtalet.
Liarandet pagar hos eleverna trots att de ser ut att vara ointresserade och
dgnar sig at annat under berittelsen, uttrycker lararna.
(Karin) Nej det 4r man inte ndr man undervisar- da tdnker jag ganska
mycket pa det man ska berittat for det ar det jag har last in mig pa. Sa
det ddr att dom sitter och snurrar pa pennor och sa, det sag jag forst nar
jag sag pa filmen..
(Anna) Det kan vara ett sitt att lyssna ocksa..
(Karin) Ja det kan det ju vara..

(Eva) Jag skulle tycka att det var jobbigt om dom pratade da skulle jag,
dé skulle jag tappa traden. Men jag vet inte hur ouppmarksamma dom
ar?

(Karin) Dom kan ju mycket sen...
(Britt-Marie) Ja det..

(Anna) Faktiskt- ndr vi gar igenom det sen och skriver véra texter och
sa..
(Britt-Marie) Exakt, dom kanske lyssnar med ryggen ibland..

Ldrarna antar att eleverna dr vana att tillgodogora sig berdttandet dven
om de ser ouppmérksamma ut. Lararna uttrycker dven att sjdlva deltagandet

» Ellen ar ett skolfartyg
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i den berdttande undervisningsformen i sig ger en viss kunskapsniva, dven
om eleverna inte tillfullo varit aktivt uppmirksamma pé lektionen.

(Karin) N det ar det egentligen inte- for en del kan ju ha blicken helt pa
mig utan att lyssna- sd att det behover ju inte vara det heller

(Britt-Marie) Precis sen blev jag lite generad kommer jag ihag nir jag
skulle beratta sa dar mycket. Gud det har tycker inte dom! For jag kdnde
av deras ointresse, men lite artighet da och sa hade dom mobilerna hiér i
armen.. sd. Men det blev dndé bra resultat alltsa nér jag fick in saker dom
var ju dnda med.

(Karin) Det blir det, dom oroligheter, det ointresse man kan se i klassen
mirks inte sen faktiskt ndr dom skriver arbeten om det eller resonerar
infor ett prov eller sa. Utan da har dom konstigt nog hort vad man har
sagt
Det som ser ut som ett ointresse hos eleverna ska eventuellt inte tolkas
som att de inte ldr sig, uttrycker ldrarna. Hdr dr lirarna ambivalenta i synen
pé larandet. Eleverna behover inte ha sin fulla uppmarksamhet pa lararen,
de kan eventuellt lira sig anda. Anda ses ett aktivt deltagande i samtal och
lyssnande som det mest optimala. Det klassiska upplagget dir undervis-
ningen till stor del utgar fran ldraren fordrar elevernas uppmarksamhet daven
for lararens skull, framhaller samtliga fyra lararna.

6.2.5 E Pedagogiskt kontrakt

Beskrivning av undervisningssituation infér SRI-sessionen

Eva leder klass tvd i 6vergangen mellan olika aktiviteter i klassrummet.
Klassen har avslutat en aktivitet och ska nu sitta sina stolar i en ring och i
tur och ordning ta fram sina flojter. Eva styr och guidar ommobleringen av
klassrummet genom att sjunga en for eleverna vélkdnd ramsa. I singram-
san namnger lararen vilka elever som stdr i tur att gora vilken aktivitet. Eva
namnger i singramsan eleverna i grupper om 5 och 5 som hamtar sina fléjer
och sitter sig pa sin plats i cirkeln. Nar alla elever satter igang med sina
uppgifter uppstar ett kortvarigt kaos da 25 elever ska lagga undan bocker,
flytta sin stol till kretsen i mitten av klassrummet och ta fram sina fl6jter.
Négra elever passar dven pa att utnyttja tillfallet till att dricka vatten eller
gora nagot i sin vdska, i vintan pa sin tur att hamta flojten. Lararen kontrol-
lerar flodet av aktiviteter och elever i klassrummet genom sin saingramsa.
Trots den oordning som synbart uppstar héller Eva full kontroll 6ver akti-
viteterna genom sin sdngramsa. Hon anviander inte nagra tillsdgelser eller
individuella tilltal for att styra handelseutvecklingen i klassrummet. Efter
nagon minut har alla elever tagit fram sin stol och sitter pa den med sin fl6jt
i handen.
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Lirarnas forstaelse av situationen
I lararnas samtal efter videosekvensen uttryckte alla uppskattning for hur
Eva anvdnde sanger, ramsor och lekar, i syfte att leda och styra olika akti-
viteter i klassrummet. Evas sitt att initiera aktiveter och skapa ordning i
klassrummet, beskrivs i samtalet som del i ett kontrakt mellan eleven och
lararen/skolan. Begreppet kontrakt blir centralt for hur ldrarna forstar ldra-
rens gestaltning av klassrumsaktiviteterna i videosekvensen. Lirande och
det gemensamma livet i klassrummet betraktas i samtalet som reglerat
av ett informellt kontrakt. Kontraktet ersitter disciplinen i klassrummet.
Kontraktet reglerar dven ett individuellt frihetsutrymme for eleven inom
formen. Grundprincipen for kontraktet, sasom det utvecklas i samtalet, ar
ett undervisningsinnehall som skapar form och en gestaltning genom ldra-
rens ledning av gemensamma aktiviteter i elevgruppen. Innehéllet kan dven,
ndr det fungerar i en gemensam aktivet forstds som pedagogisk néring,
uttrycker ldrarna. Under de forsta skolaren arbetar ldraren med att skapa
och uppritta kontraktet. Lararen fokuserar pa att ldgga formen, uttrycker
lararna. Kontraktet ersdtter disciplinen. Formen fylls istdllet genom
meningsfullt engagemang som ger dven eleverna ett ansvar for eget frihets-
utrymme i undervisningen. De gestaltade teman av didaktiska reflektioner
som kommer till uttryck kring det pedagogiska kontraktet, var:

« Ligga formen

o Form och innehall

« Kontrast till ordning

o Egetansvar

+ Kontraktet ger lust

« Pedagogisk néring

« En tradition som fungerar

1 Ligga formen
(Anna) Man ser ju, inbillar jag mig, man ser ju att det ar en klass tvéd, och
att ni nu, Du froken, och de hir eleverna... ni férsoker bygga. Alltsd ja
menar, du haller ju pa, du dr ju mitt uppe i.. Ni héller pa att lagga for-
men. Det dr ju det du 4r uppe i. Sa ser jag det. Jag kdnner igen det har..
Oj HUR ska man orka igen?

(Britt-Marie) Sé tankte jag. I femman ar det fortfarande ett jobb men det
ar pa ett annat satt, det ligger pa en annan nivé. Det jobbet. Det Du gor

Nu.. Oj.. det..
Lararens arbete med inskolning och att skapa gemensamma arbetsformer
i klassrummet, beskrivs i samtalet som att bygga eller ldgga formen. Formen
ses som en gemensam angeldgenhet for larare och klass men som leds av
lararen. Ni haller pd att skapa formen, uttrycker Anna till Eva i samtalet.
Formen, forstas i detta sammanhang som det gemensamma sociala peda-
gogiska kontraktet som grundldaggs under de forsta aren i skolan. I samtalet
uppmirksammas den arbetsinsats som fodras av lararen de forsta aren, dar
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lararen ldgger formen for undervisningen med klassen.

(Britt-Marie) Bara att fa fem att gé i taget s& har och dom vet vilka fem
det ar. Alltsa!

(Anna) Ja det 4r otroligt att se vilket formande det ér har.

(Britt-Marie) Sa tycker jag man ser ocksa- just- var barnen befinner sig
nu!- Att dom hdrmar ju- dom ténker ju inte ens. Utan du sétter igang
den hir ramsan och sa ser man att dom flesta f6ljer med- dom gor det!
Det dr det som dr sa fint och sa ser man.. dom skyndar sig for dom ska
ocksa vara med pa flojterna. Det dr sa markant hirmningsaldern om
man jamfor da. Jag tdnker pd en sjua dir man inte hirmar.

Eleverna behdover inte tdnka niar formen ges av klassrumsaktiviteten,
uttrycker Britt-Marie. Gemensamma former for olika aktiviteter i klassrum-
met betraktas som grunden for larande dven hogre upp i aldrarna, uttrycker
lararna. I de lage arskurserna skapas formen genom harmning, menar
lararna. Eleverna i klassen befinner sig dldersmissigt i ett efterhdrmande
utvecklingsstadium; hdrmningsaldern. Att lara, innebar hér att harma och
att inordna sig i den gemensamma formen genom efterharmning.

(Anna) N4 jag bara tdnker pd mina egna erfarenheter. Jag vet i ettan och
tvaan, hur man, dven i trean.. fast da 4r man pa vdg mot ndgonting annat
men man héller ju pa att jobba for fullt ddr och fortfarande. Man héller
pé att ligga formen, man haller pa att ldra kidnna varandra och- ja.. Det
gor man ju i tvdan ocksa. Det dr precis det man gor, sitta i en ring, ta upp
flojten, och att... i klass fem ar det ju ocksad men det dr pa ett ANNAT
satt. Dom HAR ju formen. Jag tycker att dom ska ha formen da i klass
fem. Det forvintas.

Att ldgga formen ses som ett grundarbete som ldraren har att gora. De
aldre eleverna beskrivs som att de har formen, fast pa ett annat sdtt. Lararna
uttrycker att den gemensamma formen bést skapas, laggs, genom efterharm-
ningen medan eleverna dnnu ar i de dldrar dir de kan forvantas att harma.
Genom att eleverna harmar behover de inte tdnka innan de handlar. Redan i
klass tre 4r man pd vdg mot ndgot annat och da bor formen vara lagd.

(Britt-Marie) S& gor man i skolan namligen. Det &r ett kontrakt...
(Mod) Sa goér man i skolan? Vad menar du? Ett kontrakt?
(Karin) Sa gor man i skolan.

(Britt-Marie) Ja mellan eleven och ldraren... Dom vet ju det, det dr da de
kan passa pa och dricka vatten.. tydligen.

Den gemensamma formen beskrivs i samtalet som ett kontrakt som regle-
rar relationen mellan eleven, klassen och skolan. Kontraktet ger eleverna ett
visst frihetsutrymme inom klassens och undervisningens ramar. Att lira sig ga
i skolan, uttrycks som att eleven har infogat sig i kontraktets villkor; det forvin-
tas. Formen forstas dven som en foérhandling som reglerar kontraktet. Inom
kontraktets ramar kan eleven ge sig ett frirum under forutsattning att den
gemensamma formen uppritthélls. Kontraktet reglerar hur man gor i skolan.
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(Karin) Det dr kanske det som dom lar sig.
(Eva) Det ar det dom lar sig.

(Britt-Marie) Det dr Det som dom lér sig! Dom lar sig hur man gor i
skolan..

(Eva) man ska ju ha det till mycket i skolan.
(Mod) I skolan... ar det bra i skolan?

(Britt-Marie) Just for att kunna komma till situationer ddr man lér sig
saker.. Sa pass manga samtidigt. I den har formen som skolan Ar ..

Att ingéd och folja ett socialt kontrakt dr forutsattningen for att gé i
skolan och for att lara sig. Det ar detta som eleven ldr sig i skolan, och allt
ovrigt larande utgar fran kontraktet. I skolan ldr man sig att folja kontraktet,
uttrycker ldrarna.

Skolan i sin helhet betraktas i viss bemarkelse hédr som ett kontrakt — det
som skolan dr. Kontraktet ger elever och liraren gemensamma ramar for
undervisning och lirande. Skolan som social plats, och plats for larande,
mojliggors genom kontraktet mellan elev och skolan. Kontraktet, uttrycker
Britt-Marie, gor det mojligt for eleverna, enskilda och som grupp, att
komma till situationer dédr man lir sig saker.

2 Form och innehall

(Eva) Det sag ut som ett enda stok bara.
(alla skrattar)
(Anna) Nada, Jag sag precis.. Ja Gud...

(Karin) Det ar sa haftigt att sa fort du borjar med sjélva aktiviteten sa
kommer dom med.

(Britt-Marie) Dom befruktar verkligen varandra. Formen och innehallet.
For att bara fa dom att sitta i ring, det gér ju inte... utan det 4r ju for att
vi ska spela flojt sen. Och nér vi spelar fl6jt sa ska vi ha det har pa engel-
ska. Alltsa det ar orsak och verkan.

Kontraktet skapas genom ldrarens val av innehall f6r klassens gemen-
samma aktiveter. Det som vid forsta anblicken ser ut som ett oreglerat kaos,
formas nir ldraren inleder en aktivitet med nagot for klassen ként innehall.
Ordning och form skapades dé ldraren introducerar ett innehall i form av
sangramsa. Sangramsan och den gemensamma aktiviteten skapar en form
som alla elever infogar sig inom.

(Eva) Det ar for att kunna gora det sen..
(Anna) Ja, Det verkar at bada hall

(Britt-Maire) Exakt! Det dr det som en del larare gor fel. Star och véntar
pa tystnaden

(Karin) star och raknar... 4...
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(Britt-Marie).... och jag blir tokig. Star och hyschar... Det ska ju &ver-
lappa varandra.

(Eva) Det ar liksom inte ordning och reda pé den.. du forstar det Blir
ordning och reda. Med den dr inte s& ddr att. Du ska ha ordning och
reda! Det dr inte darfor man gor det. Det har en annan bakgrund och
orsak. Det dr inte det att man star med ett moraliskt pekfinger som inte
syns. Det dr nagot annat. Det 4r mera néring i det har.

En larare som kan skapa ordning i sin klass genom att anvinda gemen-
samma aktiviteter utifran ett innehdll och ge innehallet en form, ses som en
kompetent larare i klassrummet. Den lararen som forsoker att styra klas-
sen genom att anvianda disciplin, dvs. form utan ett innehéll, ses har som
mindre kompetent. En gemensam form som byggs utifran ett innehall blir
till néring for eleven. Innehall som ndring stalls i samtalet i motsats till att
genom disciplin kontrollera undervisningens form. Att anvianda innehallet
som néring skapar ett pedagogiskt kontrakt.

(Eva) Dom tycker ju om upprepning i den har aldern. Dom vill ju ha
det har. Dom kan ju tala om att om man inte har haft en vers pé vildigt
linge. Da vill dom ha den igen. Da ar det dom som talar om att. Den har
vi inte gjort pé Jattelange.

(Anna) Sen nér de blir storre sa dr det hir redan gjort. Da dr det klart
efter tva ganger

(Karin) Ja det ar tvart om.

Kontraktet innebdr att lararen anvander goda vanor i klassen och ett
intressant innehall som for att fylla formen. Nér lararen skapar form genom
ett intressant innehall uttrycker lararna att innehallet ger nédring for elev-
erna. Ndring kan ersdtta ett moraliskt pekfinger for att skapa ordning. I de
lagre klasserna forstarks ndringen for eleverna genom upprepning.

3 Elevens frirum
I samtalet framkommer dven att lararna uppfattar att stoket i klassen har
pedagogisk betydelse och inte bara dr oonskat. Stoket beskrivs av lararna
som ett mojligt frirum for eleverna. I ett sadant frirum uppstar mojligheter
for elever att sjalvstandigt tillvarata de tidsutrymmen som uppstar. Kontrak-
tet innebér har att de elever som 6nskar att rora pa sig i klassrummet ges
mojlighet och kan sjilva ta utrymmet i ansprak.
(Anna) Det dr sa harligt ocksa att man har sa dér att man kan stoka till
det och sa blir det bra efter ett tag.. Om man tillater det dér stoket .. Det
tycker jag dr fint

(Britt-Marie) Men sé blir det ocksa en frihet i kroppen, det ar Jattevik-
tigt! Det dr jobbigt att sitta i ring, det dr bland ocksa det jobbigaste som
finns- Att de far ga runt och stoka sa ddr. Kontrasten- tycker jag.

(Karin) Men aven stoket hade sina ramar... Det var inte bara...

(Britt-Marie) Nej, Rorelse- att dom fick rora pd sig.
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(Eva) dom dr ju pa vig,.. pa vag till..

(Anna) Jo. det var dom.. S& sag jag ocksa att du var pa vég att samla in
dem. Sen s férvantas dom ju sitta i ringen.

(Britt-Marie) Ja tycker att stok dr nagot positivt (allméant skratt) ... si ni
inte trodde att..

(Eva) Man pépekar ju da att det 4r ndgonting annat dn vad som sker i
skolsalen, och att man maste skapa dom hir arbetssituationerna fér barn
har i dag vildigt sma stunder da det ar riktigt tyst. Tysta arbetsstunder
till exempel (instimmande mummel). S& det 4r nagonting annat for i
klassrummet ska det dnda va viss form, for att ta emot som du sdger kan-
ske tjugofem stycken samtidigt.

En larare som skapat ett bra och vil fungerade kontrakt med klassen kan

ge mer frirum och tillata stok i klassrummet.

4 Eget ansvar
Kontraktet mellan elev och skolan, fordelar dven ett ansvar till eleverna.
Nir eleven foljer lararens intention med sdngramsan, ges dven ett frihetsut-
rymme for den enskilda eleven. Behovet av ett frihetsutrymme for de yngre
barnen betraktas av ldrarna som en frihet i kroppen. Lararna menar att elev-
erna har behov av att rora sig fritt och detta kan ges under forutsattning att
den gemensamma aktivitetens mal, att placera stolar i en cirkel och himta
flojter, inte dventyras. Det ar framforallt i 6vergdngarna mellan olika aktivi-
teter, ndr det blir stok som eleven ges ett mojligt utrymme och eget ansvar.
(Britt-Marie) Jag skulle vilja sdga att man som larare da ger ett fortro-
ende, ett ansvar. Dom har ett ansvar. Det hir gér man i skolan - Det ar

DEN kinslan tycker jag. Och, -Jag kan! Jag vet vilka fem som ska hamta
ochvi...

(Anna) Man kan ramsan och allt det dar... Det ar ett fortroende ocksa..
att dom far ett ansvar-

(Britt-Marie) Dom vet ju ocksa att det dr d4 de kan passa pd och dricka
lite vatten till exempel.. man springer inte ifran ringen nir man sitter
ned.

(Karin) Nej just det.

Att man kan ramsan, forstds i samtalet dven som att kunna f6lja kontrak-
tet. Kontraktet mojliggor dven klassens sociala gemenskapsbildning och en
individuell relation for eleven med ldararen. Genom kontraktet ges eleven
individuellt utrymme och ett eget ansvar, sager lararna. Den sociala struktur
som kontraktet uppritthaller ger pa detta sétt eleven en personlig relation
till lararen.

(Britt-Marie) Individerna kan ju verka i gruppen. Om dom, jag tanker
nu, om gruppen ar trygg och blir man far den hir gruppkinslan som man
jobbar hért for att fa till- d& kan ju dom hér individerna fa komma fram i
gruppen. Men finns det ingen grupp- da blir det ju.... ja, ja vet inte..
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(Anna) Varje individ, dom har, varje elev har ett férhallande till Eva-
Dom kénner sig som en individ i férhallande till henne. Inte tinker dom
sa mycket, dr det inte sa? S& det har dom gér ju dit for att froken ar dér.
Alltsd nagonstans daven om dom inte tinker det. Jag och froken

(Britt-Marie) Ja, men det dr som jag sdger- Ett ansvar jag litar ju pa att
du kan det hér. Du vet- vilka nar du ska hamta fl6jten, var du ska sitta,
nir du far dricka vatten. A nir du ska... Eller hur? Det ir ett fortroende.
Du litar ju pa att dom.. kan det har..

Kontraktet, den gemensamma formen i undervisningen, ses av ldrarna
som ett socialt utrymme och majlighet till larande och individualisering
genom fordelning av fortroende och ansvar till eleverna.

5 Ger lust i undervisningen

(Anna) Men jag tinker om det dr nagot trakigt man ska gora, om na-
gon eller om gruppen, om alla tycker att det dr trakigt det man gor. D4,
om man vinder pé det sa, dd kanske man inte ldr sig lika mycket? Och
da kanske dom inte kdnner inte sa att dom kénner att det dr roligt att
gora formen, men trakigt? Ja, men om det dr ndgot som utmanar dom
lite bade i rytm och engelska och s dir, d litar dom pa att Ah- Jag far
nagot. En skolmogen alder! Men om man gor ndgonting trakigt som fro-
ken, vad det nu 4r. Inte att eleven uppfattar det som trakigt utan att det
faktiskt inte Ar sd bra for rskurs tvd och dé far man det dr... da kinner
dom nog det.

(Eva) Du menar innehéllet...?

(Anna) Innehallet pratar jag om nu. Jo, dd kanske det inte gar att gora
formen. Men om det var kul sist. Om de va kul och liksom stimulerande
sist, da vill man tillbaka till det, dd 4r man med pa noterna. - Jag litar pd
dig froken..- Vad kommer nu? Jag bara hittar pa- Men vad tror ni?

(Karin) Men ja - Absolut

I samtalet uttrycker lararna att det urval av innehall lararen gor, har bety-
delse for vilka undervisningsformer som kan skapas. Kontraktet innebar att
eleven fdr ndgot i undervisningen. Detta négot, dr ett val utvalt innehall,
enligt lararna, en pedagogisk ndring. Ratt urval av innehallet till lektionen
skapar lust att ldra. Nér lararens val av innehall samstammer med klassens
behov, uppstar tillit och stimulans att lara i elevgruppen. I samtalet uttrycks
detta med att eleven litar pa ldraren, att utmaningen ska fortsatta att vara
lustfylld. Om undervisningen inte dr sd bra, upplevs som trdkig, blir dven
kontraktets giltighet tvivelaktig. Om eleverna inte kdnner lusten, uttrycker
Anna, sa kanske de inte heller lar sig lika mycket.

Kontraktet ifragasatts ndr lektionen upplevs som trdkig. Kontraktets
forhandling mellan eleven, undervisningsinnehallet och formen, beskrivs
emellanat som skort. Nar kontraktet inte infrias kan undervisningen falla.
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(Britt-Marie) Om nagon siger AAHH va trakigt, da skulle ju allting falla.
Jag hade ju en san elev men han slutade ju sen... Men det var jattejob-
bigt...

(Karin)- Menar du att dom andra var med i det d&?

(Britt-Marie) eller blev jag bara rddd? Ja, men ja sa ifran faktiskt, ocksa.
Det dr skort...

6 Pedagogisk niring

Ett undervisningsinnehall som &r engagerande och relevant for eleverna
kan beskrivas som pedagogisk niring. Begreppet pedagogisk ndiring hiarleder
lararna till Rudolf Steiners pedagogiska tankar.

(Eva) Men ar det inte den hir naringen som Steiner pratar om. Alltsé vi
ger ju dom néring genom de har dikterna. Den pedagogiska ndringen

Mod: -Den pedagogiska ndringen?
(Britt-Marie) det tror jag..

(Eva) Men dé skulle det vara, jag tolkar det som det i alla fall, innehal-
let... som fran borjan skapar, det gar liksom lite emot det som jag tinkte.
For sa tolkar jag det som att de har ramsorna som vi pratar vi om, de hir
skatterna, sdngerna, rytmerna, den rytmiska delen® som vi har fatt och
far, att genom den da sé skapar vi den hér. Att genom den da sé skapar vi
den hidr formen eller?

(Karin) Jag tror inte att det att hanger pa att egentligen, pa vad eller vil-
ket innehall man har. Utan det kan skifta mellan, tror jag, det beror pé
viken kultur man véxer upp inom, en massa olika saker. Men att det ar
ett innehall som 4r viktigt for lararen, som ldraren har en relation till...
det ar viktigt.

Ramsor, verser, singer m.m. skapar och fyller formen i klassrummet
med néringsrikt innehall, ett innehdll som lararen har en personlig relation
till: Alltsa vi ger ju dom- ndring genom de hdr dikterna- den pedagogiska
ndringen. Vad som utgor pedagogisk nédring kan bero pé vilken kultur man
ingar i. Begreppet pedagogisk niring upptrader i lairarnas samtal med tva
olika innebodrder. Pedagogisk naring kan dels formedlas genom ett for klas-
sen fungerade och vil valt innehall. Men innehallet sjalvt kan dven ses som
nédring, om ldraren genom sin personliga relation till innehallet kan gestalta
detta i en lustfylld och engagerande form med eleverna. Den senare beskriv-
ningen av pedagogisk ndring lyfter fram ldraren, undervisningen och skolan
som kultur, sdisom framhalls av Karin i citatet.

* Begreppet rytmisk del, syftar pa en inledning som ldraren inleder varje skoldag med, och
som innehaller rytmiska inslag sasom sanger, lekar, rorelser, recitation av verser, fl6jtspel
mm. (se aven Liebendoérfer & Liebendorfer, 2013, s. 53f).
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7 En tradition som fungerar
Detta tema utvecklas i samtalet pa en direkt fraga. Lararna uppvisade stor
samstammighet i synen pa Evas sdtt att arbeta med klassen. I samtalet anty-
der ldrarna dven att metoden som Eva anvdnder pa nagot sitt fungerar av
sig sjdlv.
(Mod) Man ser alltsd nir man kommer in hos Eva, att lararen har det
bra med klassen. Allt det hon gor fungerar. Men hur vet ni det hir? Var
kommer den kunskapen ifran?

(Britt-Marie) Alltsa medveten kunskap om att skapa....

(Anna).. betydelsens av att skapa form, formen i grupp och for att lara
sig..

(Britt-Marie) Har Steiner sagt att vi ska gora s& har?

(Mod) Na- inte alls vad jag vet. Hur valjer du det du gor i klassrummet??
(Anna).. inom waldorfpedagogiken...

(Karin) Det ar vil for att det fungerar?

(Britt-Marie) Har det med rytm att géra? Den inre rytmen? Rytmen i
rummet och...

(Anna) Sa hir gor man med dom hédr sma klasserna, och sen har dom
Det!l.. Da kan man vila i det, da har man trygghet och fortroende och sa
kan man bygga....

(Karin) sen tappar dom det...
(Mod) tappar dom det.. i sjuan..?

(Karin) Men jag tror att det 4r genom erfarenhet. Nagonstans, som man
har den eventuella kunskapen.

Det framkommer en uppfattning hos ldrarna att detta sitt att arbeta med
att forma goda vanor hos en klass, bottnar i en waldorfpedagogisk under-
visningstradition. Hur den traditionen ser ut och hur lararna har fatt del
av den traditionen framkommer inte helt tydligt i samtalet. Lararnas egen
livserfarenhet och utbildning utpekas i samtalet som mojlig killa for den
kunskap lararna anvander i klassrummet. Lararna anvander sig av ett visst
innehall och undervisningssitt, for att det fungerar, uttrycks i samtalet.

I samtalet utrycker dven ldrarna att Evas arbetssétt och det material hon
anvinder, ar den del av en dldre muntlig tradition som kanske inte formed-
las och lever pa samma sitt idag. Lararna viéljer innehall och arbetssatt for
att det fungerar. Lararna uttrycker dven en risk med att traditionen forsvin-
ner nir waldorflararutbildningen akademiseras mer. Lararens repertoar av
sanger, lekar och ramsor forstas dven som grundliggande med barn: sd hér
gOr man och sen har dom det. De sanger, lekar och ramsor som Eva anvidnder
utgor ett sjalvklart innehall i arbetet med yngre barn, anser lararna. Tradi-
tionen att anvinda dessa har de aven fatt frdn dldre erfarna waldorflirare.
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(Eva) Men fran boérjan har man ju fatt det fran sina waldorflarare som
man hade pa seminariet-pa sin utbildning och dir kdnde jag att det
trycktes valdigt mycket pa den hir formen. Att skapa, att bygga upp en
klass. Men det dr som du siger att jag har kanske aldrig ldst det s& har-
utan fatt det fran dldre erfarna waldorfldrare. En muntlig tradition som
birs vidare. Och det dr det man undrar forsvinner den med oss? Nu nér
nédgot nytt kommer in i waldorfutbildningen.

(Karin) Jag tror inte det, for att det ar ganska grundldggande med barn.
Anda... Alltsd det som fungerar tror jag inte férsvinner... fast jag vet
inte...

(Eva) Jag tanker ocksé att vi fick ju da ganska manga ramsor och sang-
er... vi har ju verkligen gjort dom i var utbildning. Det jag menar att
man kanske trycker pa nagonting annat i sjilva utbildningen i dag.

(Anna) Ja det ar sant, sen kanske- det finns en viss risk kanske- for det
har ju varit en tradition jamt emot barn med ramsor under hela bérjan
av 1900-talet, tidigare ocksd, over huvud taget... Rim och barnkammar-
ramsor som kanske forsvinner, kanske dven mellan forildrar och barn
eller att den traditionen blir svagare.

Lararna uttrycker att en anledning till att det traditionella materialet
fungerar beror pé lararens formaga att ldsa av elevgruppen och gora urval.
Samtidigt menar lararna att det finns vissa verser och sanger som alla barn
tycker om, som da alltid fungerar. Repertoaren som ldrarna bygger sitt arbete
pa ses till viss del som sjélvreglerande da det som inte fungerar forsvinner. 1
lararnas reflektioner i samtalet uppmérksammas niarvaron av en tradition
med ett visst innehall som ses som passande for barn, en kanon av fung-
erande innehall, samtidigt som kunskapen om vad som fungerar ar svar att
sitta ord pa och uttrycka. Lararen kdnner vad barnen tycker om.

(Eva) Men man kanner ocksé direkt hos barnen att: Det dom tycker om.
Om jag har en ramsa en dag som jag marker att dom inte tycker om sé
sldpper jag den... Jag vet! dom hade en vikarie en dag och gjorde den dér
“vide videvitt nu kommer varen”. Och det blev bara sa dér, att dom ville
inte ens hora den och med en annan klass har jag verkligen haft den och
gjort nagot jéitteroligt av den. For det dr ocksa nédgonting sé att man kan
tro att man kan gora exakt samma sak med klass efter klass. Det ar helt
nya saker man gér manga ganger. Samtidigt som det finns vissa saker
som haller alltid pa nagot sitt.

(Mod) Det ar intressant- Det finns vissa saker som alltid héller?

(Britt-Marie) Vissa verser och sanger pa nagot sitt, som alla barn tycker
om...

(Karin).. som ar tidlésa?

(Eva) ja....

Lirarnas beskrivning av hur de anvinder och umgas med repertoaren
av ett traditionellt innehall anknyter dven till ett tidigare resonemang om
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undervisningsinnehallet som pedagogisk ndring. Kontraktet i klassrummet
kan sédgas bygga pa ett traditionsinnehall formedlat som néring. Kontrak-
tet bidrar till att varje elev ges en individuell-social plats i gruppen och ett
eget frihetsutrymme. Formen och aktiviteten d4r gemensam men innehallet
skapar varje elev en personlig relation till, uttrycker lararna. Att det finns ett
innehall som alltid fungerar hidvdas med emfas av ldrarna i samtalet. Samti-
digt som ldrarens personliga relation till innehallet, det som fungerar, starkt
framhélls som skal till att det fungerar.

6.2.6 F Nar man sldpper in eleverna

Beskrivning av undervisningssituation infér SRI-sessionen

Anna inleder undervisningen med att ta upp ett tema om varblommor
som klassen har arbetat med under en tid. Ett samtal inleds i klassen om
blasippans fron och insekterna som dras till blommorna och pollination.
Anna beskriver skillnaden mellan olika blommor och hur deras utseende
och uppbyggnad inbjuder olika insekter att soka sig till dem. Flera hidnder
kommer i luften och eleverna delar med sig av olika erfarenheter och upple-
velser. Anna forsoker komma vidare med sin berittelse och styr 6ver hur
de olika elevrosterna i klassen kommer till tals, kommenterar eller bidrar
till berdttelsen. Flera hander kommer i luften och nagra elever sldpps fram
och uttalar sig. En elev, Katarina, sitter hela tiden med handen i luften och
vantar tdlmodigt. Lararen ser ut att avsiktligt lata henne vanta med att siga
sitt bidrag. Efter en stund far Katarina ordet och berattar da utforligt om en
hindelse for en tid sedan da hon var pa ett filt med manga gula maskrosor
och manga insekter som satte sig pa maskrosorna. Katarina berattar vidare
att hon bar en gul tréja och dven den blev full av sma svarta insekter. Under
hela berattandet dr Katarina helt fokuserad pa lararen Anna och berittelsen
ser ut att rikta sig bara till henne. Under Katarinas berittelse 6ppnas dorren
och en annan elev kommer in. Anna vander sig mot eleven som kommit in
och sdger nagot. Katarina tittar ner i banken, under tiden da Anna talar med
eleven som kommit in i klassrummet.

Lirarnas forstaelse av situationen

Problematiken kring handuppréackningens praktiker utvecklades i sessio-
nens samtal. Handupprackning som metod i forhallande till andra alter-
nativa sétt att aktivera eleverna i dialog i undervisningen, diskuterade
lararna. De forutsattningar och faktorer som ldraren har att arbeta med for
att skapa ett dynamiskt dialogklimat i klassrummet framstar i samtalet som
komplexa. Vissa elever behover stimuleras till aktivt deltagande i samtalet
i klassrummet och andra héllas mer tillbaka, uttrycker lararna. Liararna
menar dven att de har vissa kunskaper om elevernas personlighet, kunska-
per och formagor som de anvinder for att styra samtalet i klassrummet.
Det finns dven vissa elever som av lararen uppmarksammas speciellt och
som behover plockas fram for att uppmuntras att delta. I samtalet uttrycker
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lirarna en vision om en méjlighet till alternativt sitt att samtala i klassrum-
met. Erfarenheter av andra undervisningssituationer ddr ett moéte och dialog
mellan ldrarens damneskunskaper och elevernas erfarenheter uppstar fritt
och spontant, uppmarksammas i samtalet. Dessa tillfillen ses som magiska
pedagogiska situationer. I dessa situationer gar bade elever och larare utdver
sina egna kunskaper och erfarenheter och dven utanfor ldrarens planering.
Lararnas pedagogiska stravan riktar sig mot att uppna dessa, magiska peda-
gogiska situationer. Dessa situationer forutsatter dven att lararen formar att
uppmairksamma, avldsa och stodja elevernas moéjliga potential. Eleverna kan
dé blomma. En idé om en mojlig ideal undervisningssituation framkommer
i samtalet. Teman som framkommer i analysen om dialogen i klassrummet
och handuppréckning ér:

 Uppfylldhet hindrar lyssnandet

 Individuellt samtal

o Avldser eleverna

o Olika foérviantningar

« Balansen mellan form och sjélvstindighet

« Magisk pedagogisk dialog

1 Uppfylldhet hindrar lyssnandet
Lirarna beskriver i samtalet hur de balanserar mellan en berdttande fram-
stillning av undervisningsinnehallet och att uppmuntra elevernas aktiva
deltagande i samtal. Avvdgningarna som lirarna balanserar handlar om att
dels férmedla kunskaper och dels om att, i samtal, tillvarata och lyfta fram
elevernas erfarenheter. Lararna skapar denna balans genom att avldsa ele-
verna och klassen, menar de. Lararna tolkar och avldser olika elevers enga-
gemang och motiv for att racka upp handen. En engagerad elev forstas av
lararna som uppfylld av nagot. Detta kan vara en personlig upplevelse eller
liknande. Lararna menar att lyssnandet avtar nir en elev blir alltfér uppfylld
av sitt eget inldgg i stéllet for att lyssna. Elevens bidrag riskerar da att avvika
fér mycket fran lararens lektionsplan. Eventuellt kan liraren be eleverna att
vanta med att racka upp hidnderna for att lyssna battre.

(Eva) Han ar vildigt uppfylld pa nagot sitt av det han ska sdga precis.

Man far kinslan av att han sitter och funderar pa det han ska siga medan

han racker upp handen.

(Britt-Marie) Jo, precis det du sager, Jag undrade fér man sag pa 6gonen
sadér, undrar om han hoérde vad du sa.. f6r du gick in dar och.

(Anna)- Jo mm.

(Karin) Det undrar man ju alltid nér de sjélva vill siga nagonting om
dom lyssnar samtidigt?

(Mod) Ja, det ar en viktig fraga. Vad hander nar dom eleverna riacker upp
handen - lyssnar dom da?

Alla - Hm. (nickar)
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(Eva) Men annars, absolut att det ar sa ofta eller hur .. att elever nar
dom rédcker upp handen att dom inte hor vad man berittar. Just under
berittarstunden brukar man ju vara ganska noga med att... forsoker vara
noga med att. -Ta ned hidnderna nu! ... och sa forséker bara att lyssna
och sen sd nar man har det hir bollandet da fir hinderna komma upp.
Lararna beskriver problem med handuppréackningskulturen da den
uppmanar eleverna att konkurrera om talutrymmet i klassrummet. Eleverna
lyssnar inte heller alltid pa varandra. Lararna menar att det kan vara sa att
elever som racker upp handen inte lyssnar medan handen ar uppe.

(Karin) Fragan d4r om dom andra barnen lyssnar pa henne.

(Anna)- Ja fragan ar just hur mycket lyssnar dom pé varandra nér flera
sitter och racker upp handen.

2 Individuellt samtal

Da handuppréckningskulturen huvudsakligen styrs av ldraren blir dven elev-
ernas kommunikation direkt med ldraren central i klassrummet. Elevens
relation till lararen bekriftas genom lararens bifall av handuppréckningen.

(Eva) Ja hon pratar ju till froken. Hon tanker ju inte pa nagon annan
(Anna) Nai...

(Britt-Marie) Man ser hon 4r ju uppe i ditt ansikte liksom...

Alla- Jo- mmm

(Britt-Marie) eller hur! Hon tittar ju verkligen pa dig

Lararna menar att handuppréackningskulturen bekréftar lararens auktori-
tet i klassrummet da den huvudsakligen skapar individuella samtal mellan
larare och en elev. Men handupprickningen skapar dven en individuell
relation mellan eleven och ldraren men pa lararens villkor. Eleven vill saga
nagot till lararen och dédrigenom bekriftas elevens relation till ldraren.

(Eva) Hon pratar till froken. Hon har nagot som brinner och pockar pé

(Britt-Marie) En enorm tillit till Anna har hon. Allt 4r Ok ténker jag.

I samtalet framkommer hur ldraren avlaser och viljer vilka elever i klas-
sen som ges fortur da de racker upp handen. Lararen har dven vissa forvant-
ningar pa vilket innehall som samtalet bor utvecklas mot. De elever som
lararen antar kommer att fora samtalet i 6nskad riktning ges fortur.

