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1 Inledning 

Den studie som jag i det följande kommer att presentera är genomförd som en kvalitativ 

empirisk intervjustudie inriktad på att undersöka den pedagogiska arbetsform jag kallar 

berättande undervisning. Studien är genomförd i en waldorfpedagogisk miljö och jag sökte 

mina informanter bland lärare med lång erfarenhet från waldorfskolan och bland 

gymnasieelever som gått alla eller merparten av sina skolår i en waldorfskola. 

Berättande undervisning är ett omfattande begrepp och jag har valt att ytterligare begränsa 

mitt arbete till att främst undersöka, tolka och försöka förstå det som uppstår i mötet mellan 

lärarens muntliga berättande och elevernas aktiva lyssnande. Att utforska och beskriva detta 

skeende är det huvudsakliga målet med denna uppsats. Berättande undervisning innebär inte 

enbart att läraren berättar och eleven lyssnar utan denna pedagogiska arbetsform innehåller 

många olika moment, som t.ex. elevers berättande, återberättande och fördjupande samtal, 

planering och förberedelse, innehållslig bearbetning, berättande undervisning i olika åldrar 

och olika ämnen, förhållande till kunskapsmål och betygssättning. Att spänna över helheten 

är, enligt mig, inte möjligt inom ramen för en masteruppsats.  

Att mitt intresse för detta tema väcktes hänger samman med min personliga bakgrund. 

Berättande undervisning har central position inom waldorfpedagogiken, och jag har under 

mina nästan trettio år som verksam waldorflärare alltid fascinerats av denna arbetsform. Det 

sker något speciellt under de lektioner då berättande undervisning står i centrum; att genom 

muntligt berättandet förmedla ett lärinnehåll har kvaliteter som inte låter sig ersättas. Idag är 

jag verksam inom waldorflärarutbildning och när jag inför studenterna försökt att beskriva det 

jag upplevt i berättande undervisning märker jag att ord och begrepp saknas. Kunskapen om 

berättande undervisning så som den praktiseras inom waldorfpedagogiken är till stor del 

implicit, vilket också blir tydligt när jag söker efter litteratur. Jag hittar litteratur som 

behandlar storytelling och elevers berättande som del av skolarbetet. Men litteratur om 

berättande som undervisningsmetod är svårare att hitta och litteratur som specifikt behandlar 

berättande undervisning inom waldorfpedagogiken går nästan inte att finna.  

I min roll som lärarutbildare framstår denna situation som ett verkligt problem. Berättande 

undervisning benämns i den svenska waldorfskolerörelsens läroplan En väg till frihet 

(Waldorfskolefederationen 2016) som ett av kännetecknen för waldorfpedagogiken och ändå 

finns den inte beskriven i litteraturen. För mig fanns, redan när jag började min 
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masterutbildning, berättande undervisning med bland de saker som jag skulle vilja undersöka. 

Med tiden blev behovet av att undersöka den berättande undervisningen inom 

waldorfpedagogiken utifrån en akademisk synvinkel allt tydligare för mig och vissheten om 

att jag ville sätta detta forskningsområde i centrum för mitt arbete växte stegvis fram. Min 

förhoppning är att kunna ge ett bidrag till kunskapen om berättande undervisning så som den 

praktiseras inom waldorfpedagogiken och att inspirera till fler studier inom detta område. 

En introduktion till berättande undervisning 

Att i någon form berätta utgör nödvändigtvis en del av all undervisning, åtminstone där lärare 

förmedlar information till elever: ”Att använda berättelser för att få sina lyssnare att förstå ett 

viktigt budskap är en gammal beprövad pedagogisk metod som lärare i generationer använt 

sig av, och som säkert även framtida lärare kommer att bruka” (Andersson, 2016, s. 40). 

Berättandet har följt människan, det har haft och har fortsatt en stor betydelse i skolans värld.  

Ola Henricsson och Michael Lundgren pekar på att berättelsen förmår ”skapa mening och 

sammanhang åt undervisningen. Det kan göra det lättare för elever att känns sig delaktiga i 

sitt lärande” (Henricsson & Lundgren, 2016, s. 99). Enligt dem är berättandet ett viktigt 

arbetsredskap i skolmiljö och de menar att i berättandet bildas ett rum där berättare, berättelse 

och lyssnare möts:  

Att berätta något innebär att dela bilder ur fantasin med en eller flera. Det innebär 

att på sätt och vis skapa ett rum och en tid i fantasin, en tid och plats man som 

berättare och lyssnare förflyttar sig till. Upplevelsen av den berättande världen 

sker gemensamt och vid tillfället för berättandet (s. 46). 

I mitt forskningsprojekt vill jag specifikt och avgränsat inrikta mig på det som sker i mötet 

mellan berättelsen, läraren-som-berättar och eleven-som-lyssnar och även på hur berättelsen 

används i berättande undervisning. Det rum och möte, mellan berättelse, berättare och 

lyssnare som Henricsson & Lundgren (2016) lyfter fram står i centrum för mitt intresse och 

den berättande undervisning i waldorfskolan är mitt forskningsområde. 

Berättande undervisning i waldorfpedagogiken 

Rudolf Steiner (1862 – 1925), medgrundare av och inspiratör för waldorfpedagogiken, 

betonar betydelsen av en muntlig framställning av lärinnehållet och menar därtill att den skall 

förmedlas i form av bilder. I sina många föredrag och skrifter om pedagogik återkommer han 

till detta tema, närmar sig det från olika håll och försöker på olika sätt framhålla den stora vikt 
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han lägger vid undervisningens berättande och bildartade kvaliteter (Steiner, 1981, 1982, 

1984, 1988, 2000, 2003). I En väg till frihet (Waldorfskolefederationen, 2016), de svenska 

waldorfskolornas läroplan, beskrivs den berättande undervisning i waldorfskolan på följande 

sätt:  

En för waldorfpedagogiken speciell del av undervisningskonsten är berättandet. 

Det handlar om att måla med ord, att genom berättandet skapa inre bilder - 

upplevelser - hos eleverna. Genom berättandet kan pedagogen beröra och väcka 

känslor som ger näring åt nyfikenheten och viljan att lära. (s. 13) 

och i En lærplan for steinerskolene (Forbundet Steinerskolene i Norge, 2014) heter det att: 

Fortellerkunst som undervisningsform vil på mange plan betone sammenhenger i 

undervisningen. En fortelling har en rød tråd, en hendelseslinje som taler til 

elevenes egenerfaring og individuelle opplevelser. Fortellingen skiller seg fra ren 

faktaorientert fremstilling ved at det er skapt en konkret, opplevbar ramme rundt 

innholdet som formidles. […] Fortellingen kan være en inspirasjon til å forstå 

dypere aspekter ved natur, kultur og menneskelige forhold samtidig som den 

formidler fagkunnskap. (2014, s. 7) 

I dessa båda citat, tagna ur respektive lands läroplan, betonas den berättande undervisningens  

centrala ställning inom waldorfpedagogiken, samtidigt som det blir tydligt att det är ett 

begrepp med en mycket vid horisont.  

Om begreppet berättande undervisning 

Jag väljer att använda begreppet berättande undervisning för att beskriva lärarens berättande 

förmedling av lärinnehållet, vilket inte är ett självklart val eftersom begreppet inte använts så 

frekvent i waldorfpedagogisk litteratur. I de svenska waldorfskolornas läroplan benämns 

denna undervisningsform ofta helt enkelt för ”berättandet” (Waldorfskolefederationen, 2016, 

s.13) och i den norska motsvarigheten används ”fortellerkunst” (s. 7) och ”fortelling” 

(Forbundet Steinerskolene i Norge, 2014, s. 7) för att beskriva denna centrala 

undervisningsmetod. I en waldorfpedagogisk kontext är lärarens berättande ett berättande som 

förmedlar lärinnehållet och – åtminstone till del – ersätter läroboken. Det har en undervisande 

karaktär och jag menar att begreppet berättande undervisning, som lyfter fram den 

undervisande aspekten av lärarens berättande, på ett tydligt sätt visar på innebörden i denna 

undervisningsform. Utifrån denna grund väljer jag att benämna lärarens berättande 

förmedling av lärinnehållet för berättande undervisning.  

Angelika Wiehl (2015) har skrivit en av de få avhandlingar som direkt berör detta område och 

beskriver berättande undervisning som en metod som företrädesvis används för att ”på ett 
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levande och bildmässigt sätt förmedla berättelser, lärinnehåll, händelser och upplevelser” (s. 