3 Avldser eleverna

Hur lararens lektionsplanering paverkar hur lararen styr samtalet i klass-
rummet, framkommer i lararnas samtal. De mal och det innehall som
lararen har planerat, forvantar sig lararna att elevernas samtal behandlar.
I reflektionerna 6ver undervisningssituationen i videoklippet framkommer
hur lararna forsoker att avldsa och forutsiga pé vilket sétt de elever som
racker upp handen kommer att bidra till samtalet i enlighet med lararens
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avsikt. Vilka elever som kommer att berdtta ndagot annat; ndt eget, och vilka
ar det som kommer att anknyta till lararens plan?

(Britt-Marie) Jag tanker att han har uppe handen och sa far han ordet
och nu tinkte han beritta nagot annat

(Karin) Han har suttit ddr en stund innan fragan kommer. Da har han
fortfarande svar pd nagot tidigare eller vad det ar.

(Eva) Eller svar Han kanske vill berétta. Nat eget!
(Anna) Ja nagot eget.

(Britt-Marie) Ja hur linge hann du berétta dar innan den handen ékte
upp? Har du hunnit beritta om solen? Har han suttit ddr innan fragan
kommer?

I samtalet reflekterar ldrarna kring Annas agerande i situation. Lararna
menar att de kan avlédsa att det Katarina vill sdga handlar om ndgot annat dn
vad ldraren planerat. De elever som Anna antar inte f6ljer planen sldpps inte
heller omedelbart in samtalet. Lararna uttrycker i samtalet forstaelse for hur
Anna avldaser och bedoémer ett forvintat bidrag fran de elever som racker
upp handen. For att leda dialogen i klassrummet behover ldraren ldsa av och
bedoma nir en elev racker upp handen i syfte att berdtta nagot eget, som
inte direkt ansluter till det innehall som lararen planerat for.

(Britt-Marie) Att hon har egna tankar och att hon far ivdg sa. Nar
Katarina gor sa hir sa far hon i vdg och hon tédnker inte s& mycket pa att
svara ritt, far jag for mig. .. som dom andra utan hon... Ja och sa dr det
den gula tréjan.

(Karin) Jag tanker att hon har uppe handen och sa far hon ordet och nu
tdnkte hon beridtta ndgot annat.

(Anna) Det ar kanske inte ar for att svara pa fragan utan hon har alltid
nagonting att sdga och sa, oavsett nar under lektionen det ar

(Eva) Jaha. Det som om hon vet hur det ska vara i klassrummet. Men
andd undrar man 6ver gruppkénslan. Ni vet, man har olika medvetenhet
om hur vad det innebdr att vara en utav 26 eller en utav 28 men pa ett
sdtt dr hon ér sjalv med Katarina ddr, emellanat... Det kan jag tanka ..
hon vet ju att men forstar ni hur jag. Hon har nagot att ldgga till som hon
har kommit pa..

(Karin) Hon vet ju om det, du fragar om hon lyssnar, att det hon ska séga
inte hor ihop med fragan. Hon vet ju det i alla fall.

(Anna) Ja, just det.

Aven en elev som har egna tankar bér beredas plats i klassens samtal,
menar liararna. Men insldppandet maste planeras sa att lararens uppligg
med lektionen inte dventyras. Samtidigt finns en mojlighet som lararen
maste Overviga att elevens bidrag kommer att tilligga nagot som ar vésent-
ligt for hela klassen.
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4 Olika forvintningar

Vilka elever som ges foretrade i deltagandet beror dels av lararens kidnne-

dom om hur eleven f6rmér anknyta till innehdllet med sitt deltagande, dels

av ldrarens plan for att fa mindre aktiva elever att delta. Nagra elever maste

uppmuntras att tala och ldraren forvintar sig olika insatser fran var och en.
(Anna) Men ibland, och det kdnner ni ju sidkert igen, att ibland kommer
ju nagon som sdger nagonting, och siger ndgonting som inte alls hor till
damnet. Men da brukar jag sdga det ocksa. Oj, Men kan inte du spara det
har. Den dir kan du inte spara den, lova och beritta den

(Britt-Marie) Paminn mig sen...
(Anna) Sa kan vi beritta om den sen men vi pratar inte om det nu.

(Britt-Marie) Men man har vil vissa elever som jag maste inte infor varje
lektion. Men jag har ett schema. Jag vet och jag forvantar mig olika.

Lararna menar att de styr elevernas deltagande i klassens samtal genom
handuppréckningen. De tillfillen som uppstar i samtalet dar de elever som
lararen onskar okat deltagande fran, maste darfér uppmérksammas. En elev
som sallan racker upp handen kan plockas fram nar den vil gor det.

(Eva) Ja och sa jag tanker, jag sag det nu pa filmen, for jag vinder mig
precis om nar hon racker upp handen. Ja Hon! Men hon brukar ju racka
upp handen men jag bara tanker pa det nu nér jag sag det, jag sag det sa
jag tog Stina i stéllet. Men hon 4r ju med och alert och ricker upp han-
den liksom ndr man minst anar.

(Britt-Marie) Jag tinkte fraga om hur det gar. Jag tinkte Ah, vad synd att
du inte sag, for jag tiankte att du inte sag

(Anna) Ja, precis. Men jag tycker att precis som du sa att, absolut, att
man tanker, Gud nu maste jag plocka fram den eleven. Eller, Nej. Hur
gar det? Jag hilsade pa henne nu, men i morgon ska hon fa lite extra.
Eller hur? Det kdnner ni igen, att man tanker si. -

(Karin) Det man riskerar, det jag kdnner min klass i alla fall, att det blir
en fem -sex som gor sin rost hord och sd, men det dr en hel del som ald-
rig gor sin rost hord.

Léararna ger uttryck for de etiska dilemman och 6verviganden som kan
férbindas med att styra 6ver samtalet i klassrummet. Vilka elever som ska
slappas fram, vilka som far sta tillbaka och vilka som ska plockas fram ar
avgoranden som ldrarna hela tiden 6vervdger. Olika principer star mot
varandra nér liraren anvinder handuppréckning for att styra samtal i klass-
rummet. En princip ar att uppmuntra och styra for ett jamlikt utnyttjande
av talutrymmet. En annan princip &r att styra elevernas samtal efter lararens
planering. Balansen mellan dessa handlar om hur ldraren handskas med
elevernas individuella behov i forhallande till férvantade bidrag till innehal-
let fran eleven.
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5 Balansen mellan form och sjélvstindighet
I samtalet framkommer dven en alternativ syn pa skolans betydelse fér
nagra elever. Skolan kan dven anvidndas av eleverna for egna syften och
intressen. De gdr sin egen vig och kan inte styras.
(Britt-Marie) och det ér otroligt for han, som jag tanker.. intelligent. Och
man vet inte hur mycket man ska styra dom, foér han ar egentligen sa
sjalvgaende. Han behover skolan, men énda s& utnyttjar han skolan for
att kunna ga sin egen vig.

I samtalet problematiserar lararna styrning av eleverna i dessa situationer.
En elev kan ses som intelligent och sjdlvgdende och da ges storre frihetsut-
rymme utanfor den styrning av mal och aktiveter som ldraren gor. Lararna
uttrycker att i dessa situationer maste de halla tillbaka sin planering och
intention, och inte patvinga denna for starkt pa eleven. Detta kan skada
elevens sjdlvstandighet och hamma elevens utveckling. Det kan ocksa bli fel
i relationen till eleven. Balansen mellan form och sjilvgdende ses som kéns-
lig; jdttekranglig, eleven kan dven ta skada av for mycket form.

(Britt-Marie) N4 dom har s& mycket men dom behdver ha nagon sorts
form pa sig sa dar. Men om man formar dom for mycket sa blir dom ska-
dade néstan och det blir krangel med hela familjen... Det 4r jéattekrang-
ligt man far passa sig. Vissa saker &r jéttesvara andra saker ar otroligt
latta, de flesta saker ér vildigt latta och hittade man bara ratt sitt och
kunde f4 den hir eleven att blomma sa skulle de gora det sjalv pa négot
satt... Forstar du hur jag menar?

(Eva) Hon vill berétta nagot ur sin erfarenhet, sa dar. Jag kidnde igen det
sa. Men det kan ibland bli fel, kanske. Fér mig blev det ibland fel i forhal-
lande till... Men det kanske, men det blir. Usch!
Lyckas lararen med balansen mellan att ge form och tillata sjalvstandig-
het i dessa situationer blir skolarbetet latt och eleven blommar. Men blir det
fel i relationen till eleven s& skapar det ett misslyckande for alla.

6 Magiska tillfillen

Léararna beskriver de tillfallen i undervisningen da elever knyter an till lira-
rens berdttelse med egna erfarenheter, som speciella héjdpunkter i under-
visningen. Eleven hjdlper ldraren sa att kunskaperna lararen férmedlar blir
relevanta i forhéllande till elevernas egna erfarenheter. Lararens mal ar att
kunskaperna upplevs som intressanta av eleven och kunna anpassa och
justera undervisningen mot det. Nér ldraren ser att aspekter av innehallet
upplevs som intressant hos eleven och eleverna kommer med egna bidrag
och erfarenheter, kan ldraren spinna vidare pa detta och det magiska sker i
klassrummet.

(Karin) Hon vill berdtta nagot.

(Britt-Marie) Hon vill berdtta om nagon erfarenhet, nagonting som hon
har varit med om.
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(Eva) .. och det dr ju helt sant, det 4r ju sant for hon har ju varit med och
upplevt det hir, att dras till den gula firgen.

(Britt-Marie) Katarina sdger ndgonting och fir egna associationer till
egna erfarenheter, hakar fast dar och broderar vidare ju, sa dar som man
vill. For en sadana dér elever hjélper ju verkligen froken eller magistern.

(Anna) Ja ja tack och lov med dessa elever precis som du séger for det
som du séger. For da hander det ddr magiska som man nagonstans vill
som pedagog, att det blir — Ah JA, sa kommer froken forhoppningsvis pé
nagonting som man kan spinna vidare pa som leder till nagonting annat
bara man haller sig till &mnet. For jag har har ingen aning om det syns
pa den hir filmen.

De situationer dd en elev berdttar om sina egna erfarenheter i relation
till lararens undervisning ses som magiska tillfallen. I dessa stunder 6vergar
aven det planerade undervisandet i ett gemensamt samtal kring innehallet.
Dit vill lararna komma lite oftare. I dessa speciella undervisningssituationer
lar sig dven eleverna mer.

(Britt-Marie) Jag tycker att- att det 4r ett samtal. Utan att jamfora bra el-
ler s&. Men mer om man Jamfor med min lektion. Trots att du leder och
sd, eller lotsar eller vad du gor, sa ar samtalsstimningen liksom hogre dn
i min klass. Det ar liksom nat i min lektion dar. Det tycker jag och det
gillar jag, det ar kanske dit jag vill oftare liksom. Jag vet inte om fragorna
ar oppnare eller jag vet inte. Men hir, Ja, det ar lite friare och inte sa ut-
tankt vad svaren ska bli, men det dr det 4nd4... Jag far inte riktigt grepp
om det, men dndé nagonting.

(Karin) Jag tycker att det ar sa himla viktigt, det dr verkligen det, jag vill
verkligen att de ska ldra sig saker. P4 tal om det du sa, det ar verkligen
sahdr ja.

I dessa friare samtal i undervisningen giller inte langre ett givet rtt och
fel utifran ldrarens horisont. Istéllet ses elevens lirande som ett deltagande
och att knyta an till samtalet. Att minnas négot, ses som en aspekt av att
kunna nagot. Att kunna samtala om nagot ses som mer dn att bara minnas

detta.

(Anna) JA, det dr sa det gor dom dnda. Men vi behover bara titta pa dom
hdr tvd, vi har ju det dr sidkert sa. Da tédnker jag att, just det dir jag sa,
ett samtal som dr lite friare, sd att dom inte tror att det inte ar ett svar de
ska ge

(Eva) Se va ord dr viktiga tank att dom uppfattar det, fast dom ér s& sma.
Nu ska vi aterbe-ritta- Ah — va var det hon sa? Nu ska vi samtala, vad
samtalade vi om igdr? Ja vad var det? Det blir ndgot helt annat-

(Karin) Det blir inte att minnas ratt.

(Britt-Marie) N4, just det. Det dr inte det handlar om att minnas rétt,
utan att pd nagot satt knyta an till samtalet, pa nagot sitt.

(Karin) Fast ibland Ar det ju att minnas ritt.
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(Eva) Ja ibland &r det ju det

(Britt-Marie) Ja precis Ibland &r det ju det som uppgiften kraver. Att man
ska minnas rétt. Men ér de det som dr kunskapen da?

Aven om det i vissa fall 4r att minnas rdtt som ar lararnas riktmarke,
ar det inte sjédlvklart att den kunskap som eleverna visar kan reduceras till
att minnas rdtt. Att kunna delta, knyta an och bidra till samtalet genom att
brodera vidare, ses som lika visentligt, kunskapsmassigt, som att minnas
rdtt. Kan lararen ge mojlighet at en elev att knyta an och att blomma, har
lararen natt ett storre mal med sin undervisning an att minnas rdtt.

6.2 Sammanfattning av analysens teman

Den sprakliga analysen av de sex utvalda videofilmade undervisningssitua-
tionerna utfoll i 35 identifierade teman. Temana identifierar och bendmner
enskilda aspekter av ldrarnas reflektioner utifran teleoaffektiva strukturer for
lararnas forstaelse av sitt didaktiska handlade. Temana synliggor hur iden-
tifierade teleoaffektiva strukturer organiserar det didaktiska handlandet i
specifika praktikknippen (Kemmis, 2010; Schatzki, 2001). I samtliga SRI-
sessioner forutom i Utsatthet vid tavlan, har den videosekvens som samtalet
utgick frdn fokuserat pa lararnas agerande och interaktion med eleverna.
Den videosekvens som lararna samtalar utifran i sessionen Utsatthet hand-
lar om en situation med tvéa elever framme vid tavlan, deras interaktion
med varandra och med de 6vriga i klassen. Samtalet i denna session skiljer
sig ddrfor nagot frdn de 6vriga. Lararnas reflektioner i sessionen Utsatthet
handlade dels om att tolka elevernas upplevelser och beldgenhet och dels
om att inta rollen av en ndrvarande ldrare i klassrummet. I sessionen vaxlar
lararna mellan dessa bada typer av reflektioner. Jag forstar detta som att ndr
lararna betraktar eleven i en utsatt situation antar de i samtalet instinktivt
rollen av en i klassrummet nédrvarande larare. De teman som ingar i sessio-
nen om Utsatthet berér darfor lararens omedelbara omsorg om eleverna
genom nidrvaro och handlingsberedskap i klassrummet. I samtalet fram-
gar olika aspekter av elevernas trygghet, de provningar och mod samt den
utsatthet eleverna erfar. Samtidigt uttalas nodvandigheten bade av att prova
och utsitta eleverna sd vdl som att gripa in, skydda och vidrna dem.

I temat En tradition som fungerar ingar i sessionen om Pedagogiskt
kontrakt, har en annan karaktdr jamfort med 6vriga teman i sessionen.
Lararna utvecklar ett resonemang som inte direkt utgar fran den videofil-
made undervisningssituationen. I temat En tradition som fungerar behandlas
ursprunget till det innehall i form av sanger, lekar och ramsor som ldrarna
anvander. Samtalet i temat En tradition som fungerar, utvecklas som respons
pa en friga om hur lararna menar sig veta vilket innehall det ska vilja och
hur de kan pasta att de vet att innehallet fungerar. Den respons fragan far
ger en inblick i betydelsen och funktionen av kultur och traditionsférmed-
ling i lararnas yrkesutévning. Samtalets innehall ger underlag for en diskus-
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sion om karaktédren av ldrarnas yrkestradition, dess roll och betydelse f6r
lararnas didaktiska praxis.

6.3 Tolkning av teman i forhallande till den didaktiska
triangelns dimensioner

En tolkningsprocess kan jamforas med att lagga pussel. Vartefter helheten
framtrider ges de enskilda bitarna en tydligare plats och funktion. Under
processen med att ldgga pusslet vixlar uppmiérksamheten mellan de enskilda
delarna och karaktidren av den helhetsbild som antas ta form (Odman,
2007). Den fardiga helheten foregrips under tolkningsprocessen genom
olika forestéllningar eller konceptualiseringar (Gadamer, 1997; Vattiamo,
1996; Odman, 2007). Tolkningen atervénder sa iterativt till analysens frilig-
gande av textens betydelse for att verifiera och fordjupa forstaelsen av de
olika temana (Ricoeur, 1988). Larson (2005) menar att resultaten av en tolk-
ning inte bor vara en konstruktion av olika kompromisser. Tolkningen ska
entydigt infanga nagot fundamentalt som finns i undersdkningens radata (s.
13). Nér pusslet ar fardigt och inga l6sa bitar aterstar framstar helheten som
ndgot manifest och entydigt (Odman, 2007, s. 98).

Tolkningen byggs successivt upp genom att relatera de 35 temana till
den didaktiska triangelns dimensioner. Tolkningen utvecklas hdr genom ett
resonemang dér pusselbitar, dvs. de 35 temana, provas, analyseras och tolkas
for att utgora en koherent helhet. Analysen och tolkningsprocessen utfaller
i en helhet dar samtliga teman inordnas i fyra kategorier. Konstruktionen
av de fyra kategorierna stodjer sig pa principen att alla skeenden, intentio-
ner, processer och interaktioner i en undervisningssituation kan infogas och
interrelateras inom den didaktiska triangels horn, relationer och dimensi-
oner (Arfwedson, 1998; Claesson, 2009; von Oettingen, 2018; Wahlstrom,
2015). Kategorierna konstrueras genom att tolka analysens utfall av teman i
relation till triangelns dimensioner och relationer.

De slutsatser som analys och tolkning utfaller i, utvecklas och under-
byggs successivt. Tolkningsprocessen kan beskrivas som ett vivande fram
och éter i en hermeneutisk spiral. Den didaktiska triangelns dimensioner
och relationer tillhor forforstaelsens horisont. De kategorier och de slutsat-
ser som konstruerats genom tolkningen, uppstir genom en sammansmalt-
ning av forforstdelsens horisont och de teman som kommer ur empirin
(Gadamer, 1997; Odman, 2007).

Av triangelns fem dimensioner blir fyra aktuella f6r vidare tolkning av
analysens teman. Det empiriska materialet utgar fran ldrarnas perspektiv
och forstaelse av sitt didaktiska handlande i de utvalda undervisningssitua-
tionerna. Dimensionen Elevernas relation till ldraren blir dirmed inte aktu-
ell. Darigenom representerar triangelmodellen och de fyra kategorierna ett
larare-i-handling-perspektiv.
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Figur 9. Analysens utfall inom de fyra kategorierna organiserade inom den

didaktiska triangeln
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I figuren pa foregaende sida framstills den didaktiska triangelns dimensi-
oner, de fyra kategorierna och analysens teman i en sammanfattande helhet.
Respektive kategori har placerats i forhallande till motsvarande dimen-
sion inom triangeln. De relationer och spanningar som tolkas uppstar inom
och mellan kategorierna, och utgér grunden for vidare analys och tolkning.
Genom att bendmna dessa relationer och spanningar tolkas lararnas gestalt-
ning av sitt didaktiska handlande fram ur materialet.

I den tolkande framstillning som f6ljer, vavs bendmningar pa teman och
kategorier kontinuerligt in i den tolkande texten. Dessa markeras kursivt
for att synliggora hur tolkningen dtervander till teman och kategorier for att
successivt tolka och aggregera dessa. Syftet med forfaringssittet ar att tolk-
ningsprocessen och de kunskapsbidrag som tolkningen utfaller i ska ges en
transparent underbyggnad och tydlig argumentation.

Tolkningen inleds foljaktligen med att besvara avhandlingens andra
forskningsfraga. Forskningsfragorna besvaras dirmed i omviand ordning.
Den forsta fragestidllningen ror vilket pedagogiskt tdnkande och forhall-
ningssitt som framtrader i lararnas samtal. Denna fraga kan betraktas som
mer Overordnad eller mer dvergripande dn den andra. Den andra forsk-
ningsfragan behandlar vilka gestaltningar av didaktiskt handlande samt
vilka incitament for beslut och 6verviganden som framtriader i samta-
len. Tolkning utifran den andra forskningsfragan har darfoér en starkare
empirisk ndrhet. Den tolkningen haller sig helt inom teman, kategorier
och den didaktiska triangelns struktur. Den forsta fragan for tolkningen
vidare genom motet med en bildningsteoretisk horisont och ett antropo-
logiskt-pedagogiskt tinkande. Utifran den andra forskningsfrdgan utreds
grunderna for att vidare tolka och besvara den férsta mer 6vergripande
forskningsfragan. De utfall som kommer av svaren pa den andra forsknings-
fragan, bildar darfér utgdngspunkter for att besvara den forsta forsknings-
fragan.

6.3.1 Kategoriernas karaktir

Kategorierna synliggor karaktaren av lararnas gestaltningar av didaktiskt
handlande i situerade och specifika undervisningssituationer. Triangel-
dimensionen ldraren - undervisningens mal och innehall, relateras till en
kategori med teman som pa ett omedelbart sdtt beror lararens didaktiska
handlande. Antagandet &r att de mél som ldrarna har uppstallt for sitt didak-
tiska handlande kommer till uttryck inom denna kategori som incitament
for vissa tilltal, ageranden och framtriddanden. Undervisningens innehall
och ldrarnas planering far ddrigenom en karaktir av inforstaddhet i férhal-
lande till det didaktiska handlande som framtrader. Jag bendmner kategorin
Didaktiska handlingsincitament. Teman som uttrycker karaktdren av olika
undervisningsaktiveter och hur ldraren organiserar arbetet i klassrummet,
ingar i kategorin. Dessa teman utgor en form av didaktisk repertoar av
motiv for handlande och interaktion i undervisningen.

170



Dimensionen eleven-undervisningens mal och innehall, relateras till en
kategori med teman som innefattar ldrarnas reflektioner och som behand-
lar Pedagogiska och professionella ideal. Teman inom denna kategori hand-
lar om de pedagogiska mal ldrarnas handlande syftade mot. Karaktdren pa
dessa teman askadliggor lararnas forstaelse av elevernas lirande och utveck-
ling genom att de uttrycks i samtalen som mal att handla mot. Kategorin
héanfors till den dimension vilken Kansanen och Meri (1999) benamner som
den didaktiska relationen. Karakteristiskt for denna ar att den innebér en
relation till en annan persons relation (s. 8). Dimensionen synliggor lara-
rens relation till elevens ldrande. Temana i kategorin innehaller reflektioner
som uttrycks i termer av ideal for fostran, utveckling och ldrande. Olika mal
och ideal for elevens lirande uttrycktes i samtalen genom teman ingdende
i denna kategori. Bendmningen Pedagogiska och professionella ideal antyder
att kategorins teman inbegriper reflektioner som kan tolkas som ingaende i
en yrkesmissig kdrna av professionella ideal och motiv hos ldrarna.

Dimensionen ldrare-elev relateras till en kategori av teman inom vilken
lararens omedelbara, situerade tinkande, omsorg om och empati med
eleven ingar. Jag bendmner kategorin Situerat tinkande med fokus pa eleven.
Teman i denna kategori handlar om reflektioner som utgar fran ldrarnas
momentana avldsande av en elevs utsatthet och upplevelser i en specifik
undervisningssituation. Kategorins teman synliggér hur ldrarnas avldsnings-
kunskap praktiseras i SRI-sessionerna. Temana antyder om ldrarnas inkén-
nande, avldsande och uttolkande av hur de uppfattar elevens beldgenhet i
en viss situation. Lararnas reflektioner inom dessa teman tar oftast utgangs-
punkt i dilemman och problematiska, oftast utsatta eller tvingande situatio-
ner i undervisningen. Detta till skillnad fran de ideala, framtidsinriktade
reflektioner som ingar i kategorin Pedagogiska och professionella ideal.

I mitten av triangeln aterfinns en kategori med teman som skiljer sig fran
de ovriga kategoriernas teman. Kategorin har placerats i mitten av triang-
eln d& den inte har nagon bestdmd relation till ndgon av triangelns sidor.
Teman ingdende i kategorin Didaktisk praxis fokuserar elevens utveckling
och lirande i termer av ideala, framtida och utvecklande fostransmal. Dock
ur perspektivet av ldrarens situerade tinkande och handlande i de enskilda
undervisningssituationerna. I lararnas reflektioner framstod realiserandet av
dessa fostransmal ofta som svarkontrollerbart och oférutsdgbart. Det didak-
tiska handlande vilket inriktas mot sddana fostransmal orienteras av praxis
som ett etiskt informerat handlande (Carr 2009; Green, 2009; Gustavsson,
2000; Kemmis, 2005; Macintyre, 2007; Maclin, 2009).

I kategorin Didaktisk praxis ingdr teman ddr ldrarna problematiserande
behandlar det didaktiska handlandet utifran olika aspekter och mal for
elevens fostran. Teman sasom ldra for livet, elevens frirum, sjilvstindighet,
istdllet for disciplin och magiska tillfillen exemplifierar sadana fostransmal. I
dessa teman reflekterar lirarna 6ver alternativ till skolans och undervisning-
ens tvingande moment. Ett flertal teman i kategorin behandlar problem och
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dilemman i férhallande till den asymmetriska larar-elevrelationen. Pa detta
sitt problematiseras i kategorins teman dven den bestimdhet som ges rela-
tionen ldrare och elev ur den didaktiska triangelns dimensioner. Kategorins
teman Overskrider sdledes den didaktiska triangels dimensioner och relatio-
ner. Det dr elevens individualitet och framtidsintresse som star i centrum i
dessa reflektioner. Reflektionerna inbegriper dirmed formella aspekter av
elevernas utveckling och lirande (Blankertz, 1987; Jank & Meyer, 1997).
Formella aspekter pa lirande och utveckling i temana framtréader i reflek-
tioner som behandlar vad som dr viktigt for eleven nu och i framtiden (Jank
& Meyer, 1997, s. 61). Temana ingaende i kategorin Didaktisk praxis kan
dédrigenom betraktas som pedagogiska i storre bemirkelse dn didaktiska och
handlingsinriktade.

6.3.2 Strukturering av empirin utifran teleoaffektiva strukturer och praktik-
knippen

Léararnas didaktiska praxis framkommer i analys och tolkning som teleoaf-
fektiva strukturer i deras reflektioner i forhéllande till det didaktiska hand-
landet och interaktionen i de utvalda undervisningssituationerna. Utifran
begreppet teleoaffektiva strukturer fokuseras analys och tolkning mot de
motiv och affektioner som i lararnas reflektioner kunde férbindas med ett
visst agerande i undervisningssituationerna (Schatzki, 1996; 2001). Prakti-
kens arkitektur av tal, handling och interaktion utgor fér den tolkning som
foljer en organiserande princip fér kunskap om det didaktiska handlan-
det (Kemmis, 2010; 2014; Schatzki, 2001). I kategorierna sammanstalls de
teman som skapats genom textanalysen av lararnas samtal. De fyra katego-
rierna karakteriserar teleoaffektivt waldorflararnas 6verviganden, motiv och
dilemman infor sitt didaktiska handlande i forhéallande till den didaktiska
triangelns dimensioner.

Gestaltningen av ldararnas didaktiska handlande konstrueras genom att
tolka fram relationer och spanningar inom och mellan de teman som ingar
i respektive kategori. Gestaltandet av det didaktiska handlandet framtrader
genom dessa sdsom knippen av olika sammanflatade praktiker (Kemmis,
2014). Respektive analystema utgor ett definierat och avgransat praktik-
knippe. Temanas avgransade och situerade karaktdr medger att de synlig-
gor enskilda mal och handlingsincitament som ldrarnas projekt (Kemmis,
2010). Genom att sammanstilla temana inom kategorierna och i férhallande
till den didaktiska triangeln framtrader det didaktiska handlandet som ett
organiserande av olika praktikknippen. Det praktiska fornuftet, menar
Schatzki, ér teleologiskt och affektivt bestamt (Schatzki, 2001, s. 52). Genom
tolkningen framtrader waldorflararnas didaktiska praxis som sammanhal-
lande och organiserande av dessa teleoaffektivt orienterade praktikknippen
och projekt.
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6.3.3 Tolkning utgaende fran avhandlingens forskningsfragor
Tva forskningsfragor formulerades for avhandlingsarbetet:

1. Vilket pedagogiskt tinkande och forhallningssatt om undervisningens
utformning for elevernas larande och utveckling, kommer till uttryck
i waldorflararnas samtal?

2. Vilka gestaltningar av didaktiskt handlande framtrader i waldorflarar-
nas samtal och reflektioner kring de 6vervaganden och etiska dilem-
man som uppstér i elev-lararrelationen?

Den forsta forskningsfragan fokuserar centrala element hos waldorfla-
rarnas pedagogiska tdnkande och forhéallningsétt infor sitt didaktiska hand-
lande, i de utvalda undervisningssituationerna. Hur forstar, reflekterar och
uttrycker ldrarna sig kring elevernas larande och utveckling i dessa? Den
andra forskningsfragan syftar till att klarligga det didaktiska handlandet i
sig, dess overvaganden, motiv och dilemman. I forskningsfragan inbegrips
de olika faktorer som inverkar pa hur ldrarna hanterar komplexa situationer
ddr ofta omedelbara avgoranden kravs. Dynamiken och spanningarna mellan
och inom kategorierna aterspeglar incitament, mal, beslut och dilemman i
lararnas forstaelse av sitt didaktiska handlande. Avhandlingens andra forsk-
ningsfraga som ror lararnas gestaltning av sitt didaktiska handlande, besvaras
genom att tolka och bestimma dess spdnningar och dynamik.

Den forsta fragan fokuserar inte pa handlandet i sig utan soker infanga
och, pa ett overgripande satt, klarldgga det pedagogiska tinkande och for-
hallningsatt vilket underbygger waldorflararnas didaktiska handlande.
Genom de tva forskningsfragorna atskiljs lararnas didaktiska handlande
fran det pedagogiska tinkandet och det forhéllningssatt lararna antar infor
sitt handlande. Dérigenom foljer de tva forskningsfragorna undersokning-
ens metodiska uppldgg. I det foljande utvecklas forst gestaltandet av det
didaktiska handlandet, sasom detta framtrader genom tolkningen i ldrarnas
samtal. I det efterfoljande kapitlet utvecklas tolkningen av lararnas peda-
gogiska tinkande och forhallningsatt, i forhallande till den utvidgade bild-
ningsteoretiska didaktiken.

6.4 Overgripande gestaltningar av ldrarnas didaktiska hand-
lande

Tolkningen av det didaktiska handlandet utvecklas, i det foljande, utga-
ende fran den didaktiska triangelns dimensioner och kategorierna. I tolk-
ningsarbetet behandlas relationerna mellan kategorierna parvis. Ett sadant
forfarande, menar Kansanen och Meri (1999), dr vanligt i analyser vilka
utgér fran den didaktiska triangeln. Tolkningen syftar till att identifiera och
bendmna relationerna mellan kategorierna. Den andra forskningsfragan om
lararnas gestaltning av sitt didaktiska handlande besvaras genom att identi-
fiera och bendmna dessa relationer.

Tydligast framtréder i tolkningen ett didaktisk handlande vilket kan hin-
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foras till relationen mellan kategorierna Didaktiska handlingsincitament
och Pedagogiska och professionella ideal. Teman ingdende i dessa kategorier
synliggor hur lararna betraktar sitt handlande i undervisningssituationerna
utifran olika incitament. Teman sasom att locka, vicka, formedla kunskap
och gripa in exemplifierar olika Didaktiska handlingsincitament. Lararnas
handlande motiverades genom att handlandet forvantades ge en viss ater-
verkan hos eleven. Teman med férvantade utfall av didaktiska handlingar
ar framforallt viljekrafter, lust, arbetsmoral och ansvar. Dessa teman ingar i
kategorin Pedagogiska och professionella ideal. Pilen i figuren nedan antyder
en intentionsriktning i ldrarnas reflektioner. Relationen mellan kategorierna
benimns som Aterverkan av lirarens didaktiska handlingar. De olika didak-
tiska incitamenten motiveras och ges inriktning genom ldrarnas formule-
ringar av olika Pedagogiska och professionella ideal for elevernas utveckling
och larande.

Didaktisk praxis

/N

Didaktiska
handlingsincitament

Pedagogiska och
professionella ideal

Figur 10. Aterverkan av ldrarens didaktiska handlingar

Teman sasom viljekrafter, fordjupning, meningsskapande, lust, arbetsmo-
ral, bryta igenom samt eget ansvar, kan genom intentionsriktningen som
framtolkats relateras till vissa ideala uppfattningar hos ldrarnas antaganden
om elevernas ldrande. Ett exempel pa hur detta framtrader ar sessionen som
behandlade just Viljekrafter. I denna session framtrdder incitamenten for
ett didaktiskt handlande genom att lirarna beskrev hur en elevs viljekrafter
kunde lockas eller vdackas. Det didaktiska handlandet kunde kopplas till en
viss forviantad aterverkan genom teman sasom; lust, fordjupning, arbetsmo-
ral och upplevelsen av mening. I sessionen Att lira dr att gora inriktades
lararnas reflektioner mot avlasning av en elevs potential till mer arbete och
att ta undervisningstiden i ansprak. Den férvdntade aterverkan av arbetsin-
satsen beskrevs som ett genombrott f6r en elevs larande.

Det som kan uppfattas som instrumentellt i att bendmna relationen som
aterverkan av lararens didaktiska handlande, upphdvs genom betydelsen
av teman inom kategorin Didaktisk praxis. Genom tolkningen av relatio-
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nen mellan dessa tva kategorier i forhallande till kategorin Didaktisk praxis,
framkommer det didaktiska handlandets langsiktiga och mer dvergripande
mal. Kategorin Didaktisk praxis innehaller teman dér eleven gavs ett visst
handlingsutrymme och férvantades ta detta utrymme i ansprak.

I lararnas samtal finns flera exempel pa reflektioner dar ideala undervis-
ningssituationer kommer till uttryck. Dessa ideala undervisningssituationer
framstalls i samtalen som infdrgade av vissa fostransmal. Oftast framtra-
der dessa fostransmal i samtalen som att ldrarna inte exakt kan veta hur de
kommer till. De framstidlls som indirekta, oférutsdgbara och dven alterna-
tiva utfall av lararnas didaktiska handlande. De ideala undervisningssitua-
tionerna som efterstravas kunde dérfor i samtalen inte direkt harledas till
ett visst didaktiskt handlande. Ett element av oférutsdgbart kring forverk-
ligandet av dessa infogas i lararnas samtal. Pa detta sitt upphdavs en linjar
och instrumentell innebord av elevens lirande som aterverkan av ett visst
handlande. Teman som Overkomma konceptet, Magiska situationer och
Frirum genom innehdll, exemplifierar detta. Aven teman som inbegrep det
didaktiska handlandets lingsiktiga mal sdsom att Ldra for livet och For en
arbetsmoral ingar i denna kategori. Teman ingdende i kategorin Didaktisk
praxis visar mot det didaktiska handlandets ideala utfall och mal. I samta-
len syftade dessa ideala mal ofta mot att upphéva asymmetrin i relationen
mellan ldrare och elev och att mojliggora ett frirum, fritt fran disciplin.
Teman i kategorin Didaktisk praxis antyder ideala men dven oférutsidgbara
och svarkontrollerbara utfall av ldrarnas didaktiska handlande. Férhallandet
mellan den mer instrumentella relationen av aterverkan mellan kategorierna
Didaktiska handlingsincitament och Pedagogiska och professionella ideal och
de mer oférutsdgbara och ideala temana, ingdende i Didaktiks praxis, inne-
bar en paradox. Den repertoar av Didaktiska handlingsincitament, som i
tolkningen utgor centrala aspekter av ldrarnas didaktiska praxis, behandlas
i lararnas samtal sasom en instrumentell aterverkan. Samtidigt ar handlan-
dets inriktning 6ppet mot andra oférutsiagbara och mer langsiktiga ideala
former av lirande. Det genombrott som forvéntas av eleverna framkommer
i lararnas reflektioner som avgoérande for de oférutsdgbara malen i kategorin
Didaktisk praxis.

Repertoaren av Didaktiska handlingsincitament medfor dven etiska
dilemman och 6verviganden i elev-ldrarrelationen. Dessa leder tolk-
ningen in pa komplexare teleoaffektiva strukturer av avgéranden, mal och
dilemman i forhallandet till lararnas interaktion i undervisningen. De
overvdganden, motiv och dilemman som framkom i lararnas reflektioner
om interaktiviteten mellan lararen och eleven ingér i kategorin Situerat
tinkande med fokus pa eleven. Bendmningen av relation och spanningar
mellan kategorierna Didaktiska handlingsincitament och Situerat tinkande
med fokus pa eleven, ger insikter i det didaktiska handlandet utifran
komplexa beslut och etiska dilemman i férhallande till enskilda elever.
Kategorin synliggdr dven funktionen och betydelsen av lirarnas avldsnings-
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kunskap i undervisningen. Relationerna mellan kategorierna bendmns som
Uppmaning till eftertanke och Legitimerande motiv.

Spanningen mellan dessa kategorier aterspeglar hur lirarnas avlasning
och reflektioner kring en enskild elevs upplevelser och beldgenhet anvinds
i en specifik undervisningssituation. Lararna uttrycker hur de genom sitt
handlande ingriper i elevernas liv och hur detta ingripande maste motiveras.
I de teman som ingar i Situerat tinkande med fokus pa eleven framkom hur
lararna férstod den provning och utsatthet som deras forsok att locka, vicka
och tilltala eleven fororsakade. Teman sasom trygghet, mod, egna tankar,
uppfylldhet, att provas och utmanas, kan forstas som aspekter av lararens
riktade uppmérksamhet, avldsning och inkdnnande av elevens beldgenhet i
en viss undervisningssituation. I figuren nedan askadliggérs de bada relatio-
ner som framtolkats utifran dessa aspekter.