214, egen översättning1). Jag ansluter mig till en sådan förståelse av berättande undervisning 

och kommer i det följande att använda begreppet berättande undervisning för att beteckna en 

av läraren muntlig och bildartad framställning av lärinnehållet. 

1.1 Syfte och forskningsfråga 

Mitt forskningsprojekt började med en förundran inför den berättande undervisningen så som 

jag mött den i waldorfskolan och med en vid och öppen fråga: Hur kan jag beskriva det som 

sker i den berättande undervisningen? Som jag sagt ovan kan man inom den berättande 

undervisningen specificera en rad olika forskningsområden och jag har valt att främst rikta in 

mig på det som sker mellan berättelse, läraren-som-berättare och eleven-som-lyssnare. 

Syftet med mitt forskningsprojekt är att utforska, upptäcka och beskriva kvaliteter och 

innebörd hos berättande undervisningen och belysa hur den utförs och upplevs – med 

målsättningen att bidra till förståelse och praktik av berättandets pedagogik. 

Mina forskningsfrågor lyder: 

Hur kan lärares och elevers upplevelser, erfarenheter och tankar av och om berättande 

undervisning beskrivas, tolkas och förstås? 

Vilka bidrag ger denna beskrivning, tolkning och förståelse till den berättande 

undervisningens praktik? 

1.2 Metod och innehåll 

Eftersom jag i mitt arbete utforskar upplevelser, erfarenheter och tankar i relation till en 

undervisningssituation menar jag att en kvalitativ forskningsmetod är mest lämpad, och av de 

olika kvalitativa metoder som finns har jag använt mig av ”basic qualitative study” (Merriam, 

2002, s.6). Mitt tillvägagångssätt för att samla in empiriskt material har varit en semi-

strukturerad kvalitativa forskningsintervjun (Kvale & Brinkman, 2015).  

Innehållet i min är uppsats uppdelat i sex kapitel. Kapitel 1 utgör presentation och överblick 

av hela uppsatsen och i kapitlet 2 presenterar jag den av mig använda litteraturen, som bl.a. 

                                                 
1Till alla egna översättningar finns originaltexterna i bilaga 1 
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berör följande teman; fantasin och det bildartades betydelse i berättande undervisning, 

stämningen, kroppens och blickens betydelse och de risker och det ansvar berättande 

undervisning kan innebära. I kapitel 2 presenterar jag även mina bärande begrepp; 

Berättandets rum, Berättandets bilder, Berättandets möten samt Berättandets risker och 

berättandets ansvar. Dessa begrepp utgör rubriker för kapitlets delar och återkommer på 

motsvarande sätt i kapitel 4 (resultatkapitlet) och 5 (diskussionskapitlet). I kapitel 3 

presenterar jag mitt syfte och mina forskningsfrågor på mer utförligt sätt än ovan, jag 

presenterar min forskningsinriktning, metod och mitt val av informanter, jag beskriver hur jag 

genomfört, analyserat och tolkat intervjuerna och jag redogör för min skrivprocess. I kapitel 4 

beskriver jag min empiri utifrån mina bärande begrepp och i kapitel 5 låter jag min utvalda 

litteratur och empiri mötas i en diskussion. Slutligen avslutar jag i kapitel 6 med att redovisa 

de svar jag funnit på mina forskningsfrågor.  
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2 Berättande undervisning, litteraturpresentation 

Som beskrivet i inledningen vill jag i min forskning rikta in mig på det som sker mellan 

berättelse, läraren-som-berättare och eleven-som-lyssnare, och jag beskriver mitt syfte som att 

utforska, upptäcka och beskriva kvaliteter och innebörd hos berättande undervisningen och 

belysa hur den utförs och upplevs – med målsättningen att bidra till förståelse och praktik av 

berättandets pedagogik.  

Detta område är relativt outforskat och det har inte varit enkelt att hitta lämplig litteratur som 

bakgrund till mitt undersökningsområde. Jag börjar med att presentera de författare som jag 

refererar till i detta kapitel genom att placera dem i tiden. Även om jag inte alltid tar hänsyn 

till att författarna tillhör olika tidsepoker så kan det vara av värde att känna till när de varit/är 

verksamma. Martin Buber och Rudolf Steiner är båda födda på 1800-talet och var främst 

verksamma under 1900-talets början (Steiner) och fram till dess mitt (Buber), Mircea Eliade 

föddes i 1900-talets början och publicerade sig fram till 1970-talet. Katherine Young har 

främst varit verksam under 1900-talets sista decennier, Max van Manen och Kieran Egan är 

födda under 1940-talet och har publicerat sig upp till 2010-talet och Gert Biesta, Anna-Carin 

Bredmar, Johanna Kuyvenhoven, Ola Henricsson, Michael Lundgren och Sharon Todd är 

fortsatt verksamma. I den mån det är möjligt presenterar jag, i kommande textavsnitt, 

författarna i kronologisk ordning.   

Bärande begrepp 

Min litteraturdel är indelad i fyra underkapitel; Berättandets rum, Berättandets bilder, 

Berättandets möten samt Berättandets risker och berättandets ansvar. De återkommer genom 

hela uppsatsen, även resultatdelen och diskussionsdelen är indelad utifrån dem. Dessa 

begrepp har växt fram ur mitt möte med teori och empiri. Jag förstår dem som bärande 

begrepp för mitt forskningsprojekt och med det menar jag bl.a. att de hjälper mig att förstå 

och strukturera mitt arbete. I den kommande litteraturdelen lägger jag fram mina utvalda 

författares tankar om och förståelse av olika aspekter av berättande undervisning och inordnar 

deras utsagor i olika underkapitel efter mina bärande begrepp. Jag använder deras tankar för 

att belysa hur de olika begreppen kan förstås och därmed vidga kunskapen om berättande 

undervisning och dess praktik.  
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Berättelsen och berättande undervisningen 

Att berättande undervisning utgår från en berättelse säger sig självt. Begreppet berättelse är ett 

stort, vitt, omfattande begrepp som är väl beforskat och beskrivet. Även om jag inte primärt 

undersöker berättelsen så vill jag inleda med att presentera några tankar om berättelsen och 

dess förhållande till berättandet som varit väsentliga för mitt arbete. Paul Ricœur menar att en 

berättelse genom sin handling binder samman skilda händelser till en helhet: “A story is made 

out of events to the extent that the plot makes events into a story” (Ricœur, 2002, s.171, 

kursivering i original2). Enligt Ricœur får enskilda händelser relation och mening i 

förhållande till varandra i och genom berättelsen och han menar även att berättelsen 

sammanför en mångfald av händelser till en enhet: ”The plot serves to make one story out of 

the multiple incidents or, if you prefere, transform the many incidents into one story” 

(Ricœur, 2004, s. 21). Utifrån Ricœurs tänkande förstår jag det som att vi, genom de 

berättelser vi lever och omger oss med skapar oss sammanhang i det som annars skulle bestå 

av enskilda och orelaterade händelser. Kieran Egan (2005) tar upp samma tanke och uttrycker 

sig på ett mer direkt sätt: ”We use stories constantly in our daily lives to give emotional 

meaning to what would otherwise remain, as it has been eloquently put, ‘just one damn thing 

after another’. Stories shape events into emotionally meaningful patterns” ( s. 11). Ricœur 

betonar att berättelsen utgör en ontologisk grund för vårt sätt att relatera till livet och 

existensen, medan Egan framhäver berättelsen som ett medium genom vilket man – och Egan 

betonar framför allt berättelsens betydelse i skolans värld – skapar ett känslomässigt 

sammanhang mellan livets händelser.  

Kritik av berättande undervisning 

I min studie försöker jag förstå och beskriva upplevelser av berättande undervisning. Syftet är 

inte att utvärdera berättande undervisning som undervisningsform och jag utvecklar inte 

heller frågor om hur eleverna bearbetar det lärinnehåll de får ta del av. Frågan om kritik mot 

och försvar av denna undervisningsform är ett väsentligt debattområde, men att lyfta in den 

debatten i mitt arbete skulle spränga ramarna för dess omfång. Jag lämnar medvetet denna 

frågeställning utanför, men lyfter fram den kritik mot berättande undervisning som har direkt 

relation till innehållet i min studie (se fr.a. kap 2.2.3 o. 5.2.3). 