Pedagogiska och professionella ideal

mean‘mg till efte,tan/r
(]

Situerat tankande Didaktiska
med fokus pa eleven handlingsincitament

Figur 11. Uppmaning till eftertankte och legitimerande motiv

Det framkommer ingen bestimd intentionsriktning i relationen mellan
Didaktiska handlingsincitament och Situerat tinkande med fokus pa eleven.
Relationen mellan dessa kategorier karakteriseras i stéllet av en dterhallsam-
het och eftertanke. Reflektioner dar lararnas situerade avldsning av elev-
erna uttrycks ligger till grund for att konstruera relationen mellan dessa
tvd kategorier. De teman som ingar i Situerat tinkande med fokus pa eleven
utmadrks av att de haller tillbaka liraren och uppmanar denna till efter-
tanke och omprévning av sitt handlande. Relationen mellan kategorierna
bendmns darfér som Uppmaning till eftertanke. Da lirarna, med empati och
inkdnnande varseblev en enskild elev i en utsatt eller provande situation,
ifragasattes motiven for handlandet. Aven i situationer da en elev motsatte
sig lararens uppfordran till aktivitet, uppmanades ldrarna till eftertanke.
I sessionen Att ldra dr att gora ifragasitter lararna vilken rétt de har att
forfoga och bestimma over elevens tid. Har eleven ritt till att anvinda tiden
pa ett annat sdtt 4n sa som ldraren uppmanar till? I sessionen Viljekrafter
formulerar Eva denna typ av dilemman tydligt:
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Det kinns som han om har ritt- mer ritt 4n ldraren- han har ritt till en
liten chillning dér alltsé eller hur? Han faktiskt gjort fardigt nagot.

I reflektionerna infoér de undervisningssituationer dér denna typ av dilem-
man uppstéar uttrycker lararna en ambivalens infor sina Didaktiska hand-
lingsincitament. I temana Utan att bestdmma, Provning och utmaning, Mod,
Uppfylldhet, Elevens egna tankar, Lira trots ouppmdrksamhet framkommer
hur lararna i sina reflektioner distanserar sig fran sin repertoar av didaktiskt
handlande. I dessa teman uppmaérksammas istéllet den pragling elev-larar-
relationen givits utifran skolan och av undervisningen i stort. Larare-
elevrelationens asymmetri och komplexitet framtrader i dessa teman dar
reflektionerna i dessa inbegrep utvidgade fostransaspekter utifran elevernas
olika individualiteter och de olika intressekonflikter lararna hanterar.

Du menar att kanske han vet att han kommer att vinna? Om vi nu pratar
om att det 4r en kamp, men det 4r det ju inte, det ar ju en inspiration.
Det dr ju ingen kamp sa..

Lararnas samtal stannade oftast inte vid dessa reflektioner. De provningar
och utmaningar eleverna utsattes for kunde i vissa fall anda motiveras, i de fall
lararna kunde ana en mojlighet till utveckling och larande hos eleven. Genom
en sddan aning hos ldrarna legitimerades provandet och elevens utsatthet. Till
lararnas reflektioner 6ver nodviandiga, omedelbara beslut och etiska dilemman
i undervisningssituationerna ansluter sig teman i kategorin Pedagogiska och
professionella ideal. Den prévning och utmaning och det mod som framkallades
hos eleverna kunde motiveras genom pedagogiska och professionella mal och
syften. Relationerna mellan kategorierna Situerat tinkande med fokus pa eleven
och Pedagogiska och professionella ideal bendmns som Legitimerande motiv.
Genom Legitimerande motiv motiverade ldrarna den provning som eleven
utsitts for i forhallande till mojligheten av ett framtida larande och utveckling.

6.4.1 Summering av tolkningen

I det foljande sammanstills tolkningen utifran avhandlingens andra forsk-
ningsfraga. Den fordjupande, tolkande analysen ovan handlade om att
gestalta, tolka och bendmna ldrarnas didaktiska handlande i 6vergripande
gestaltningar. Karaktdren av lararnas didaktiska handlande synliggjordes
genom att bendmna de identifierande relationerna mellan de kategorierna.
Bendmningarna ger en antydan om de dverviaganden, motiv och dilemman
som waldorfldrarna relaterade till sitt didaktiska handlande. Tolkningen av
dessa utgar fran specifika undervisningssituationer och visar pa karaktdren
hos lirarnas didaktiska handlade i dessa. Utifran teleoaffektiva strukturer
i lararnas reflektioner framkommer de mal och affektioner som ldrarnas
didaktiska handlande orienterades genom. Dessa mal och affektioner fram-
kommer genom intentionsriktningarnas och relationernas karaktar. Genom
tolkningen och bendmningen av relationerna mellan kategorierna framtra-
der det didaktiska handlandets specifika teleoaffektiva strukturer i forhal-
lande till de utvalda undervisningssituationerna.
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Waldorflararnas didaktiska praxis framtrader genom relationerna mellan
kategorierna som ett organiserande av olika knippen av praktiker. Tolkningen
visa hur teleoaffektiva strukturer orienterar lararnas didaktiska handlande
inom dessa praktikknippen. Relationerna mellan kategorierna antyder 6ver-
viaganden, motiv och dilemman av didaktisk-etisk karaktdr. De benimnda
relationerna visar hur lararnas reflektioner sammanvaver didaktiska hand-
lingsmotiv, ideal och affektioner relaterat till det didaktiska handlandet i de
specifika undervisningssituationerna. Kategorin Didaktisk praxis framtridder
som en central och dvergripande kategori. Kategorin synliggér en overgri-
pande och samordnande inriktning for ldrarnas didaktiska handlande.

Waldorfldrarnas gestaltning av sitt didaktiska handlande synliggors i tolk-
ningen som ett handlande utifran olika didaktiska praktiker och handlingsre-
pertoarer. Praxis framtrader pé detta sétt som teleoaffektiva strukturer i temana
och i relationerna mellan kategorierna. Lararnas didaktiska praxis héller
samman och orienterar ldrarnas agerande som olika praktikknippen (Kemmis,
0.a., 2014). Dessa praktikknippen uttrycks i ldrarnas samtal om sin undervis-
ning i gestalt av exempel, analogier och berdttelser. Lararna uppmarksammar
och ger i samtalen uttryck for de dverviaganden och de beslut som det i under-
visningssituationen faller pé ldraren att omgéaende férhalla sig till och hantera.
Analys och tolkning visar att dessa 6verviganden upptridder som samtidiga,
komplexa och dven som motsagelsefulla. Exempel, analogier och berittelser
anvdnds orienterande och vigledandet for ett didaktiskt handlande i sadana
undervisningssituationer. Overvaganden och dilemman av praktisk och etisk
natur i interaktionen, integreras genom exempel och berittelser med individu-
ella omsorger om enskilda elever. Rubrikerna pa de f6ljande avsnitten samman-
fattar de slutsatser och kunskapsbidrag som framkommit genom tolkningen.

6.4.2 Nodvindigheten av att utsitta och prova eleven

Relationerna mellan kategorierna synliggor hur lararens uppfordran av elev-
erna holls tillbaka nér lararen tog en enskild elevs upplevelse i beaktande.
En utsatt och provande situation for en elev kunde dven motiveras, legiti-
meras, utifran att lararen bedémde att det fanns en potential till utveckling
och larande genom att utsatta och prova. I situationer dér lararna saknande
ett framatsyftande motiv med att prova och utsitta eleven betraktades istal-
let handlandet som omotiverat och oetiskt. Bendamningen Uppmaning till
eftertanke har framtolkats som relationen mellan kategorierna Didaktiska
handlingsincitament och Situerat tdnkande med fokus pa eleven. I analysen
av sessionerna Viljekrafter, Att lira dr att gora och Ndr man sldpper in elev-
erna, aterfinns teman som behandlar ldrarnas 6vervaganden och hur lirarna
motiverade sitt handlande ur perspektivet av en elevs méjlighet till lirande
genom att aktiveras. Teman som 7Ta tiden i ansprdk, Bryta igenom, Arbete
och fordjupning och Eget ansvar visar mot sadana perspektiv i lararnas
reflektioner. Relationerna mellan kategorierna visar hur férhallandet mellan
temana Att provas och utsdttas och Mening, lust, och fordjupning framtradde i
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lararnas reflektioner. I sessionen om Utsatthet anvande lararna dven uttrycket
mod relaterat till att eleven provas. I ldrarnas reflektioner framtrader genom
tolkningen hur eleverna antogs behova foérfoga dver ett visst matt av mod for
att larande och utveckling skulle ses som mojligt. Att utsétta och prova eleven
kunde motiveras genom tolkningens Legitimerade motiv. Men dven det motsatta
forekommer i samtalen. I sessionen om Utsatthet drog lararen en grins for den
prévningen en elev utsattes for, da handlandet inte kunde férsvaras med tanke
pé omsorg om eleven ur ett larande- och utvecklingsperspektiv.

Betydelsen av bendmningarna Uppmaning till eftertanke och Legitime-
rande motiv for det didaktiska handlandet ar sadan att de synliggor hur lara-
ren stannar upp och dverviger sitt handlande. Lararna forstér sitt didaktiska
handlande sa att larandet forutsitter att utmana, utsitta och prova eleverna.
Samtidigt maste detta prévande och utsittande kunna legitimeras genom att
det kan leda till att eleven ldr sig och utvecklas.

6.4.3 Undervisningsinnehallets karaktdr av inforstaddhet

I lararnas samtal framkommer deras planering och undervisningens inne-
hall som inforstatt i deras didaktiska handlande. Relationen Aterverkan
av lirarens didaktiska handlande visar hur en sadan infoérstaddhet verkar
i lararnas didaktiska handlande. Det innehall och de mél ldrarnas plane-
ring skapar infor lektionerna ger vissa utgangspunkter for det didaktiska
handlande som sedan realiseras. Nar lararen handlar eller fattar beslut
integreras undervisningen-innehallet med formella kategorier (Blankertz,
1987) av anteciperad utveckling och ldrande hos eleven. I handlande och
i beslut samordnar ldraren undervisningens innehallsliga uppdrag med
ett fostransuppdrag. Ett sadant handlande dar innehallsliga kunskapsmal
och fostransmal samverkar och individualiseras genom lararens didak-
tiska handlande utgér dven en central aspekt av pedagogisk takt (Ljung-
blad, 2016; Levlie, 2007; Magnusson, 1998; Rinne, 2015; Toom, 2006; van
Manen, 1991). Ett kunskapsbidrag som framkommer genom tolkningen ar
ddrmed, att ett pedagogiskt taktfullt handlande inbegriper undervisningens
innehallsliga kunskapsmal som inforstadda. Karaktaren av innehéllet som
inforstatt uppstir da lararen samordnar kunskapsmaél och fostransmal i sitt
didaktiska handlande. I temat Form och innehdll framkommer tydligt hur
undervisningens innehall tas som utgangspunkt i gestaltandet av aktivitet
och interaktion. Utifran ett taktfullt didaktisk handlande individualiserar
och situerar lararen innehéllsliga mal med fostransmal i specifika under-
visningssituationer. Kategorin Didaktisk Praxis inbegriper teman dér detta
kommer till uttryck i lararnas samtal.

6.4.4 Ambivalens infor det didaktiska handlandet 6ppnar for didaktisk
intuition

Karakteristiskt for det didaktiska handlandet ar hur lararna i SRI-sessio-
nerna helt utgar frén sig sjédlva i beslut, 6vervdganden och i hanterandet av
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olika dilemman i undervisningen. I samtalen férekommer inga didaktiska
reflektioner ddr lararna uppmarksammar allmént faststdllda normer eller
regler for att avgora handlandet. Lararna utgér istéllet helt fran sin egen
erfarenhet, kunnande samt kinnedom om eleverna.

Ett annat karaktdrsdrag dr samtalens manga och hastiga véxlingar.
Vixlingarna menar jag, synliggor lararnas ambivalens infor sitt handlande.
Lararna vaxlar mellan att uttala sig med sédkerhet om vilket handlande som
ar att foredra i en viss situation for att omgaende ge uttryck for osdkerhet
och ambivalens huruvida deras handlande ur den enskilda elevens perspek-
tiv var andamalsenligt. I samtalet kan ldrarna exempelvis uttala sig om hur
elevernas viljekrafter kan vickas och lust till arbete och larande for att déref-
ter overga till att ifragasdtta de aktiviteter, som de uppfordrar eleverna till,
var meningsfulla ur en enskild elevs perspektiv. Lararnas forhallningssitt till
att vicka lusten och ta eleverna i ansprak kontra att bestimma 6ver deras tid
och aktiveter framtrédder i tolkningen som ambivalent och osdkert.

En elev som menar att allt det arbete som ldraren forvéntat sig ar klart,
tvingar ldraren att ta stdllning till hur aterstdende lektionstid ska anvindas.
Ar det liraren eller eleven som avgor nir ett arbete dr klart? Ska liraren
uppmana eleven att omvérdera sitt arbete och arbeta lite till? Eller kan ldra-
ren lata de elever som snabbt blir firdiga att dgna sig at egna intressen, med
risk for lagre arbetsmoral i klassrummet. Aven de avgoranden dir lirarens
pedagogiska planering och forberedda undervisningsinnehall utmanas av
elevernas reaktioner, dagsform och intressen, blir foremal for forhandling
och omprévning. I sessionen Ndr man sldpper in eleverna hanterar lararen
flera sadana avgoranden. I dessa situationer hanterar ldraren intressemot-
sattningar och balans mellan innehéll och form i undervisningen. Vilka
elever ldraren prioriterar att rikta sig mot och hur ldrarna framtrdader och
tilltalar eleverna i undervisningen, ar foremal f6r overviaganden infor det
didaktiska handlandet.

Jag tolkar den ambivalens vilken framtrader pa detta sitt som ett inga-
ende element i den reflektivitet som stimuleras i SRI-sessionerna. Jag antar
att den konstruerade situation vilken SRI-sessionerna innebdr, stimule-
rar deltagarnas ambivalens 6ver de videofilmade klassrumssituationerna
som betraktas i sessionen. Likartade exempel pa sddant aterfinns bl.a.
hos Rowe (2009). Samtidigt tolkar jag denna ambivalens som kdnneteck-
nande for lararnas didaktiska handlande. Utifran tolkningen antar jag att
den komplexitet och mangd med faktorer som ldrarna tar stéllning till i en
undervisningssituation, maste ledsagas av en viss ambivalens och beredskap
att momentant omprova sitt handlande. En undervisning som orienteras
utifran lararens didaktiska praxis inbegriper ett nddvindigt inslag av ambi-
valens utifran vilken lararna intuitivt orienterar sitt handlande i en specifik
situation. Jag bendmner detta didaktisk intuition. Med intuitivt handlande
avses hdr att lararens samlade kunskap, erfarenhet och specifika kdnne-
dom om eleven samordnas och ldraren handlar utifrdn detta intuitivt och
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framtidsinriktat i forhallande till undervisningssituationen. Ett liknande
intuitivt didaktiskt handlande finns beskrivet hos Ljungblad (2016), Toom
(2006) och van Manen (1991). En viss ambivalens infér beslut och agerande
utgor foljaktligen en forutsdttning for en intuitiv tillgdng till deras didak-
tiska praxis. Ambivalensen 6ppnar for lararen att individuellt utforma sin
interaktion med eleverna i situerade och specifika situationer av didaktiskt
handlande. Jag forstdr detta som att ambivalensen 6ppnar for den etiska
dimension av handlandet vilken karakteriserar praxis (Carr, 2009; Green,
2009; Kemmis, 2005).

6.4.5 Finns det ett specifikt waldorfpedagoiskt didaktiskt handlande?

Ett waldorfpedagogisk didaktiskt handlande skulle enligt Dahlin (2017),
Nielsen (2004), Sommer (2014) och Ullrich (2008) kunna karakteriseras
som ldrarcentrerat och med stor vikt pa ldrarens berdttande framstéllning
och interaktivitet i undervisningen. I analys och tolkning framtrader i flera
teman en sadan karaktdr av waldorfldrarnas didaktiska handlande. I sessio-
nerna Uppligget dr vil klassiskt, Pedagogiskt kontrakt och Ndr man slipper
in eleverna aterfinns reflektioner dér lararna sjdlva antyder att handlandet
har en specifik waldorf-didaktisk karaktir. I lararnas reflektioner framkom-
mer hur de avldser undervisningssituationen och enskilda elever, anpas-
sar sitt handlande, avviger med vilket tilltal och med vilka framtradanden
det didaktiska handlandet gestaltas. De avgoranden och dilemman som
hanteras i ldrar-elevinteraktionen handlar om vilka enskilda tilltal ldraren
anvinder och ldrarens framtrddanden i specifika undervisningssituatio-
ner. Lararna diskuterar hur de efterstravar att skapa balans och omvéxling i
undervisningen mellan en berittande framstallning och ett samtal som kan
vicka klassen. De fattar beslut som handlar om hur mycket eleverna ska vila
i lyssnandet eller om ldraren istdllet ska fa igang energin i rummet med elev-
ernas reflektioner och erfarenheter. Jag forstir detta som att det didaktiska
handlandet utgédr fran en repertoar med olika modus av framtrddanden.
Utifrédn dessa olika modus av framtradanden anpassar lararna sitt didaktiska
handlande efter sina pedagogiska avsikter och intentioner samt utifrdn den
specifika undervisningssituationen.

Utifran tolkningen ar det tveksamt om det didaktiska handlande vilket
ovan karakteriserats, skulle kunna avgrinsas enbart till en tradition av
waldorf-didaktiskt handlande. Nedbrutet i enskilda motiv, 6verviganden
och handlingsincitament framtrdder i stédllet ett handlande vilket fram-
star som likartat med ett flertal beskrivningar av didaktiska praktiker. Det
didaktiska handlande vilket exempelvis beskrivs av Frelin (2012), Carlgren
(2015), Gustavsson (2004), Imsen (1999), Ljungblad (2016), Magnusson
(1998) och Wedin (2007) visar i vdsentliga avseenden en jaimforbar karaktér.
I forskning om lararens arbete framkommer hur ldrarens ansvar for att orga-
nisera elevernas arbete och larande, ger det didaktiska handlandet en sadan
karaktér. "Lararens arbete sker under inflytande av en mangd olika synliga
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och osynliga krafter”, skriver Wedin (2007, s. 32) och uppméarksammar
komplexiteten och de under-, eller inférstidda elementen i elev-lararinter-
aktionen. Begreppet “larartrycket” lyfter Imsen (1999) fram for att beskriva
den mingd av interaktioner och relationella dimensioner som karakteri-
serar ett didaktiskt handlande. Genom begreppet "larartrycket” synliggors
det foranderliga, flerdimensionella, samtidiga i interaktionerna i undervis-
ningen. Dessa sammantaget med kravet pa omedelbar handling i komplexa
undervisningssituationer skapar ett visst tryck i ldrararbetets forutsatt-
ningar, menar Imsen. De beskrivningar av lararens didaktiska handlande
som aterfinns i atskilligt av den forskning som behandlar ldrarens arbete,
sammanfaller i vdsentliga delar med det handlande som framtrdder i denna
undersokning. Det forskningsresultat som tolkningen av ldrarnas didaktiska
handlande resulterat i, skulle dirmed antas vara relativt allmant férekom-
mande och inte avgrénsat till en waldorftradition.

Utifran videofilmande klassrumssituationer reflekterade lararna 6ver det
didaktiska handlande de betraktade. Handlande och interaktivitet i video-
filmen kan betraktas som olika praktiker som i undervisningssituationerna
organiseras i specifika "knippen” (Kemmis, 2010; Schatzki, 2001). Dessa
praktikknippen uppldses genom analysen i enskilda praktiker. Det anta-
gande jag gor dr att det didaktiska handlandet nedbrutet i enskilda praktiker
bor forstds som generellt och allmént féorekommande. Den didaktiska reper-
toar som temana inom kategorin Didaktiska handlingsincitament gestaltar
madste dven denna betraktas som allmdn. De olika ingdende praktiker som
utgor det storre praktikknippet, undervisningen i skolan, kan f6ljaktligen
inte var for sig hanféras eller avgriansas till en viss undervisningsform. Ett
specifikt och till waldorfpedagogiken avgréinsat didaktiskt handlande ser jag
dédrigenom inte som mdojligt att bestimma. Diaremot framtriader genom flera
teman vissa organiserade knippen av praktiker som skulle kunna karakteri-
seras som specifikt waldorfpedagogiska.

Analys och tolkning av lararnas didaktiska handlande tog utgangspunkt
fran deras reflektioner 6ver sitt eget handlande i specifika undervisningssi-
tuationer. Genom analys och tolkning av hur ldrarna talade om incitament,
motiv och dilemman i forhéllande till sitt handlande synliggors vissa drag av
en syn pa ldrande, undervisning och kunskap hos ldrarna. Vissa av temana
ingdende i kategorin Didaktisk praxis kan forstas utifran begreppet uppdrag
(mission) hos Korthagen (2004). I denna kategori framtrdder motiv for det
didaktiska handlandet som skulle kunna forstas som den éppenhet infor
den vardande manniskan, som Steiner (1981) framhaller som central for
waldorfliraren. Utifran ldrarnas egna utsagor skulle teman sasom Ldraren
formedlar innehdllet, Form och innehdll; Pedagogisk ndring, Vila i berdttelsen,
Ldra trots ouppmdrksamhet, Klassen i sin hand och En tradition som fungerar
kunna utgdra exempel pa karakteristiska waldorfpedagogiska Didaktiska
handlingsincitament.
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7 Waldorflararnas pedagogiska tinkande och forhall-
ningssatt

I det foljande sammanstalls en tolkande analys av de fyra waldorfldrarnas
pedagogiska tinkande och forhallningssitt. Tolkningen utgar fran analy-
sens teman och kategorier samt relationerna mellan kategorierna. Det peda-
gogiska tankande och forhallningssétt som karakteriserar waldorflararnas
samtal framtolkas i kapitlet i tre avgransade steg. Dessa tre steg syftar till
att tolka empirins teman och kategorier i relation till en bildningsteore-
tisk didaktisk tradition samt till Rudolf Steiners pedagogik. Avhandlingens
forsta forskningsfraga: Vilket pedagogiskt tdnkande och forhdllningssdtt om
undervisningens utformning for elevernas lirande och utveckling kommer till
uttryck i waldorflirarnas samtal?, besvaras genom de tre stegen i tolkningen.

I det inledande tolkningssteget identifieras ur empirin grunddragen i
lararnas pedagogiska tinkande och forhéllningsatt. Tolkningen utgar fran
den didaktiska triangeln med de tidigare analyserade temana och kate-
gorierna. Darmed f6ljer tolkningen den didaktiska triangelns logik, dess
dimensioner och relationer. Genom tolkningen framtrader lararnas forsta-
else av elevernas larandeprocess sasom en i deras samtal implicit under-
liggande modell for elevernas lirande och utveckling. I det féljande steget
relateras denna fran empirin utgaende tolkningen till den utvidgade bild-
ningsteoretiska didaktiken genom en horisontsammansmaltning. De
bildningsteoretiska begreppen bild och avbild ger i kapitlet tolkningens
overgripande struktur. Tolkningsarbetet drivs framét genom de didaktiska
begreppen bildsamhet och uppfordran till sjalvverksamhet. Den bildnings-
teoretiska tolkningen sammanfattas genom att visa hur konstruktionen av
ett didaktisk frirum framtrider i ldrarnas forstaelse av sin undervisning.

I ett tredje avslutande steg vidareutvecklas den bildningsteoretiska tolk-
ningen utifran tillaimpliga delar ur Rudolf Steiners pedagogiska antropologi.
I detta steg relateras den bildningsteoretiska didaktiken till en waldorfpeda-
gogisk referensram genom begreppet antropologiskt-pedagogiskt (Dahlin,
2017; Mansikka, 2007; Myers, 2004; Sommer, 2014). En uttolkning av ett
antropologiskt-pedagogiskt tinkande och férhallningsatt synliggor dirmed
avslutningsvis karaktdren hos ett specifikt waldorfpedagogiskt tinkande
och forhéllningssatt. De empiriskt grundande temana och kategorierna, den
utvidgande bildningsteoretiska didaktiken och Rudolf Steiners pedagogiska
antropologi utgor dirmed olika tolkningshorisonter. En férdjupad forstaelse
av waldorflirarnas samtal utifran de didaktiska traditionernas praktiker och
ideal skapas genom en sammansmaltning av dessa olika horisonter.

Inom hermeneutisk forskningstradition utgoér begreppet horisont den
subjektiva forstdelse som i en given situation dr mojlig. Horisontbegreppet
antyder dirmed att nagot skyms, doljs och inte visar sig helt. Att féreta hori-
sontsammansmaltning skulle dirmed syfta till att synliggéra det som skyms
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eller inte omedelbart framtridder. Kjorup (2009) menar att forstdelsens olika
horisonter inte etableras oberoende av oss sjdlva. Horisonterna har histo-
riska rotter men dessa dr beroende av den medvetenhet och forstaelse som i
tolkningsarbetet kan engageras. Aven empiri i form av nya fakta och insik-
ter som forskaren hanterar utgor en horisont. Horisonterna bor dérfor inte
betraktas som statiska och slutna, utan 6ppna och rorliga. Den utredande
behandling som didaktiken och bildningsbegreppet genomgatt i de inle-
dande kapitlen samt den analys och tolkning av empirin som foretagits, har
syftat till att 6ppna upp dessa horisonter infér en férdjupad horisontsam-
mansmaltning.

Gadamer (1997) beskriver tolkningsarbetet som att forskaren forsatter
sig i de olika horisonterna. Att forsitta sig, i Gadamers bemarkelse, innebdr
inte att Overge den egna positionen for att anta en annan, utan en héjning
till en ny gemenskap (s. 152). De ursprungliga horisonterna och positio-
nerna har dirmed inte upphort att existera. Genom att héja oss kan vi dock
se vidare och lingre bort dn tidigare. Sammansmaltningen sker genom
att forskaren uppmaérksammar de olika positionerna som egen och annan
mening.

Att lagga band pé en snabb assimilering av det forflutna till egna me-
ningsforvantningar dr darfér en permanent uppgift. Forst dd kan man
lyssna till traditionen sa som den formar att gora sig horbar: som egen
och annan mening. (Gadamer, 1997, s. 153)

En horisontsammansmaltning innebédr ddrmed inte att empiri, teori och
bakgrundsforstaelse fullstandigt uppgar i varandra i en ny och storre enhet.
Sammansmaltningen bor istdllet forstas som att den 6ppnar for dialog
mellan egen och annan mening. Analysens teman och kategorier samt dess
relationer undersoks i det foljande mot horisonter bestaende av den utvid-
gade bildningsteoretiska didaktiska modellen och Rudolf Steiners pedago-
giska antropologi.

7.1 Inriktning och orientering av ldrarnas tinkande och forhall-
ningsatt
De teman och kategorier som skapats genom analys och tolkning dr utgangs-
punkt for en tolkande undersokning av lararnas tinkande och forhallning-
satt om elevernas lirande och utveckling. Den tolkande undersokningen
tar darigenom fasta pa de infoérstadda tankemodeller och inriktningar som
framtrader genom den spréakliga analysen av SRI-samtalen. Den tolkande
undersokningen syftar till att karakterisera ett tinkande och forhéllningsatt
som i samtalen framtrader sasom gemensam inforstaddhet i inriktningar
och underliggande modeller for elevernas ldrande och utveckling.

Den huvudsakliga orienteringen hos lararnas tdnkande och forhall-
ningsdtt koncentreras kring en modell for larande i tre steg. Bendmningen
modell, syftar hiar dirmed pa strukturer av inforstadd forstaelse av elever-
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nas ldrande och utveckling, sasom dessa framtrdder i tolkningen av lararnas
samtal. Det dr foljaktligen inte en modell som ldrarna i samtalen medve-
tet uttrycker att de utgar fran i sitt handlande. Modellen 4r en analytisk
konstruktion skapad med avsikt att samordna och synliggéra hur teman
och kategorier pd ett 6vergripande sitt kan interrelateras och tolkas. Genom
tolkningen framtrader ett lirartdnkande i praxis. Detta larartdinkande utgors
av implicita teleoaffektiva strukturer i waldorfldrarnas tal, handling och
interaktion som upptrider som sammanhallande av det didaktiska hand-
landets praktikknippen (Kemmis, 2009; Schatzki, 2001). Waldorflararnas
tinkande och forhéllningssdtt synliggors i modellen sdésom en didaktisk
tradition av praxis utifran maél(teleos) och affektioner, i férhallande till
specifika praktikknippen.

Pedagogiska ideal edagog'\ska uppdrag syftar mot a¢¢ skapa

ger tankandets Gver- \;é‘a‘“as ° et Fripy,
gripande inriktning

En implicit modell .

for elevernas Lararnas Elevernas % Detdidaktiska
lirande i tre steg tinkande i} sjélvverksamhet | i handlandetsyftar
orienterar lirarnas |  Orienterasmot i |  foregdrupp- i | motattskapaett
tankande och elevernas sjalv- levelse av genombrott hos  /
forhallningssatt. verksamhet mening eleverna

Avlasningskunskap
vagleder lararnas

Lay, \se
arng 5 \eve

avildser f ade upp
handlande elevernas situer

Figur 12. Sammanfattande modell for lararnas pedagogiska tankande och
forhallningssatt

De tre stegen i modellen framstills som tydligt avgridnsade och med en
given féljdordning. I det didaktiska handlandet 6verlappar och 6vergar
dessa steg i varandra men utgor, i den tolkande analysen av larartinkadet,
tre tydligt avskilda steg. Mellan stegen framkommer en given foljdordning
och riktning. Larandet initieras da lararen tilltalar eller riktar ndgon form av
uppfordran till eleven. Utifran den sjdlvverksamhet ldraren uppfordrar till
forvintar ldrarna att eleven finner eller skapar mening. Genom ett 6verski-
dande eller genombrott sjdlvstandiggor sig slutligen eleven fran bade inne-
hall och aktivitet i lararens uppfordran. Riktningen och ordningen mellan
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dessa steg sammanbinder dem till en, i det pedagogiska tinkandet, infor-
stadd modell for forstaelse av elevernas lairande och utveckling.

Pedagogiska ideal gestaltar en 6vergripande inriktning hos ldrarnas
pedagogiska tinkande och férhallningssatt. Inriktningen syftar mot lang-
siktiga fostransmal samt ideala former av interaktion och relationer mellan
larare och elev i undervisningen. Dessa ideala former tar i lirartinkandet
gestalt av ett frirum. Ett sadant frirum formas genom en idéinriktning om
lararens och elevens gemensamma intresse i undervisningens innehall.

Fives och Buehl (2012) lyfter i en forskningséversikt 6ver ldrartinkandet
fram begreppet "framing”, for beskrivning av de centrala funktioner som de
tillskriver lararens pedagogiska och personliga forsanthillanden. Begreppet
“framing” innebdr att lirarens pedagogiska tinkande inriktas utifran vissa
personliga pedagogiska ideal och etiska normer. Dessa utgdr genom begrep-
pet "framing” en ram for den inriktning ldrarnas pedagogiska tinkande
antar, menar Fives och Buehl (2012). Aven Gates (2006) visar hur olika
pedagogiska ideal och antaganden om ldrandet och den minskliga naturen,
driver inriktningen av ldrarens undervisning och individuella professionella
utveckling (s. 534). Allmdnmanskliga och pedagogiska ideal formar lararens
undervisningsmal som ett personligt uppdrag (mission), menar Korthagen
(2004). Genom sadana ideal relaterar ldraren sin undervisning till person-
liga och dvergripande livsmal. Lararens personliga livsmal kan relateras till
storre sammanhang och virdegemenskaper da dessa formuleras som ett
uppdrag (ibid., s. 85).

Jag tar i tolkningen st6d i den ovan refererade forskningen i synliggoran-
det av en overgripande inriktning hos ldrarnas pedagogiska tinkande och
forhallningssatt. Vissa pedagogiska ideal och etiska normer ger en 6vergri-
pande inriktning i lararnas samtal om sin undervisning. Inriktningen tar i
tolkningen gestalt av vissa undervisningsideal sasom ett personligt uppdrag
hos ldrarna.

Den situerade tillimpning av lirarnas inférstadda modell f6r elevernas
larande, vdgleddes av avlasningskunskap. Vigledningen kommer av att
lararen avldser enskilda elever och klassen som helhet infér beslut och
handlande. Hur eleven upplever undervisningssituationen och vilka foérut-
sattningar for lairande som i stunden ses som mdjliga, avldser liraren
momentant i undervisningen. Wedin (2007) menar att lararen bildar avlas-
ningskunskapen genom att praktisera avldsning i sin undervisning. I inter-
aktivitet och kontakt med eleverna anvinds och bildas da avlasningskunskap
interaktivt for att modifiera handlingar och moment till limpligast majliga
(s. 235). I lararnas samtal framkommer avldsningskunskapen som en prak-
tik ddr de inkdnnande forsétter sig in i elevens upplevelser och beldgenhet.
Praktiken avldsningskunskap tillhor explicit klassrummet och undervis-
ningens situerade interaktion mellan lirare och elever. Trots det sa anvander
lararna avldsningskunskapen aktivt i SRI-sessionerna, da de reflekterar 6ver
de videoinspelade interaktionerna mellan larare och elever.

186



Den 6vergripande inriktningen av pedagogiska ideal, den infoérstddda
modellen for lirande samt vigledningen genom avldsningskunskapens prak-
tik, sammanfattar hur ldrarna reflekterade och f6rholl sig till det didaktiska
handlandet i de videoinspelade undervisningssituationerna.

De olika delarna har i tolkningen urskiljts och bestimts genom att efter-
soka och verifiera en bred dverensstimmelse mellan ldrarnas uttalanden och
formuleringar, mellan och inom de olika SRI-sessionerna. Ett fenomen som
upptrader pd ett visst sitt i en samtalssession jamférs med hur samma feno-
men upptrider i andra sessioner. Patton (2001) beskriver detta sétt att veri-
fiera forskningsresultatet genom att synliggéra konvergens och divergens i
det empiriska materialet.

Areas of convergence increase confidence in findings. Areas of diver-
gence open windows to better understanding the multifaced, complex
nature of a phenomenon (Patton, 2001, s. 559).

Tolkningen av ldrarnas tinkande och férhallningssitt i de sex SRI-sessio-
nerna sammanfaller i sin helhet i modellen: den 6vergripande inriktningen
av pedagogiska ideal, den inférstadda modellen for larande samt vagled-
ningen genom avldsningskunskapens praktik. Enskilda aspekter av de
olika delarna éterfinns i samtliga sessioner. Samtidigt finns i det samlade
empiriska materialet en variationsbredd, en divergens for respektive inga-
ende del. I det foljande utvecklas hur dessa inriktar, orienterar och vigleder
lararnas pedagogiska tinkande och forhallningssatt utifran den didaktiska
triangeln och analysens teman och kategorier. Den 6vergripande strukturen
och relationerna mellan de tre stegens progression och de olika vertikala
nivaerna hos modellen i fig. 12 utgdr dven den underliggande strukturen,
nér tolkningen utifran avhandlingens forsta forskningsfraga i det foljande
avsnitt utvecklas.

7.1.1 Ldrarnas tinkande orienteras mot elevernas sjalvverksamhet

Lararnas fokus pa att initiera elevernas egna handlande inom olika under-
visningsaktiviteter framtridder explicit i samtalen. Detta viljer jag att
bendmna som uppfordran till sjalvverksamhet (Bjork & Uljens, 2009;
Lovlie, 2007; Rytzler, 2017; Siljander, 2012). Att fi eleven att sjalv bli aktiv
och skapa engagemang med det lektionsinnehall som lararen erbjod, fram-
stod i lararnas samtal som en huvudsaklig orientering i deras pedagogiska
tinkande och forhallningssitt. Relationen Aterverkan av lirarens didaktiska
handlande definierade forhallandet mellan kategorierna Didaktiska hand-
lingsincitament och Pedagogiska och professionella ideal. Karaktdren hos
teman i bada kategorierna samt intentionsriktningen, definierad som en
aterverkan, synliggjorde en sadan orientering i ldrarnas reflektioner. Reflek-
tionerna handlande om att pa olika satt aktivera eleverna i undervisningen.
Flertalet teman inom kategorin Didaktiska handlingsincitament, pavisade en
sadan uppfordrande och aktivitetsinriktad karaktdr. Teman som att ldraren
lockar, vicker, griper in, forvéntar, formedlar, lagger formen tolkades som
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uttryck for en sadan orientering. Kategorin Pedagogiska och professionella
ideal innefattade teman som tydliggjorde vilka pedagogiska mal handlandet
orienterades mot. Dessa teman handlade om elevens aktiva sjdlvverksam-
het och engagemang i undervisningen. Teman som viljekrafter, arbete, lust,
uppmairksambhet, fordjupning, ta tiden i ansprak, eget ansvar exemplifierade
detta.

Det pedagogiska forhallningssitt vilket framtradde i sessionerna Vilje-
krafter, Att ldra dr att gora samt Pedagogiskt kontrakt, innebar att eleverna
forst och framst bor stimuleras, engageras att arbeta, bli aktiva och vilja
nagot. Genom att bli aktiv kunde viljekrafter hittas eller vickas, en lust
till mer arbete kunde f6das. Trots att en elev initialt visat ointresse kunde
eleven aktiveras, borja arbeta, engageras i innehallet. ”...det dr sa de ska
gora’, formulerade Britt-Marie detta. Kategorin Didaktiska handlingsincita-
ment innefattade dven att engagera eleverna i diskussioner och olika former
av social interaktivitet. Framforallt i sessionerna Uppldigget dr vil klassiskt,
Pedagogiskt kontrakt och Nir man slipper fram eleverna, framkom teman
med dessa aspekter pé lararnas uppfordran.