                                                 
2 All kursivering i citat är från originaltexterna. Fortsättningsvis skriver jag inte ut det. 
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2.1 Berättandets rum 

Eliade (2008) påstår att olika rum har fundamentalt olika kvaliteter. Ett rum präglas, enligt 

honom, av det som sker inom dess sfär och han menar att det finns ett ”heligt, dvs. 

’kraftladdat’ betydelsefullt rum, och det finns andra rum som inte är heliga” (s. 27). Eliade 

refererar inte enbart till fysiska skillnader utan menar att det heliga rummet, genom sin 

kvalitet, är annorlunda. Han påstår att rummet, utöver den fysiska även innefattar andra 

dimensioner och menar att det avspeglar sig i människors förhållande till detta rum. En 

flerdimensionell förståelse av rummet förs även fram i litteraturen om berättande och i detta 

underkapitel kommer jag, med hjälp fr.a. av Young, Henricsson & Lundgren och 

Kuyvenhoven att visa på hur berättande/lyssnande utspelar sig i olika rum, riken eller världar. 

Young (1987) använder begreppen oftast begreppen rike (realm) och värld (world) för att 

beteckna berättandets olika dimensioner; Kuyvenhoven (2013) benämner de olika 

dimensionerna utifrån ett rumsligt perspektiv för den första, andra och tredje cirklen. Hon gör 

i sin bok en tydlig illustrationer av dem (se bilaga 2). I fortsättningen kommer jag vanligen, i 

enlighet med Eliades karaktärisering, att benämna dem rum men kommer även att använda 

både Youngs och Kuyvenhovens termer. 

Young (1987) beskriver det muntliga berättandet som flerdimensionellt och menar att det 

omfattar tre riken eller världar; “the Realm of Conversation”, “Storyrealm” och “Taleworld” 

(1987, s. 24). Hon beskriver dem på följande sätt: “The outermost or surface lamination is the 

story as conversation; the next or underlying is the story as narrative; and the innermost or 

deepest lamination is the story as events” (s. 211). I hennes förståelse behövs flera 

dimensioner, som hon benämner riken eller världar, för att beskriva det muntliga berättandet 

och hon menar att den innersta dimensionen är den värld där berättelsen existerar i sig själv. 

Hur hon beskriver dessa riken och världar kommer jag att fördjupa senare i texten. 

Kuyvenhoven (2013) genomför sitt arbete oberoende av Young, men som ovan beskrivet 

använder även hon sig av tre rum eller dimensioner när hon beskriver den berättande 

undervisning hon studerat. Hon beskriver dessa rum som tre i varandra placerade cirklar:  

In the first circle, the outer ring, tellers and listeners are talking with stories. […] 

In the second circle, participants are thinking with the story they are in a mindful 

interaction with the story and teller. […] Finally, in the center, a listener is alone. 

In a deep imaginative engagement, listeners exclude the circumstances, the teller, 

and other listeners from their experience with a story. (s. 61 – 63) 
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Från en yttre och allmän relation till berättelsen flyttar lyssnaren sig allt längre in i 

berättelsens innehåll och intimiteten i relation till berättelseinnehållet ökar ju längre in 

lyssnaren kommer. Kuyvenhoven beskriver hur lyssnaren först, tillsammans med 

klasskamraterna, verkar bekanta sig med berättelsen och dess innehåll. I nästa steg verkar 

lyssnaren mer direkt berörd av berättaren, berättelsen och berättelseinnehållet för att slutligen, 

i en imaginativ upplevelse av berättelseinnehållet, förlora kontakten med omgivningen och 

enbart uppleva berättelsen. Även Kuyvenhovens förståelse av berättandets tre dimensioner 

kommer jag att fördjupa längre fram i texten. 

Henricsson & Lundgren (2016) har länge sysselsatt sig med berättelser och berättande. 

Tillsammans har de publicerat resultat ur en empirisk studie av muntligt berättande i 

skolmiljö där de som teoretisk bas till stor del använder sig Youngs (1987) och 

Kuyvenhovens (2013) arbeten, som de lyfter fram och vidareutvecklar. I detta underkapitel 

skall jag, fr.a. med hjälp av Henricsson & Lundgren, Kuyvenhoven och Young undersöka 

dessa tre dimensioner.  

2.1.1 Från klassrummet och in-i-berättelsen 

I den konkreta undervisningssituationen börjar läraren sin berättande undervisning i 

klassrummets fysiska miljö. I detta avsnitt ställer jag först fram hur Young (1987) och 

Henricsson & Lundgren (2016), som baserar sig på hennes tänkande, beskriver det muntliga 

berättandet som en rörelse från klassrummets fysiska miljö, genom berättandet och in-i-

berättelsen. Därefter lyfter jag fram hur Kuyvenhoven (2013) ur sin forskning beskriver en 

liknande rörelse i den berättande undervisningen. 

Young (1987) menar att det muntliga berättandet börjar i det hon kallar the Realm of 

Conversation, med ett samtalande om och inför berättandet. Den utvecklingsväg som 

berättandet-lyssnandet följer från denna yttre rumsliga dimension, genom berättandets rum 

och in i berättelsens egen dimension beskrivs på ett tydligt och överskådligt sätt av 

Henricsson & Lundgren (2016), en beskrivning de baserar på Youngs tänkande. I det första 

stadiet befinner sig personerna i the Realm of Conversation och ”samtalar med varandra utan 

att någon direkt berättar något. De frågar, svarar, beskriver och förklarar men när en person 

vill berätta något tar hen kommandot och begär utökat talutrymme genom att leda lyssnaren in 

i nästa värld eller rike – berättandets rike” (Henricsson & Lundgren, 2016, s. 41). Enligt dem 

förbereds berättandet med att de närvarande personerna bekantar sig med varandra och 
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situationen, kanske kommer på plats och slutligen tar en person initiativet och börjar berätta. 

(Tänker vi oss berättande undervisning i ett waldorfsammanhang vore denna person läraren). 

I och med att berättandet på ett mer påtagligt sätt tar sin början passeras gränsen mellan the 

Realm of Conversation och går in i den dimension som Young (1987) benämner the 

Storyrealm. Henricsson & Lundgren beskriver att berättaren i denna dimension ger lyssnaren 

en inblick i berättelsens innehåll, och de menar att berättare och lyssnare fortsatt är vaket 

medvetna om varandra i denna fas av berättandets utveckling.  

Nästa gräns att passera är in till den dimension Young (1987) benämner Taleworld, den värld 

där berättelsen utspelar sig. Henricsson & Lundgren (2016) beskriver att lyssnaren när hen 

befinner sig i denna dimension upplever ”karaktärernas berättade värld som fullt möjlig, helt 

självklar och levande” (s. 41); i berättelsens värld kan det vara verkligt som i vardagsvärlden 

skulle kallas overkligt. De beskriver hur lyssnaren i denna dimension stiger in-i-berättelsen, in 

i sina upplevelser av berättelseinnehållet och i denna upplevelse kan det verka som att 

lyssnaren förlorar medvetandet om sig själva och sin omgivning; hen upplever berättelsens 

värld och inne-i-berättelsen upplever lyssnaren en dimension där andra regler om rum, tid och 

existens gäller (Henricsson & Lundgren, 2016). 

Även om lyssnaren med sitt medvetande befinner sig inne-i-berättelsen så är hen ju fortsatt 

fysiskt närvarande i undervisningens rum och tillsammans med klasskamraterna i berättandets 

rike (Storyrealm): ”Samtidigt som vi riktar vår uppmärksamhet mot berättelsens värld så 

befinner vi oss i berättandets rike och upplever berättandet fysiskt” (Henricsson & Lundgren, 

2016, s. 42). Henricsson & Lundgren (2016) betonar, med hänvisning till Young (1987) att 

lyssnaren rör sig mellan berättandes olika riken i sin upplevelse av berättelsen; det handlar 

inte om ett statiskt varande i en sfär, utan om en samtidig-upplevelse.  