7.1.2 Elevernas sjidlvverksamhet féregar upplevelse av mening
Ett foljande steg i modellen utgér fran reflektioner hos lararna som hand-
lade om hur undervisningen kunde upplevas meningsfull av eleverna. I de
teman dér undervisningens mening behandlades var lararnas forstéelse
sadan att mening uppstod genom att eleven engagerande sig med négot,
genom att vilja nagot eller gora nagot. Framforallt i sessionerna Viljekrafter
och Att ldra dr att gora uttrycks en sadan forstaelse av elevernas menings-
skapande. Uttryck i samtalen som lust och engagemang kunde i flera teman
kopplas till lararnas forstaelse av elevens upplevelse av mening. Utmérkande
for meningsskapandet var dess oforutsagbarhet. I flera sessioner utryckte
lararna uppfattningen att det inte ar mojligt att i forvag veta om eleven
kommer att uppleva innehallet i undervisningen som meningsfullt. ’En lust
kan fodas ur aktiviteten med nagot”, uttryckte Britt-Marie i sessionen Vilje-
krafter. En sadan forstéelse innebar i samtalen att elevernas sjalvverksam-
het och engagemang i undervisningsinnehéllet féregar elevens upplevelse
av mening. Eleverna kunde lockas eller uppfordras till sjalvverksamhet med
det undervisningsinnehall som lararen erbjuder. Eleven kan daremot inte
i forvig sakert veta om den aktivitet som ldraren erbjuder eller uppfordrar
till &r meningsfull utan att sjalv forst sjdlv engagera sig i den erbjudna akti-
viteten. Darmed skulle lararens direkta inflytande 6ver hur eleven skapar
mening vara begransat. Undervisningsinnehallet och de aktiviteter lararen
uppfordrar till maste provas av eleven genom sjélvverksamhet.
Ordningsfoljden mellan sjalvverksamhet och mening orienterar larar-
nas pedagogiska tinkande och forhallningssatt. Denna orientering antyder
en syn pa larandet dar eleven inte nodvéandigtvis i forvag sjilv kdanner sina
egna intentioner och intressen. Lararna uttryckte att det inte dr sa att arbets-
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lust och larande uppstir genom att eleven initialt upplever mening. Den
uppfordrade aktiviteten eller det innehall som erbjods maste forst provas
av eleven och kunde pa sa sitt avvisas eller bekriftas. Undervisningen utgar
dédrigenom fran att eleverna initialt hade tillit till att det som ldraren presen-
terade eller uppfordrade till skulle kunna leda till ndgot meningsfullt. Orien-
teringen hos det pedagogiska tinkandet innebar att upplevelse av mening
kunde uppsta ur arbete och aktivitet med ett erbjudet innehall.

Aven det sitt som uttrycket sjilvstindighet, anvindes i lirarnas samtal
antyder karaktdren hos detta steg i lirandemodellen. Eleven foérvantades
att genom egen aktivitet utveckla en personlig och sjélvstandig relation till
undervisningsinnehallet. Lararen fransade sig ddrmed ett slutligt yttersta
ansvar for vilket larande eleven erfar. Lararna kunde locka och vicka elevens
viljekrafter och pé olika sdtt stimulera och uppmuntra eleven till att hitta
motivation, personligt intresse och slutligen meningsfullhet. Den sjélvverk-
samhet som kunde leda till mening och kunskap maste eleven sjilv utfora.
”- Han ldr inte forrdn han gor- Att ldra dr att gora”, uttryckte Britt-Marie i
temat For en meningsfullhet. Uttalandet kan i sammanhanget férstas som en
markering for gransen for vad lararen kan uppna med uppfordran. Eleven
maste slutligen bli sjalvstandigt aktiv och handla fér att undervisningsinne-
hallet ska bli meningsfullt och larandet mojligt.

I flera av analysens teman syftade ldrarens uppfordran mot att initiera
olika undervisningsaktiviteter, sjilva gorandet. Aven att gora nagot kunde i
vissa situationer betraktas som gott nog. Att elevens sjdlvverksamhet i sig pa
detta sdtt betraktas som grundlidggande f6r meningsskapande och lirande,
framkommer framforallt i sessionen Att ldra dr att gora. Lirandet och erdv-
ringen av kunskap framstér i samtalen som en foljd av sjélvverksamhet och
engagemang. Sambandet mellan att vicka och locka elevens viljekraft och att
eleven engageras fér en meningsfullhet, framkom i sessionerna Att ldra dr
att gora, Pedagogiskt kontrakt, Nér man slipper in eleverna och Viljekrafter.

Lararen dr ddrmed beroende av elevernas tillit. En grundférutsittning
for gestaltandet av undervisningen var elevernas tillit till att undervis-
ningen kommer att kunna leda till ndgot meningsfullt, menade lararna. I
temat Vila i berdttelsen framkom hur Karin tinker att eleverna initialt maste
vara Oppna for ldrarens berdttelse for att senare engagera sig i ett samtal
kring innehallet. Att eleverna kdnner igen och ar fortrogna med formen pa
lektionerna menade ldrarna var visentligt. Bide Karin och Anna anvinde
uttrycket klassiskt upplagg. Ett klassiskt upplagg innebar att lektionen utgick
fran lararens beridttande framstéllning for att efter hand 6ppnas upp for
samtal och diskussion. En sadan lektionsform byggde ddrmed pa tillit hos
eleverna att undervisningen kan leda till nagot intressant och meningsfullt.
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7.1.3 Det didaktiska handlandet syftar till att skapa ett genombrott hos
eleverna

Det tredje steget i lirandemodellen handlar om hur lararna foérvéntar sig att
sjalvverksamheten kunde leda till ett genombrott hos eleven. Ett genombrott
innebar i ldrarnas samtal att eleven utvecklade sjalvstandighet, viljekrafter,
arbetslust samt tog undervisningstid och kunskaper i ansprak. Ett genom-
brott kunde ske som foljd av elevens sjalvverksamhet och engagemang.
”Han ldr inte férrdn han bryter igenom”, uttryckte Britt-Marie i sessionen
Att ldra dr att gora. Diremot vilket lairande och vilka uttryck genombrottet
kunde anta for eleven och vad som fick ett genombrott att ske, var ovisst,
uttrycker lararna. De kunskaper en elev utvecklar i och med ett genombrott,
far darfor en relativt 16s relation till lararens intentioner och undervisning-
ens uppldgg och innehall. Detta eftersom vad ett genombrott skulle innebara
for en enskild elev inte exakt kan formuleras i forvag. Eleven maste sjélv,
genom egen aktivet, Bryta igenom, Ta tiden i ansprik, Overkomma koncep-
tet, Ta eget ansvar och Ldra for livet.

Ett genombrott innebar i lararnas samtal en kvalitativ férdandring av
elevens forstaelse, hallning och handlande i forhallande till undervisnings-
innehallet. Ett exempel pa en sadan forviantan pa en kvalitativ forandring
av elevens beteende framkom i temat Overkomma konceptet. Reflektionerna
inom temat handlade om en elev som uppfyllde allt det som lararens plane-
ring och intentioner omfattade. Detta sdgs dock inte som tillrackligt for
lararen. I lararnas samtal efterfragas dven en viss sjalvstandighet i férhal-
lande till lararens uppfordran. En sjélvstandighet hos eleven framstélldes
i lararnas samtal som ett storre mal 4n att eleven infogar sig i och uppfyl-
ler lararens planering inf6ér undervisningen. I en dialog mellan Anna, Karin
och Eva framkommer detta tydligt:

(Anna)..hon gor allt det dir som forvantas- Lar hon sig nagonting pa det
hédr? Tycker hon- ar det gediget.

(Karin) Jaa-mm och vad ar kunskapen i det hér..?

(Eva) Alltsa hon kanske- skulle kunna ha fritt arbete- Ar det sa? Efter-
som hon kan allt-Hon kan konceptet.
Om en elev kan konceptet, fullfoljer eleven de aktiviteter som ldraren plane-
rat men utan att nagon utmaning, flow eller 6verskridande av sig sjdlv sker.
Nir eleven istdllet bryter igenom, beskrivs arbetet som gediget och eleven
finner arbetet som meningsfullt, eleverna fastnar i sitt arbete och det ar
harligt att vara dar. I genombrottet uppstar flow, fordjupning och sjdlvstin-
dighet i elevens handlande. Detta uttrycktes i temat For en meningsfullhet
som att eleven dger kunskapen.
Nir tilltalet, uppfordran till aktivitet inte lyckades, gick lararnas samtal
i olika riktningar. Lararna stdllde sig dels fragor om den aktivitet som
uppfordran avsag verkligen var relevant ur elevens perspektiv (exempelvis
mera skuggor i sessionen Viljekrafter). Dels uttryckte lararna tveksamheter
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om tilltalet och uppfordran eventuellt utgick fran lararens motiv att skapa
arbetsmoral i klassrummet. ”En tid som ska fyllas”, som Karin utryckte det.
Pa vilka sitt kan ldraren fa en elev att vilja nagot, fragade sig lararna i sessio-
nen Viljekrafter. Detta dilemma utvecklades i sessionen Att ldra dr att gora.
I sessionen erinrade sig Eva en situation dir en elevs lust till skolarbetet i
grunden fordndrades efter en stark intervention:

...ska du inte bara sétta dig ner och skriva det hir och vara tyst sa ska du

se att om 10 min 4r du klar’- Och dé gjorde hon det- Det blev vindpunk-

ten -.. Kom igenom... Aven i skolarbetet...

Samtidigt tvekar ldrarna 6ver nyttan med och dndamalet for ett sadant
ingripande. Handlar det om en kamp mellan ldrarens och elevens olika
intressen, fragar sig Britt-Mari i temat utan att bestimma.

Du menar att kanske han vet att han kommer att vinna? Om vi nu pratar
om att det 4r en kamp, men det ar det ju inte, det ar ju en inspiration.
Det dr ju ingen kamp sa..

I sessionen Att ldra dr att gora beskrevs ett motstand hos en elev som
aven antog kroppsligt uttryck i gester och héllning. Lararna uppmérksam-
mar ett kroppsligt motstand som uttryck for det hinder som ska 6vervinnas
med att bryta igenom. Detta kroppsliga motstand maste dvervinnas. Britt-
Marie formulerade hur ett sadant motstand kommer till uttryck:

Han har den posen-Sa! Han har den gesten i sig. Da kanske han har lart
sig den- for han har den. Den ir fast! Det kan ocksa vara sa, men det
vet inte jag inte, men det kan ju faktiskt vara si- och dé lar han sig bara
N4daad- Jag vill inte! Alltsa da dr det ju bara DEN kéanslan han har, fast

han vet att han maste sitta kvar dar. Han lér inte forrdn han gor! Att lara
dr att gora!

Men man méste bryta igenom for att riktigt lira sig. Nu 4r han ju fortfa-
rande- bade med axeln och de och sa. Han Maste bryta igenom nagon-
ting och s&- Ok da! och sa gora det- Annars kan han ju inte ldra sig
Genombrottet handlar hdr om att évervinna ett motstand som Britt-
Marie utrycker tar sig uttryck i vissa poser och gester hos eleven. Genom-
brottet inbegriper foljaktligen dven en fordndrad attityd i kroppslig héallning
och gester hos eleven.

7.1.4 Avlasningskunskap vigleder ldrarnas tinkande och forhallningssitt

I tolkningen av ldrarnas samtal framtrddde hur avlasningskunskap av elever
och undervisningssituationen vigledde lararnas pedagogiska tdnkande,
forhallningsatt och didaktiska handlande. Den végledning som ldrarna pa sa
vis erholl handlade om tillgéng till situerad kunskap om elevernas omedel-
bara upplevelse, beldgenhet, formagor och potential i specifika situationer.
I samtalen védvde lararna in reflektioner som utgick fran sddan avlasning av
enskilda elever, hela klassen, vissa situationer eller interaktion. Avlasandet
innebar dven att lararna forsokte avgora forutsattningarna for att uppfordra
eleven till en viss aktivitet. Genom avlasningen vigleddes lararna i beslut
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och i interaktion med eleverna i framférallt dilemman och i problema-
tiska undervisningssituationer. Avlasningskunskapen framkommer saledes
genom de reflektioner ddr ldararna uttrycker insikter om vissa elever, klassen
generellt och vad som motiverar interaktionen i specifika situationer. Larare
utvecklar avldsningskunskap da de simultant hanterar en mingd interak-
tioner och beslut i klassrummet, menar Wedin (2007). D4 lararna betraktar
de videofilmade undervisningssituationerna i SRI-sessionerna, stimule-
ras ldrarnas avlasningskunskap. Lararnas avlasningskunskap medverkande
dédrigenom underliggande och vigledande i de samtal som utvecklas i SRI-
sessionerna.

I sessionen Utsatthet inneholl lararnas reflektioner utférliga och inga-
ende avldsningar av de tva eleverna vid tavlan. Lararnas reflektioner utifran
avlasningen, handlande om vilka férmagor eleverna gav uttryck for samt
hur eleverna upplevde situationen framme vid tavlan. Lararnas reflektioner
berdrde inte bara vad eleverna framme vid tavlan sade och gjorde. Aven
elevernas kroppshéllning, gester och mimik avldste lirarna. Genom dessa
avldsningar avgjorde lararna nér och pa vilket sétt lararen maste gripa in
i situationen och dven hur eleverna upplevde ingripandet. Samtalet kring
situationen i Utsatthet utvecklas genom att ldrarna inkdnnande forsatte
sig in i elevens beldgenhet och upplevelse. I lirarnas reflektioner uttrycks
utifran deras avldsning olika nyanser av elevernas utsatthet och prov-
ning. En sddan inkdnnande avldsning viagledde ldrarna i avgérandet om
den uppfordran och prévning som eleverna utsattes for var rimlig eller
inte. Genom avldsningen kunde lirarna avgora om det fanns potential till
framgang, lairande och utveckling i en viss situation eller om prévandet var
utsiktslost.

I sessionen Ndr man sldpper in eleverna reflekterade lararna 6ver hand-
upprackningens praktik. Lararna gav i sessionen ldngtgaende och expli-
cita uttryck for vad som var maojligt att veta angdende karaktdren av olika
elevers bidrag da de riackte upp hinderna. Utifran denna kunskap avgjorde
lararna vilka elever som bor ‘hallas tillbaka’ och vilka som ska ‘plockas fram’
I denna session och lika sa i Uppldgget dr vil klassiskt, utvecklades lararnas
reflektioner kring det subtila hos ldrarens avvigningar i undervisningssi-
tuationerna. Vilket tilltal, vilken typ av uppfordran och med vilket innehall
kunde ldraren tilltala klassen och enskilda elever? Fragor av denna karak-
tdar behandlades som kontinuerliga 6vervdganden i lararnas samtal. Lararna
uttryckte att de avldste bade klassen som helhet, savil som de enskilda elev-
erna. Lirarnas interaktion, framtrddande och undervisningsinnehall anpas-
sades foljaktligen fortlopande utifran avldsning av eleverna.

7.1.5 Lararnas pedagogiska uppdrag syftar mot ett frirum

I temat Istdllet for disciplin utvecklar Anna och Britt-Marie ett undervis-
ningsideal ddr lararen inte langre behover dgna sig at disciplin. Idealet utgar
fran att undervisningens innehall vicker elevens intresse och engagemang.
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Dirigenom skulle lararen inte behdva halla pa med disciplin. Om undervis-

ningsinnehallet utgor ett gemensamt intresse for elever och ldrare “skulle

man kunna ha det sa spannande”, uttrycker Anna.
(Anna) nej for att jag tanker att —~dhh ja men att- den hér ldraren kan-
ske - den hir idealbilden d& menar jag-att lararen skulle slippa det hir
liksom med disciplin- som vi alla larare kdnner igen-som man maste
hélla pa med...for det dr ju en form av disciplinfraga- och att man istal-
let skulle kunna tdnka ...kanske rent liksom...stilmassigt hur man skulle
skriva texten-alltsd-mer sa- --eller kan man skriva- inte vet jag nu-

(Britt-Marie) Och sa- dé blir det ju intressant — att det kommer upp sa-
dana diskussioner kanske- om det som lararen har berittat och sadana
saker- men det har ar ju mera disciplin..

(Anna) det ar synd man skulle ha sé....Spannande.

I citaten framtrédder ett ideal som innebdr att da lararna fokuserar pa
undervisningsinnehallet skapas god undervisning och ordning i klassrum-
met. Ndar undervisningsinnehallet eller lararens framstéllning av detta var
kvalitativt otillracklig, menade ldrarna att de i stdllet maste forlita sig pa
disciplin. I sessionerna Ndr man slipper in eleverna och Pedagogiskt kontrakt
uttryckte lirarna att gestaltandet av undervisningens innehall dven gav
mojlighet till ett frirum for eleven. Frirum uppstod, uttrycker lararna, da
de tillsammans med eleverna i en magisk situation interagerar utifrén ett
gemensamt intresse for undervisningsinnehallet. I en saidan magisk situa-
tion kan ldrare och elever limna en asymmetrisk ordning och disciplinen
blir 6verflodig. De asymmetriska relationerna mellan lararen, eleven och
undervisningsinnehallet inom den didaktiska triangeln 6verskrids genom
ett sadant frirum. De teman dar lararnas reflektioner behandlade ett sadant
frirum aterfinns inom kategorin Didaktisk praxis.

Reflektioner som behandlar konkreta innehallsliga mal for elever-
nas larande aterfanns inte i nagon av sessionerna. Undervisningsinnehal-
let behandlandes i samtalen genomgaende utifran allmdnna och generella
termer. Framst uttrycker lararna betydelsen av undervisningsinnehallet f6r
sin egen del. I flera sessioner aterkommer lararnas reflektioner till tanken
om att ett tydligt och vil planerat innehall gor lararens arbete mer sakligt i
forhallande till eleverna. Genom det innehéll som behandlas ges relationen
mellan ldrare och elever en tydligare inriktning. I temana Form och innehall
och Pedagogisk ndring betraktade lararna innehallet som strukturerande for
undervisningens utformning. I sessionerna Uppligget dr vl klassiskt och
Pedagogiskt kontrakt framholl lararna hur en personlig relation till &mnet ar
det som far undervisningen att fungera. Ett pedagogiskt kontrakt konstru-
erades av ldraren och eleverna genom att lararen framtradde som auktoritet
i undervisningen. Auktoriteten konstrueras av lararnas pedagogiska forhall-
ningsatt men framforallt genom att formedla ett personligt gestaltat inne-
hall.

Exempel pa betydelsen av en personlig relation till undervisningsinne-
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hallet framkommer i ldrarnas reflektioner kring videosekvensen med Karins
berittande. I dessa uttryckte lirarna hur vil framférd hennes berittelse
om Martin Luther och reformationen var och att de girna ville héra mer. I
Karins videofilmande undervisning identifierade ldrarna olika tillvigagangs-
satt som de relaterade till egna erfarenheter, for gestaltande av undervis-
ningen genom ett muntligt framfort berittande. Karin framhéll sjélv att det
ar genom hennes eget intresse i historia och samhallskunskap som hon ‘kan
fa igang energin i rummet’ och engagera eleverna i diskussioner och eget
arbete. Karin uttryckte dven i temat For en tradition som fungerar att det var
hennes personliga relation till imnet som avgjorde hur hon lyckas i klass-
rummet.

Men att det ar ett innehéll som &r viktigt for lararen-som ldraren har en

relation till... det &r viktigt.

I temat For en meningsfullhet framkom liknande aspekter pa hur inne-
héllet ger mojlighet till upplevelsen av mening. Inom samma tema utryckte
Britt-Marie detta som att hon uppmanar eleverna att “-Ténk pa innehallet-
Det ar mitt sétt att hjdlpa dem in i det hér periodarbetet”

I sessionen Pedagogisk kontrakt och Viljekrafter skapas frirummet genom
att eleven tar ett eget ansvar. Genom att lata verksamheten i klassrummet
gestaltas i friare former gavs eleverna ett utrymme for egna initiativ och eget
ansvar. Lararen fordelar fortroende och ansvar genom att ge eleven ett visst
handlingsutrymme. Ett sadant utrymme dar ansvar fordelades till eleverna
kunde ske genom att "tillata stok”, utrycker Eva. Det pedagogiska kontrak-
tet skapades da eleverna gavs fortroende att sjdlvstandigt ta ansvar for sitt
handlande inom inforstdidda gemensamma ramar. I sessionen Viljekrafter
forstas elevens frirum dven som ett framtida mal f6r undervisning och fost-
ran. Om eleven idag kan ta ett personligt ansvar for att arbeta och anvinda
tiden kommer ett framtida arbetsliv att bli battre.

Det pedagogiska kontraktet, vilket balanserar form och innehall i
undervisningen och fungerar istéllet for disciplin, byggde pa en ldrare som
féormedlar kunskap som pedagogisk néring. Uttrycket pedagogisk ndring
syftar i lararnas samtal pa hur en personlig relation till innehallet ger en
fungerande form for undervisningen. Ytterligare en aspekt av pedagogisk
ndring dr idén att undervisningsinnehallet formedlas av ldrarna likt en
ndringsstrom till eleverna. Karin exemplifierar detta i sessionen Uppligget
dr vil klassiskt genom att podngtera betydelsen av att eleverna “far stoffet
genom mig” och att de kan "vila i berattelsen”.

I lararnas tinkande och forhéallningssatt framtrdder inriktningen mot
ett frirum som ett personligt pedagogiskt uppdrag. Uppdraget syftar till att
skapa ett utrymme for elevens eget sjalvbildande och 6verkomma en asym-
metrisk larare-elevrelation i klassrummet. Lararens amneskunskaper och
pedagogiska ideal ger inriktningen for ett sadant uppdrag.
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7.2 Lirarnas pedagogiska tinkande i forhallande till den utvid-
gade bildningsteoretiska didaktiken

I den inledande behandlingen av den bildningsteoretiska didaktiken,
utvecklades begreppen bilden eller férebilden och sjalvbildandet som tva
varandra kompletterande och kontréra aspekter. I begreppsutredningen
utvecklandes bilden som en férebild och auktoritet for elevens larande. Den
andra aspekten av bildningsbegreppet, att bilda, handlade om elevens fria
bildande av sig sjélv, i forhallande till ndgot nytt och obekant. Dynamiken
och spanningen mellan det auktoritativt-forebildliga i forhallande till det
fria och sjalvstandiga bildandet ger bildningsteorin dess karaktiar (Burman,
2014; Gustavsson, 2003; Liedman, 2011; Lovlie, 2002). Dessa tva aspekter av
bildningsbegreppet, forebild och sjalvbildande, ger strukturen i den f6ljande
uttolkningen av waldorflirarnas pedagogiska tainkande och forhéllningsatt.
Tolkningen utvecklas utifran denna struktur och i forhallande till de tva
bildningsteoretiska didaktiska begreppen uppfordran till sjalvverksamhet
och bildsamhet.

Den bildningsteoretiska didaktiken utvidgades i inledningen genom
bidrag fran en etisk-dialogfilosofisk inriktad didaktisk forskning. Genom
utvidgningen bidrar begreppen takt, hallning och forhallningssatt till forsta-
elsen av de dilemman och 6verviaganden som ldrarna hanterar i relationen
mellan larare och elev (Holmgren, 2006; Jons, 2008; Lilja, 2013; Ljungblad,
2016; Lovlie, 2015; Rinne, 2015; Rytzler, 2017).

Den modell for elevernas ldrande i tre steg som kunde urskiljas i lararnas
samtal vidareutvecklas hir, i forhallande till en utvidgad bildningsteoretisk
tolkningshorisont. I modellen utgick ldraren fran att uppfordra eleven till
sjalvverksamhet. Lararnas uppfordran av eleverna till att aktivt ta sig sjalv
och givna forutsittningar i ansprék och, framtrader i tolkningen som central
for lararnas initierande av elevernas lirande. Genom sjdlvverksamheten
forviantas eleven ta sin egen bildsamhet i ansprak (Bjork & Uljens, 2009;
Jank & Meyer, 1997; Lovlie, 2015; Rytzler, 2017; Siljander, 2012). Motivet
for lararnas uppfordran var forvidntan att eleven genom sitt engagemang
skulle uppleva undervisningsinnehallet som meningsfullt. Upplevelsen,
erfarenheten av mening kunde i sin tur leda vidare till ett genombrott eller
ett overskridande. I genombrottet 6verskrider eleven lararens auktoritet
som forebild. Genom tolkningen framtrader ett underforstatt antagande
hos lirarna angaende gestaltandet av en sddan idealmodell for elevernas
lirande. Modell for ldrandet i tre steg och den sammanbindande intentions-
riktningen kan framstallas pa detta sitt:

Uppfordran till sjdlvverksamhet > Upplevelse av mening > Genombrott och 6verskridande
De tre stegen som tillsammans utgjorde modellen for elevernas lirande,

tolkas i det foljande i férhallande till de tva didaktiska bildningsprinciperna
uppfordran till sjdlvverksamhet och bildsambhet.
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Genom att uppfordra eleven till sjalvverksamhet framtrader lararen som
en auktoritet infor klassen. Det fértroende och den tillit som ldraren har
etablerat i forhallande till sina elever ger forutsittning for att eleverna kan
engagera sig i ett innehall som initialt 4r obekant f6r dem. Lararen fram-
trdder dirmed som en auktoritet dd lararens egen relation till det innehall
som framstills blir forebildlig for eleverna. Genom att inlata sig pa den
uppfordrade aktiviteten kan eleven uppleva nagot nytt och obekant som en
meningsfull erfarenhet. Det sista steget i modellen, genombrottet, innebar
att eleven 6verldmnas at sig sjdlv och sitt eget bildande i férhallande till de
aktiviteter och det innehall som ldraren presenterat. Modellen for larandet,
vilken hir framstélls som linjar och rationell, framtrdder i lararnas samtal
tirgad av ambivalens, motstridigheter och dilemman. Dessa utvecklas och
diskuteras i det f6ljande utgdende fran och i forhallande till de bildningsteo-
retiska didaktiska begreppen uppfordran till sjilvverksamhet och bildsamhet.

7.2.1 Uppfordran till sjalvverksamhet
Att uppfordra eleven till sjalvverksamhet innebar att lararna férvantar sig
aktivitet och engagemang inom ett omrade som eleven initialt 4r obekant
med. Manga ganger framstod detta som komplext och problematiskt. I
lararnas reflektioner utifran Didaktiska handlingsincitament framkom
motsdttningar och dilemman. I teman som For en meningsfullhet; Arbetsmo-
ral; Utan att bestdmma; Genom arbete och fordjupning; Istdllet for disciplin;
Lust i undervisningen samt Balans mellan form och sjdlvstindighet framkom-
mer detta tydligt. I dessa teman utvecklades den ambivalens och de dilem-
man som uppstod da lararna uppfordrade en elev till mer arbete trots att
eleven visat ointresse for uppgiften. I lararnas reflektioner framkom avvig-
ningar mellan sjalvaktivitet och lydnad. D4 ldrarna noterade att uppfordran
overgatt till att bli uppfordrad till lydnad, sdg de sig som mindre lyckade i
sitt didaktiska handlande. I sessionerna Viljekrafter, Att ldra dr att gora och
Pedagogiskt kontrakt problematiserades den ambivalens och dilemman som
forbands med att uppfordra en elev som inte vill arbeta. Anna uttryckte i
temat Utan att bestdmma det som att:

Det ar vél bland det svaraste man har- att 6vertala ndgon som kinner sig

fardig- som har gjort allt.

Britt-Marie beskrev upplevelsen av att ga for langt med uppfordran som
till att bestimma 6ver eleven som ett personligt tillkortakommande: ”...hela
tiden ér jag ju radd for den sidan hos mig”.

Siljander (2012) uppmérksammar hur Herbart introducerar begrep-
pet pedagogisk kausalitet (s. 94f). Den pedagogiska kausaliteten utgar
fran att manniskan till sin natur ar obestimd och en icke-specifik varelse
men genom sin bildsamhet mottaglig for undervisning. Elevens bildsam-
het kunde darmed betraktas som en defekt, menar Siljander. Denna defekt
maste kompenseras med undervisning (Siljander, 212, s. 95). Ansvaret
for att kompensera genom undervisningen laggs hos ldraren att i under-
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visningen orientera elevens obestimda bildsamhet mot nagot anvindbart
och nyttigt. Kritik har riktats mot Herbart i detta avseende, da handlan-
det kan uppfattas som manipulativt (ibid.). Lovlie (2015) menar i stillet att
den uppfordran som ldraren riktar till eleven syftar till att eleven sjélv ska
kunna vélja sitt handlande. Lararens intention med att uppfordra en elev till
sjdlvverksamhet inbegriper en forvintan att eleven sjdlvstandigt ska kunna
virdera och avgora virdet av den uppfordrade handlingen. Ett problem med
att uppfordra, uppmana, en elev uppstér i att uppfordran kan forfela sitt
syfte da det inte primdrt dr lydnad som é&r lararens mal. Lararens uppford-
ran syftar till att frigéra elevens egna inre intentioner och inte att fa eleven
att lyda. I tolkningen av sessionen Att ldra dr att gora framkom hur eleven
Anders gjorde en egen bedomning och ansdg att ytterligare arbete inte var
till nagon mening eller nytta. Samtidigt som Karins bedémning och intresse
i situationen var att lektionstiden anvandes som avsett, bl.a. genom ett reso-
nemang om Arbetsmoral och att Ta tiden i ansprdk. Ett liknande dilemma
hanteras i sessionen Viljekrafter.

Dessa 6verviganden och den ambivalens som uttrycks i ldrarnas reflek-
tioner kan betraktas utifran ett perspektiv hos Bjork och Uljens (2009). De
stdller lararens uppfordran av elevernas sjalvverksamhet i relationen till
undervisningens mal och syften. Syftar undervisningen till att socialisera
eleven till ridande samhdllsnormer eller mot en transformation mot en
framtida idealbild (s. 6). Ingendera av dessa alternativ tar utgangspunkt hos
eleven sjdlv. Fragan stélls om ldraren, genom den auktoritet som liroplanen
och de egna amneskunskaperna ger, utan problem kan uppfordra eleven att
handla mot dessa mal? Som utvag foreslas principen om ett icke-affirmativt
forhallningssitt. Ett sadant forhallningssitt skulle innebdra ett erkdnnande
av elevens egen mojlighet att, genom respons pa ldrarens uppfordran, 6ver-
skrida sig sjdlv (ibid.).

Ett icke affirmativt perspektiv pa lararens uppfordran till sjalvverksam-
het kan betraktas utifran relationella perspektiv. Rytzler (2017) anvénder
begreppet inbjudan till sjdlvverksamhet. Lararen inbjuder till och erbjuder
eleverna aktivitet och meningsskapande i forhéllande till ett visst innehall.

Det finns fa reflektioner i lirarnas samtal dar det uttrycktes vilka fram-
tida kunskaper, normer eller virderingar som ldrarnas uppfordran till sjélv-
verksamhet forvintades leda till. De enda i sessionerna tydligt uttalade
framtida malet, var battre arbetsliv for eleven och att ldra for livet. Detta kan
tolkas som att elevens engagemang, lust att handla, att 6verskrida sig sjdlv
och ta viljekrafterna i ansprak, betraktades av lairarna som det didaktiska
handlandets huvudsakliga syfte och mal. Jag tolkar detta forhallningssatt
som icke affirmativt (Bjork & Uljens, 2009). Formella aspekter (Blankertz,
1987) av elevernas lirande och bildande av den egna personligheten fram-
kommer i samtalen genom uttryck som férdjupat; flow; gediget; sjalvstin-
digt och att blomma.
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7.2.2 Bildsamhet och kunskapsformedling i lirarnas samtal

Begreppet bildsamhet framstélldes i inledningen som centralt for en bild-
ningsteoretisk didaktisk modell. Principen fér bildsamhet beskrevs som att
eleven ges ett utrymme till att forma sig sjalv i samspel med lararen och
amnet (Lovlie, 2007). I ett sédant samspel dr inte eleven en plastisk, form-
bar utgangspunkt fér undervisningens syften. Bildsamheten innebar istal-
let att lararen i interaktionen tillvaratar elevens framtidsintresse. Om det
didaktiska handlandet ytterst inriktas mot elevens framtida forutsattningar
till moraliskt omdome bor fokus vara pa vad handlandet leder till. Detta kan
varken lararen eller eleven pa forhand sikert veta nagot om, menar Lovlie
(2007). Vad eleven i framtiden kan och gor ligger ddrmed bortom bade lara-
rens och elevens mojligheter att formulera och uttrycka. Lararens didak-
tiska handlande fokuseras i detta perspektiv pé elevens arbetsinsats och att
utveckla, ta elevernas viljekrafter i ansprak for ett framtida yrkesliv.

Bildsamhet och ldrarens auktoritet

Den utveckling av begreppen uppfordran till sjalvverksamhet och bildsam-
het mot ett relationellt perspektiv pa undervisningen, som beskrivits tidi-
gare, aktualiseras i tolkningen (Lovlie, 2007); Rytzler, 2017; Siljander, 2012).
Rytzler (2017) utvecklar de forutsattningar som ldrarens uppfordran inbe-
griper sa att uppfordran endast ar mojligt i en redan etablerad god relation
mellan lararen och eleven. Som alternativt begrepp till det tyska "Auffor-
derung” argumenterar Rytlzer for begreppet inbjudan. Lararen inbjuder
eleven till att bli aktiv och handla (Rytzler, 2017, s. 119). Karaktdren hos en
relation ddr lararen bjuder in eleverna i olika aktiveter kan beskrivas utifran
begreppen takt, hallning och forhéllningssatt. Begrepp som att locka och
vécka elevernas lust och engagemang, anvdnds av lararna i flera sessioner.
Att locka och vicka, menar jag, ar jamforbara med att bjuda in till akti-
vitet och handling. Det forhallningssétt som kom till uttryck i samtalen,
sammanfaller ddrigenom med ett taktfullt forhallningssétt i linje med det
modernare relationella taktbegrepp vilket vidareutvecklats efter Herbart
(Lilja, 2013; Ljungblad, 2016; Lovlie, 2015; Rinne, 2015; Rytzler, 2017;
Siljander, 2012).

Aven Jons (2008) diskuterar lirarens uppfordran utifrdn ett jimforbart
relationellt forhéllningssatt med stod hos Otto Bollnow. Utifran ett icke-
affirmativt forhallningssétt utvecklar Jons detta genom begreppet appelle-
rande formaning (s. 71). Det ingér i att vara larare att uppfordra eleverna
till vissa aktiviteter, menar Jons. Den appellerande formaningen innebar
ett forhéllningssétt ddr lararens auktoritet och ansvar handlar om att inse
elevens behov av rad dven ndr hon inte ber om det, vilket kombineras med
servilitet, en omsorg om eleven i stunden (ibid.).

Genom ett relationellt forhallningssétt grundldggs lararens auktoritet i
ett gott ledarskap och genom att liraren lyhort avlyssnar klassen (Frelin,
2012; Holmgren, 2006; Lilja, 2013; Ljungblad, 2016; Rytzler, 2017). Genom
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begreppen bild och avbild, relaterades lararens uppfordran i forsta hand till
liraren som forebild och auktoritet. Aven om lirarens auktoritet konstru-
eras gemensamt med eleverna s ligger ansvaret pa ldraren att initiera inne-
hall och aktiveter pa ett sadant sitt, att bekrédftandet av lararens auktoritet
sker med viss sjdlvklarhet. Utifran tilliten fran eleverna kan lararen fram-
trdda som en auktoritet. Tilliten till lararens auktoritet bildar fundamentet
for ett pedagogiskt kontrakt (Delacour, 2013, Frelin, 2012, Hogberg, 2015;
Lilja, 2013; Ljungblad, 2016; Safstrom, 2000). Lararens naturliga auktori-
tet mojliggor ett pedagogiskt kontrakt. Kontraktet uppratthalls och infrias
genom tilliten mellan larare och elev. Ddrmed konstitueras auktoriteten,
tilliten och det pedagogiska kontraktet samtidigt och interaktivt. Manga av
de problem och dilemman som ldrarna ger uttryck for kan hinforas till det
samtida skapandet och uppritthallandet av dessa.

Konstruktionen av lararen som auktoritet i SRI-sessionerna framkommer
huvudsakligen genom temana Pedagogiskt kontrakt, En tradition som funge-
rar och Pedagogisk ndring. Med pedagogisk ndring avsag ldrarna ett innehall
som de av erfarenhet vet med sig kommer att kunna framstdllas framgangs-
rikt. Eva gav i temat En tradition som fungerar ett exempel pa hur innehallet
och den form som ges innehallet byggde pa liraren som person. Den vika-
rie som i hennes klass forsokte formedla samma innehall misslyckades. En
vikarie kanske inte omfattas av kontraktet pd samma sitt som den ordinarie
lararen, fragade sig ldrarna. Det pedagogiska kontraktet tillférsdkrar elev-
erna en undervisning som tryggar den pedagogiska naringen.

I temat Ger lust i undervisningen reflekterade ldrarna 6ver hur det inne-
hall lararen viljer maste vara anpassat for varje undervisningssituation. Det
pedagogiska kontraktet innebar att eleverna engageras genom undervisning-
ens form och innehall. Kontraktet garanterade pa detta sitt att undervis-
ningen kommer att leda till en meningsfull upplevelse. Anna beskrev vikten
av att lararen kdnner sina elever for att kunna anpassa innehallet. Lara-
ren maste bade utmana eleverna och samtidigt tillse att utmaningen inte
upplevs som trakig. Om lusten och meningen uteblir kanske inte eleverna
lar sig lika mycket.

Men jag tinker om det dr nagot trakigt man ska géra, om nagon eller
om gruppen, om alla tycker att det &r trakigt det man gér. D4, om man
viander pa det sa, da kanske man inte ldr sig lika mycket? Och da kanske
dom inte kdnner inte sa att dom kédnner att det ar roligt att géra formen,
men trakigt? -Ja, men om det 4r ndgot som utmanar dom lite bade i rym
och engelska och s dir, da litar dom pa att, Ah-Jag far nigot. En skol-
mogen alder! (Anna i temat Ger lust i undervisningen)

Jag tolkar uttalandet en skolmogen alder sa, att Anna uttrycker att nér
eleverna har den mognad som fodras for att inga ett pedagogiskt kontrakt,
kan de dven ha tillit till att undervisningen kan upplevas som meningsfull.
Detta skulle da forutsdtta en viss mognad hos eleven. Det som av Anna i
citatet uttrycktes ”-D4 litar dom pa att- Ah-Jag far nagot” handlar om att
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eleverna har natt den mognad dér de kan ingé ett kontrakt. Den anstrang-
ning och engagemang det innebir for eleven att inlata sig pa lararens
uppfordran, kan uppvidgas mot att i ett senare skede fa nagot.

Ett sadant auktoritetsperspektiv pa lararens uppfordran behover inte
nddvindigtvis innebdra att eleven forvintas att reproducera det innehaéll
som ldraren formedlar. Den enskilde elevens lirande behandlas i lirarnas
reflektioner oftast som obestambart. Det finns heller inte ndgon uttalad
eller underliggande férvantan pa att eleverna ska reproducera nagot visst
kunskapsinnehall. Det sétt som begreppen meningsfullhet, att blomma,
gediget och lust anvédnds av ldrarna, visar hur de forstar lirandet och
meningsskapandet som utgaende fran elevens perspektiv. Den lust och
mening som eleverna efterhand erfar sammanfaller f6ljaktligen inte med
lararens egen, genom forebilden, framstillda mening.

7.2.3 Individualisering som genombrott och gensvar

Den inforstadda lirandemodellen syftade mot ett lirande i form av ett
genombrott och sjalvstandiggorande i forhallande till lararens undervisning.
Undervisningen maste darfor d&ven bjuda eleven motstiand och utmaningar.
Ett larande i form av ett genombrott inbegriper en syn pa elevens kunskap
som nagot som inte endast kan overforas eller overtas fran lararen. Ett
lirande i form av ett genombrott innebdr att en personlig subjektiv dimen-
sion av kunskapen infogas. Det ar déarfor inte mojligt att reducera ldrandet
till en kunskap som eleven forvirvar eller som nagot som genom undervis-
ningen overfors.

Istéllet for att betrakta lirandet som ett forvarv av nagot som sjélvstan-
digt existerade bade fore eleven och fore tillfillet f6r inlarning, kan larandet
ses som ett genombrott eller gensvar, menar Biesta (2006). Individuali-
sering och personlighetens tillblivelse sker som ett gensvar pa en utifran
kommande storning eller en upplosning. I och med att eleven svarar pa det
som kommer till motes i form av en storning, sker lairandet som ett genom-
brott och tillblivelse dér eleven framtrader som unik individ.

Vi kan emellertid ocksa betrakta larandet fran ett annat hall och se det
som ett gensvar. I stéllet for att uppfatta det som ett forsok att férvirva,
att bemadstra, att internalisera eller vilka andra dgande metaforer vi kan
komma p4, kan vi se larandet som reaktion pa en stérning, som ett for-
sok att reorganisera och aterintegrera till foljd av upplosning. (Biesta,
2006, s. 34)

Syftet med ldrarens tilltal och uppfordran skulle utifran Biestas resone-
mang vara att stora eleven och skapa en reaktion. Genom att svara pa stor-
ningen bryter eleven in i virlden som subjekt, som en unik sarskild varelse
(ibid.). Att bryta in i vdrlden, beskrivs av Biesta som att eleven svarar pa
storningen genom att handla eller att uttrycka sig. I undervisningssitua-
tionen maste det darfor finnas nagot kvalitativt vardefullt och intressant
att reagera och ge gensvar pa. Laroplanen kan utgdra motiv for ett sidant

200



gensvar. Dock inte i betydelsen av 6verford kunskap utan som ett av inne-
hallet motiverat handlande i olika praktiker (Carlgren, 2015).

Att ge gensvar pa undervisningsinnehallet och bryta fram som unik och
sarskild, handlar inte om ett sjalvuttryck, podngterar Biesta (2006). Vilken
reaktion som helst dr inte acceptabel eller vdrd att bejaka. Det handlande
och uttryck som genombrottet innebér bekréftas relationellt. Genom att
eleven bryter fram, visar sig genom att tala och handla tar eleven plats i en
gemensam social vav.

Det tilltal, den uppfordran som lararen riktar till eleverna, dr darfor
inte endast latta och behagliga for eleven. Det tilltal som kan majliggéra
att eleverna bryter in i virlden som speciella och unika kan dven innebdra
en krinkning eller ett transcendentalt vald (ibid., s. 36). Genom att ldraren
fordrar av eleven att svara pa och handla utifran nadgot som &r frimmande
och obekant for eleven, inkrédktar lararen pa elevens suverdnitet. Pa detta
satt sker det en krankning. Ett sadant ingripande i elevens liv dr transcen-
dentalt, da ingripandet — krdnkningen - dr nédvéndig for att 6verskridan-
det, genombrottet, ska dga rum. For att utbildningen ska vara moéjlig maste
eleven vara villig att ta en risk. Eleven maste darfor vara inforstadd med att
utbildningen kan innebdra risker och att utfallet av larandet inte kan forut-
sdgas.

De resonemang kring elevernas provning, utsatthet, mod och nédvandig-
heten av att eleven blir aktiv, som ldrarna utvecklar i SRI-sessionerna, kan
utifran Biestas beskrivning av ldrandet forstds utifrdn storning och gensvar.
Den ambivalens infor tilltal, uppfordran och disciplin som uppmérksammas
hos ldrarna kan forstas som Biestas transcendentala vald och krankning av
elevens suverdnitet. Nodvandigheten av att eleven tar en risk, utsétts och
provas framkommer pa flera stdllen i lararnas samtal. Samtidigt framhalls
i samtalen betydelsen av den trygghet, fortroende och tillit som ldraren
skapar i undervisningen. Innebérden av ett pedagogiskt kontrakt blir utifran
Biestas perspektiv 4an mer komplext. Det pedagogiska kontrakt som bygger
pa ett fortroende mellan lararen och eleven innebédr en skor balans. Léra-
rens uppfordran balanserar mellan tillit, fértroende och trygghet pa den ena
sidan och en till varje situation och individ avvagd uppfordran till att handla
och ta en risk pa den andra.

I sessionen Utsatthet vid tavlan synliggors de dilemman som ett sadant
férhallningssitt inbegriper. Eleverna maste provas, utsittas och ta en risk,
menar ldrarna. Samtidigt maste den provning eller storning som utsattheten
innebar vara rimlig och produktiv f6r eleven. Val, anpassningar och 6vervi-
ganden kring innehall och aktivet for lararnas uppfordran blir ddrigenom
avgorande for vilken reaktion och gensvar som blir méjlig.
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7.2.4 Lararens auktoritet skapas genom personifiering av undervisningens
innehall
De reflektioner ldrarna gjorde i samtalen kring urval och gestaltning av
undervisningsinnehallet, utgick oftast fran lararnas personliga uppfatt-
ning om meningsfullhet i urval och i formedlingen av innehéllet. I sessio-
nerna Uppligget dr vil klassiskt, Pedagogiskt kontrakt och Ndr man slipper
in eleverna framkom inslag i lararnas pedagogiska tinkande som antydde
hur de uppfattar undervisningsinnehéllets betydelse och karaktdr. Det
finns, uttryckte lararna, ett visst innehéll som alltid fungerar, da de repre-
senterar uttryck for nagot allmanmanskligt i uppfostran. I sessionen Peda-
gogiskt kontrakt utvecklades sddana aspekter som sammanfattades i temat
En tradition som fungerar. Att ett visst innehall alltid fungerar, behandlas
i samtalen omviaxlade utifran tva aspekter som inte kunde helt sarskiljas
utan snarare vavde in i varandra. Lararna uttryckte om vad som fungerar,
att ett visst innehall har den egenskapen att det alltid skapar engagemang
och mening for eleverna. Urvalet av ett visst innehall skulle ddrmed repre-
sentera bestdndiga virden inom ett undervisningsdmne. Ett sadant urval av
innehall framstilldes i samtalen som en skatt och som pedagogisk niring.
Urvalet relaterades dven till en kultur som dr grundldggande med barn.
Exempelvis uttrycker ldrarna att vissa sanger och lekar ingar i en allméin-
minsklig uppfostringskultur. Genom tolkningen framkommer ett pedago-
giskt tinkande och forhallningssatt vilket inbegriper en innehallslig kanon
och repertoar. Nér ldrarna talade om innehallet som skatt, asyftades dven
en traditionsformedling genom éldre kollegor och den ldrarutbildning de
genomgitt. Eva beskrev detta sa att:
Men fran bérjan har man ju fatt det frén sina waldorflarare som man
hade pa seminariet pa sin utbildning och dér kdnde jag att det trycktes
vildigt mycket pa den hdr formen. Att skapa, att bygga upp en klass.
Men det dr som du sdger att jag har kanske aldrig last det sa har, utan
fatt det fran dldre erfarna waldorfldrare. En muntlig tradition som bars
vidare. Och det 4r det man undrar férsvinner den med oss? Nu nér na-
got nytt kommer in i waldorfutbildningen. (Eva i temat En tradition som
fungerar).

Den andra aspekten av att innehallet ‘alltid fungerar’” utgick fran den
personliga relation lararen skapat till en viss repertoar och innehall. Lararna
menar att deras personliga relation till innehéllet ger kvalitativa skillnader for
hur undervisningen kan vacka, locka och inbjuda eleverna att engagera sig.
Genom ldrarens personliga relation till repertoaren blir denna relevant och
intressant for eleverna. Det undervisningsinnehall lararen framstéller for elev-
erna skulle darigenom utgé frin lararens personliga intresse och engagemang.

Karin och Anna ger exempel pa hur en personlig relation ger kvalitativa
skillnader for undervisningen. Karin reflekterade i temat Ldraren formed-
lar kunskaper 6ver hur sddana skillnader gestaltar utformning av undervis-
ningen. Dessa skillnader, menade Karin, berodde av hennes egen relation

202



till det innehall som hon féormedlar. Betydelsen av ldrarens relation till inne-
hallet uttrycktes dven pd detta sitt av Anna:
Nér man kdnner att man har orden i sin mun- i sin hand i sitt hjarta-
man far med hela klassen - dom pa den hiér resan- Alla! och det hiander
ibland. (Anna i temat Klassen i sin hand)

En personlig relation till det innehéll som undervisningen bygger pa,
gor att lararen har ”- orden i sin mun, sin hand och sitt hjarta”. Genom en
personlig relation till innehallet och kunskap om sina elever tar lararna med
eleverna pé en resa. Nagra konkreta uppstillda mal utéver att lara for livet
och samhillsdeltagande i form av béttre arbetsliv for eleverna, finns dére-
mot inte i lararnas reflektioner.

Lararen uppfordrar eller inbjuder och erbjuder eleverna aktivitet och
meningsskapande i forhéallande till ett visst innehéll. Den mening som elev-
erna ytterst erfar eller skapar ges vissa ramar och utgangspunkter genom
lararens uppfordran men far genom genombrottet en vidare innebord. For
det ldrande och den mening som den enskilda eleven erfar, saisom detta kom
till uttryck i lararnas samtal, finns ddrmed inte heller en fixerad mansklig
essens (Englund, 2000). Att ldraren har en personlig relation till det innehall
som formedlas framstod i samtalen ddremot som nddvindigt for elevernas
tillit till lararens auktoritet. Elevernas kunskap forstas darfor inte heller som
reproduktion utifrdn lararens auktoritet och férebild. Uttrycken gediget,
flow och att dga sin kunskap, visade pa de granser som ldrarna uppstéllde
for sin auktoritet och for kunskap som reproduktion. Detta forhéallnings-
satt sdtter i tolkningen av ldrarnas samtal grinser for ett larande i termer av
reproduktion av formedlat eller 6verfort innehall och kunskaper.

En syn pa undervisningens innehall som skatt eller som ndring, ger det
didaktiska handlandet vissa utgangspunkter i lairarens méte med eleverna i
en specifik undervisningssituation. Den mening som enskilda elever forvin-
tas uppleva, behandlas av lararna i samtalen som individuella erfarenheter
av mening och kunskap hos dem. I citatet fran Eva ovan framkommer ett
exempel pa betydelsen av en gemensam innehallslig kanon, for att iden-
tifiera sig som waldorflarare. Traditionsoverforingens betydelse f6r hur
lararna identifierar sig som just waldorfldrare synliggors i ldrarnas samtal.
En gemensam kanon, en innehéllslig repertoar framstar genom tolkningen
som av avsevird betydelse for en sadan identifiering. I samtalen framkom-
mer ldrarnas gemensamma och personliga relation till en sadan gemensam
innehallslig repertoar som identitetsskapande. Den personliga relationen
till undervisningsinnehéllet samt det som i samtalen kan beskrivas som
en allmdnmansklig kanon ar tva aspekter som av att ett visst innehall alltid
fungerar. Dessa tva aspekter kan i samtalen inte helt sdrskiljas. De bada
sammanfaller istdllet helt i lararnas identifiering som waldorflarare. En
tradition med en viss innehallslig kanon kan, utifran resultatet, betraktas
som karakteriserande for inriktningen hos ett waldorfpedagogiskt tankande
och forhallningssatt.
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Elevernas férviarvande av kunskaper behandlades dédrav i samtalen inte
i termer av reproduktion eller dverforing. Det tinkande och forhallnings-
satt vilket framtolkats forstar jag istdllet som ndrbesldktad med en kritiskt
konstruktiv didaktik, pa det siatt som denna utvecklats av Klafki (2014).
Undervisningens didaktiska uppldagg och arbetssdtt, menar Klafki, innebér
att grundldgga for elevernas framtida samhallsdeltagande genom att elever-
nas sjalvstindiga varderingsférmaga och solidariska handlingsformaga® till-
varatas (s. 301). Sadana bildningsmal &r jamforbara med de vdigledande ideal
for lararnas tinkande och forhallningssatt som ingar i kategorin Didaktisk
praxis. Daremot papekar Klafki nogsamt att bildandet av dessa formagor
eller "evner” inte kan hanforas till formella kategorier av bildning. Férmagan
att med sjilvstandig och solidarisk handlings- och virderingsformaga delta
i samhillslivet, ligger ddirmed, enligt Klafki, inte heller som latenta forma-
gor hos eleverna. Dessa kan istdllet hiarledas historiskt och politiskt till olika
fostransmal genom skolans kursplaner (ibid.).

Lérarnas underforstadda modell for larandet i tre steg framstar dirmed som
ett ideal i forhallande till den didaktiska verklighet som framtrader i samtalen.
Det didaktiska handlandet utifran modellen, innebar komplexitet och dilem-
man i de ofta ambivalenta avvdgningarna infér handlandet. Samtidigt uttryckte
lararna stor tilltro till det som i samtalen bendmns ett klassiskt uppldgg. Detta
innebar att ldrarens auktoritet i den berdttande framstdllningen av under-
visningens innehall gavs stor betydelse och utrymme. I lararnas reflektioner
framkom ambivalensen infér den uppfordran, de ldrarframtrddanden och
interventioner ett klassiskt upplagg medférde. Ambivalensen handlande i
samtalen om att balansera mellan att framtrada som en uppfordrande aukto-
ritet och att lata de egna intentionerna trada tillbaka for att istéllet lyssna in
elevernas bildsamhet, deras dnnu outtalade framtidsintresse. Undervisningen
vilar pa ldraren som en auktoritet och forebild. Men auktoriteten ér inte i varje
situation given utan prévas och maste kontinuerligt ateruppréttas.

I samtalen balanserande lararna mellan att uppfordra eleverna till en viss
aktivitet, vilken lararna av egen erfarenhet och kunskap vet fungerar, och
att avvakta, invdnta och lyssna in elevernas eget meningsskapande. I tolk-
ningen framkommer det pedagogiska tinkandet och férhallningssattet som
att balansera mellan att for eleverna framstilla den innehallsliga kanon som
lararen har en personlig relation till och med ambivalens, avlyssnande och
inkdnnande, ana den enskilda elevens bildsamhet.

En meningsskapande undervisning tog i lararnas samtal utgdngspunkt
i lararen som auktoritet och forebild. Avhandlingens kunskapsbidrag visar
hur en rekonstruktion av att tala om ldraren som auktoritet infor eleverna
kan foretas genom begreppen takt, hallning och forhallningssitt. Ett didak-
tiskt auktoritetsbegrepp tar pa detta sitt gestalt i tolkningen av waldorflarar-
nas samtal.

! Det som hir anges som férméga, sammanfaller inte helt med danskans begrepp “evne” i
den danska textens sjelvbestemmelsesevnen og solidaritetsevner.
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7.2.5 Ldrarna avléser potential och forutsittning for sjalvverksamhet och
lirande
Karaktdren hos ldrarnas avlasningskunskap i SRI-sessionerna relateras i det
foljande till didaktisk forskning vilken uppmarksammar lararens avlasning
av elever och undervisningssituation. Wedin (2007) menar att avldsnings-
kunskap ingar som ett centralt moment i den praktiska kunskap lararen
anvander sig av. I tolkningen av lararnas samtal framstar avlasningskunska-
pen som vigledande for ldrarnas interaktion med eleverna. Wedin menar
att lararna bildar avlasningskunskapen interaktivt i undervisningen (s. 235).
Bildandet av avlasningskunskap sker genom uppmarksam och inkdnnande
aktivet i undervisningen. Wedins resultat visar dven att larare anvinder
avldsningskunskap i syfte att avldsa elevers méende, kunna fa elever intresse-
rade av olika moment i skolarbetet och uppticka varfor en elev misslyckats
(ibid.). Den avldsning av elever och klassen som framtrader i waldorfla-
rarnas samtal sammanfaller i huvudsak med Wedins iakttagelser. En god
undervisning bygger pé lararens formaga att avlasa klassen och situationen,
menar Langelotz (2014). Hon konstaterar att:

En skicklig larare har alltsa inte en metod, men ddremot formaga att

urskilja det som hdnder och kan férdndra undervisningen utifran elever

och sammanhang. (Langelotz, 2014, s. 27)

I de reflektioner som behandlar elevernas upplevelser och beldgen-
het framkommer ldrarnas avldsning som central for interaktivitet och
uppfordran i deras didaktiska handlande. Britt-Marie utryckte detta som
att avldsandet av eleverna skapar ett individuellt upplagg med individuella
forvantningar for varje elev.

Men man har val vissa elever som jag maste inte infor varje lektion. Men
jag har ett schema. Jag vet och jag forvantar mig olika. (Britt-Marie i
temat olika forvintningar)

I forskning inriktad mot lararens praktiska kunnande lyfts olika former
av avldasningskunskap fram som central for lararens didaktiska handlande.
Formagan att momentant och mer eller mindre intuitivt avldsa enskilda
elever och hela klassen, framforallt infér omedelbara beslut som ldraren
tar, beskrivs som en central aspekt av lararens praktiska kunskap (Claesson,
2009; Fibaek Laursen, 2004; Frelin, 2012; Holmgren, 2006; Hogberg, 2015;
Langelotz, 2014; Lilja, 2013; Ljungblad, 2016; Magnusson, 1998; Rinne,
2015; Toom, 2006; Wedin, 2007).

Wedin (2007) karakteriserar avlisningskunskapen som omsorgsbe-
tingad kunskap. Att avldsa elevernas beldgenhet och situation ingér i ldra-
rens pedagogiska omsorg. Lilja (2013), Ljungblad (2016) och Rinne (2015)
satter lararnas avlasning och omsorg i relation till eleven och skolans livs-
vérld. Att avldsa och uttolka hur en elev upplever sin situation framkommer
ddr som grundldggande for den interaktion som ldraren ansvarar for. En
sadan avldsning av enskilda elever eller klassen som helhet, vilken ldrarna
ger uttryck for, dr i hog grad informell. Bade i denna undersokning och i
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den forskning dar denna form av avlasningskunskap i undervisningen lyfts
fram, framkommer avldsningskunskapens informella karaktér. Den kunskap
vilken lararen erhéller genom avldsningen och momentant anvinder i sitt
didaktiska handlande, dokumenteras eller systematiseras inte pa nagot sitt.
Genom att lararen bildar avlasningskunskapen direkt i interaktionen med
eleverna utgar avlasningskunskapen heller inte fran teoretiskt underbyggd
och formaliserad kompetens. Denna karakteriseras i stéllet pa det sdtt som
Britt-Marie formulerar det ovan, att ”jag vet” detta. Vardet och betydelsen
av ldrarens avldsning synliggérs darfor sallan, papekar Wedin (2007). Att
avlasningskunskap utgor ett betydelsefullt element i ldrarens praxis framstar
dock tydligt.

Hos Steiner (1984) sdtts avldsningskunskapen i relation till hur ldraren
gestaltar undervisningen konstnérligt. Didaktiken som undervisningskonst
bygger hos Steiner pa en ldrare som betraktar sina elever i livets intimaste
detaljer (s. 94). Genom den kunskap som ldraren pa sé vis erhaller utvecklas
handlandet och interaktionen i klassrummet utifrdn lirarens inre ansvars-
kénsla (ibid.). Lararens formaga att varsebli och iaktta sina elever blir hos
Steiner central for det didaktiska handlandet.

Da sprudlar pedagogiken, jag skulle vilja siga, fram ur hela hans varelse.
Det som iakttagelsen ger, omsitter han da instinktivt konstnarligt till
undervisningspraxis. (ibid., s. 95)

I tolkningen framkommer hur lararna avlaste elever och undervisnings-
situation i syfte att hantera olika dilemmasituationer i undervisningen. En,
genom avldsningskunskapen intuitivt gestaltad undervisning, forstar jag
som ett sétt for lararna att orientera sig och hantera ambivalensen infér
olika dilemman och handlingsmdjligheter. I flera sessioner behandlades
dilemman kring att avgéra om det i forhéllande till en enskild elev var
ratt att ‘uppfordra lite mer’. Lararna fragade sig infor dessa situationer om
den uppfordran som riktades till eleven var adekvat ur elevens perspektiv.
Dilemman av den hidr karaktdren framtradde framforallt i sessionerna Vilje-
krafter, Utsatthet vid tavlan, Att lira dr att géra och Nir man slipper in elev-
erna. Den svirtydda gransen mellan uppfordran och att bestimma, mellan
tilltal och disciplin utvecklades dven i dessa. I temat For en meningsfullhet
skiftade samtalet genom nagra fa ordvaxlingar mellan att ”-mer arbete inte
spelar nagon roll f6r den hir eleven” till att eleven “faktiskt skulle bli lite
gladare om den gjorde uppgiften”. I sessionen Viljekrafter menar lidrarna att
en elev kan ha viljekrafter eller att viljekrafter saknas.

Ett mer formaliserat forhallningssitt till uppfordran i forhallande till
elevens arbetslust aterfinns i andra delar av lararnas samtal. I temana Inne-
bir provning och utmaning och Istdllet for disciplin, motiverade Britt-Marie
sin intervention med den framgang som hennes uppfordran medforde.
Genom uppfordran borjade eleven att arbeta och var da n6jd med det: ”...
en lust kan fodas” motiverade Britt-Marie sin uppfordran. Men lararen kan
aven gora fel och eleven motsitter sig aktiviteten och interventionen miss-
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lyckas. Lararens intervention ansags da som omotiverad och felaktig. Trots
att en elev initialt visat ointresse kan eleven aktiveras, borja arbeta och enga-
geras i innehallet och ddrmed borja att ldra; ”...det dr sa de ska gora”

Avldsningskunskapen utgjorde i dessa reflektioner ett vigledande
element for lirarnas didaktiska handlande. Den gav liraren omedelbara
kunskaper om elevens situation, beldgenhet och upplevelse. Sa som det
framkommer i tolkningen anvinds avldsningskunskapen av lirarna for
att momentant anpassa sitt didaktiska handlande, sin uppfordran och de
forviantningar som kan stéllas pa eleverna. Avldsningskunskapen anvands
och bildas ddrigenom intuitivt och interaktivt. En konstnarligt gestaltad
undervisning, forstdr jag i enlighet med tolkningen, som ett didaktiskt
handlande utifran ett interaktivt-intuitivt pedagogiskt tdinkande och forhall-
ningssitt. Ett sédant pedagogiskt tdnkande och forhallningssitt formas av
yrkestraditionen, lararens praktiska erfarenhet samt avlasning av klassen
och elever. Lararens autonomi i undervisningen beror av att forstd didak-
tikbegreppet som konsten att undervisa (Liedman, 2011; Englund,1992).
Avldsningskunskapen bidrar till att skapa ett sddant autonomt didaktiskt
utrymme for ldraren.

7.2.6 Frirummet som uppdrag och ideal f6r didaktisk praxis

Vissa pedagogiska ideal gav waldorflararnas pedagogiska tinkande och
forhallningssatt en overgripande inriktning. Idealen handlande i samtalen
om att uppritta ett frirum i undervisningen for elevens bildande av sig sjdlv.
Frirummet for elevens eget sjalvbildande och de pedagogiska ideal som
inbegrips i detta tar gestalt i lararnas samtal som ett uppdrag pa ett yrkes-
massigt och ett personligt plan. Karaktdren och forutsattningar for elevens
forvantade sjalvbildande ges utifran frirummet som pedagogiskt ideal.

Teman i kategorin Didaktisk praxis inbegriper lararnas reflektioner och
uttryck dér ideal och visioner om undervisningens dvergripande mal fram-
kommer. Dessa mal rorde elevens sjdlvbildande och framtida mojligheter
att fritt och sjélvstandigt vilja och vérdera sitt handlande. Konturerna av ett
sadant frirum gestaltades med utgangspunkt i lararnas relation till undervis-
ningens innehdll. For lararna innebar den personliga relationen till under-
visningsinnehallet att de kunde anta en mer saklig relation till eleverna.
Frirummet innebar i tolkningen ett tillskapat utrymme i undervisningen dar
eleverna gavs mojlighet att verskrida och frigora sig fran lararens auktori-
tet och forebild. Teman som Ldra for livet, Overkomma konceptet, Sjdlvstin-
dighet, Utan att bestdimma och Magiska tillfillen exemplifierar hur lararna
tanker att elevens sjdlvstdndiga relation till undervisningens innehall utgar
fran ett frirum for elevens sjéalvbildande.

Karaktéren av ett sadant frirum for elevens eget sjalvbildande tolkades
fram ur ldrarnas samtal utifran begreppet bildsamhet. Den bildningsteore-
tiska principen om elevens bildsamhet inbegriper enligt tidigare utldggning
en icke-affirmativ fostran, dar elevens sjalvbildning och outtalade framtids-
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intresse tillvaratas i undervisningen. Den bildningsteoretiska principen om
elevens framtidsintresse som outtalat och obestimbart, utgar fran att eleven
saknar ldrarens erfarenhet av det innehall som formedlas. Elevens sjélvverk-
samhet kan dirfor inte utga fran ett i forvig reflekterat rationellt eller mora-
liskt 6vervidgande, menar Siljander (2012).
In education, one does not work principally in the area of reflective ac-
tion when the question is of activity with children or an educatee lacking
competence of the adult’s world. Action is not directed in the first place
from a basis of rational moral judgements, but from a basis of an imme-
diate experience, and habit. (Siljander, 2012, s. 99)

Den sjdlvverksamhet som eleven uppfordras mot skulle, enligt Siljan-
der i citatet, utga fran de vanor som etablerats i undervisningen och den
av lararen omedelbara iscensatta upplevelsen. Eleven har inte lararens erfa-
renhet av innehallet och kan dérfor inte handla utifran att i férvig, genom
reflektion, overviagt mojligheterna med lararens uppfordran. Elevens egna
intentioner och framtidsintressen i forhallande till innehallet blir ddrmed
i undervisningssituationen outtalade. Samtidigt utgor ett sidant framtids-
intresse inriktningen i ldrarnas reflektioner i temana ingéende i kategorin
Didaktiskt praxis. I dessa teman véxlar lararnas reflektioner mellan tva olika
aspekter av elevens outtalade framtidsintresse. Dessa tva aspekter gestal-
tar frirummet som ett uppdrag och ett ideal for Didaktisk praxis i lararnas
samtal.

Den forsta aspekten handlar om, vilket Siljander (2012) uppmarksam-
mar, att eleven saknar lirarens erfarenhet och darfor inte kan forvantas
gora rationella fornuftiga 6vervaganden i férhéllande till den uppfordran
som ldrarna riktar till eleven. Frirummet kan dédrfor inte utga fran det
rationella fornuft eleven utifran sig sjalv kan uttrycka. Varken lararen eller
eleven kan med sdkerhet uttala sig om vilka kunskaper och vilket handlande
som, utifrdn elevens forutsittningar, kommer att leda till ett battre fram-
tida liv for eleven. Vilken inriktning sjalvbildningen kommer att anta ar
dérfor okédnt bade for lidrare och elev. Lararens amneskunskap, erfarenhet att
skapa tillit i undervisningen samt att framtrada som auktoritet, blir dérige-
nom vigledande for eleven. van Manens (1991) beskrivning av hur ldraren
i interaktionen handlar taktfullt utifrdn en anad (men outtalad) framtida
potential hos eleven aktualiseras genom resonemanget.

Den andra betydelsen av elevens framtidsintresse handlar om mojlighe-
terna for elevens omedelbara erfarenhet av ett frihetsutrymme i undervis-
ningen. I flera teman synliggdrs hur lararna tanker kring meningsskapande
och lust i undervisningen. I teman sdsom Overkomma konceptet, Bryta
igenom, Utan att bestdmma och Istdllet for disciplin framkommer hur lararna
héller tillbaka sin egen intention for att istéllet ge utrymme for elevens sjélv-
standiga handlande och uttryck. Lararen maste darfor dven halla tillbaka
sina egna intentioner for att avvakta och lyssna in elevens eget menings-
skapande.
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Dessa tva aspekter pa gestaltningen av ett frirum, i lararnas samtal har
dédrigenom skilda temporaliteter. Den forsta aspekten asyftar elevens mojlig-
het till fritt omdome och handlande i ett langsiktigt och framtida perspek-
tiv. Med begrepp som arbetsmoral, bryta igenom, sjélvstindigt och gediget,
tanker sig ldrarna att det framtida yrkeslivet blir battre och att eleven ges
forutsittning for ett lirande for livet. Den andra aspekten av meningsska-
pandet handlar om elevens omedelbara erfarenhet av sina virderingsmojlig-
heter och sitt handlingsutrymme. Genom att eleven inlater sig pé ldrarens
uppfordran kan meningsfulla erfarenheter goras inom ett for eleven tidi-
gare okdnt omrade. Den tillit som har skapats mellan ldrare och elev genom
det pedagogiska kontraktet blir dirmed avgorande for elevens skapande av
mening. Lusten kan fédas och viljekrafter kan hittas genom elevens egen
aktivet, uttrycker ldrarna i samtalen. Men eleven kan dven vilja att avvisa
det handlande som lararen uppfodrar till. I sessionen Viljekrafter viljer
eleven Anders att inte inldta sig pa ldrarens uppfordran.

En central aspekt for frirummet var lararnas stravan att undvika disci-
plin. Frirummet utgédr fran lararens och elevens gemensamma intresse i
undervisningens innehall, uttrycker Anna i temat Istéllet f6r disciplin. Det
frirum som efterstravades innebar att asymmetriska roller och positioner i
undervisningen upphévdes. I lirarnas samtal sammanfoll elevernas sjalv-
stindiga virderande av sitt handlande med ldrarnas strévan efter en mer
objektiv och jambordig relation i undervisningen. Liraren framtrdder i
undervisningen genom sin dmneskunskap och sin formaga att gestalta
denna infor eleverna. I samtalen framkommer ett ideal som innebar att ldra-
ren framtrader som professionell, genom sin gestaltning av undervisningens
form och innehall. En sadan gestaltning mojliggor ett frirum for bade elever
och ldrare.

I teman sdsom Form och innehdll, Istdllet for disciplin, Klassen i sin hand
och Elevernas frirum, framtrader genom tolkningen hur lirarens person-
liga relation till innehéllet mojliggor ett sadant frirum i undervisningen. I
temat Magiska tillfillen reflekterar lararna 6ver sdllsynta 6gonblick i under-
visningen, da eleven ges en omedelbar erfarenhet av egna mojligheter till
fritt handlade och tinkande. Dessa 6gonblick framstar i lararnas samtal
som unika och betydelsefulla f6r deras personliga uppdrag att mojliggéra
frirummet.

Det frirum som framtolkas i lararnas samtal utgor ideal och langtgédende
personliga ataganden hos ldrarna. Genom begreppet uppdrag (mission) hos
Korthagen (2004) relaterar lararen sin yrkesuppgift till personliga livsmal.
Genom identifikation med sitt professionella personliga uppdrag finner
lararna ett storre meningssammanhang, menar Korthagen. Ett sadant
meningssammanhang inbegriper djupgaende personliga virderingar som
lararen oupplosligt har forbundit med sin existens (s. 85). Teman ingdende i
kategorin Didaktisk praxis visar hur ldrarnas personliga-professionella ideal
kommer till uttryck sasom ett uppdrag med sddan karaktdr i deras samtal.
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7. 3 Ett antropologiskt-pedagogiskt tinkande och forhall-
ningssatt

I detta tredje och sammanfattande steg utgar tolkningen fran en lisning
av Rudolf Steiners pedagogiska och kunskapsteoretiska texter och fore-
drag. Lasningen utvidgas och aktualiseras med waldorfpedagogisk inriktad
litteratur, samt litteratur som anknyter till en bildningsteoretisk didaktik.
Syftet med lasningen &r att, utifran begreppet antropologiskt-pedagogiskt
tinkande och forhallningssatt, i forsta hand att identifiera en karakteristik
i lararnas samtal som tematiskt skulle kunna hérledas till innehall i Rudolf
Steiners pedagogiska texter. I andra hand syftar ldsningen till att utvidga
begreppet pedagogiskt-antropologiskt, i relation till annan litteratur dar
motsvarande pedagogiska-didaktiska aspekter behandlas.

Den tolkning som i det f6ljande framstadlls far darigenom en tydligt
uttalad deduktiv karaktér till skillnad fran de fran empirin utgaende tolk-
ningarna. Ett sadant férfarande kan motiveras genom att hanvisa till den
brist pa forskning som gjorts om den praktiska didaktik, som anvands vid
waldorfskolan. Denna sammanfattande tolkning utgar darfor fran en hori-
sont konstruerad utifran en teoretisk forstaelse av karakteristiska waldorf-
pedagogiska aspekter.

Antropologibegreppet utvecklades inledningsvis i avhandlingen ur
tvd perspektiv. Dels ett praxisperspektiv, dir lirarens formaga att reflex-
ivt i handling omfatta undervisningens skeenden i ett helhetsperspektiv
(Hultman, 2011; Sommer, 2014). Dels utifran existentiella och ontologiska
perspektiv, sadana som vad ménniskan ar, utifran aspekter pa méanniskans
liv och visen (Bjork & Uljens, 2009; Fleury & Garrison, 2014; Jons, 2008).
Med Dahlin, (2017) och Reichenbach (2014) kan bildning och antropologi
relateras till varandra genom att omfatta andliga, sjalsliga och kroppsliga
perspektiv pa ménniskans existens. Utifran bendmningen antropologiskt-
pedagogiskt, sammanfattas hir den bildningsteorietiska tolkningen genom
att identifiera en specifikt waldorfpedagogisk karaktdr i lararnas samtal.

I den foregédende bildningsteoretiska tolkningen av waldorfldrarnas
samtal framkommer tankefigurer, handlingsmotiv och ordval som antyder
ett ursprung i Rudolf Steiners pedagogiska idéer. Dessa utgors av olika fost-
rande, etiska och existentiella aspekter av pedagogiskt tdnkande, forhall-
ningssatt och didaktiskt handlande. For urval och lasning av litteraturen och
dven for tematiseringen av tolkningen, utgjorde dessa utgangspunkter och
gav véigledning.

7.3.1 Larande och utveckling som given ur naturens arketyper

Vissa begrepp och uttryck som ldrarna anvinder i samtalen tyder pa ett
ursprung i Steiners naturfilosofiska utgangspunkter. Mansikka (2007),
Myers (2004), Ullrich, 2008 samt till viss del &ven Lejon (1997) uppmark-
sammar hur Steiners antropologi pa flera sdtt utgar fran naturens liv och
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processer som ideal och forebild f6r ménniskans ldrande och utveckling.
Exempel pa uttryck med en sadan inriktning som identifierats i tolkningen
ar undervisningsinnehallet som pedagogisk ndring, att vila i beréttandet,
att blomma, lusten kan fédas eller bryta fram. Dessa uttalanden och ordval
antyder ett synsitt ddr eleven uppfordras till att hitta viljekrafter och motiv
till en individuell utveckling ur en given ménsklig natur. Uttrycken visar
mot en waldorfpedagogisk karaktir av pedagogiskt tinkande och forhall-
ningssatt.

Uttryckens karaktdr skulle kunna forstds utifran en organisk, holistisk
berittelse dar naturens utveckling anvéinds arketypiskt for elevernas utveck-
ling, lirande och sjdlvstindiggorande. Mansikka (2007) beskriver en sadan
arketypisk utvecklingsberittelse for waldorfpedagogikens idébakgrund i
Steiners naturfilosofiska tinkande. Naturens liv och processer utgér i dessa
en forebild fér médnniskans ldrande och utveckling.

Den Waldorfpedagogiska utvecklingsberittelsen grundar sig pa en fore-
stallning om att elevernas individualitet avticker sig mot en arketypisk
utvecklingsrytm, i ett stindigt samspel mellan det individuella och all-

ménna, som varken dr statistisk eller statisk — snarare dynamisk och i
standig rorelse. (Mansikka, 2007, s. 255)

En waldorfpedagogisk utvecklingsberittelse kan ses som firgad av natu-
rens dynamik, rytm och oavbrutna rorelse (Mansikka, 2007; Mathisen,
2015; Ullrich, 2008). I tolkningen av lararnas samtal framkommer en sddan
underliggande idé om att eleverna inom sig bar en unik och fullkomlig
personlighet. Lararnas uppgift visavi denna ar framst att forsoka att locka
fram eller vicka denna inre personlighet. Elevens individualitet framstar
ddrmed, i lararnas samtal, som latent liggande. Lararens uppgift blir darfor
att gestalta och understddja dess utveckling och framtriadande i undervis-
ningen utifrdn en arketypisk forstaelse av minniskan. Sadana tankefigurer i
lararnas samtal, menar jag utgor ett uttryck for en sadan arketypisk utveck-
lingsberittelse. Steiner argumenterar sjélv att waldorfpedagogiken framst
ska betraktas som en konstart vars framsta syfte ar att vicka upp eleverna
(Steiner, 1989a, s. 41).

Element av en sadan karakteristik med ingaende arketyper framtrader i
det tinkande och foérhallningsatt vilket framtolkats i ldrarnas samtal. Den
modell for larandet genom tre steg vilken utvecklades inledningsvis i kapit-
let, kan betraktas som en antropologisk forstaelse av larande och utveckling
som ett uppvaknande. Modellen utgar fran att elevens individualitet ligger
latent men &r initialt bunden till den kroppsliga gestalten, given som natur. I
sessionen Att ldra ar att gora beskriver Britt-Marie hur ett till kroppsligheten
bundet motstand maste dvervinnas for att utveckling och larande ska ske.