Kuyvenhoven (2013), vars forskning genomfördes som en etnografisk observationsstudie i 

klassrumsmiljö, skildrar hur läraren i den klass som hon observerade hade skapat en speciell 

berättarplats. Klassrummet var möblerat så att det fanns en stol för läraren på en annan plats 

än där katedern och tavlan var, och runt denna stol fanns ett öppet utrymme. När berättandet 

skulle börja tog läraren plats i berättarstolen och barnen satte sig på golvet runt henne. I denna 

första fas befinner sig berättandet ännu i det Kuyvenhoven kallar ”the first circle” (s. 61). När 

hon beskriver berättandets början menar hon att elever och lärare samtalar med varandra i en 

förtroendefull och öppen atmosfär: ”They tell and listen in awareness of each other; they 
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experience themselves as in the midst of their gathering” (s. 61). När berättandet blir mer 

intimt går det in i en andra fas och Kuyvenhoven menar att det kommer in i ”the second 

circle” (s. 62), där berättelsen mer påtagligt väcker lyssnaren intresse och engagemang. ”The 

storytelling event calls upon an active dialogue between the listeners mind and the story’s 

content” (s. 62); lyssnaren kommunicerar med och funderar över berättelseinnehållet på ett 

mer individuellt plan. Slutligen förs lyssnaren in i berättelsens innersta och Kuyvenhoven 

(2013) menar att visserligen är berättaren nödvändig som vägvisare, men inne-i-berättelsen är 

det berättelsen, dess värld och liv som fångar lyssnarens uppmärksamhet.  

Kuyvenhoven (2013) menar att detta sätt att förstå berättande undervisning kan användas som 

en pedagogisk modell: “All together, the circles comprise a way of teaching and learning, a 

set of abilities, and a body of knowledge that is storytelling. Thus, it is a pedagogy” (s. 61). 

De cirklar hon här refererar till benämner Kuyvenhoven mer fullständigt för ”the three circles 

of storytelling” (s. 59) och menar att en förståelse av dem lägger grunden för berättandets 

pedagogik. 

I avsnittet ovan har muntligt berättande presenterats, först utifrån Youngs (1987) perspektiv i 

vilket berättande undervisning beskrivs som flerdimensionell och där Young benämner dess 

tre dimensioner för Realm of Conversation, Storyrealm och Taleworld. Henricsson & 

Lundgren (2016) baserar sig på hennes tänkande och de har beskrivit en utvecklingsväg som 

berättandet tar genom dessa tre domäner. Vidare har Kuyvenhoven (2013) även hon beskrivit 

berättande undervisning utifrån tre dimensioner, som hon kallar the three circles of 

storytelling och att hon menar att dessa dimensioner utgör grundelement i berättandets 

pedagogik. De två olika modellerna kan inte likställas, med de beskriver likartade skeenden. 

The first circle resp. Realm of Converation framstår som den miljö där berättande 

undervisning börjar, i the second circle resp. Storyrealm rum sker själva berättandet och i the 

third circle resp. Taleworld existerar berättelsens innehåll som i en egen värld.  

Avslutningsvis vill jag lyfta fram Boken om Nalle Puh (Milne, 1992) som jag menar kan 

användas som ett konkret exempel på hur berättandet stegvis förflyttar sig från det fysiska 

rummet och för att komma in i en allt starkare upplevelse av berättelseinnehållet. I bokens 

inledning framställs den första dimensionen, som är det fysiska rummet, genom att Christoffer 

Robin är på väg nedför trappan, släpande på sin teddybjörn. De sätter sig framför brasan och 

teddybjörnen blir Nalle Puh. Berättelsen går vidare in i nästa dimension som i Kuyvenhovens 
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(2013) beskrivning karaktäriseras av att ”the participants are thinking with the story, they are 

in a mindful interaction with the story and teller” (s. 62) och i Boken om Nalle Puh sitter 

Nalle Puh, Christoffer Robin och berättaren nu och samtalar om berättelsens innehåll. 

Slutligen går berättandet in i berättelsens värld där Nalle Puh beger sig ute på promenad i 

skogen och får höra ett surrande ljud; han är inne-i-berättelsen. Jag menar att inledningen till 

denna bok på ett konkret sätt beskriver, exemplifierar och tillgängliggör idén om att 

berättandet utspelar sig i olika dimensioner.   

2.1.2 Taleworld och the third circle 

I detta avsnitt kommer jag att presentera de olika dimensionerna mer i detalj och börjar 

inifrån, i berättelsens värld. Först presenterar jag Youngs (1987) begrepp Taleworld och 

därefter presenterar jag hur Kuyvenhoven (2013) beskriver det hon benämner the third circle. 

Ur sitt perspektiv som skönlitterär författare bidrar Siri Hustved (Gedin & Scheele, 2017) 

genom att skildra en upplevelse av hur boken kan skrivas ur berättelsens inre. 

När Young (1987) beskriver berättelsens existens i det hon kallar Taleworld relaterar hon till 

den som till en egen värld, med en egen existens. Hon menar att för gestalterna inne-i-

berättelsen är berättelsens värld den verkliga och normala världen och i Youngs förståelse 

framstår the Taleworld som en värld i vilken berättelsens innehåll existerar efter den världens 

lagar och regler. Enligt Young (1987) kan jag som lyssnare-inne-i-berättelsen uppleva 

berättelsen utifrån väsen och varelser inne i berättelsen: “Inside the Taleworld, I can be 

anchored in the sensibility of one or several of the characters, or I can move around as an 

omnipresence, or I can see persons and events as if from distance” (s. 18). I lyssnandet finns, 

enligt Young, möjligheten att förbinda sig med väsen ur en annan existens, men även 

möjligheten att uppleva denna existens som helhet. Det verkar också som att hon upplever ett 

seende i lyssnandet; lyssnandet blir till ögon som ser in i berättelsens värld och lyssnandet blir 

till en upplevelse. Och hon betonar att denna värld, i sina dimensioner, är verklig: “The 

Taleworld is a reality inhabited by persons for whom events unfold according to its own 

ontological conventions” (s. 21). Berättelsens värld har sin egen ontologiska grund och är 

utifrån denna grund verklig i sin egen existens, menar Young. 

Även Kuyvenhoven (2013) beskriver det hon benämner som the third circle  som en existens 

fylld av andra former av liv än de vi möter i vardagsvärlden, men hon menar att det är  

varelser som vi utifrån vår position som lyssnare-inne-i-berättelsen kan knyta kontakt med. I 
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följande citat redogör hon för upplevelser hos en av hennes intervjupersoner, fjärdeklassaren 

Kate: 

Kate experienced her storytelling participation as led by an ‘other-world’ being. 

Her sense of ‘a little person in there … a little woman’ is no whimsy: she 

expressed astonishing sensitivity and knowledge about her experience inside the 

storyworld. She felt the presence of Wonder. Kate sensed that ‘someone’ was 

present in her mind during her story-engagement. (s. 149) 

Kuyvenhoven beskriver genom Kate att existenser ur berättelsens värld kan leda och stödja 

lyssnaren genom dennes upplevelser inne-i-berättelsen. Beskrivningen liknar Youngs (1987) 

och Kuyvenhoven menar vidare, i likhet med Young, att lyssnaren genom och i sitt lyssnande 

är engagerad i händelser inne-i-berättelsen: “listeners are inside their storyworlds, thoroughly 

engaged with events and a place that is elsewhere. That ‘away-ness’ is observable during a 

storytelling, where children sit in oddly stilled postures” (Kuyvenhoven, 2013, s. 118). Med 

sitt medvetande befinner sig lyssnaren i en annan dimension och släpper till del sin 

kroppskontroll. Men, menar Kuyvenhoven, ett sådant lyssnande kräver ett annat 

förhållningssätt än ett alldagligt lyssnande: ”To stay inside the story demanded story-ears” (s. 

133). Det lyssnande hon syftar till är inte vardagsverklighetens höra-ljud-med-hjälp-av-

öronen, utan ett lyssnade som upptäcker liv i berättelsens värld. Det är ett lyssnande till andra 

dimensioner, väsen och existenser. 