(Britt-Marie) Men man maste bryta igenom for att riktigt lara sig. Nu
ar han ju fortfarande- bdde med axeln och de och sa&. Han Maste bryta
igenom néagonting och sa- Ok da! och si gora det- Annars kan han ju
inte ldra sig
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Syftet med ldrarens uppfordran till sjalvverksamhet skulle dirmed vara
att vicka, forvandla och slutligen frigéra denna inre individualitet. Laran-
dets tre steg; aktivet - meningsskapande - genombrott, skulle dirigenom
kunna tolkas som en metamorfos och forvandling av elevens naturgivna
forutsattningar och individuella anlag. Syftet med lirandeprocessen skulle
hdr innebdra att eleven blir sjdlvstindig genom att ta sina mdjligheter i
ansprék. Eleven uppfordras alltsa att ur sin natur ta sina mdjligheter i
ansprak, férvandla och utveckla dem till hogre sjdlsliga och andliga forma-
gor (Mansikka, 2007). Det tinkande och forhallningssétt som har tolkats
fram visar hur ldararna tdnker infor olika aktiveter och undervisnings-
moment. Genom att eleverna engageras i dessa, forvdntas de successivt
utveckla, hitta, en egen personlig mening och bryta fram som sjdlvstindiga
individer. I analys och tolkning som helhet framtrider dessa tankeriktningar
i samtalen, i gestalt av metaforer och analogier hamtade ur naturen for en
organisk gestaltad forstaelse av larande och utveckling.

7.3.2 Undervisningens rytmiska och konstnirliga gestaltning

Betydelsen och virdet av en rytmiskt gestaltad undervisning framtriader pa
flera sétt i lararnas samtal. Undervisningens rytm och dynamik framkom-
mer i tolkningen sasom en arketypisk princip vilken hade direkt praktisk
tillaimpning for lararna i samtalen. I sessionerna Uppligget dr vil klassiskt,
Pedagogiskt kontrakt och Ndr man slipper in eleverna synliggors hur lararna
forstar betydelsen av en rytmisk och dynamisk gestaltning av undervis-
ningen. I Steiners pedagogiska framstallningar utgor elevens fysiska gestalt,
hélsa och vilbefinnande undervisningens och utvecklingens utgangspunkt,
menar Mathisen (2015). Undervisningen bor for de yngre eleverna darfor
gestaltas lekfullt med musik, sang och rorelse. En rytmisk upplagd och
omvixlande undervisning gor att eleverna inte trottas ut. En rorlig, omvax-
lande och dynamisk undervisning betraktas som livgivande (ibid.). I analy-
sen och tolkningen av ldrarnas samtal framkommer likartade antaganden
om betydelsen av en dynamisk och rytmiskt gestaltad undervisning.

I sessionerna Uppligget dr vil klassiskt, Pedagogiskt kontrakt och Nir man
slapper in eleverna framtrader idealen for lararens rorliga och dynamiska
gestaltning av undervisningen. I dessa teman framkommer hur ldrarens
berdttande, interaktion i samtal med eleverna och elevernas egna sjélv-
stindiga bearbetande utgor ett grundelement. Dessa element anpassas och
varieras genom ldrarens avldsning av individuella elever och klassen som
helhet. Hur lararna kontinuerligt efterstravar att variera och anpassa under-
visningen for att tillférsdkra dynamik, flode och rorelse i undervisningen
framkommer i samtalen.

Exempel pa detta dr hur Karin i sessionen Uppligget dr vdl klassiskt
uttrycker att hon skapar koncentration, rérlighet och fokus genom omvax-
ling i undervisningen. En rytmisk vixling, uttrycker hon, sker mellan att
lararen formedlar kunskap och har klassen i sin hand for att sedan bryta
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rutinerna och fa igang energin i rummet. Den véxelvisa rytmen mellan
koncentration och lyssnande som dvergar i aktivet, samtal och sjdlvstdn-
digt arbete framtréder i tolkningen som en etablerad grundmodell for deras
undervisning. "Upplédgget dr vil klassiskt”, ar Karins uttryck om lektions-
upplagget.

I sessionen Nir man sldpper in eleverna utvecklas denna rytmiska under-
visningsprincip. Lararna beskriver i sessionen balansen mellan ldrarens
formedlande berdttande och att sldppa in eleverna till samtal och diskussion. I
tolkningen framtréader lararnas olika avviganden och dilemman da de hante-
rade elevernas egna bidrag. Balansen mellan form och innehall, innebar att
lararna avlaste och agerade med olika forvintningar pa klassen och enskilda
elevers bidrag och aktivet. I sessionen Uppligget dr vil klassiskt reflekterade
lararna 6ver hur de uppratthaller intresse hos eleverna genom rérelse och
dynamik, mellan att vila i berdttandet och att fa igang klassen i diskussion.
Sessionen Pedagogiskt kontrakt visar i sin helhet ett tinkande och forhall-
ningssitt for undervisningen i de ligre aldrarna dar roérelse, dynamik och
rytmisk omvixling gestaltar undervisningens olika moment socialt, fysiskt
och rumsligt. Lararen Eva anvinde i denna session sang och ramsor, for att
gestalta 6vergangar mellan olika moment pa ett organiskt och rytmiskt satt.

I Steiners texter stélls stora krav pa ldrarens didaktiska fardighet. Under-
visningen bor utformas konstnarligt bade till sin form och till sitt innehall,
men samtidigt vara ekonomisk-rationell utifran de mal som efterstravas. En
konstnirligt genomfoérd undervisning fordrar en omsorgsfull férberedelse,
menar Steiner (1994). Om ldraren har hela stoffet levande och plastiskt
framfor sig, kan lararen fokusera pa didaktiken och innehallets konstnar-
liga gestaltning (Steiner, 1986b, s. 69f). I sin amneskunskap likvil som i sin
formaga att konstnarligt gestalta undervisningen bor darfor lararen fram-
trdda som forebild och som hel médnniska, menar Steiner (ibid). Lararens
levande framstillning, dar kunskapen sprudlar fram genom lérarens person-
lighet, fodrar flit, intresse och inlevelse.

Darfor ar undervisning inte bara en friga om elevernas intresse och flit

utan i forsta hand en fraga om ldrarens flit, intresse och inlevelse. (Stei-
ner, 19864, s. 70)

Den paldsta, noggranna och kunnige lararen som ekonomiskt och effek-
tivt undervisar sina elever beskrivs i flera foredrag (Steiner, 1986a; 1986b;
1987; 1994). Lararen forvantas att vara sa val forberedd sa att eleverna inte
behover dgna onodigt mycket tid at att undervisas. En ekonomisk undervis-
ning vilken innebdr att barnet inte lider nagon skada (Steiner, 1994, s. 144),
fordrar minutiosa forberedelser:

Om ldraren verkligen fritt beharskar amnet och for in det stoffet i sko-
lan, s& kan man pa tre, fyra timmar inte bara ldra barnen det som man
annars behover ett halvt ar for, utan man kan till och med lara ut det sa

att det stannar kvar hela livet; det ar ingen Overdrift att siga sa. (Steiner,
1994, s. 145)
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Ett ideal med ldrarens flit, auktoritet och personlighet som férebild
framtrader genom exemplen fran Steiner. De forvdntningar pa undervis-
ningsférberedelser som Steiner framstéller i citaten gar utover det rena
dmnesinnehallet. Lararens personliga intresse och framstédllningsférmaga
i undervisningen, framhalls av Steiner som avgorande for gestaltandet av
undervisningen. Liararen som den praktiskt orienterade livsbejakande
maianniskan, som forstar sina elever och skapar fortroende, dr ytterligare
en aspekt pa ldrarens forebildliga kvalitéer som framhalls av Steiner (1981;
1986b; 1994). Eleverna bor inte uppleva undervisningen som trakig och
meningslos. Flodet av aktiviteter bor ske utan avbrott genom att eleverna
kan knyta an till lararens livsbejakande inlevelse och intresse.

Undervisningen skall disponeras sé att barnen aldrig kan fa en kénsla av
att det dr svart att komma vidare, utan de skall alltid lingta efter att verk-
ligen fa ga vidare fran det ena till det andra. Barnen frestas ddrigenom
aldrig att uppleva att ndgot avbryts, utan vad det én giller kan de knyta
an. (Steiner, 1994, s. 147)

D4 lararna reflekterade over sitt handlande i undervisningssituationerna
framkom aspekter av en sadan ideal larare som en underliggande mattstock
i samtalen. Framforallt i sessionerna Uppldgget dr vdl klassiskt, Pedagogiskt
kontrakt och Ndr man sldpper in eleverna framkommer sddana exempel.
Exemplen utgors av reflektioner 6ver balansen i undervisningen mellan
form och innehéll, mellan att lararen férmedlar innehallet, ger lust i under-
visningen och att rutinerna bryts. I tolkningen av dessa sessioner framkom-
mer dven hur ett tankt idealt flode mellan lektionens olika moment gestaltas.
Anna reflekterar over idealet att lararen hela tiden maste tillforsdkra att
eleverna upplever lust och rorelse i undervisningen. Om eleverna upplever
undervisningen som trakig kanske de inte heller ldr sig lika mycket.

Men- jag tinker-om det dr nagot trakigt man ska goéra- om nigon- om
gruppen - om alla tycker att det ar trakigt det man gor - Da - om man
vander péd det sd — da kanske man inte lar sig lika mycket- och da ar det
kanske inte sd att de kdnner att det inte 4r roligt att gora formen. Men
trdkigt? (Anna i temat Ger lust i undervisningen).

Den tidigare bildningsteoretiska tolkningen av ldrarens auktoritet och
ett pedagogiskt kontrakt far genom en antropologisk-pedagogisk tolkning
en fordjupad innebord. Waldorflararna aldgger sig sjélva ett stort personligt
ansvar for kvaliteten pa den undervisning som iscensatts.

7.3.3 Frihet genom att ta sina viljekrafter i ansprak

Waldorfldrarnas samtal underbyggdes av en pedagogisk idé att larande och
utveckling sker genom att eleven tar sina viljekrafter i ansprak. Denna idé
kan harledas till Steiners kunskapsteoretiska och pedagogiska framstall-
ningar. Lirarnas uppmérksamhet i SRI-sessionerna pa att eleven tar sina
viljekrafter i ansprak, tar undervisningstiden i ansprak och gor nagot, kan pa
detta sdtt tolkas som ett didaktiskt handlande influerat av ett sidant antro-
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pologiskt-pedagogiskt tinkande. Lararen behover inte fokusera ensidigt pa
att uppfostra elevens huvud, uttrycker Steiner (1981;1984;1994). Genom att
ta elevens lemmar i ansprak via viljeaktiveter, vicks den tinkande verksam-
heten i huvudet (Steiner, 1981, s. 165).

Schieren (2010; 2012) utvecklar denna princip utifran Steiners kunskaps-
teoretiska och pedagogiska utgdngspunkter. Liraren bor undvika att ensidigt
fokusera pd att instruera huvudet, och istéllet uppmuntra eleverna att sjalv-
standigt utifrdn eget handlande och erfarenheter utveckla sitt fornuft, menar
Schieren. De kunskaper och begrepp som férmedlas genom undervisningen
uppmanas eleverna att sjilva harleda till egna erfarenheter. Principen bygger
pa att ett formedlat begrepp endast genom att definieras inte avsléjar sin
ursprungliga grund i erfarenheten. Eleverna bor darfér uppmuntras att med
tinkandet prova de egna erfarenheterna inom det omrade dar begreppet
representerar reala fenomen och skeenden. Elevens begreppsbildning ges i
undervisningen ddrigenom en viss sjdlvstandighet.

School, according to Steiner, does not exist solely to instruct the “head”|...].
Only insofar as teaching style is not restricted to conveying contents of
this kind alone, but takes account of the individual mind’s active contri-
bution to the formation of representations and makes practical, didactic
use of it, will the mind’s participation in the construction of reality enter
into experience. (Schieren, 2012, s. 66)

Steiners kunskapsteoretiska utgangspunkter for relationen mellan ménnis-
kans erfarenhet, genom tdnkandet och hennes handlande, dterspeglas i
framstéllningarna av pedagogiska-didaktiska motiv (Mansikka, 2007; Myers,
2004, Schieren, 2012). Den uppméarksamhet som i tolkningen av lararnas
samtal riktades mot fostran av elevens viljekrafter och lararnas uppfordran
av eleverna att ta dessa i ansprak, skulle kunna hiérledas till dessa utgangs-
punkter. Det tainkande och forhallningssatt vilket framtrdder hos waldorfla-
rarna, kan tolkas som underbyggt av sadana pedagogiska-didaktiska motiv
hos Steiner.

7.3.4 Bilden och sjdlvbildandet utifran auktoritet och efterhdrmning
Efterhdrmningens betydelse for undervisningen av de yngre eleverna, fram-
halls av Steiner pa flera stidllen och framkommer édven i lararnas samtal.
Fostran och undervisning bor fram till tandéomsningen sé langt som det
ar mojligt bygga pa efterharmning, uttrycker Steiner. Forutsattningen till
vuxenlivets fria och sjélvstindiga handlade grundlaggs i barndomen genom
efterharmningens motsvarande kraft, menar Steiner (1989b, s. 17).

Genom ldrarens uppfordran inbjuds eleverna till efterhdrmande i hand-
landet samtidigt som de uppmuntras till en sjalvstindig begreppsbildning.
En sadan princip kan framsta som en kontraintuitiv position. Ett visentligt
och relevant argument hos Steiner, vilket forbinder hans tidiga filosofiska
arbete med de senare pedagogisk-antropologiska, ér att lararen bor vara en
forebild for eleverna i grundskolealdern. Den etiska autonomi, som Steiner
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(1990) beskriver innebdr ett successivt sjalvstaindiggérande fran den aukto-
ritativa moralen till ett handlande pa grund av etisk insikt (s. 155).

Den bildningsteoretiska principen om auktoriteten och forebilden som
utgangspunkt for individualisering och sjdlvbildning aktualiseras har.
Denna bildningsdidaktiska idé framtrdder utifrdn ett antropologiskt-peda-
gogiskt perspektiv som en allmdnmansklig princip. Principen kan stéllas
i relation till den tidigare utliggningen angaende elevens framtidsintresse
som outtalat. Enligt en sadan allmdnmaénsklig princip fér lairande och
utveckling tar elevens framtidsmojligheter sin borjan i det egna handlandet.
En egen sjdlvbildning blir f6ljaktligen inte realiserbar, utan att eleven ger ett
gensvar med eget handlande pa en utifrdn kommande uppfordran. Sjilv-
bildningens idé om férvandling, lirande och utveckling utgér i en waldorf-
pedagogisk didaktik fran elevens eget handlande. I sessionerna Viljekrafter,
Att ldra dr att gora och Pedagogiskt kontrakt framkommer ett pedagogiskt
tdnkande och forhéllningssétt déar det i forsta hand ér elevens handlande
och inte tdinkandet som lararnas uppfordran riktas mot. Det som framkom-
mer som en allmdnménsklig princip i lirarnas samtal, innebdr att elevens
successivt tilltagande erfarenhet ger gradvis grunder for eget tinkande och
reflektion. Ddrigenom skulle framtida anlag for frihet i val och bedémning,
kunna grundldggas genom det egna handlandet som etisk autonomi.

De tveksamheter som uttrycks av ldrarna i samtalen infor att i vissa situ-
ationer uppfordra eleverna till handling, kan stdllas i relation till de ideal
som ovan utvecklats utifran Steiner. De granser och dilemman det kan inne-
bidra for lararen att i uppfordran rikta sig till elevernas lemmar, handlan-
det, och inte foregripa begreppsbildningen genom att direkt tilltala huvudet,
kan utifran det forda resonemanget belysas utifrdn det bildningsteoretiska
perspektivet. Elevens fria individualisering kan dérfor inte reduceras till det
medvetna tinkandets krafter.

Subjective forces cannot be fully described as powers of mind, mental
capabilities or character traits to be fostered and trained. They came into
being only in free practices that are fully independent of the object for
their development. Their subjectivity is curtail, their freedom curbed,
their aesthetic work prevented the moment you defined as forces, clas-

sify them and use them as motives in the cultivation process. (Lovlie,
2002, 5. 475).

Att lararen uppfordrar eleven till sjalvverksamhet innebar, utifran den
bildningsteoretiska didaktiken, att eleven genom sitt handlande férvantas
overskrida lararens auktoritet (Bjork & Uljens, 2009; Jank & Meyer, 1997;
Klafki, 2014; Lovlie, 2007; 2015). I sessionerna Pedagogiskt kontrakt, Upplég-
get dr vil klassiskt och Ndr man slipper in eleverna framkommer genom
tolkningen av ldrarens framstédllda undervisning, hur lararna forvantar sig
och uppmuntrar elevernas sjilvstindiggorande och éverskridande. Forebil-
den i lararens auktoritet utgor i lararnas samtal utgangspunkt for elevens
larande och sjalvstandiggorande. Efterhdrmningens motsvarande kraft ska
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ges eleverna, menar Steiner (1989b, s. 17). Genom efterhdrmning av ldrarens
personligt framstdllda kunskap, ges eleven tilltrade till handlandet inom
undervisningsimnenas olika praktiker (Carlgren, 2015). Sjdlvstandiggo-
rande fran ldraren som forebild skulle dirmed ske genom att handlandet i
sig individualiserar det lairande som eleven erfar. Efterhdrmningen av ldra-
ren som forebild ar foljaktligen den forebild som eleven, genom eget hand-
lande, frigor sig frin men som maste finnas for att initiera ett lirande som
utgar fran att eleven aktiveras och handlar.

7.3.5 Waldorfldrarnas didaktiska praxis

I tolkningen av lararnas pedagogiska tinkande och férhallningssatt fram-
trader vissa pedagogiska ideal och arketyper genom vilka ldrarna forstar
och orienterar sitt didaktiska handlande. Dessa har i tolkningen hirletts
till Rudolf Steiners pedagogiska antropologi savil som till hans filosofiska
och kunskapsteoretiska arbeten. Karaktaren av waldorfldrarnas pedagogiska
tankande och forhallningssatt framtrader genom tolkningen som véglett av
vissa metaforer, berittelser, analogier och berattelser.

Signifikant framtradande i analys och tolkning av de fyra ldrarnas samtal,
ar hur de var och en pa ett individuellt och sjalvstindigt satt forholl sig
till de waldorfpedagogiska utgangspunkterna och undervisningsidealen,
i forstaelsen av sin undervisning. Dessa gav for lararnas pedagogiska
tankande, forhallningssétt och didaktiska handlande viss inriktning utifran
vissa ramar, dock inte pa ett instrumentellt eller programmatiskt satt. De
waldorfpedagogiska utgangspunkterna bildar dirmed inte nagra fardiga
eller forutbestamda normer eller handlingsregler. Det pedagogiska tinkan-
det och forhallningsséttet som framtridder genom tolkningen av ldrarnas
samtal framstar istdllet som dynamiskt, intuitivt och rorligt.

Waldorfldrarnas forstielse av sin undervisning i relation till elever-
nas larande och utveckling framstod i tolkning som ldrarnas langtgaende
personliga ataganden. I SRI-sessionerna relaterar lararna starkt sitt larar-
uppdrag till sin egen person sd som ett personligt uppdrag (Korthagen,
2004). Uppdraget i undervisningen och de enskilda elevernas lirande och
utveckling, tog sig uttryck i SRI-sessionerna i form av olika pedagogiska
ideal och arketypiska modeller uttryckta som metaforer, berittelser, analo-
gier och exempel. Dessa framtrdder i samtalen som ideal, och antaganden
om larandets, utvecklingens och viaxandets faser, steg och processer. I tolk-
ningen av ldrarnas samtal framkommer hur sdédana antaganden inverkar
och inriktar deras pedagogiska tinkande och forhallningssatt. Olika meta-
forer och analogier ur naturen gav, utifran tolkningen, ldrarnas pedagogiska
tankande och forhallningssatt vissa strukturer och riktlinjer.

Dessa arketyper och pedagogiska ideal utgor exempel pa huvudsakliga
och forharskande teleoaffektiva strukturer och dess normerade funktion i
de fyra lararnas gemensamma praktik. Dock utgér de endast exempel, da ett
fullstandigt klarlaggande av sddana strukturer i ldrarnas yrkespraktik inte
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ar rimligt inom denna undersoknings avgridnsningar. Alla olika traditioner
och samhilleliga praktiker som har del i de normer, den forstaelse och de
handlingsincitament som ingér i ldrarnas tal, handlingar och relationer ar
inte mojligt att fullstindigt klarligga (Kemmis, 2010; Schatzki, 1996; 2001).

I SRI-sessionerna framstar waldorflirarnas pedagogiska tinkande,
forhdllningssatt och didaktiska handlande som férnuftigt och rationellt.
Ideal och arketyper for undervisning, lirande och utvecklig framstar i tolk-
ningen som praktiskt-férnuftigt anvindbara for lirarnas orientering i inter-
aktionen med eleverna, i de utvalda undervisningssituationerna. Incitament
och motiv for handlandet i de specifika situationerna, framtolkades som
exempel pa ett situerat praktiskt férnuftigt handlande. En sadan rationalitet
skulle utifran framstéllning har bygga pé vigledande didaktiska metaforer,
berittelser, analogier och exempel. De pedagogiska idealen f6r undervisning
samt de dynamiska, rérliga principerna hdamtade ur naturens liv och proces-
ser, framstar i den tolkning som gjorts som praktiskt-fornuftiga for lararnas
didaktiska handlande. Dessa ger vissa utgdngspunkter for ldrarnas forstaelse
av sin undervisning.

Waldorfpedagogikens linga 6verlevnad, expansion och utbredning under
de senare decennierna skulle kunna harledas till den handlingsinriktade
karaktdren hos de waldorfpedagogiska utgdngspunkterna. Den sdregna
beskaffenhet hos den pedagogiska praktik som Mansikka (2007) uppmark-
sammar hos waldorfskolan och den dubidsa, irrationella teoretiska under-
byggnad vilken Ullrich (2008) finner i ldsning av Steiner, skulle dven kunna
hirledas till dessa. Samtidigt framkommer, genom tolkningen i sin helhet,
hur det antropologiskt-pedagogiska tinkandet och férhallningssittet kan
relateras till centrala element i en etablerad bildningsteoretisk didaktisk
tradition.
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8 Avslutande summering och diskussion

I kapitlet summeras, granskas och diskuteras kunskapsbidragen frdn
avhandlingens empiriska undersokning. Kunskapsbidragen behandlas
inledningsvis i forhallande till avhandlingens syfte och tva fragestéllningar.
I ett f6ljande avsnitt granskas och diskuteras avhandlingens kunskapsbidrag
utifran dess teoretiska utgangspunkter, metodologi och genomforande. Styr-
kor och svagheter i valda teoretiska perspektiv, metodologi och genomfor-
ande granskas och diskuteras. I denna del redogdrs for hur undersékningens
och resultatens trovardighet och tillforlitlighet dr konstruerat i avhand-
lingen. En diskussion om hur resultat och erfarenheter fran undersokningen
i fortsatt forskning kan utvecklas vidare, avslutar kapitlet och avhandlingen.

8.1 Summering av avhandlingens kunskapsbidrag i forhallande
till syfte och forskningsfragor

Avhandlingens syfte var att empiriskt utforska, analysera och tolka pa
vilket sédtt nagra waldorflarares pedagogiska tinkande och foérhallningssatt
kommer till uttryck i deras gemensamma samtal om sin undervisning. De
fyra ldrarna, Eva, Britt-Mari, Karin och Anna, har genom reflektioner 6ver
sin undervisning mojliggjort insikter i och kunskap om sitt pedagogiska
tankande och forhallningssatt, i forhallande till sitt didaktiska handlande
i nagra utvalda undervisningssituationer. Genom analys och tolkning av
lararnas reflektioner har kunskap om detta tinkande, forhallningssatt och
didaktiska handlande skapats. Utifran avhandlingens tva forskningsfragor
framtradde karaktdren hos waldorfldrarnas didaktiska praxis, utifran en
bildningsteoretisk didaktisk tolkningshorisont samt i férhallande till Rudolf
Steiners pedagogiska tankande.

Det pedagogiska tinkande och forhallningssatt som framtolkats, betrak-
tas i avhandlingen som en sprakliggjord praxis. En praktikens arkitektur av
tal, handling och interaktion gav i avhandlingen struktur at analysen och
tolkningen av ldrarnas sprakligt uttryckta kunnande som praxis (Kemmis,
et al., 2014; Schatzki, 2002). Resultatet utgors av tolkning av ldrarnas reflek-
terande forstaelse av gestaltningen av sin undervisning. Lararnas forstaelse
analyserades och tolkades som ett pedagogiskt tinkande, férhallningssatt
och didaktiskt handlande, sammanhéllet av ett praktiskt kunnande.

1. Vilka former av pedagogiskt tinkande och forhallningssatt om under-
visningens utformning for elevernas lirande och utveckling, kommer
till uttryck i waldorflararnas samtal?

2. Hurdana gestaltningar av didaktiskt handlande framtrdder i waldor-
flararnas samtal kring de 6verviaganden och etiska dilemman som
uppstar i elev-lararrelationen?

Utifran avhandlingens tva fragestédllningar fokuseras waldorfldrarnas

didaktiska praxis fran tva olika perspektiv: det didaktiska handlandet och
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det pedagogiska tinkandet och férhallningssattet. Genom fragestdllningarna
sker tillsynes en uppdelning mellan tinkande och handlande. De tva frage-
stdllningarnas olika fokus innebdr inte att det i avhandlingen har anlagts
en syn pa ldrarens tinkande och handlande som atskilda och artskilda.
Uppdelningen i de tva fragestédllningarna utgor for avhandlingens under-
sokning ett analytiskt perspektivskifte. I ldrarnas agerande och interaktion i
klassrummet dr dessa tva perspektiv ssmmanvéivda med varandra. Darmed
finns heller ingen 6ver- eller underordning av det ena eller det andra
perspektivet. For den diskussion som hidr utvecklas, utifran de tva fragestall-
ningarna, innebir det att dessa emellanat griper in i varandras omraden.
Framforallt framkommer detta i férhallande till mal i form av frirum, vilket
bade det pedagogiska tinkandet och det didaktiska handlandet i resultatet
ytterst syftade mot. Det pedagogiska tinkandet, forhallningsséttet och det
didaktiska handlandet framstar genom resultatet som en enhetlig praktik.
I resultatet framtridder waldorflirarnas didaktiska praxis som ett kunnande,
tdnkande och handlande i forhallande till nagra utvalda undervisningssitua-
tioner.

8.1.1 Waldorfldrarnas gestaltning av ett didaktiskt handlande
Waldorflararnas didaktiska handlande och karaktéiren av en waldorfpeda-
gogisk undervisning kunde genom undersokningens resultat exemplifieras
och beskrivas. Genom en spraklig analys av ldrarnas samtal i de sex SRI-
sessionerna, identifierandes och bendmndes sammanlagt 35 teman. Med
utgangspunkt i den didaktiska triangelns dimensioner och karaktdren hos
de teman som skapats genom analysen, konstruerades fyra kategorier som
organiserade de 35 temana. Kunskap om waldorflararnas gestaltning av sitt
didaktiska handlande, tolkades fram genom att identifiera och bendmna
spanningar och relationer mellan kategorierna och ingaende teman.

Teman ingdende i kategorin Didaktiska handlingsincitament, identi-
fierade och sammanstéllde den repertoar av didaktiskt handlande som
waldorfldararna i samtalen relaterade till i de videoinspelade undervis-
ningssituationerna. Kategorins olika teman synliggjorde waldorfldrarnas
olika framtrddanden och interaktioner sa som en repertoar av didaktiskt
handlande. Olika ingdende element och karaktaren hos en sadan didaktisk
repertoar, utvecklades i samtalen i relation till de elever och de undervis-
ningssituationer som behandlades i SRI-sessionerna. Repertoaren av didak-
tiskt handlande kunde i tolkningen relateras till teman inom kategorin
Pedagogiska och professionella ideal sa att dessa forstods som en Aterver-
kan av ldrarnas didaktiska handlingar. Repertoaren av didaktiskt handlade
forstods genom relationen aterverkan sa, att handlandet motiverades av
vissa forvantade utfall eller mal. Teman ingdende i kategorin Pedagogiska
och professionella ideal sasom viljekrafter, arbete, lust, meningsskapande,
uppmirksamhet, fordjupning exemplifierar sddana forvintade mal eller
utfall.
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Gestaltningen av lararnas didaktiska handlande framtrader i tolkningen
inte endast som en linjir och instrumentell aterverkan av en didaktisk
handlingsrepertoar. Lararnas framtriddande, interaktion och uppfordran i
undervisningen medférde alltid 6verviaganden och stillningstaganden av
didaktisk och etisk karaktér. I ldrarnas reflektioner 6vervigdes och moti-
verades det didaktiska handlandet utifran teman ingdende i kategorierna
Didaktisk praxis och Situerat tinkande pa eleven. Teman ingdende i dessa
kategorier upphéver och problematiserar en instrumentell innebérd av
elevens lirande som en dterverkan av en didaktisk handlingsrepertoar.

Teman ingdende i kategorin Didaktisk praxis visade mot det didak-
tiska handlandets ideala utfall och maél. Sidana ideala mal syftade till att
upphéva asymmetrin i relationen mellan ldrare och elev och att mojlig-
gora ett frirum, fritt fran disciplin. Elevens frirum innebar hér ett utrymme
inom vilket eleven forviantades ta sitt eget sjalvbildande i ansprék. I teman
sdsom Magiska tillfillen, Bryta igenom, Overkomma konceptet och Utan
att bestimma exemplifierades hur lirarna forestillde sig ett sadant fritt
utrymme for elevens bildande av sig sjélv. I kategorin ingar d4ven teman som
visar mot sjdlvbildandets ideala men oférutsdgbara natur och langsiktiga
fostransmal sasom sjélvstindighet, lara for livet och arbetsmoral.

I kategorin Situerat tinkande pa eleven ingar teman dér ldraren tog en
enskild elevs situation och beldgenhet i beaktande. Teman ingdende i denna
kategori handlar om de stéllningstaganden av didaktisk och etisk natur som
lararna overvigde i forhallande till en enskild elevs upplevelse av prov-
ning och utsatthet i en viss undervisningssituation. Lararna gav i samtalen
uttryck for nodvindigheten att utsitta och prova eleverna. Da ldraren beak-
tade en enskild elevs beldgenhet uppmanades lararen till eftertanke. Efter-
tanken innebar att Overviga sina motiv och handlingsgrunder i férhallande
till en viss elev. Relationen mellan kategorierna Didaktiska handlingsincita-
ment och Situerat tdnkande pa eleven, benimndes som Uppmaning till efter-
tanke och innebar att lararna distanserade sig fran repertoaren av didaktiska
handlingsincitament. Genom eftertanken 6vervigde ldrarna dven nyttan och
malen med uppfordran utifran elevens perspektiv och upplevelse. Lararnas
overviaganden kunde dven utfalla i legitimerade motiv for att prova och
utsitta eleven.

I tolkningen framtrader waldorfldrarnas forstaelse av elevens lirande och
utveckling i forhédllande till det didaktiska handlandet. I tolkningen fram-
kommer hur lirarna uppfattar att provningen och utsdttandet av eleven ar
nédvandigt for deras lirande och utveckling. Samtidigt méste den provning
som ldrarens uppfordran medfor, kunna motiveras ur elevens perspektiv. I
resultatet framtrader lararnas 6verviganden och eftertanke som ambivalens
infor repertoaren av didaktisk handlande.

I resultatet framstér lararnas ambivalens infor repertoaren av didak-
tiskt handlande som en nddviandighet. Ambivalensen innebar ett reflektivt
utrymme infor det didaktiska handlandet i vilket 6vergripande fostrans-
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ideal, didaktiskt kunnande och en enskild elevs behov och beldgenhet vdvs
samman infér handlandet. I tolkningen bendmndes detta som Didaktisk
intuition. Didaktisk intuition innebar i resultatet att lararen i en viss situa-
tion gestaltade ett, for situationen, specifikt didaktisk handlande. Genom
ambivalens och eftertanke avgjorde ldrarna pa vilket sitt och utifran vilka
motiv en elev kunde provas och utsittas. Liararens didaktiska handlande
far dirmed en unik och individuell gestaltning i férhallande till elev, klass
och situation. Didaktisk intuition framkommer ddrmed i resultatet som
ett praktiskt kunnande vilket har etablerats genom yrkeserfarenhet och en
waldorfpedagogisk tradition av pedagogiskt tinkande och forhallningssatt.
Den 6vergripande inriktning det didaktiska handlandet gavs genom temana
i kategorin Didaktiks praxis, visar pa karaktaren av en waldorfpedagogisk
viardegemenskap och inflytandet av en sadan tradition for undervisningens
gestaltande.

Begreppet didaktisk intuition sa som det anvdnds hér forekommer i
didaktisk forskning med snarlik innebord. Didaktisk intuition lyfts i forsk-
ningen fram som en egenskap som utvecklas och etableras genom ldrarens
reflekterande erfarenhet. Intuitionen framstélls ddr som ett sdtt for ldrare for
att bedoma och virdera sitt handlande direkt, i agerandet i undervisningen.
Den enskilda skolans undervisningskultur samt de vanor ldrarna etablerat
i relationen till sina elever, framhalls 4ven som en betydelsefull faktor f6r
lararens didaktiska intuition. Liraren skapar genom sin didaktiska intui-
tion ramar for interaktion och umgénge i undervisningen. Aven framhalls
den situerade karaktdren och den svarforutsigbarhet som didaktisk intui-
tion upptrader genom (Johansson & Kroksmark, 2004; Valle, 2017; Toom,
2006). En enskild larares didaktiska intuition skulle dirmed vara beroende
av dennes ndrmaste kollegor, och den pedagogiska och didaktiska kultur
som etablerats kring dem. Pa detta sétt borde en enskild ldrares didaktiska
intuition betraktas utifran karaktiaren hos skolan som 7site” (Schatzki, 2002).

Begreppet didaktisk intuition, sd som detta definieras utifran resultatet,
skiljer sig ndgot fran ett pedagogiskt taktfullt handlande utifran den vidare
bearbetning av van Manens taktbegrepp som Lilja (2013), Ljungblad (2016),
Magnusson (1998), Rinne (2015) och Toom (2006) utvecklar. Begreppet
didaktisk intuition aterknyter i avhandlingen till idén om ett allmédnmén-
skligt fornuft dir erfarenheten intuitivt medverkar i beslut infér handlandet
(Gustavsson, 2000; Janik, 1996; Lavlie 2007; 2015; Ricoeur, 1988). Det som
begreppet didaktisk intuition tillfor till ett etablerat taktbegrepp, ar kunskap
om hur vissa ideal gav det didaktiska handlandet en viss framtidsinriktning
utifran teman ingdende i kategorin Didaktisk praxis. Teman sasom Sjdlv-
standighet, Lira for livet, Arbetsmoral, Bryta igenom, Overkomma konceptet
exemplifierar i denna kategori hur framtidssyftande ideal av fostranskarak-
tdr orienterar waldorfldrarnas didaktiska praxis mot ett frirum for elevens
sjalvbildning, lirande och utveckling.
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8.1.2 Waldorfldrarnas pedagogiska tinkande och forhallningssatt
Waldorfldrarnas pedagogiska tinkande och forhallningssatt tolkades i
forhallande till en utvidgad bildningsteoretisk didaktisk modell. Tolkningen
utgick fran den sprakliga analysens teman och de kategorier som skapats. I
tolkningen framtréader ett pedagogiskt tinkande och forhéllningssatt infor
de utvalda undervisningssituationerna som utgaende fran vissa metaforer,
exempel, analogier och berittelser. Dessa anvdndes av lararna i samtalen
reflektivt, tolkande och handlingsorienterande, i férhéllande till de utvalda
undervisningssituationerna.

Tolkningen av waldorfldrarnas pedagogiska tinkande och férhallnings-
satt koncentrerades kring en inforstadd modell for elevernas larande i tre
steg. De tre stegen i modellen beskrivs som:

Uppfordran till sjalvverksamhet > Upplevelse av mening > Genombrott och 6verskridande

Modellen utgjorde i lararnas samtal en underliggande struktur for deras
forstaelse och tdankande om undervisningens utformning for elevernas
larande och utveckling. Modellen och de tre stegen relaterades i tolkningen,
bildningsteoretiskt, till begreppen uppfordran till sjalvverksamhet och bild-
samhet (Bjork & Uljens, 2009; Jank & Meyer, 1997, Lovlie, 2007; Rytzler,
2017; Siljander, 2012).

Vissa pedagogiska ideal identifierades i tolkningen. Dessa gav en over-
gripande inriktning for waldorflararnas pedagogiska tankande, i relation till
den inforstadda modellen for lirande. Dessa pedagogiska ideal gestaltades i
samtalen som ett personligt uppdrag hos lararna. Uppdraget syftade till att
skapa ett frirum for elevens larande och utveckling, och en framtida sjalv-
standighet (Lovlie, 2007; Klafki, 2014; Uljens, 2001).

Bildningsteoretiska ideal om mdojliggorandet av elevens fria och sjalv-
stindiga varderande av sitt handlande (Blankertz, 1987; Gustavsson, 2003;
Klafki, 2014; Lovlie, 2002; 2007), sammanfaller genom frirummet med
lararnas stravan efter en mer objektiv och jambordig relation med eleven.
Teman som Sjdlvstindighet, Magiska situationer och Utan disciplin visar
mot en sddan efterstrdvad relation mellan ldrare och elev. Lararnas pedago-
giska tdinkande om elevens framtida sjalvstandighet utgick fran principen
om elevens tillit till lararen som auktoritet och forebild. Utgangspunkten
for detta utgjordes utifrdn antagandet om att eleven initialt inte kdnner
sina egna intressen och intentioner. Genom elevens tillit till ldrarens aukto-
ritet och erfarenhet gestaltades elev-ldrarrelationen som ett pedagogiskt
kontrakt. Upplevelse av meningsfullhet med undervisningens innehéll
forutsatte darfor att eleverna, genom eget engagemang och sjalvverksamhet,
provade det innehall som framstélldes av lararna. Elevernas tillit till lara-
rens auktoritet, forebild och erfarenhet utgjorde ddrigenom utgangspunkt
for elevernas successiva sjdlvstandiggorande och dirmed en mer likstalld
relation med lararen.
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Waldorflararnas pedagogiska tinkande och férhallningssatt vigleddes
genom en inkdnnande avldsning av elevernas upplevelser och beldgenhet
i en specifik undervisningssituation. Lararnas inkdnnande avldsning av en
enskild elevs situation och klassen som helhet, framkommer som en konti-
nuerlig och underliggande verksamhet i lirarnas samtal. Avlasningskun-
skapen mojliggjorde lirarnas anpassning av didaktiskt handlande och
interaktion till det basta mojliga for en enskild elev.

Den fran bildningsteorin utgaende tolkningen sammanfattades slutligen
som ett antropologiskt-pedagogiskt tinkande och forhallningssatt. Genom
bendmningen antropologiskt-pedagogiskt, relaterades de bildningsteore-
tiska utgangspunkterna till en waldorfpedagogisk tradition av pedagogiskt
tdnkande, forhallningssétt och didaktiskt handlande.

Karaktdren av ett antropologiskt-pedagogiskt tdnkande och forhall-
ningssitt framkom genom tolkning sa, att lararnas forstaelse av elevernas
utveckling och ldrande utgick frén vissa pedagogiska ideal samt ur naturen
hiamtade arketypiska modeller. Dessa arketypiska modeller kunde hérledas
till en waldorfpedagogisk syn pd méanniskans utveckling och ldrande, utifran
Rudolf Steiners pedagogiska texter. En central princip f6r en sadan manni-
sko- och kunskapssyn framkom i tolkningen som ldrarnas forstaelse av
larandets och utvecklingens grund i elevens egen sjdlvverksamhet. Genom
sjalvverksamhet antogs eleven, utifrdn modellen, att finna meningsfullhet
och motiv for individuell utveckling. Mening och motiv hdmtas fram, hittas,
av eleven genom handlande ur en given ménsklig natur. Exempel pa detta
i resultatet dr undervisningsinnehallet som pedagogisk ndring, eleven som
lir genom att vila i berdttandet, att blomma, lusten och lirandet kan fodas
eller bryta fram. I samtalen anvinder lararna ett sprak och ett ordval, vilket
ger karaktdren hos waldorfldrarnas forstdelse av utveckling och lirande
som utgaende fran sadana ur naturen hamtade arketyper. I waldorflarar-
nas samtal orienteras deras forstaelse av det didaktiska handlandet genom
att anvinda metaforer, analogier, exempel och berittelser. Waldorflararnas
didaktiska praxis orienterades genom dessa fran en waldorfpedagogiktra-
dition med ett didaktiskt kunnande och ett praktiskt-professionellt yrkes-
sprak.

8.1.3 Summering av undersokningens kunskapsbidrag
Waldorfldrarnas didaktiska praxis kan utifran analys och tolkning karak-
teriseras. Didaktiken som etiskt-handlingsorienterad kunskap for lirarnas
didaktiska handlande och interaktion, understryks och betonas genom
avhandlingens kunskapsbidrag. I resultatet framtrader waldorfldrarnas
didaktiska praxis som ett situerat, fornuftigt och rationellt kunnande och
handlande, i forhéllande till specifika undervisningssituationer. Betydelsen
av yrkeserfarenhet och yrkestradition, for lararnas forstielse for och gestalt-
ning av undervisningen, synliggérs genom undersdkningens resultat.
Analys och tolkning av ldrarnas samtal visade hur waldorfldrarnas yrkes-
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sprak innefattade vissa metaforer, exempel, analogier och berittelser. Dessa
kunde a ena sidan direkt relateras till ett erfarenhetsbaserat kunnande,
didaktiskt handlande och interaktion i forhallande till de utvalda undervis-
ningssituationerna. A den andra sidan kunde dessa relateras till olika tanke-
riktningar och handlingsnormer, som genom tolkningen kunde hirledas ur
en bildningsteoretisk didaktik och en waldorfpedagogisk tradition.

I avhandlingens resultat framtrader waldorfldrarnas pedagogiska tinkande
och didaktiska handlande som ett kunnande utgaende fran vissa metaforer,
exempel, analogier och berittelser. Dessa inbegrep vissa pedagogiska ideal
och arketypiska modeller for forstaelsen av elevernas lairande och utveck-
ling. Arketyperna och de didaktiska modellerna som lararna anvinde sig av
i reflektionerna antogs i undersokningens resultat som praktiskt-férnuftiga.
Waldorflararnas didaktiska praxis kunde utifran undersékningens resultat
beskrivas som en situerad rationalitet, infér deras handlande i de specifika
undervisningssituationerna.

Inom de olika arketyper och olika didaktiska modeller som lirarna
anvidnde sig av, antogs en kollektiv didaktisk erfarenhet finnas samlad. De
didaktiska erfarenheter som skapats och traderats genom att préva de olika
antropologiska idéerna om ménniskans utveckling och ldrande samt visio-
ner om skola och samhille, antas kunna aterfinnas samlade inom dessa. I
tolkningen av ldrarnas samtal framkommer hur dessa arketypiska modeller
och metaforer anviands som orienterande for lararnas pedagogiska tdnkande,
forhallningssétt och didaktiska handlande. Dessa gav en didaktisk, praktisk-
fornuftig rationalitet i deras reflektioner over sitt handlande.

Waldorflararnas didaktiska praxis skulle dirmed kunna sammanfattas
som ett i specifika undervisningssituationer fornuftigt och rationellt hand-
lande, vilket underbyggs och orienteras genom praktiskt kunnande och
erfarenhet av att arbeta utifran vissa fostransideal, arketyper och didaktiska
handlingsmodeller.

Inledningsvis i avhandlingen utreddes det praktiska handlandets karaktar
och férutsdttningar. Den kunskap vilken lararen utgar ifran i handlande och
interaktion i undervisningen, kan inte tackas av ett enbart vetenskapligt rati-
onellt tinkande och kunskap (Claesson, 2009; Colnerud & Granstrom, 2015;
Green, 2009; Lauvas & Handal, 2001; Magnusson, 1998; Wahlstrom, 2015;
Wedin, 2007). Colnerud och Granstrom (2015) menar att lirarens handlande
och tinkande utgar fran underforstidda och delade uppfattningar, dir olika
mentala modeller for praxis inforlivas i handlandet genom ett yrkesmassigt
arv (s. 47). Genom dessa modeller delar lararna kunskap och uppfattningar
om vad ett gott handlande innebdr och hur en god undervisning gestal-
tas. Lararen kan infor handlandet i specifika situationer hdmta kunskap ur
ett sadant yrkesmadssigt arv (Carlgren, 2015; Carr, 2004; Magnusson, 1998;
Wedin, 2007). Waldorfldrarnas didaktiska praxis utgors i resultatet av ett
handlingsorienterat, antropologiskt, didaktisk kunnande utgaende fran larar-
nas yrkesgemenskap, pedagogiska ideal och didaktiska intuition.
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8.2 Diskussion utifran undersokningens teoretiska utgangs-
punkter

Larartinkandet, den utvidgade bildningsteoretiska didaktiken och véind-
ningen mot praktiken, gav avhandlingen dess ontologiska utgangspunk-
ter och ett ramverk for tolkning av de fyra waldorflararnas samtal om sin
undervisning. I det foljande diskuteras avhandlingens kunskapsbidrag
utifran dessa utgangspunkter.

8.2.1 Lararens pedagogiska tinkande och forhallningssitt efter praktik-
viandningen

Avhandlingens kunskapssyn tog avstamp i en vindning mot praktiken
(Carlgren, 2015; Carr, 2009; Janik, 1996; Johannessen, 1999; Nicolini, 2013;
Reckwitz, 2002; Schatzki, Knorr-Cetina, & von Savigny, 2001). Undersok-
ningen av waldorflararnas tainkande, forhallningssitt och didaktiska hand-
lande gavs genom praktikvindningen vissa utgangspunkter och inriktning.
I forskningsoversikter 6ver larartinkandet skildras problemen med att
faststilla relationen mellan lararens tinkande och handlande, eller defi-
niera en sadan relation med avgridnsade och dandamalsenliga begrepp (Fives
& Buehl, 2012; Gill & Fives, 2015; Magnusson, 1998; Pajares, 1992; Skott,
2015). Huvudparten av den forskning vilken inledningsvis redogjordes for
gick under genrebeteckningen “teacher thinking and beliefs”. De teoretiska
ansatserna i denna forskning var genomgéende konstruktivistiska och/eller
psykologiska. Synen pa relationen mellan ldrarens tinkande och hand-
lande i denna forskning, utgick frén att tainkandet reglerar handlandet. Det
tinkande och det handlande som utifran ett sidant perspektiv kan iakt-
tas betraktas foljaktligen som atskilda och med tdnkandet som 6verordnat
handlandet.

Det praxisperspektiv som anvdnds i avhandlingen erbjuder ett alternativt
synsatt pa relationen mellan ldrarens sprak, tinkande och handlande. Om
avsikten med att undersoka lararnas pedagogiska tinkande ar att paverka
inriktningen hos detta tinkande i riktning mot ett mer effektivt och ratio-
nellt tinkande infor handlandet, ar avhandlingens praxisperspektiv kanske
samre lampat dn det konstruktivistiska perspektivet. Praxisperspektivet ger
istallet insikter i lararens tinkande och handlande, utifran situerad under-
visning och i interaktivitet mellan larare och elev.

8.2.2 Sprakliggorandet av waldorflirarnas praktiska kunnande

Ett praxisperspektiv pa lararens tinkande och handlande, behandlar dessa
som ett sammansatt och oskiljbart kunnande. Det praktiska fornuftets tva
huvudsakliga dimensioner kan beskrivas som: hur varlden (den situation
jag stér i) blir begriplig (make sense) och vilket handlande som kan forstés
som begripligt och motiveras (Schatzki, 1996, s. 111). Fornuftet artikuleras
genom att uttrycka vad som gor virlden eller handlingen fornuftig. Aktivite-
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ten, handlandet, ar medvetandets (the mind) framtradande, och medvetan-
det i sig bor ses som ett uttryck for eller en form av handling.

Ténkande och handlande kan féljaktligen inte sdrskiljas och rangord-
nas ndr undervisningens praktik studeras. Det pedagogiska tinkandet och
forhallningssittet, vilket i avhandlingen framtolkats, forstds som en sprak-
liggjord praxis som ldrarnas sprakliga uttryck for och gestaltande av sitt
didaktiska kunnande. En praktikens arkitektur av tal, handling och interak-
tion gav i avhandlingen strukturer at analysen och tolkningen av ldrarnas
sprak som praxis (Kemmis, et al., 2014; Schatzki, 2002). Utifran avhandling-
ens tva fragestillningar fokuseras waldorfldrarnas didaktiska praxis frdn tva
olika perspektiv: det didaktiska handlandet och det pedagogiska tinkandet
och forhallningssattet.

Janik (1996) uppmairksammar, med hédnvisning till Wittgenstein, att det
ligger i den tysta kunskapens natur att betraktas som mystisk och oatkomlig
for spraket. En sadan mystik skapas genom att i handlandet dr det vi vet
och det vi kan sammanvavt (s. 46). I resultatet framkommer hur ett sidant
sammanvévt vetande och kunnande kan goras atkomligt for reflektion och
analys. Ett didaktiskt kunnande som praxis, vilket framtrdder i avhandling-
ens resultat, skulle ddrmed ligga narmare Polanyis (1962; 2009) kunskaps-
syn. Polanyi (2009) anvdnder den engelska termen “tacit knowledge” Det
kunnande som anvinds i handlandet dr hos Polanyi foljaktligen inte en
stum kunskap bortom sprakets rackvidd. Det praktiska kunnandet verkar
inforstatt i handlandet och behover darfor inte artikuleras, for att tillampas
i handling. Polanyi (2009) menar dock att da kravet stélls pa individen att
motivera sitt handlande eller prova erfarenheten pa nya omréden, kan det
kunnande som tidigare tyst ledsagat handlandet, uttryckas i reflektionen.
De tidigare inforstddda eller tysta kunskaperna kan sprakliggoras genom
att reflektera infor ett specifikt problem eller ny situation. Daremot kan det
kunnande som praktiseras vid ett givet handlingstillfdlle, aldrig tillfullo
téckas in i artikulerade péstaenden om detta handlande.

Genom avhandlingens praxisperspektiv férenas, samordnas, tdinkandet
och handlandet i ett sprakliggjort kunnande. Begreppet kunnande, visar pa
en orientering av ldrarnas erfarenheter och tinkande i forhallande till ett
visst handlande (Janik, 1996; Johannessen, 1999; Rolf, 1995). Anvindning av
begreppet kunnande, i relation till handlandet i resultatet, visar hur handlan-
det i specifika situationer vigleddes hos ldrarna utifrdn en waldorfpedago-
gisk yrkestradition av didaktisk praxis. En sadan tradition av didaktisk praxis
inbegriper ldrarnas erfarenhet av att i sin undervisning handla utifran vissa
ideal, normer och modeller for elevernas larande, utveckling och fostran.

8.2.3 Det praktiska kunnandets generaliserbarhet

De kunskapsbidrag som avhandlingen ger om waldorflararnas didak-
tiska praxis, kan inte betraktas som avgrénsat till de enskilda deltagande
lararna. Det pedagogiska tinkande, férhallningsitt och didaktiska hand-
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lande vilket i unders6kningen har analyserats och tolkats som praxis,
upptrader traditionsbetingat och kontextualiserat i klassrummens, svarta
tavlans, skolkritornas, skolbdnkarnas, skolans, undervisningens och laropla-
nernas, elevernas och ldrarnas livsvirld och gemensamma kultur. Schatz-
kis (2002) begrepp 7site of the social”, inbegriper dessa dimensioner av den
enskilda ldrarens praktiska kunnande i relation till skola och undervisning
i allmidnhet. Sddana materiella, ekonomiska och sociala dimensioner ingar
dédrigenom som konstitutiva element f6r skolan och undervisningen som
ontologisk site. Ett didaktiskt handlande i forhallande till skolan och under-
visningen som ontologisk site, gar pa sa vis utdver den individuella ldraren.

Begreppet teleoaffektiva strukturer, synliggér hur handling och inter-
aktivitet hos lararna utgick fran vissa affektiva preferenser. I resultatet
framkommer hur dessa affektiva preferenser kunde tolkas att utgd fran
lararnas gemensamma yrkeserfarenheter. I SRI-sessionerna identifierar
sig lararna med och kdnner igen sig sjdlva i de olika praktiker som pagéar
i videosekvenserna fran undervisningssituationerna. Identifikationen sker
bdde med ldrarens agerande i videofilmen sévil som med skolans klassrum,
bénkar, elever, svart tavla o.s.v. Vid identifikation ger lararna uttryck for ett
tankande och forhallningssatt vilket de i forhallande till situationen, siten,
finner tillimpbart och riktigt. Analysens teman bendmner och definierar de
teleoaftektiva strukturer som utifran analysen framtrddde i lirarnas samtal.
I analysen betraktades dessa som orienterande och samordnande for larar-
nas kunnande, tdinkande och handlande. Analysens teman aterger specifika
praktikknippen (Kemmis, 2010; Schatzki, 2001) av didaktiskt kunnande och
handlande som samordnas teleoaffektivt med skolan som ontologisk site.
Virden, handlingsmal och normer uppmiarksammas i analysen sdasom aftek-
tiva preferenser for lararnas tinkande, forhallningsitt och handlande. Dessa
affektiva preferenser kan pa ett allmant plan hinforas till waldorfskolan
som ontologisk site och tradition. Waldorfpedagogiken skulle foljaktligen
ha fortlevt under 100 ar, genom att reproducera vissa praktiker som halls
samman och organiseras genom ett traderade av mal och handlingsideal
som teleoaffektiva strukturer. Begreppet teleoaffektiva strukturer synlig-
gor pa detta sitt lararnas didaktiska praxis som en yrkestradition, och dess
historiska rotter.

De teleoaffektiva strukturer som i avhandlingens resultat bendmns,
tematiseras och tolkas kan dérfor inte helt tillskrivas de enskilda ldrarna
i unders6kningen. Strukturerna har sitt ursprung i de praktikers histo-
ria som reproducerats inom skolan som ontologisk site (Schatzki, 2002).
Dessa strukturer aterspeglas som affektioner och teleos (Schatzki, 2001b) i
undersokningen av de medverkande ldrarnas pedagogiska tinkande, forhall-
ningssdtt och didaktiska handlande. Lararens pedagogiska tinkande och
handlande i allmdnhet skulle ddrmed kunna hirledas till sadana teleoaftek-
tiva strukturer.

Avhandlingen ger explicit kunskap om fyra waldorfldrarares pedagogiska
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tdnkande och forhallningssitt, sa som detta framkommit i deras reflektio-
ner over sitt handlande i vissa undervisningssituationer. Ur detta perspektiv
utgor det kunskapsbidrag som erhallits endast i enskilda fall, och &r helt
avgransat till de fyra waldorflirarna i specifika situationer av SRI-samtal.
Ur det praxisperspektiv som avhandlingen har arbetat utifran, betraktas
daremot deras pedagogiska tinkande och forhallningssétt som situerade
fall av ett generellt utbrett och vanligt forekommande pedagogiskt tinkande
och foérhallningssitt. Kunskapsbidragen visar karaktidren av pedagogiskt
tinkande, forhédllningssétt och didaktiskt handlande utifran ett yrkeskun-
nande, vars traditioner kunde sparas historiskt till skolan och specifikt
waldorfskolan som ontologiskt site (Schatzki, 2002).

Avhandlingens kunskapsbidrag skulle dirmed exemplifiera och beskriva
hur enskilda fall av ett, annars utbrett och allmidnt férekommande, pedago-
giskt tinkande och forhallningssitt gestaltas. Ddrmed dr det inte sagt att just
de former en sadan gestaltning som framtréder i denna undersdkning kan
aterfinnas eller aterskapas pa nytt.

8.2.4 Praxis som yrkessprak i lararnas samtal

Waldorfliararnas didaktiska praxis framtradde i analys och tolkning i gestalt
av vissa didaktiska handlingsideal och arketypiska modeller for elevernas
lirande och utveckling. Dessa framtradde daremot inte i analys och tolkning
i form av medvetna och i sprakligt entydiga och enhetliga satser, uttryckta
normer eller handlingsforeskrifter. Handlingsideal och modeller kommer
istallet till uttryck i gestalt av metaforer, exempel, analogier och berdttelser.
Genom dessa kunde ldrarna i samtalen reflekterande behandla skeenden,
handling och interaktion i undervisningssituationerna i forhallande till ideal
och modeller f6r handlandet. I det f6ljande diskuteras praxis som en spraklig
karaktar i waldorflirarnas samtal. Praxis diskuteras i forhallande till lararnas
praktiska yrkeskunskap som grund for ett fornuftigt didaktisk handlande.

I forskning om ldrarens yrkeskunnande framhalls betydelsen av meta-
forer, exempel, analogier och berittelser for att formedla och anvdnda en
bred och mangsidig yrkeserfarenhet. Dessa orienterar ldraren infér hand-
landet i specifika undervisningssituationer. I metaforer och analogier 6ver-
fors kunskaper som grundas i erfarenheter och insikter utifran ett praktiskt
agerande i undervisningen, menar Lindqvist och Nordanger (2007). Meta-
foren, menar de, har féormagan att formedla kunskaper mellan aktorer inom
en yrkesgrupp dir kunskapens kontextberoende utgor en omistlig del av
dessa. Likartade skildringar av metaforernas, exemplens, analogiernas och
beridttelsernas mojlighet att formedla sidan kunskap, dar kontextberoende
och handlingsforméga utgor ingaende element i kunskapen, framhélls dven
av andra forskare som beskriver lararens praktiska kunnande (Carr, 2009;
Janik, 1996, Lauvas & Handal, 2001; Schon, 1983; Tyson, 2017).

I analysen och tolkningen av ldrarnas samtal framkom hur de metaforer
och analogier lirarna anvande, gav motiv och inriktning for deras didaktiska
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handlande i de utvalda undervisningssituationerna. I ldrarnas reflektioner
kommer det erfarenhetsinnehall vilket ackumulerats genom yrkestraditio-
nen till uttryck i dessa. Lararnas yrkeserfarenhet uttrycks i samtalen i form
av praktiska exempel och berittelser, som hjélpte dem att reflektera 6ver och
att motivera ett visst didaktiskt handlande. Genom att lararna reflekterade
utifran metaforer, exempel, analogier och berittelser gjordes dilemman och
komplexa skeenden i undervisningen begripliga och hanterbara i lirarnas
samtal. I reflektionerna framkommer en yrkestradition av praktiskt didak-
tisk kunnande, vilket av waldorflararna kunde anvindas specifikt i ett situ-
erat didaktiskt handlande. Den didaktiska praxis som framkommer genom
avhandlingens kunskapsbidrag uttrycks i waldorflirarnas samtal i form av
ett yrkessprak. Yrkesspraket formedlar waldorflararnas didaktiska praxis i
form av metaforer, exempel, analogier och berittelser.

8.2.5 Metaforens, exemplens, analogins och berittelsens tolkningsbarhet for
praxis

Metaforer, exempel, analogier och berittelser kan, genom sin karaktir av
tolkningsbarhet, formedla generella kunskaper som ldrarna kan anvidnda
specifikt och situerat genom reflektion och tolkning i en viss situation. I
undersokningens resultat framtrader just deras tolkningsbarhet som den
egenskap som gor dessa praktiskt anviandbara, pa det sitt de anvdnds av
lararna i samtalen. Ett praktiskt-fornuftigt handlande innebar att kunna
tolka de situationer da lararen snabbt maste fatta beslut och agera. En tolk-
ning av uppkomna situationer utifran metaforer, exempel, analogier och
berittelser ger lararen en viss praktisk rationalitet infér handlandet.

Det praktiska férnuft som kommer till uttryck i lararnas samtal ar dare-
mot inte reducerbart till en tekniskt-rationell kunskap (Gustavsson, 2000,
Janik, 1996, Johannessen, 1999, Ricoeur, 1988 Schon, 1983). De metaforer,
analogier, exempel och berittelser ur vilka ett praktiskt fornuftigt handlande
hidmtar orientering, skulle enligt resonemanget foljaktligen initialt uppstatt
genom att lararen tolkar ett handlande i en viss situation. Dilemman och
komplexa situationer i undervisningen dir allmadnna rad, foreskrifter eller
policys inte ar tillrackliga kunde pa detta sdtt hanteras (Janik, 1996; Johan-
nessen, 1999). Jag diskuterar detta utifran Carr (2004), som argumenterar
att tolkningar och omtolkningar av ett gott handlande, ackumulativt bildar
lararens yrkeskunskap. De metaforer, exempel, analogier och beréttelser
lararna anvande sig av utgor foljaktligen de element som uppritthéller och
fornyar en tradition av ett praktiskt didaktiskt kunnande-handlande.

A tradition progressively evolves through a process in which, by stri-
ving to move towards the achievement of excellence in their practice,
practitioners raise the pre-reflective practical knowledge inherited from
tradition to the level of reflective awareness in order to transcend the

limitations of what, within that tradition, has hitherto been thought, said
and done. (Carr, 2004, s. 63)
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Infér handlandet i komplexa situationer lyfter ldraren ett pre-reflektivt
praktiskt kunnande. Innehallet i detta pre-reflektiva kunnande hamtas ur
yrkestraditionen. Genom att reflekterande lyfta ett saidant yrkeskunnande
till medvetenhet infér en specifik situation, 6verskrids traditionen och ny
kunskap tillfors. Berittelsens och metaforens allmdnna och beskrivande
form och exemplens och analogiernas situerade tillimplighet, gor dessa
till limpliga férmedlare av en sddan tradition av yrkeskunnande (Janik
1996). Den allménna beskrivande formen hos dessa ger dven traditionens
tolkningsbarhet infor nya situationer (Rolf, 1995). Det praktiska kunnande
vilket formedlas genom dessa, 6verfors intuitivt och tolkande till en ny
specifik situation (Jamfér med Polanyis, 2009, begreppet “intheorising”).

Det pedagogiska tinkande, forhéllningsdtt och didaktiska handlande
som i avhandlingen har analyserats och tolkats, kan utifran ovanstdende
resonemang betraktas som uttryck for en praktisk rationalitet (Ricoeur,
1988). En sadan praktisk rationalitet utgjordes i samtalen av att metaforer,
exempel, analogier och berittelser anvindes for att formedla, reflektera och
transformera kollektiva erfarenheter och dvergripande pedagogiska ideal,
till vdagledning for ett didaktiskt handlande i specifika situationer.

8.2.6 Diskussion av kunskapsbidragen utifran den utvidgade bildningsteor-
etiska didaktiken

Den bildningsteoretiska didaktiken har gemensamma karakteristiska drag,
element och historiska rétter med den undervisningstradition som genom
Rudolf Steiners framstdllningar tar form som waldorfpedagogik (Burman,
2014; Dahlin, 2017; Lejon, 1997; Mansikka, 2007; Myers, 2004; Sommer,
2014). Konstruktionen av avhandlingens didaktikbegrepp utvidgade de
bildningsteoretiska utgangspunkterna med aktuell didaktisk forskning. Det
forskningsfalt som i avhandlingen sammanfattas inom en etisk-dialogfiloso-
fisk inriktning, aktualiserade den bildningsteoretiska traditionen. Den bear-
betning och tillimpning som begreppen takt, hallning och forhallningssatt
ges i ett flertal empiriska och teoretiska arbeten, visar pa aktualitet och rele-
vans hos denna inriktning inom didaktisk forskning idag (Hogberg, 2015;
Jons, 2008; Lilja, 2013; Ljungblad, 2016; Lovlie, 2002; Magnusson, 1998;
Nordstrom-Lytz, 2013; Rinne, 2015; Toom, 2006).

Den bildningsteoretiska didaktik vilken tjanat som forlaga f6r avhand-
lingens didaktikbegrepp dr handlingsinriktat (Blankertz, 1987; Jank &
Meyer, 1997; Klafki, 2014). Undervisningen betraktas som ett etiskt, reflek-
terat didaktiskt handlande. Elevens ldrande, utveckling och ytterst den
frigorande bildning som efterstravas, utgar fran den egna sjédlvaktiviteten.
Traditionella bildningsideal som elevens frigorelse, formaga till mora-
liskt handlande och sjdlvstindighet som undervisningens yttersta mal,
aterspeglades genom tolkning som vigledande f6r waldorflararnas peda-
gogiska tinkande, forhallningssitt och didaktiska handlande. Det didak-
tikbegrepp som konstruerats i avhandlingen fungerar pa detta satt som
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en Overbryggning eller ett ‘teoretiskt kitt’ for avhandlingens begreppsliga
ramverk. Avhandlingens bildningsteoretiska didaktikbegrepp sammanfo-
gar de waldorfpedagogiska utgangspunkterna med praktikteorin, och den
didaktiska analysen med tolkning av tal, handling och interaktion i ldrarnas
samtal.

En bildningsteoretisk princip om forebild och sjdlvbildande, strukture-
rade avhandlingens bildningsteoretiska tolkning. Den didaktiska dikotomi
och samtidigt den 6msesidighet som karakteriserar begreppsparet forebil-
den och sjélvbildandet, blir genom avhandlingens kunskapsbidrag grund-
laggande for lararnas pedagogiska tinkande, férhallningssétt och didaktiska
handlande. Principen utgar fran att det larande och den sjdlvbildning som
undervisningen syftar mot for den enskilda eleven, till sin natur dr obestimd
(Blankertz, 1987; Burman, 2014; Gustavsson, 2003; Levlie, 2002; Siljander,
2012). Lararen kan utifrdn sitt pedagogiska tinkande och férhéllningssatt
ana och handla mot elevens outtalade framtida méjligheter. Kunskapsbidra-
gen visar utifran ett bildningsteoretiskt perspektiv hur en undervisning som
syftar mot elevens framtida sjélvstdndighet, demokratiska och moraliska
handlingskraft ocksa forutsitter en viss professionell autonomi och sjilv-
standighet hos lararen.

8.2.7 Relevansen av en bildningsteoretisk didaktik for lirarens profession-
alisering

Skolan och undervisningen har i Sverige sedan slutet av 1980-talet genom-
gatt en rad genomgripande reformer och férandringar. Den senaste skol-
lagen och laroplansreformen LGR 2011 (Skolverket, 2011) 6kade radikalt
reformtakten. I Mickwitz (2015) undersékning av hur den enskilda lararen
konstrueras i motet mellan skolpolitik och skolpraktik, i perspektivet av det
tre senaste decenniernas betygs- och laroplansreformer, framkommer vad
Mickwitz beskriver som en deprofessionalisering av lararen. Deprofessio-
naliseringen uppstar huvudsakligen, menar Mickwitz, genom en likvirdig-
hetsdiskurs i skolans styrdokument om maluppfyllelse och betygsattning.
Genom en diskursiv anvandning av styrdokumentens skrivningar om betyg-
sattning och undervisningens likvardighet, utvarderas och bedéms kvali-
teten hos den individuella ldraren. Den enskilda ldrarens kvalitet bedoms
i relation till den enskilda skolan, det svenska utbildningsvisendet och i
relation till en internationell resultatkonkurrens. Lararen kvalitetssakras
genom diskursen uppifran (s. 258). Deprofessionaliseringen av ldraren sker
genom diskurser i styrdokumenten. Diskursiva beskrivningar av likvardig-
het och vetenskaplig grund i styrdokument och forskning, aterverkar i skol-
praktiken i gestalt av en deprofessionaliserad larare. Lararens eget utrymme
och mojligheter till sjalvstandighet och auktoritet minskar da fordldrar
och elever far en kundrelation till skola och undervisning. Lararen som
kunskapsauktoritet ersdtts av lararen som handledare. Att den ldrare som
i en skolpolitisk professionsdiskurs beskrivs som professionell, blir genom
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samma diskurs i skolans praktik deprofessionaliserad, kan sammanfattas
som kontentan av Mickwitz (2015) resonemang.

Det finns starka kopplingar och jamforelser med Mickwitz deprofessio-
naliserade ldrare, och den reduktion och avgransning av didaktikbegrep-
pet i Sverige under motsvarande tidsepok. Avgransningen och reduktionen
av didaktikbegreppet medforde framforallt att de didaktiska fragorna om
undervisningens hur, vad och varfér reducerades till metodiska fragor
om inldrning (Ahlstrom & Wallin; 2000; Bengtsson, 1997; Carlgren, 2011;
Englund, 1992; 2000; Sundberg, 2007; Knutsson, 2011; Lundgren, 2014;
Mansson & Nordmark, 2015).

Den deprofessionaliserade lararen hos Mickwitz och didaktikbegrep-
pets insndvning sammanfaller med den diskursiva glidning av begreppet
undervisning, vilken uppmiarksammas av bl.a. Biesta (2006; 2010) och Rytz-
ler (2017). Begreppet undervisning anvinds som synonymt med ett enskilt
larande av ett visst specifikt kunskapsinnehall. Avgransning av begreppet
undervisning till att endast omfatta ldrande, innebdr en ekonomisering, ett
fortinglingande av kunskapen och instrumentalisering av undervisningens
syfte. Genom en sadan glidning fordandras dven synen pa skolans och utbild-
ningens yttersta mal och syften. Biesta (2006) anvénder begreppet "learnifi-
cation” for att beskriva innebérden i en sadan glidning.

En sadan deprofessionaliserande skoldiskurs kontrasteras genom
avhandlingens bildningsteoretiska utgangspunkter samt de resultat och
slutsatser som undersékningen utfallit i. Avhandlingens kunskapsbidrag
visar pa betydelsen av yrkestradition och praktiskt didaktiskt kunnande, f6r
lararens rationella och foérnuftiga didaktiska handlande. Kunskapsbidragen
uppmaidrksammar betydelsen av en undervisning och ett didaktiskt hand-
lande vilket orienteras utifran 6vergripande pedagogiska ideal for fostran,
lirande och utveckling.

Individens fria och sjélvstindiga bildningsprocess utgor grunden for ett
demokratiskt deltagande och en samhallskritisk reflektion, skriver Klatki
(1997). Den Didaktiska praxis som i utfallet av undersdkningen framstar
som en central kategori, orienterade ldrarnas didaktiska handlande mot
sadana utbildningsmal. Den vision om ett mdjligt frirum for eleven, genom
lararens forhdllningssitt i resultatet, ssmmanfaller i vdsentliga avseenden
med centrala bildningsmal hos Klafki. Ett sadant didaktikbegrepp fokuserar
utvecklingen av elevernas formagor till begrundande reflektioner, rationell
debatt samt utvecklad emotionalitet och handlingskraft som &vergripande
mal for skola och utbildning. Forutsittningar for ett demokratiskt delta-
gande i samhillsutvecklingen, utgar fran en undervisning da dessa fostrande
aspekter integreras med kunskapsuppdraget (Biesta, 2006).

En ovanifran kvalitetssidkrad ldrare blir for dessa utbildningsmal otill-
racklig. En utbildning genom vilken elevens férmagor till sjdlvrealisation
och mojlighet till moraliskt handlande uppfordras, tilltalas, utmanas, prévas
och omhindertas kan inte kvalitetssiakras pa en programmatisk och instru-
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mentell niva (Biesta, 2006; 2010; 2012; Mickwitz, 2915; Rytzler, 2017). Ett
pedagogiskt tinkande, forhallningssitt och didaktiskt handlande mot
sadana fostransmal, gestaltades i avhandlingens kunskapsbidrag som ett
personligt-professionellt uppdrag (Korthagen, 2004). Sadana dvergripande
fostransideal och utbildningsmal formar didaktiska handlingsideal i lirarnas
samtal genom kategorin Didaktisk praxis. Avhandlingens kunskapsbidrag
visar hur dessa fostransideal gav inriktning at waldorflararnas didaktiska
handlande. Ett didaktiskt handlande, vilket inriktas mot sadana fostransi-
deal, bidrar dven till att professionalisera liraren och mojliggora ett profes-
sionellt-autonomt didaktiskt handlingsutrymme.

Behovet av ett sddant professionellt-autonomt handlingsutrymme for
lararen, i syfte att realisera en konkret samordning av skolans kunskaps-
och fostransuppdrag, lyfts fram av flera forskare (Ahlstrom & Wallin, 2000;
Aspelin & Persson, 2009; Holmgren, 2006; Lilja, 2013; Lindroth, 2016;
Ljungblad, 2016; Rinne, 2015; Magnusson, 1998; Wedin, 2007). Begreppen
takt, héllning och forhallningssétt vidgar och fordjupar didaktikbegreppet
sa att lararnas pedagogiska tinkande, forhéllningsitt och didaktiska hand-
lande formar ett for lararen didaktiskt handlingsutrymme och professionell
autonomi.

Professionalisering av liraren genom en rekonstruktion av auktoritets-
begreppet
Avhandlingens kunskapsbidrag visar hur en rekonstruktion av liraren som
auktoritet i undervisningen kan foretas genom begreppen takt, hallning
och forhéllningssatt. Den bildningsteoretiska principen om forebilden och
sjalvbildandet ger ramarna for en sadan rekonstruktion. Den auktoritet som
av waldorfldrarna efterstravades i samtalen, utgick i férsta hand frédn deras
personliga relation till sitt innehdll i undervisningen. Idén om ett didak-
tiskt frirum, ddr lararen framtridder utifrdn sin personliga relation till det
innehall som gestaltas, innebar i samtalen att de kunde undvika disciplin.
Ldararna framtrdder som auktoritet och forebild for eleverna genom att
gestalta och levandegora vuxenvirldens och samhillets kultur och normer.
Dessa utgjorde frirummets ramar for elevens sjélvbildning.
Auktoritetsbegreppet fasades ut frdn skolan under 1900-talets senare
decennier da det allt oftare forknippades med autoritér disciplin och sigs
som otidsenligt. Idag talas istéllet oftare om ldrarens ledarskap i klassrum-
met (Harjunen, 2009; Lindroth, 2016; von Oettingen, 2018). Det ledar-
skapsbegrepp som i allt storre utstrackning tar 6ver auktoritetsbegreppets
stdllning framstadlls ofta som att liraren forfogar vissa evidensbaserade
tekniker for ordning, uppmiarksamhet och lirande i klassrummet (Biesta,
2010; 2019; Harjunen, 2009; Mickwitz, 2015; Rytzler, 2017). Avhandlingens
kunskapsbidrag visar pa det pedagogiska tinkandet och forhéllningssittet,
och det didaktiska handlandet som ett etiskt-filosofiskt problem- och hand-
lingsomrade. Ett tekniskt-rationellt reflekterande kan inte ensamt innefatta
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lararens tinkande och handlande i undervisningen. Ett viardeperspektiv
grundat i filosofiska och etiska idétraditioner borde dérfér kunna tillforas
till lararens reflektioner &ver sin undervisning.

Auktoritetsbegreppet utreddes inledningsvis i avhandlingen utifran ett
relationellt perspektiv med begreppen takt, hallning och férhallningssitt.
I ett relationellt perspektiv dr lararauktoriteten inte given. Den konstrue-
ras gemensamt med eleverna och aterupprittas och omférhandlas i varje
stund (Bingham & Sidokrin, 2010; Frelin, 2012; Hansson, 2012; Holmgren,
2006; Lilja, 2013; Safstrom, 2000). Ett informellt och inférstatt pedagogiskt
kontrakt uppratthaller och reglerar lararens auktoritet samt garanterar elev-
ernas larande och utveckling (Delacour, 2013, Frelin, 2012, Hogberg, 2015;
Lilja, 2013; Ljungblad, 2016; Safstrom, 2000).

Den forskningsinriktning som i avhandlingen sammanfattades som
etisk-dialogfilosofisk visar pa relevansen av yrkesegna pedagogiska fostrans-
ideal och praktiska etiska preferenser for lararens yrkesutévande. Begreppen
takt, hallning och forhallningssitt var for denna forskningsinriktning och
for avhandlingens kunskapsbidrag centrala. Begreppen édterfor didaktiken
till bildningstraditionens humanistiska kunskapssyn, med utgdngspunkt
i individens erfarenhet av mening och utvecklande av férmagor till etiskt
reflekterande och handlande (Blankertz, 1987; Burman, 2014; Gustavsson,
2003; Jank & Meyer, 1997; Klafki, 2014; Liedman, 2011; Levlie, 2002; 2007;
2015; Rytzler, 2017; Uljens, 2001; Wahlstrom, 2015).