Både Young (1987) och Kuyvenhoven (2013) menar att berättelsens rum är en värld fylld 

med ett eget liv, som lyder sina egna lagar och regler. Det framstår som en värld som 

lyssnaren kan bli del av genom att lyssna sig in i den. En författare som beskriver liknande 

upplevelser av en levande och aktiv värld innanför vår vardagsvärld är Siri Hustved (Gedin & 

Scheele, 2017), som i en intervju beskriver hur hon upplever att berättelsen existerar i sig 

själv och att hennes uppgift som författare är att frigöra den.  Hon menar att hon får tag på 

berättelsen genom att söka bortom minnet: ”The dynamic is remembering something that 

never happened” (Gedin & Scheele, 2017). I minnandet söker hon in i sig själv och i detta 

sökande upplever hon att berättelsen tar över och börjar berättar sig själv: “And there are 

times in every book, where I feel that the book is writing me” (Gedin & Scheele, 2017). Jag 

förstår det som att hon vänder sig in mot den ännu outtalade berättelsen och låter den skriva 

sig genom henne. Vidare förstår jag det som att hon upplever som att hon snarare frigör än 

skriver berättelsen, men att den genom hennes skrivande får tillträde till det yttre rummet.  
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I detta avsnitt har jag, genom att låta Young (1987) och Kuyvenhoven (2013) beskriva sina 

begrepp Taleworld resp. third circle visat på hur likartade deras beskrivningar är. De menar 

båda att berättelsen innehåll existerar i ett eget rum, en egen dimension eller värld som är 

skild från vår vardagsexistens. De beskriver hur berättelsens innehåll där har liv och egenvara 

och de menar att i denna värld lever och existerar berättelsens gestalter utifrån sina egna 

ontologiska villkor, som för dem är det normala. De menar också att det går att lyssna sig in-i-

berättelsen och uppleva den i sin egen dimension. Slutligen beskriver Hustved (Gedin & 

Scheele, 2017) hur hon, i sitt skrivande söker sig in i berättelsens egen dimension och hur 

berättelsens innehåll ibland verkar vilja skriva sig själv genom henne. 

2.1.3 Storyrealm och the second circle 

Young (1987) menar att den berättade berättelsen och berättelsens innehåll är ontologiskt 

skilda åt; den berättade berättelsen existerar genom att den berättas här och nu, medan 

berättelsens innehåll har sin existens i en annan dimension. I detta avsnitt skall jag presentera 

den dimension av berättande undervisning där berättelsen berättas; den som Young kallar 

”Storyrealm” och Kuyvenhoven (2013) benämner som ”the second circle”. 

Henricsson & Lundgren (2016) beskriver, i följe Young (1987), the Storyrealm som en 

dimension där berättaren och lyssnaren möter berättelsens värld. De menar att berättaren 

agerar som en guide och leder lyssnaren från det fysiska rummet och in i berättelsens värld. 

Berättaren hjälper, enligt dem, lyssnaren att upptäcka berättelseinnehållet men visar också, i 

sin funktion som guide, på vägar att ta sig in i berättelsens värld och vägleder därmed 

lyssnaren in i en annan existens. Även Kuyvenhoven (2013) menar att berättandet utspelar sig 

i en dimension mellan det fysiska rummet och berättelsens värld. För att fånga hennes 

beskrivning av denna dimension börjar jag med att vända tillbaka till ett citat av 

Kuyvenhoven från ovan, och presenterar det här i sin helhet: ”In the second circle, 

participants are thinking with the story. They are in a mindful interaction with the story and 

teller. The storytelling event calls up an active dialogue between the listeners mind and the 

story’s content" (Kuyvenhoven, 2013, s. 62). Lyssnaren befinner sig med sitt medvetande i 

the second circle och Kuyvenhoven beskriver att lyssnaren där ännu inte är inne i berättelsens 

rum utan iakttar, i sitt lyssnande, dess utsida. 

Lyssnaren är närvarande inför berättelsen och inleder en dialog med det innehåll hon möter, 

relaterar innehållet till egna erfarenheter av skilda slag – lyssnaren börjar interagera med 
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berättelsen, menar Kuyvenhoven. När hon jämför en berättande undervisning med en 

undervisningssituation där klassen läser en text lyfter hon fram en väsentlig skillnad. ”There 

is, however, one significant difference: storytelling is a medium of presence. […] The circle 

of present faces insists on learning as a socially shared pursuit. [… ] Storytelling is a medium 

that says knowing is done in company” (Kuyvenhoven, 2013, s. 161). Kuyvenhoven 

understryker att berättande undervisning är en social händelse.  

I detta avsnitt har jag först, utifrån Henricsson & Lundgren (2016) perspektiv beskrivit 

Youngs (1987) begrepp Storyrealm som ett rike där berättande undervisning tar form och 

leder lyssnaren vidare in i berättelsens värld. Det muntliga berättandet framställs som 

mångdimensionellt; det omfattar berättandet och berättelsens innehåll, men också lyssnaren, 

den fysiska kroppen och rummet. Lyssnaren kommer ut ur vardagsmedvetandet och möter i 

the Storyrealm ett berättat innehåll som i sin tur kommer ur berättelsens värld. Därefter vände 

jag mig till Kuyvenhoven (2013) för att lyfta hennes perspektiv på det hon kallar the second 

circle. Hon beskriver the second circle som den dimension där, i likhet med Youngs (1987) 

Storyrealm, lyssnaren möter berättelsen och interagerar med berättelseinnehållet. Hon betonar 

även att berättande undervisning är något som äger rum i en social gemenskap. 

2.1.4 Klassrummet 

I inledningen av detta kapitel pekade Eliade (2008) på att ett rum kan upplevas ha olika 

kvaliteter och dimensioner. Därefter har jag lyft fram imaginära dimensioner av berättande 

undervisning och vänder mig nu till undervisningens fysiska hölje. Om det fysiska rummet 

säger Bengtsson, Alerby, Bjurström & Hörnqvist (2006) att ”rum kan skapa förväntningar och 

upplevas inspirerande, de kan skapa möjligheter, men även begränsningar i lärande hos både 

lärare och elever” ( s. 7). I detta avsnitt skall jag beskriva hur undervisningens fysiska rum 

kan ha betydelse för och sätta sin prägel på berättande undervisning. 

En skola skiljer sig från andra hus: “Houses are never neutral matter. School buildings 

express educational significations” (Bengtsson, 2011, s. 15). Skolan som helhet presenterar 

sig som en utbildningsplats och i skolan äger undervisningen rum i avskilda miljöer; 

klassrum. Kuyvenhoven (2013) menar att klassrummet medverkar i, härbärgerar och påverkar 

den berättande undervisningen och beskriver klassrummet som ”a powerful influential 

participant that directs the tellers and listeners in their choices and conduct. It shapes the 

language, meanings and applications of the story” (s. 31) och vidare menar hon att 



16 

 

klassrummet “does not merely host storytelling but nourishes, suggests, discourages, and 

sometimes prevents the storytelling experience” (s. 33-34). I linje med Bengtssons et al. 

(2006) menar hon att klassrummet är en väsentlig och styrande aktör i berättandets 

pedagogik; det sätter upp gränser och hinder samtidigt som det också när och höljer. 

Klassrummet och miljön i klassrummet är del av all undervisning, men har kanske en speciell 

betydelse i berättande undervisning eftersom denna typ av pedagogik på ett uttalat sätt frågar 

efter intimitet och öppenhet. Kuyvenhoven (2013) menar att eleverna behöver en miljö där de 

känner sig trygga för att kunna engagera sig i lärandet; de behöver ett hem i skolan. 

Gaston Bachelard (1994) lyfter fram det fysiska husets och hemmets betydelse för människan: 

“For our house is our corner of the universe” (s. 4). Margunn Bjørnholt (2014) menar att man 

i waldorfskolan försöker skapa en hemkänsla men betonar samtidigt att det inte är hemmets, 

utan skolans hemkänsla man vill skapa: 

The teachers fully embrace the idea of the school as a place where both teachers 

and students should feel at home. […] Homeliness at school aims at being home 

at school, rather than making the school look like a private home. (s. 120, 121)  

Ett beprövat sätt att ge eleven en hemhörighet i skolan är hemklassrummet. Detta koncept är 

en del av och helt integrerat med waldorfpedagogiken (Bjørnholt, 2014); det är till sitt 

hemklassrum eleverna går på morgonen, där de möter sin lärare och där det mesta av deras 

undervisning sker (Färlin, 2015, juni). Bengtsson et al. beskriver att ”samtliga deltagare i 

studien betonar vikten av det egna klassrummet” (2006, s. 12), och även de lyfter fram den 

trygghet som det egna klassrummet kan ge.  

Inom waldorfpedagogiken läggs det, utifrån en uppfattning att den fysiska miljön har stor 

betydelse för barnet och dess utveckling (Ahlin, 2016; Bjørnholt, 2014), en stor vikt vid den 

fysiska gestaltningen av miljön; t.ex. genom arkitekturen (Coates, 1997) eller genom färgerna 

på klassrummens väggar (Ahlin, 2016; Bjørnholt, 2014). Ahlin lyfter fram att förhållandet till 

barnets utveckling är grundläggande för undervisningslokalernas gestaltning i en 

waldorfskola: ”Waldorfskolan ser barnet som en individ i process och mognad och vill stödja 

denna utveckling i gestaltning av klassrum, ämnessalar och utformning av skolbyggnader och 

utvändig miljö” (Ahlin, 2016, s.75). Varje åldersgrupp har sitt eget hemklassrum och det är 

där eleverna får möta merparten av sin undervisning.  Detta rum är design och färgmässigt 

avpassat till barnets tänkta utvecklingsnivå och miljögestaltas av läraren; hemklassrummets 

betydelse betonas starkt inom waldorfpedagogiken (Ahlin, 2016; Bjørnholt, 2014).  
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I kontrast mot miljöns understödjande effekt, som betonas ovan, hävdar Bengtsson et al. 

(2006) att skolmiljön även kan ha en begränsande inverkan på lärprocessen. De avslutar sin 

text med att påpeka att ett rum kan sätta upp oönskade gränser just genom den vanans 

trygghet som det ger och menar att undervisningen, i skolans lokaler, ofta följer givna 

mönster. De lyfter fram ordspråket ”det sitter i väggarna” (s. 12) och menar, som jag förstår 

dem, att de vanor som utvecklas i ett visst rum har en tendens att även på begränsande sätt 

prägla det som sker i rummet framgent. 

En annan aspekt av klassrummet blir märkbar i dess möblering. Estrid Sørensen (2009) 

beskriver hur klassrummet hon undersöker är möblerat med bänkarna i riktning mot katedern 

och svarta tavlan. Därifrån kan läraren se ut över och möta hela klassen: ”a one-to-many 

relationship: one teacher opposite many pupils” (s. 141) och hon menar att denna möblering 

ger läraren en suveränitet och förtydligar lärarens centrala position. Hon påstår att 

klassrummet innehåller olika regioner och beskriver området runt svarta tavlan som lärarens 

område och klassrummet i övrigt som elevernas domän: ”Even though the ’inhabitants’ of one 

region could visit the other, they were clearly performed as outsiders there” (s. 147). Sørensen 

(2009) menar att det går en osynlig gräns mellan dessa områden och att varken elever eller 

lärare gärna inkräktar på den andres område.  

Sørensen (2009) beskriver ovan den svarta tavlan som lärarens område och Wahl Grahn 

(2015) instämmer i hennes tänkande: ”Tavlen er lærerens […] Tavleområdet er lærerens og 

hører til hennes integritet” (s. 93). Han säger att tavlan vanligen syns utan att direkt märkas, 

men också att den – trots sin stillhet – kan delta i undervisningen: ”Et eksempel på når tavlen 

snakker er når den blir skrevet på av lærerne” (s. 93). Han menar vidare att det som sägs 

genom tavlan uppfattas som viktigt av eleverna, som ett betydelsefullt uttryck för lärarens 

röst. I likhet med Sørensen (2009) verkar han även förstå klassrummet som uppdelat i olika 

regioner där området kring svarta tavlan som lärarens domän. 

I detta avsnitt har jag beskrivit skolans och klassrummets betydelse för berättande 

undervisning och speciellt lyft fram hur klassrummet påverkar, styr och sätter gränser för 

berättandet. Jag har visat på hur eleverna behöver en hemmiljö där de kan känna sig trygga i 

den fysiska skolmiljön och lyft fram hur man inom waldorfpedagogiken betonar miljöns 

betydelse för barnets utveckling, Som exempel på en sådan hemmiljö har jag lyft fram 

hemklassrummet. Jag har även visat på hur betydelse av skolmiljön betonas inom 
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waldorfpedagogiken, men också lyft fram hur vanans trygghet sätter gränser. Slutligen pekade 

jag på att klassrummet, genom sin möblering och gestaltning avdelas i olika områden och 

sätter gränser mellan lärare och elev. 

2.2 Berättandets bilder 

I detta underkapitel undersöker jag i ett första avsnitt, med hjälp av Steiner (1981, 1982) och 

Egan (2005), hur läraren omvandlar det abstrakta lärinnehållet till imaginativa bilder och i 

denna process betonas fantasins betydelse. I det andra avsnittet kommer jag, med hjälp av 

Steiner (1994, 2003), Aebli (2011), och Wiehl (2015) beskriva hur läraren kommer till att 

kunna förmedla dessa bilder i en berättande undervisning och jag avslutar underkapitlet med 

att lyfta fram kritik mot berättande undervisning. 

2.2.1 Bilder för berättande undervisning 

I det kommande skall jag, som ovan uttryckts, med hjälp av Steiner (1981, 1982) och Egan 

(2005) undersöka betydelsen av att läraren omvandlar det abstrakta lärinnehållet till 

imaginativa bilder. 

Steiner (1982) betonar att läraren, utöver att vara ämneskompetent även måste ha förmåga att 

kunna omvandla lärinnehållet till bilder: ”Man [läraren] måste […] förvandla lärdomen med 

konstens hjälp, förvandla allt till bild” (s. 23). Steiner uppmanar läraren till att, med hjälp av 

ett konstnärligt förhållningssätt omvandla sin kunskap och lära sig förmedla den i form av 

bilder. Att lärinnehållet förmedlas i form av berättade bilder är, enligt Steiner (1982), mer 

väsentligt än mängden faktainnehåll. Han betonar vidare att lärarens förmåga att använda 

fantasikrafterna på ett konstruktivt sätt är avgörande och att ingen kommer ”att kunna vara en 

god lärare för barn mellan sju och fjorton år som inte bemödar sig att gestalta sin 

undervisning på ett fantasifullt sätt” (Steiner, 1981, s. 207).  

Att kunna ställa fram sin teoretiska kunskap i form av upplevelsebara bilder verkar, enligt 

Steiner, vara en av grundskolelärarens mest väsentliga förmågor: ”Vi måste vädja särskilt 

starkt till fantasikraften under dessa år. […] Genom att stimulera barnets fantasi kan vi 

förmedla till barnet allt det som det skall lära sig” (1981, s. 205). Steiner betonar på ett 

mycket tydligt sätt att läraren behöver utveckla sin förmåga att använda fantasin. Med hjälp 

av fantasins imaginativa krafter menar Steiner (1981) att läraren kan skapa en bildrik 

berättande undervisning och som kan förmedla upplevelser av lärinnehållet hos lyssnaren. 
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Fantasikrafterna ger oss, enligt vad Machado Dazzani & Silva Filho (2010) beskriver 

möjligheter att förflytta oss till andra platser och uppleva världen ur andra perspektiv, ja även 

utifrån en annan människas föreställningar och tro:  

Imagination enables us to project ourselves in other situation and observe, reflect 

and feel the world from another perspective than the current perspective. […] The 

perspective imaginatively assumed can even be a perspective of another person 

and not our perspective. Moreover it may occur that this other perspective 

involves beliefs that are really not our current beliefs. (s. 221) 

Fantasin ger oss, enligt dem, möjlighet att inta en annan position i förhållande till världen än 

vår normala. Men de betonar också att det är väsentligt att vi kan skilja fantasin från den 

normala vardagsverkligheten: ”It is good to have it clear, however, that an important 

requirement for the imagination is that we know the difference between the current situation 

and the imagined situation, because otherwise it would be simply a delusion” (Machado 

Dazzani & Silva Filho, 2010, s. 221). Fantasi framstår enligt dem som ett redskap, men de 

betonar att den värld som upplevs i fantasin inte får förväxlas med vardagsverkligheten. 

Däremot menar de att även när det gäller en påhittad fantasiberättelse upplevs de känslor den 

väcker som äkta: ”What are fictional are the narrated events, not the emotions that readers 

experience” (s. 224). Machado Dazzani & Silva Filho lyfter fram att vi genom fantasin kan 

uppleva världen ur andra perspektiv och påpekar att de känslor dessa upplevelser väcker är 

äkta och verkliga för den person som har upplevelsen. 