Kunskapsbidragen i avhandlingen uppmiarksammar hur kvaliteten hos
lararens handlande och interaktion beror av ett yrkesetiskt reflekterande
och ett momentant avldsande av elever, klassen och undervisningssituatio-
nen. Avhandlingens resultat visar dven att ndr ldraren skapar ett professio-
nellt, autonomt utrymme, vivs undervisningens kunskaps- och fostransmal
samman i det didaktiska handlandet. Detta sammanfattar waldorfldrar-
nas didaktiska praxis sa som det framtrddde i samtalen. I detta avseende
sammanfaller avhandlingens kunskapsbidrag med de huvudsakliga bidragen
fran etisk-dialogfilosofisk forskning (Holmgren, 2006; Lilja, 2013; Ljung-
blad, 2016; Rinne, 2015; Magnusson, 1998; Wedin, 2007).

Avhandlingens kunskapsbidrag ger motiv och underlag f6r en rekon-
struktion av lirarens didaktiska auktoritet i undervisningen. En siadan
rekonstruktion skulle bidra till ett professionellt-autonomt handlingsut-
rymme och kunskapsbas for lararyrket. Ett praktiskt-didaktiskt kunnande,
tillsammans med en didaktisk filosofi och etik som grund for professionella
reflektioner, skulle kunna utgora en sddan yrkesegen kunskapsbas. En sdédan
kunskapsbas och yrkesegna reflektioner skulle utga fran och grundas i larar-
yrkets praktiker och undervisningskontext. Pedagogisk filosofi med bild-
ningsteoretisk inriktning kan, visar tolkningen av lirarnas samtal, utgéra en
vasentlig del i ldrarens utbildning och kunskapsbas.
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Liraryrkets kunnande som ett hantverkskunnande

Det didaktiska kunnande som framtrader hos lirarna i undersokningen har
en tydlig hantverkskaraktdr. De beskriver hur bade forhéllningssétt, model-
ler f6r undervisningens uppldgg, sa vil som visst innehéll, himtas hos dldre
kollegor som utgjort férebild for deras eget larar skap. I temat En tradition
som fungerar framtrdder tydligt hur lirarna menar att de dldre kollegorna
har bidragit till det kunnande som de sjédlva anvdnder i sin undervisning.
Overforingen av kollegial kunskap har darfor likheter med hantverksyr-
kenas mistare-larlingsforhallande. De nya maste forst lara sig hantverkets
grunder genom att efterbilda mastaren. Vart efter yrkets grunder etableras
ges larjungen okad sjédlvstindighet. Den form av kunskapsoverféring som
lararna ger uttryck for, kan jamféras med traditionséverféringens mekanis-
mer ddr bade formella och informella system anvdnds for att sékra traditio-
nens fortlevnad. Rolf (1995) beskriver syftet med dessa mekanismer som
karaktdrsdaning. Schatzki (2002) beskriver liknande mekanismer for 6verfo-
ring av en praktiks traditions kunskaper genom exempel, instruktioner och
sanktioner. Aven Colnerud och Granstrém (2015) lyfter fram hur ldrarnas
praktiska kunskap formedlas som ett sorts yrkesmassigt arv, dar handlingar
och forhéallningssatt bygger pa underférstadda och delade uppfattningar om
hur saker och ting forhéller sig (s. 47).

En rekonstruktion av auktoritetsbegreppet, sd som det dversiktligt fram-
stdlls har, skulle inte behova stillas i motsittning till att tillimpa forskning
och vetenskaplig kunskap i undervisningen. Att en ldrare, som dr vl forank-
rad i etablerade traditioner av undervisningens praktiker och férhallnings-
sitt, battre skulle kunna anpassa tillimpningen av vetenskaplig kunskap i sin
undervisning, dr en position som framhalls av flera forskare (Biesta, 2012;
2019; Carlgren, Lilja, Johansson, & Marton, 2009; Claesson 2007; Colnerud
och Granstrom, 2015; Hargraves & Fullan, 2012; Langelotz, 2014; Levinsson,
2013).

8.3 undersokningens trovirdighet och tillforlitlighet

Tillforlitligheten och troviardigheten hos de kunskapsbidrag som skapats
i avhandlingen, diskuteras i foljande avsnitt och undergar kritisk gransk-
ning. En granskning av metod och genomférande, visar vilka svagheter
och styrkor som metodval och genomforandet av undersékningen innebar.
Tillforlitligheten hos de resultat som undersokningen utfallit i kan genom
granskningen bedémas och virderas. Bedomning av tolkningens trovirdig-
het innebdr att granska hur teoretiska perspektiv och metodologi samverkar.
Ett centralt kriterium fér en hermeneutisk och tolkande forskningsinrikt-
ning ar konsistenskriteriet. Tolkningens konsistens uppmarksammar hur
fragestdllningar, metod och teoretiska perspektiv hinger samman, hur
forskningsarbetets inre logik ar konstruerat (Larsson, 2005; Schwartz-Shea
& Yanow, 2012; Odman, 2007).

En sadan inre logik handlar om hur olika de delarna omhidndertas och
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kan relateras till varandra sa att tolkningen inte inrymmer nagra motsa-
gelser. Ett empiriskt undersokningsarbete innebdr alltid ett antal vagval
rorande teori, metodologi och avgridnsning av forskningsfilt, (Koro-Ljung-
berg, et al. 2009). Logiken och argumentationen, vilken motiverar vigvalen,
maste synliggdras av forskaren pa ett trovardigt sitt.

8.3.1 Kritisk granskning av metod och genomférande

Utformning och genomférande av avhandlingens empiriska undersékning
kan ha inverkat pa utfallet av tolkningens resultat och de slutsatser som
skapats. Ett fenomen i resultatet som jag menar bor uppmiarksammas utifran
denna mojliga inverkan, dr det starka fokus pa elevaktivet i termer av arbete,
i lararnas reflektioner. Den uppmarksamhet och den betydelse som ldrarna
i samtalen uttrycker infor olika former av elevaktivitet och det flitiga bruket
av arbete och att eleverna gor, framstar i resultatet som iégonfallande. I
diskussionen har utgar jag fran tva mojliga forklaringsmodeller som fram-
star som rimliga till detta fokus i resultatet.

Gruppsessionernas interna dynamik

Den ena forklaringsmodellen utgar fran hur SRI-sessionernas upplagg och
genomforande kan ha paverkat samtalen till att fokusera starkt pa elevernas
aktivitet. Undersokningens utformning med SRI-uppldgget i kombination
med fokusgrupp, kan i detta avseende ha inverkat pa resultatet i denna rikt-
ning. Upplagget med SRI-sessioner som fokusgrupp gav sma majligheter till
styrning av det samtal som utvecklade sig i sessionerna. I genomférandet av
SRI-sessionerna etablerades en viss form av intern dynamik och samtalskul-
tur mellan lararna. Samtalsformen medgav att vissa former av underforstétt
kollegialt samforstand tillats etablera sig i SRI-sessionerna. Det forekom
heller inte ndgon utvecklad argumentation eller motsattning mellan olika
synsatt pa lararens agerande i de videoinspelade undervisningssituatio-
nerna. I stillet stodde lararna kollegialt varandras agerande, vid betraktan-
det av de undervisningssituationer som anvénds i sessionerna. Samtalen
utvecklades ddrigenom ur ett kollegialt samforstand mellan lararna mot att
argumentera starkare for vissa former av férhéllningssitt infér handlandet i
klassrummet. Formodligen nedtonades istdllet andra alternativa perspektiv
av forstaelse och didaktiskt handlande.

Jag intog i samtalen huvudsakligen en lyssnade och modererande roll.
Janiks (1996) idé om den kollektiva relationens hermeneutik, innebar att
forskarens auktoritet upphavs i relation till praktikens aktorer. Den kollek-
tiva reflektionen innebdr att forskaren haller tillbaka sina egna intentio-
ner och istillet uppmarksammar de fragor, problem och perspektiv som
kommer ur praktiken. Idén innebdr att forskaren intar en befrimjande
attityd till praktikens aktorer (s. 32). De modererade ingripanden som jag
gjorde med fragor, uppmaning om fortydliganden och utveckling av pasta-
enden fungerade i avseende pa det samforstand som etablerades i samtalen
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otillrackligt. Kamberelis och Dimitriadis (2008) menar att en fokusgrup-
pundersékning dven kan anvdndas strategiskt, i syfte att upphéva forska-
rens auktoritet, och ldta medverkarna dga samtalet (s. 396). Det dr pa detta
satt tankbart att paverkan i den uppmarksammade riktningen i samtalen,
uppstod ur larargruppens kollegiala dynamik och samforstand i samtalsses-
sionerna.

Paverkan fran urval av undervisningssituationer

I urvalet av videosekvenser fran ldrarnas undervisning infér SRI-sessio-
nerna, prioriterades situationer med problematisk interaktion, dilemman
och komplext beslutsfattande. Urvalet av videosekvenser infoér SRI-sessio-
nerna accentuerade darmed dessa aspekter av ldrarens arbete. Jag antar att
denna karaktdr hos de utvalda undervisningssituationerna bidrog till att
ytterligare utmana ett kollegialt samforstand mellan ldrarna i SRI-sessio-
nerna. Den manga ganger utmanande situation, i vilken ldrarna befann sig
i de utvalda undervisningssituationerna, kan antas ytterligare ha stimulerat
ett kollegialt samforstind mellan dem. Den ambivalens infér det didaktiska
handlandet i problematiska undervisningssituationer som uppmérksammas
i resultatet skulle likaledes kunna harledas till detta.

Flera forskare uppmarksammar att SRI-upplagget inte alltid stimulerar
fram just det tinkande och forhéallningssdtt som var férhanden vid tillfil-
let, d& videoinspelningen av lararens agerande dgde rum. Lararen aterkal-
lar alltsd inte det tdinkande som anvdndes i eller infér det handlande som
reflektionen i SRI-sessionen behandlar. I stdllet forsoker lararen att forsta sig
sjdlv och borjar reflektera idealiserande infor sitt agerande (Cheryl, 2006;
Dempsey, 2010; Nespor, 1985; Beers, Boshuizen, Kirschner, Gijselaers, &
Westendorp, 2008).

Exempel pa en sadan idealiserad sjalvforstaelse infor det didaktiska hand-
landet, framkommer i tolkningen av relationen Aterverkan av ldrarens didak-
tiska handlingar mellan kategorierna Didaktiska handlingsincitament och
Pedagogiska och professionella ideal. Lararna gav alltsa uttryck for hur de skulle
vilja att deras didaktiska handlande utvecklades i den situation som behand-
lades i sessionen. Pa liknande sitt framkommer dven dess motsats. Lararna
ifragasitter och tvivlar pa sig sjdlva, pa sin kompetens och pa de begrins-
ningar som ges av skolan som institution. Teman ingaende i katego-
rin Didaktisk praxis innehaller exempel ddr idealisering och tvivel tar sig
uttryck i fostransideal, som ofta syftade bortom undervisningen. Emellanat
inriktades idealiserandet mot att upphdva vissa moment i undervisningen,
dér lararna uttryckte personliga tillkortakommanden. Framforallt uttryckte
lararna dessa ideala forhallanden i relation till och i interaktion med elev-
erna. Urvalet av videosekvenser i SRI-sessionerna kan pé detta sitt fungera
forstairkande av ldrarnas idealiserande av sitt pedagogiska tinkande, infor
det agerande i undervisningen som videofilmen visar.

I SRI-sessionerna praktiserade lirarna det slags avldsningskunskap
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som tillhér undervisningen. Asynen av klassrum och lirarens interak-
tion med eleverna i videofilmen stimulerade fram ldrarnas avlasning av
enskilda elever, undervisningssituationen och interaktionen mellan larare
och elever. Lararnas avldsningskunskap kan foljaktligen stimuleras fram av
videoinspelade undervisningssituationer. Detta sdger nagot om avldsnings-
kunskapens karaktdr. Det finns ingenting i ldrarnas samtal som tyder pa att
lararnas avldsning i SRI-sessionerna sker medvetet eller avsiktligt. I stallet
vidtar avldsningen automatiskt, eventuellt rent reflexmassigt, nér ldrarna
betraktar de videoinspelade undervisningssituationerna och engagerar sig
i dess skeenden.

Tillforlitlighet och ontologisk rikedom

I den empiriska undersékningens uppliagg och genomforande har stor inne-
bordsrikedom prioriterats (Larsson, 2005; Szklarski, 2002; Odman, 2007).
En praktiknédra undersokning vilken efterstravar att synliggora ett peda-
gogiskt tinkande och forhallningssidtt med stor ontologisk rikedom, maste
pardkna att det resultat som skapas paverkas av faktorer som metoden inte
formar att helt isolera. I resultatet framstar de deltagande lirarna som dyna-
miska, uppmérksamma och anpassningsbara. I samtalen uppmérksammar
och hanterar lararna svarigheter och dilemman, 16sningar och handlings-
alternativ forenade med handlandet i klassrummet. Det tainkande, forhall-
ningssitt och didaktiska handlande som kommer till uttryck i samtalen kan
dérav i flera avseenden betraktas som idealiserat. Manga ganger framfor
lararna ideala handlingssitt och elevinteraktioner. Ett annat metodupp-
lagg dédr undersokningen i stéllet byggde pa analys av direkta observatio-
ner av ldrarnas handlande i undervisningen, skulle férmodligen rendera en
helt annan typ av empiriskt material. Analys och tolkning skulle i en sadan
undersokning ges andra forutsdttningar och utgangspunkter.

De tva forklaringsmodellerna utesluter ddrigenom inte varandra. Tvirt-
om understddjer och underbygger de varandra. Den idealiserande sjalvfor-
stdelsen och det kollegiala samfoérstandet skapade tillsammans forutsatt-
ningar for genomforandet av SRI-sessionerna. Vilken betydelse detta har for
det resultat som skapats dr diremot omdjlig att exakt bestimma. Ett under-
sokningsuppldgg med tva skilda grupper av larare skulle eventuellt ha gett
béttre mojligheter att isolera effekterna av kollegialt samfoérstand och ideali-
serad sjélvforstaelse. Ett sadant uppldgg sags inte som realiserbart da det var
svart att fa deltagare till den hdr genomforda studien.

Det dr dven svart att forestdlla sig de genomforda sessionerna helt utan
ndrvaron av dessa element i samtalen. Det dr just genom konfrontatio-
nen med denna komplexitet och dilemman i undervisningssituationerna
som centrala aspekter av ett praktiskt kunnande i lararnas samtal visar sig.
Genom ldrarnas kollegiala samforstand framkommer normer, ideal och
handlingsmotiv som visar pa deras tradition av yrkeskunnande. Betydelsen
av kollegialitet och yrkesgemenskap framtrader i forskningen med likartad

239



innebord som i denna underékning (Langelotz, 2014, Lilja, 2013; Magnus-
son, 1998; Wedin, 2007). De slutsatser som framtolkats ur det empiriska
materialet bor darfoér betraktas mot bakgrund av de omstindigheter som
beskrivits. Det pedagogiska tdinkande och forhallningsdtt som framtrader
i tolkningen dr bor dérfor till viss del betraktas som idealiserat. Karakta-
ren hos pedagogiska ideal och fostransmal for skola och undervisning som
i underokningen sammanfattas som Didaktisk praxis bor darfor ses som
overgripande och allménna.

8.3.2 Undersokningens och tolkningens trovirdighet

Didaktiken och lirarens pedagogiska tinkande utgoér den 6vergripande
forskningsinriktning vilken avhandlingens empiriska undersékning kan
relateras till. Forskningen om ldrarens tinkande har traditionellt domi-
nerats av olika konstruktivistiska och/eller psykologiska utgdngspunkter.
Dessa teoretiska avgrinsningar kontrasteras genom avhandlingens teore-
tiska och begreppsliga ramverk. Kontrasteringen sker dels genom att utga
fran ett praxisperspektiv for lararens kunnande, tdnkande och handlande,
dels genom att anldgga en bildningsteoretisk tolkningshorisont for forstaelse
av praktikernas traditioner och ursprung. Avhandlingens teoretiska ramverk
framstar dirmed som eklektiskt med olika teoretiska perspektiv som inte
pa ett omedelbart sétt delar gemensamma ontologiska och epistemologiska
grunder.

Ett sddant eklektiskt teoretiskt ramverk motiveras i avhandlingen utifrdn
bristen pa empirisk forskning om waldorfpedagogikens didaktiska utform-
ning. Nagon enskild avgridnsad och d&ndamaélsenlig forskningsinriktning att
stodja sig pa for avhandlingens undersokning fanns inte att tillga. Larar-
tdinkandet, vindningen mot praktiken och den bildningsteorietiska didak-
tiken har i avhandlingen anviénts for att konstruera forskningskontext och
teoretisk grund med syfte att genomféra en empirisk undersékning inom
ett i stort sitt tomt forskningsfilt. I det f6ljande utvecklas en diskussion som
behandlar den genomférda undersékningen och de kunskapsbidrag som
skapats i relation till dess begreppsliga ramverk.

For den tolkning genom vilken avhandlingens forskningsfragor besva-
rats, dr den utvidgade bildningsteoretiska didaktiska modell vilken utveck-
lades i avhandlingen av central betydelse. Ett didaktikbegrepp konstruerades
utifran bildningsteoretiska grunder. Bildningsteorin utvidgades med didak-
tisk forskning med etiskt-dialogfilosofiska utgangpunkter. I den tolkning
som foretogs har den horisont som detta didaktikbegrepp utgor en bety-
dande del i. Hdr skulle kunna argumenteras att valet av horisont har varit
avgorande for att den gestaltning undersokningens kunskapsbidrag och slut-
satser antagit. En sadan kritik skulle kunna stédja sig pa att med ett alter-
nativt val av bakgrund och forskningsanknytning skulle undersékningens
resultat, kunskapsbidrag och slutsatser utfallit pa ett avsevdrt annorlunda
satt.
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Konstruktionen av avhandlingens didaktikbegrepp och det inflytande
begreppet givits for avhandlingens kunskapsbidrag kan férsvaras genom en
utliggning av avhandlingens trovirdighet i tolkning och i val av teoretiska
perspektiv. Att tolka waldorflirarnas pedagogiska tinkande, forhallningsatt
och didaktiska handlande pa det langtgdende sdtt som gjorts i avhandlingen
Oppnar for kritik. Ett alternativ hade varit att lata tolkning stanna vid det
som direkt framtrdder genom empirin. En sadan mojlighet 6vervigdes och
overgavs. En sadan tolkning skulle inte pd ett tillfredstédllande och uttom-
mande sdtt motsvara det syfte som formulerats fér avhandlingens undersok-
ning: Att undersoka och beskriva den didaktiska tradition av pedagogiskt
tdnkande, forhéllningsitt och handlande som utvecklats vid waldorfskolan.
En tolkning som gor ansprak pa att hdrleda ordval, begrepp och yttranden
hos ldrarna till en tradition av normer, virden och gemensamma praktiker
stdller hoga krav pa den inre logik genom vilken tolkningen gestaltas.

Trovardigheten i avhandlingens inre logik skapas genom transparens i
konstruktionen av tolkningshorisont, avgrdnsning av forskningsfilt och
valda teoretiska perspektiv (Koro-Ljungberg, et al. 2009; Larsson, 2005).
I de fall dir undersokningen gors inom ett etablerat forskningsfilt kan en
sadan inre logik ges som ett ingangsvarde i forskningsarbetet. I avhandling-
ens undersokning saknas ett etablerat forskningsfilt och konstruktionen
av ett sadant maste foretas. I stéllet for att ur ett etablerat forskningsfalt ge
begreppsligaramar som ett ingdngsvirde, etableras avhandlingens inre logik
succesivt genom forskningsprocessens gang (Alvesson & Skoldberg, 2008;
Schwartz-Shea & Yanow, 2012; Szklarski, 2002; Odman, 2007). Dirigenom
motiveras avhandlingens abduktiva arbetssitt.

Fragan om troviardigheten hos de resultat som framtolkas maste ocksa
diskuteras i relation till de fyra medverkande ldrarna och de undervis-
ningssituationer som de samtalar utifrdn. Troviardigheten innebdr att de
kunskapsbidrag som skapats ska kunna uppfattas som giltiga fér de medver-
kande ldrarna och fér de undervisningssituationer deras samtal behand-
lande (Szklarski, 2002; Odman, 2007).

De karakteristiska uttryck och begrepp som waldorflirarna anvéinde i
SRI-sessionerna gav inriktning at analys och tolkning. Avhandlingens sprak-
liga analys av dessa uttryck och begrepp syftade mot att klarldgga innebor-
den och anvindandet av dessa i forhallande till det didaktiska handlandet i
de utvalda undervisningssituationerna. Uttryck och begrepp som viljekraf-
ter, vicka och locka, genombrott, provas och utsittas, ha klassen i sin hand
etc. anvidndes i analysen som indikatorer pa vilket pedagogiskt tinkande
och forhallningssdtt som ldrarna anvédnde for att férstd och motivera ett
visst didaktisk handlande. De enskilda teman och de sex SRI-sessionerna
har bendmnts med begrepp och uttryck som ldrarna sjdlva har artikulerat.
Analys- och tolkningsarbetet har pa detta sitt efterstravat att ge avhandling-
ens kunskapsbidrag en ndrhet och giltighet f6r de larare och den praktik
som utforskas.
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Den praktikvindning vilken inramar avhandlingens kunskapssyn,
uppmirksammar traditionens betydelse och funktion for ett praktiskt
yrkeskunnande. Det praktiska yrkeskunnande som kommer till uttryck i tal,
handling och interaktion i de utvalda undervisningssituationerna betraktas
i undersokningen som férankrade i ldrarnas gemensamma delade erfarenhe-
ter, yrkessprak och vdrderingar samt i institutionella och traditionella prak-
tiker (Carr, 2004; 2009; Eilertsen & Jakhelln, 2014; Maclin, 2009; Kemmis,
2010; Schatzki, 1996, 2002; Saltmarsh, 2009). Gemensamma utgangpunkter
och karakteristik hos waldorfpedagogiken och en bildningsteoretisk didak-
tik motiverade avhandlingens tolkningshorisont (Burman, 2014; Dahlin,
2017; Lejon, 1997; Mansikka, 2007; Myers, 2004; Sommer, 2014).

Det didaktikbegrepp som konstruerats i avhandlingen har pa sa sitt
utvecklats i linje med konsistenskriteriets krav pa inre logik. Genom en
utvidgning med aktuell didaktisk forskning 6ppnas den bildningsteoretiska
traditionens horisont. Avhandlingens didaktikbegrepp himtas frdn en bild-
ningsteoretisk tradition men ges empirisk grund, aktualitet och samhillsre-
levans genom utvidgning med aktuell didaktisk forskning.

Pa sa sitt skapas avhandlingens diskursiva validitet. Larsson (2005) utveck-
lar begreppet, genom att fraga hur resultatet star sig i provning mot alter-
nativa pastdenden och argument (s. 17). Genom att uppmiarksamma hur
underdkningens resultat och slutsatser sammanfaller eller motsdger andra
utsagor inom likande forskningsfilt, prévas dess kunskapsbidrag diskursivt.
I tolkningen lyfter jag fram olika karakteristika fenomenen i ldrarnas samtal
som utgangspunkt for konstruktion av slutsatserna. Dessa karakteristiska
fenomen belyses, kontrasteras och provas utifran den horisont som avhand-
lingens didaktikbegrepp utgor. De centrala begrepp som utgdr avhandlingens
tolkningshorisont, utgédr fran etablerade konceptioner inom respektive forsk-
ningsinriktning. Den tolkningen som féretagits innebdr pa sd vis en diskursiv
provning mot centrala begrepp och tankegangar i bildningsteorin, ldrartén-
kandet och den etisk-dialogfilosofiskt inriktade forskningen.

Genom den diskursiva prévningen synliggérs dven undersékningens
heuristiska viarde (Larsson, 2005). Nya kunskaper och insikter ska inte
endast konstrueras dialektiskt med forskningsfiltet. De nya insikterna
och kunskaperna ska dven utgora ett reellt kunskapstillskott inom faltet.
Det heuristiska virdet eller validiteten tar fasta pa det unika och speciella
i de data som undersokningen bygger pa. I detta fall ddr forskningsfiltet,
waldorfpedagogisk empirisk didaktisk forskning, inledningsvis beskrevs
som tomt, menar jag att de validitetskriterier som jag lyfter fram hir,
sammantagna dr av avgorande betydelse for virdet av de kunskapsbidrag
som skapats i avhandlingen. Endast heuristisk validitet skulle fér denna
undersokning vara relativt latt att tillgodose. I ett i princip tomt forsknings-
talt blir varje avvikelse fran tomheten signifikant och uppméarksammad.
Samtidigt gar det inte att veta om den kunskap som skapas 6verhuvudtaget
ar betydelsefull, avgérande, avvikande eller trivial. Avhandlingens praktik-
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vandning tillsammans med dess didaktikbegrepp med fungerar darigenom
till att sdtta det heuristiska virdet av denna undersékning i relation till dess
diskursiva validitet och ett konsistenskriterium.

De kunskapsbidrag som avhandlingsarbetet resulterat i utgor darfor inte
endast en unik insikt i ett tomt forskningsfilt. Inte heller ges det bildnings-
teoretiska didaktikbegreppet en allt for stark stdllning i konstruktionen av
slutsatserna. Den omvittnat disparata, mangbottnade och svarfingade karak-
taren hos waldorfpedagogiken genom Rudolf Steiners pedagogiska fram-
stdllningar fordrade att ett tillracklig rikt didaktikbegrepp konstruerades.

Undersokningens syfte stdller krav pa de tolkningshorisonter som
konstrueras att de formar att hdrbédrgera och omhénderta den mangfald och
komplexitet av pedagogiskt tdinkande, kunnande och didaktiskt handlande
det empiriska materialet innehaller. Avhandlingens bildningsteoretiska
didaktikbegrepp konstruerades for detta syfte. Den utvidgade bildningsteo-
retiska modellen och begreppen konstruerades som en 6verbryggning mot
det waldorfpedagogiska antropologiska-pedagogiska tinkandet. Inlednings-
vis uppmérksammades den paradox som flera forskare papekat, att waldorf-
pedagogikens praktik atnjuter en bred acceptans emedan dess teoretiska
grunder ignorerats (Dahlin, 2017; Mansikka, 2007; Ullrich, 2008). Denna
paradox har genom avhandlingens didaktikbegrepp hanterats i empiriskt
grundade resultat och slutsatser.

8.3.3 Kunskapsbidragens generaliserbarhet och spridning

Avhandlingens kunskapsbidrag bor utifran undersdknings upplagg och
genomforande i vissa avseenden betraktas som avgransat till de medver-
kade waldorfldararnas samtal och de utvalda undervisningssituationerna.
Att ett visst yrkeskunnande skulle upptrada som avskilt motsags daremot
utifran den praktikvindning som avhandlingsarbetet vilar pa. Ett praktiskt
kunnande, tinkande och handlande bor betraktas som delat och distribuerat
inom och mellan praktikens aktorer (Schatzki, 2001; 2002).

Genom avhandlingens kunskapsbidrag redogors for och exemplifieras
den karaktidr ett waldorf-pedagogisk tankande, forhallningsatt och didak-
tiskt handlande har antagit genom en 100 érig tradition av yrkespraktik.
Hur spridda eller avgridnsade kunskapsbidragen kan anses vara ar svart att
avgora. En undersokning av en social praktik utifran praxisteori och det
metodiska och tolkande upplidgg som har anvints i avhandlingen ger ett
resultat som i hog grad ar bundet till de medverkande lararna och de under-
visningssituationer som behandlats. Daremot kan, utifran de teoretiska
utgdngspunkterna om praktikens arkitektur av tal, handling och interak-
tion, en enskild social praktik inte ses som isolerad fran andra nirbeslaktade
sociala praktiker. Flyvbjerg (2006) argumenterar att all kunskap om mannis-
kors liv och interaktion dr kontextbundet. Ingaende och detaljerade studier
av enskilda fall, &r darfor de undersokningsmetoder som har storst betydelse
for att skapa forstaelse om dessa.
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Praktikarkitekturens karaktér av ekologiskt organiskt system (Kemmis,
et al., 2014; Schatzki, 2002) innebir att en enskild praktiks tal, handling och
interaktion alltid sker i relation med andra sociala praktiker. Den didaktiska
praxis som beskrivs och exemplifieras i avhandlingen bor darfor betraktas
som att den dverforts, drvts, lanats och omférhandlats mellan ldrare och
skolor som ett “moving mesh of practices and orders” (Schatzki, 2002, s.
252). Undersokningens resultat bor utifran dessa utgdngspunkter ses som
traditionsburet och allmént férekommande.

Det pedagogiska tinkande, forhallningsittet och didaktiska handlande
vilket i avhandlingen har beskrivits och exemplifierats som didaktisk praxis
kan rimligtvis tdnkas ha sitt ursprung i en waldorfpedagogisk didaktisk
tradition. Utifran samma resonemang ér det dock inte mojligt att avgrdnsa
resultaten till enbart en waldorfpedagogisk didaktisk tradition. Genom
avhandlingens kunskapsbidrag kan karaktdren av en waldorfpedagogisk
didaktik relateras till och jamféras med andra féorekommande didaktiska
inriktningar och skolbildningar.

8.4 Fortsatt forskning och vidareutveckling utifran avhandlin-
gens kunskapsbidrag

Kunskapsbidragen fran avhandlingens empiriska undersékning visar pa
karaktdren av ett pedagogiskt tinkande, forhallningsatt och didaktiskt
handlande som ett yrkeskunnande. Giltigheten hos dessa, vilken allmén
forekomst och variation dessa kan tdnkas ha borde provas i uppfoljande
undersokningar. Ytterligare forskning om karaktar och variation hos larares
didaktiska praxis skulle kunna ge virdefull kunskap. Den rekonstruktion av
auktoritetsbegreppet som skissartat framstalls har skulle kunna vidareut-
vecklas genom sadan fordjupad kunskap.

I syfte att ytterligare prova giltigheten och férekomsten hos avhandling-
ens kunskapsbidrag vore uppfoljande studier viardefulla. Avhandlingens
modell for analys av ett didaktisk handlande skulle kunna utgora en utgang-
punkt for uppféljande undersokningar. En uppféljande prévning av avhand-
lingens modell for didaktisk analys med den didaktiska triangeln och de
fyra kategorierna skulle kunna ge ytterligare kunskap i den riktning som
indikeras av avhandlingens kunskapsbidrag. Férekomsten och utbredningen
av den handlingsinriktade didaktiska modellen for forstaelse av elevens
larande i de tre stegen: Uppfordran till sjdlvverksamhet > Upplevelse av
mening > Genombrott och 6verskridande, skulle pa s satt kunna underso-
kas vidare. Utifran vindningen mot praktiken ar det rimligt att anta att en
sadan modell for forstaelse av larandet har ursprung, tradition och praxis
bortom de i denna unders6kning medverkande ldrarna. Om det férkommer
likartade handlingsmodeller av allmén eller generisk form som etableras i
lararyrket genom yrkespraktiken vore detta en betydelsefull kunskap.

Aven avhandlingens metodiska uppligg med SRI-sessioner som fokus-
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grupp skulle i sig ha ett vdarde i att vidareutvecklas och prévas. Forskning
kring lararens praktiska yrkeskunnande och forskningsgenren larartdnkan-
det, skulle genom vidareutveckling av avhandlingens teoretiska och meto-
diska uppldgg kunna foras narmare och stimulera varandra. Vindningen
mot praktiken och begreppet teleoaftektiva strukturer, innebar att ldrarens
tdnkande och handlande analyserades som en sammanhéllen enhet. Forsta-
elsen av ldrarens kunnande, tinkande och didaktiska handlande som utga-
ende ifrdn affektiva preferenser, kan utgora en fruktbar utgangspunkt for ett
sadant nirmande och vidare utforskande.

8.4.1 Kunskapsbidragens och undersokningens betydelse for waldorfpeda-
gogisk inriktad forskning

Bristen pa forskning med inriktning pa den undervisning som genomfors
vid waldorfskolan beskrevs inledningsvis. Bristen beskrevs som ett didak-
tiskt tomrum mellan den kunskapsteoretiskt-idéhistoriska forskningen och
den empiriska, kvantitativt jamforande, forskningen déar waldorfpedago-
giken behandlas. Den kunskap som kommer ur denna forskning har inte
kunnat utgora tillracklig grund for avhandlingens empiriska didaktiska
undersokning.

En genomgang av den kvantitativt jimforande forskningen, visar att
waldorfskolans undervisning ger jamforelsevis goda kunskapsresultat
samt att goda relationer mellan larare och elev och en hog grad av trivsel
utvecklas genom waldorfskolan. Demokratiska varderingar och attityder
till samhallsfragor som inkludering, jamstalldhet, rasism m.m. framstar i
dessa undersokningar som starka och vilgrundade hos eleverna i waldorf-
skolan (Baldwin, Gerwin, & Mitchell, 2005; Barz & Randoll, 2007; Barz,
Liebenwein, & Randoll, 2012; Dahlin, 2007; Gidely, 2010; Jelinek & Sun,
2003; Larrison, Daly, & Van Vooren, 2012; Mitchell & Gerwin, 2008; Woods,
Martin, & Woods, 2005).

Det finns dock ingenting i den jamforande-kvantitativa forskningen som
ger nagon indikation pé vilka element i den waldorfpedagogiska didaktiskt
praktiska inriktningen, som dessa resultat kan hanféras till. Kunskapsbi-
dragen fran denna avhandling r6r waldorfskolans 6vergripande didaktiska
inriktning och forklarar heller inte dessa framgangar. Daremot kan avhand-
lingens resultat utgora en begreppslig grund och ramverk fo6r mer inriktade
undersokningar med ett sadant syfte.

Avhandlingens kunskapsbidrag utgoér pa detta sitt en grund for vidare
didaktisk forskning inom waldorfpedagogiken. Avhandlingens undersok-
ning och kunskapsbidrag 6ppnar pa detta sitt for ett forskningsfalt dar
resultat och utfall av waldorfpedagogisk undervisning kan relateras till
dess didaktiska praktik, savil som till de idéer och ideal for den undervis-
ning som praktiserats under 100 ar. Waldorfpedagogiken har sedan starten
utvecklats och anpassat sig till laroplaner och skolsystem i olika tidsepoker
och pedagogiska paradigmer (Dahlin, 2017; Mansikka, 2007; Stabel, 2014;
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Ullrich, 2008). Detta har skett bade utifran svenska och nordiska savil som
europeiska och internationella forutsattningar och omstandigheter. Utveck-
lingen och anpassningen av undervisningen har dock alltid skett utifran
waldorfskolans pedagogiska idébakgrund. I detta avseende utgér avhand-
lingens undersokning, dess teoretiska och metodiska tillvigagangssitt och
kunskapsbidrag, en grund for ett mer systemiskt didaktiskt utvecklingsar-
bete.

Avhandlingens kunskapsbidrag visar en mojlig betydelsefull aspekt av
waldorfpedagogikens langa dverlevnad och utbredning. Utifran avhand-
lingens kunskapsbidrag kan utvecklingen av waldorfpedagogikens didaktik
antas ha végletts av vissa pedagogiska ideal och normativa uppfattningar
som ror minniskans utvecklig och lirande. Dessa pedagogiska ideal och
normer har 6ver tiden provats i ett praktiskt didaktiskt handlande, i den
undervisning som genomférts vid waldorfskolorna runt om i véirlden.
I skdrningspunkten mellan pedagogiska ideal och normer och infér de
enskilda eleverna och undervisningssituationerna har éverviaganden och
anpassning kontinuerligt skett (Schieren, 2012; Sommer, 2014; Stabel, 2014).
De didaktiska erfarenheter, det pedagogiska tinkande och forhallningssatt
som framkommer genom den undersékning som hir genomforts, visar pa
karaktdren av sadan provande utveckling av didaktiska erfarenheter och
kunnande.

Den relativt autonoma stillning som waldorfpedagogiken generellt histo-
riskt har verkat och utvecklats i, har medfort en svag empirisk forsknings-
tradition. Det waldorfpedagogiska didaktiska handlandet har huvudsakligen
fortlevt genom muntligt traderande. Avhandlingens kunskapsbidrag kan, i
detta avseende, utgdra en grund for ett mer systematiskt didaktiskt forsk-
nings- och utvecklingsarbete. For att mota de allt hogre stidllda krav pa
undervisningens grund, i vetenskap och beprévad erfarenhet som i dag
giller for skolan, bor detta for waldorfskolans vidkommande vara en central
fraga. For detta syfte dr det 4ven nddvindigt att den waldorfpedagogiska
praktiken utvecklas genom en viss sjédlvstandighet till de av Rudolf Steiner
framstéllda idéerna f6r waldorfskolan. Avhandlingens aterknytning till bild-
ningstraditionens didaktik kan i detta avseende utgora en breddning och
revitalisering av de waldorfpedagogiska utgangpunkterna. Genom avhand-
lingens kunskapsbidrag 6ppnas en sadan mojlighet. Den rikedom som en
100-arig sammanhallen och internationellt utbredd didaktisk praktik utgor
ar en betydelsefull killa for didaktisk forskning och utveckling. Avhandling-
ens kunskapsbidrag kan utgora en grund for en sadan fordjupad didaktisk
forskning av dessa kéllor. Med avhandlingen tar waldorfpedagogiken steg
mot att ga fran en pa muntligt 6verford yrkeskunskap byggd didaktisk tradi-
tion, till ett vetenskapligt, utforskningsbart forskningsfalt.
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Leif Tjarnstig

Didaktisk praxis
i waldorfskolan

En didaktisk analys och bildningsteoretisk
tolkning av fyra waldorflarares pedagogiska
tankande och forhallningssatt

Lararens pedagogiska tdnkande och forhallnings-

satt placerades centralt for de pedagogiska ideal som
formulerades vid den forsta waldorfskolan. I den forsk-
ning som gjorts pa waldorfpedagogiken finns flera
exempel pd goda studieresultat hos eleverna och goda
relationer mellan ldrare och elever. Studien undersoker
karaktaren av ett waldorfpedagogiskt tdnkande och
forhaliningssatt och hur detta star i relation till det
didaktiska handlandet i klassrummet. Resultatet visar
hur ldrarna arbetar med att etablera ett pedagogiskt
kontrakt i undervisningen som mojliggor goda former
for larande och etablerar fortroende. Det framkommer
aven hur ett didaktiskt kunnande férmedlas som en
yrkestradition mellan lararna.
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