Egan (2005) betonar, i likhet med Steiner, fantasins betydelse för undervisningen och enligt 

honom är förmågan att stimulera fantasin en central aspekt av all undervisning:   

Imagination […] is the heart of any truly educational experience; it is not 

something split off from “the basics” or disciplined thought or rational inquiry, 

but is the quality that can give them life and meaning. […] Stimulating the 

imagination is not an alternative educational activity to be argued for in 

competition with other claims; it is a prerequisite to making any activity 

educational. (2005, s. 212) 

Fantasin står, enligt honom, inte i motsättning mot ett rationellt förhållningssätt och sätt att se 

på världen, men ger ett sådant förhållningssätt liv och mening. Genom sitt bildinnehåll menar 

Egan (2005) att berättande undervisningen talar till elevernas känslor och väcker deras 

fantasiförmåga. Jag förstår det som att han menar att en undervisning som är fantasifull och 

därmed stimulerar ett inre bildskapande hos eleverna, därigenom kan ge eleverna en tillgång 

till lärinnehållet. 
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Det här avsnittet började med att Steiner (1982) visar på bildens betydelse i berättande 

undervisning och han menar att läraren under grundskoleåren först och främst bör förmedla 

lärinnehållet i form av åskådliga och upplevelsebara bilder. Vidare lyfte Machado Dazzani & 

Silva Filho (2010) fram möjligheten att genom fantasin förflytta sig till andra platser och 

uppleva världen ur andra perspektiv och betonar samtidigt att den värld vi upplever i fantasin 

inte får förväxlas med vår vardagsverklighet. Egan (2005) betonar i likhet med Steiner (1981) 

fantasins betydelse för undervisningen och för Egan är fantasin och den imaginativa förmågan 

som undervisningens hjärta. Sammanfattningsvis menar både Steiner och Egan att 

undervisningens lärinnehåll bäst förmedlas genom en bildrik och imaginativt präglad muntligt 

berättad undervisning.  

2.2.2 Berätta bilder 

Jag beskrev ovan hur Steiner (1981, 1982) och Egan (2005) gav läraren i uppgift att gestalta 

sin berättande undervisning på ett fantasifullt sätt, så att den kan väcka en imaginativ och 

bildartad förståelse av lärinnehållet hos eleverna. Det låter vackert och riktigt, men hur 

kommer man dit? I detta avsnitt lyfter jag fram hur Steiner (1988, 1999), Aebli (2011) och 

Wiehl (2015) menar att de bilder läraren skapat i sitt inre kan förmedlas genom den berättande 

undervisning. 

Steiner (1988) betonar och understryker betydelsen av att läraren förberedelse: ”Läraren har 

ingen större fiende än en ofullständig förberedelse” (s. 25), säger han och menar vidare att en 

otillräcklig förberedelse gör att läraren inte kan skapa sig en livfull relation till lärinnehållet. 

Om läraren bearbetat lärinnehållet på ett fördjupat sätt, så menar Steiner att hen inte behöver 

stanna vid att beskriva det utifrån. För Steiner verkar förberedelsen alltså inte enbart handla 

om att bekanta sig med stoffet, utan han menar att den bör gå längre än så: ”Om jag själv kan 

uppleva bilden som jag ger barnet med min egen känsla, då ger jag barnet det rätta” (s. 18, 

1999). Det är som att Steiner uppmanar läraren till att identifiera sig med lärinnehållet på ett 

sätt så att hen kan berätta det som ut ur sig själv. Men han betonar också att en sådan 

förberedelseprocess kan upplevas som en utmaning: ”Men för detta fodras ju att man i början 

har mod att famla sig fram […]. Att på detta sätt modigt våga sig in i livet är något som 

läraren och uppfostraren behöver kunna” (Steiner, 2003, s. 72).  

Aebli (2011) lyfter fram entusiasm över och engagemang i berättelseinnehållet som en 

utgångspunkt för att kunna förmedla lärinnehållet i livfulla bilder: ”När berättaren ser livfulla 
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bilder inför sitt inre, när sammanhanget eller historien står tydligt inför hennes inre blick, när 

hon själv kan bli begeistrad över händelseförloppet i historien […] då kan hon förmedla 

’betydelseupplevelser’ […] till lyssnaren”. (Aebli, 2011, s. 35 – 36, egen översättning). Jag 

förstår Aebli som att han menar att om läraren kan se berättelseinnehållet i ”livfulla bilder” 

och är ”begeistrad”, då har hen kommit till upplevelser av innehållet och kan förmedla dem 

som ”betydelseupplevelser”. Han blir tydligare i följande citat: ”Känslor ger liv till en 

berättelse. De värderingar som ligger i känslorna uttrycker också berättelsens 

betydelseinnehåll” (2011, s. 38, egen översättning). Det verkar som att han menar att läraren-

som-berättar, genom ett känslomässigt engagemang i lärinnehållet, lyfter fram och förstärker 

sin egen upplevelse av dess innebörd och därigenom menar Aebli att läraren-som-berättar kan 

göra denna innebörd upplevelsebar för eleven. Grunden för ett sådant engagemang i 

berättelseinnehållet som Aebli lyfter fram läggs, enligt Steiner (1988, 1999), i förarbetet inför 

undervisningen. Utan att bearbeta innehållet på ett grundligt sätt går det inte att se de ”livfulla 

bilder inför sitt inre” (Aebli, 2011, s. 35 egen översättning) som Aebli förväntar sig av 

läraren.  

Wiehl (2015) antar elevens position och menar att ur elevens perspektiv är det inte bara det 

förmedlade berättelseinnehållet som ger den berättande undervisningen innehåll och 

betydelse, utan hon betonar att även elevens upplevelse av lärarens muntliga berättande är en 

aspekt av undervisningens innehåll: ”Kvaliteter som har betydelse för den berättande 

undervisningens möjlighet att förmedla kunskap är bildrikedom, språk, röstläge, atmosfär, 

stämning, känsloinnehåll” (s. 217, egen översättning). Wiehl menar att lärarens berättande 

undervisning inte bara upplevs i ord och som innehåll av eleven, utan att eleven även upplever 

berättandet i sig som en förmedling av lärinnehållet. Det innebär att eleven även förstår och 

tolkar lärarens uttryckssätt, röstläge, gester, stämning som aspekter av lärinnehållets 

gestaltning; jag förstår det som att hon menar att läraren förmedlar lärinnehållet med hela sig.  

I detta avsnitt beskrev jag först hur Steiner (1988, 1999) betonar betydelsen av att läraren 

förbinder sig med lärinnehållet i förberedelseprocessen. Sen lyfte jag fram Aebli (2011) som 

betonar betydelsen av lärarens entusiasm och känslomässiga engagemang i läraren strävan 

efter att göra lärinnehållet upplevelsebart för eleven. Slutligen beskriver Wiehl (2015), ur 

elevens perspektiv, hur läraren i sin berättande undervisning uttrycker lärinnehållet genom 

hela sig och sitt sätt att berätta.  
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2.2.3 Kritiska röster  

Inriktningen på mitt arbete är att undersöka det som sker i berättande undervisning och jag 

väljer att inte fördjupa mig i den kritik som finns mot denna undervisningsform som sådan. 

Jag inser att det är väsentligt att granska även detta pedagogiska tillvägagångssätt med 

kritiska ögon, men menar att det skulle föra mig långt utöver ramarna för detta arbetes 

omfång. Dock vill jag kortfattat visa på hur Henricsson & Lundgren (2016) och Gudjons 

(2011), som båda i grunden är positiva till en berättande pedagogik, lyfter fram problem och 

svårigheter som de upplever med berättande undervisning. Henricsson & Lundgren pekar på 

svårigheten med att hålla avstånd till och se kritiskt på det man får uppleva i berättande 

undervisning och Gudjons ställer sig här kritisk till den frontal undervisningsformen som 

sådan.  

Att berättelsen som läraren förmedlar är skapad av den berättande läraren är nödvändig aspekt 

av berättandets pedagogik, men att den även i sin ursprungliga gestaltning är sammansatt av 

någon och med ett visst syfte lyfts fram av Henricsson & Lundgren (2016). De betonar att det 

är väsentligt att fråga sig av vem och varför: 

Berättelser om händelser är skapade av människor. Den inneboende och skapade 

intrigen vill väcka känslor och låta oss förstå händelserna på ett visst sätt. Det är 

inte alltid så lätt att anlägga ett kritiskt perspektiv på berättelser som man fängslas 

av och därför är det viktigt att problematisera berättelsens intrig, den ursprungliga 

berättelsens syfte och sammanhang likväl som återberättarens syfte. (2016, s. 30) 

De framhåller specifikt den speciella svårighet som berättande undervisning innebär när 

lyssnaren vill anlägga ett kritiskt perspektiv på innehållet. De menar att lyssnaren kan låta sig 

entusiasmeras av berättandet och därmed kanske okritiskt bejakar ett innehåll som förmedlas 

på ett fängslande sätt. Här får ordet som de använder, fängslas, också en konkret innebörd; de 

menar att berättande undervisning har en tendens att fängsla lyssnaren i en viss uppfattning.  

Om Henricsson & Lundgren ovan främst visar på svårigheten i att förhålla sig kritiskt så 

betonar Gudjons (2011) snarare kritiken mot undervisningsformen som sådan. Han menar att 

den frontala undervisningen, där läraren tilltalar hela klassen samtidigt, lider av ”ett 

grundläggande pedagogiskt tankefel” (s. 27, egen översättning) och betonar hur man i denna 

undervisningsform likställer det lärinnehåll som läraren förmedlar med det innehåll som 

eleverna tar till sig. Gudjons kritiserar själva undervisningsformen som sådan och menar att 

det inte går att veta vad av lärinnehållet som faktiskt tas upp av eleverna. Men, betonar han, 

även om det kan visas på att eleverna faktiskt tar till sig lärinnehållet så finns delar av kritiken 
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mot den frontala undervisningsformen kvar. Gudjons (2011) menar att eleverna i denna form 

av pedagogik har ett receptivt förhållningssätt gentemot innehållet och att de tar emot ett av 

läraren färdigformulerat lärinnehåll. Han framhåller därmed att eleverna ges en begränsad 

möjlighet till att själva upptäcka lärinnehållet. 

Även Henricsson & Lundgren (2016) framhåller hur läraren eftersträvar kontroll både över 

undervisningen och lärinnehållet: 

Den monologiska förmedlingspedagogiken handlar oftast om kontroll, kontroll 

över en kunskap som man vill att eleverna ska inhämta ungefär som om det 

förhåller sig så att läraren besitter en kunskap som bara ska serveras och ibland till 

och med erbjudas färdigtuggad. (s. 47) 

Genom begreppet ”monologisk förmedlingspedagogik” framställer de berättande 

undervisning som en envägskommunikation där läraren informerar eleven. När de kallar 

lärinnehållet ”färdigtuggat” förstår jag dem som att de menar att läraren inte bara väljer ut vad 

som skall läras ut, utan även hur det skall förstås. Det verkar som att de syftar på ett 

undervisningskoncept där eleverna förväntas överta lärarens kunskaper, åsikter och 

värderingar. De betonar lärarens makt och möjlighet att påverka eleverna, och speciellt så i 

berättande undervisning. (se vidare kap 2.4.2) 

I detta avsnitt har kritik mot berättande undervisning lyfts fram. Först betonas hur den 

berättande undervisningen, genom sin förmåga att fängsla lyssnaren, gör det svårt för 

lyssnaren att anlägga ett kritiskt perspektiv på det innehåll som förmedlas. Sen kritiseras den 

frontala undervisningen som sådan, dels för att vara otydlig med vad av lärinnehållet som 

verkligen tas emot eleverna, dels för att det lärinnehåll som förmedlas är ett av läraren 

färdigformulerat innehåll. 

2.3 Berättandets möten 

I detta underkapitel kommer jag först att lyfta fram att berättande undervisning uppstår i ett 

samspel mellan lärare, elever och berättelsen, därefter presentera stämning och emotionell 

lyhördhet som väsentliga aspekter av berättandet och slutligen beskriva blickens och seendets 

del av berättande undervisning. 
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2.3.1 Berättande samspel 

Henricsson & Lundgren (2016) menar att berättande undervisning uppstår i ett samspel 

mellan berättare och lyssnare och beskriver ur sin empiri att lärarna upplever det som att 

”eleverna hjälper dom att leva sig in i berättelsen” (s. 106). De beskriver lärarens samspel 

med lyssnaren som konkret och menar att läraren tar intryck av lyssnarens fysiska och 

språkliga kommentarer: ”Lyssnaren nickar, bekräftar, kommenterar eller värderar det som 

berättaren delar med sig av. Berättaren i sin tur blir påverkad av lyssnarnas respons” (s. 106). 

Berättaren upplever och införlivar lyssnarens respons och berättande undervisning framstår 

som ”en social handling i en gemenskap med andra” (Henricsson & Lundgren, 2016, s. 43). 

Berättaren och lyssnaren skapar, enligt dem, tillsammans berättandet: ”När en lärare berättar 

[…] så skickar hon inte berättelsen från sitt huvud till lyssnarens huvud utan den spelas upp i 

rummet mellan dem” (s. 43). De beskriver berättande-lyssnandet som ett seende, ett lyssnande 

seende till ett händelseförlopp som utspelar sig i ett imaginärt rum mellan berättare och 

lyssnare. Men de menar även att berättandet är fysiskt, när läraren berättar ”förkroppsligas 

berättelsens värld, i tid och rum med gester, mimik, röst och hållning” (s. 44). Som jag förstår 

dem menar de att lyssnaren kan ”lyssnande se” berättelseinnehållet uttrycket i den berättande 

lärarens fysiska gestalt.  

Henricsson & Lundgren (2016) karaktäriserar berättande undervisning som en dubbelhet 

bestående av berättelse och berättare, men utifrån det som de ovan sägs vill jag vidga 

dubbelheten till en mångfald; berättande undervisning innefattar berättandet och berättaren, 

men även lyssnaren, den fysiska kroppen och rummet. En mångfald av aktörer är verksamma 

i berättande undervisning och kanske kan man säga att berättande undervisning uppstår i ett 

möte. Berättare och lyssnare möts och genom berättaren får lyssnaren möta världen. Mathisen 

(2016) beskriver mötets betydelse och menar att det har en central ställning i 

waldorfpedagogiken:  

I steinerpedagogikken er møtene ansett som betydningsfulle. Møtet åpner for noe 

nytt og ukjent. Noe hellig kan skje mellom mennesker når de virkelig møtes. 

Undervisningen på steinerskolen handler i stor grad om å invitere elevene til 

møter med verdens fenomener. (s. 16) 

Utifrån det ovan sagda kan berättande undervisning karaktäriseras som ett samspråk där mötet 

är en möjlighet; mötet mellan lärare och elev men också mötet mellan eleven och 

berättelseinnehållet. 
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2.3.2 Stämning, emotionell lyhördhet och berättande undervisning 

I klassrummet möts lärarnas och elevernas individuella stämningslägen och en gemensam 

stämning, som är specifik för denna klass, denna dag, i detta rum uppstår. Vilken betydelse 

har känslan och stämningen för pedagogiken och för lärandet? I detta avsnitt betonar först 

Bollnow (1989), van Manen (2016) och Bredmar (2015) stämningens grundläggande 

betydelse för pedagogiken, därefter lyfter Steiner (2009) och Buber (1993) fram aspekter av 

känslan och visar på dess roll i undervisningen; Steiner lyfter fram känslan som 

kunskapsorgan och Buber beskriver hur läraren genom känslan kan uppleva eleven. Slutligen 

introducerar Bredmar (2015) begreppet emotionell lyhördhet som ett känslans lyssnande.  

Ovan har jag beskrivit samspelet mellan berättare och lyssnare som en aspekt av berättandet. 

Bollnow (1989) lyfter fram stämningens betydelse för möjligheten att komma till ett möte: ”I 

take the pedagogical atmosphere to mean all those fundamental emotional conditions and 

sentient human qualities that exist between the educator and the child and which form the 

basis for every pedagogical relationship” (s. 5). Jag förstår honom som att stämningen, eller 

atmosfären som han kallar det, uppstår i mötet mellan det som lärare och elev är och bär med 

sig in i klassrummet, och att stämningen har en grundläggande betydelse för undervisningen. 

En god stämning och relation mellan lärare och elev förutsätter, enligt Bollnow (1989) att 

läraren har en vårdande förmåga och han menar att den uttrycker sig i känslor som ”good will, 

patience, responsible availability, and so forth” ( s. 6). Men han menar även att den goda 

stämningen är beroende av en liknande hållning från elevens sida. Bollnow lyfter fram 

stämningen som en grundläggande faktor i undervisningen, och förenklat kan man, enligt 

honom, säga att en god pedagogisk stämning skapas i och genom lärares och elevers positiva 

inställning till undervisningen. 

van Manen (2016) tar upp Bollnows tankar och pekar på hur vi upplever en plats genom dess 

stämning, men även hur läraren och eleverna möter och upplever varandra i en stämning; 

“Atmosphere is the way in which space is lived and experienced. But atmosphere is also the 

way a teacher is present to children and the way children are present to themselves and to the 

teacher” (s. 129). Även om det engelska ordet ”atmosphere” har en annan horisont, så 

motsvaras det i detta sammanhang bäst av det svenska ordet stämning. Bredmar (2015) 

resonerar som van Manen och lyfter fram stämningens ontologiska betydelse: ”Den 

mänskliga tillvaron kännetecknas av att vi alltid är till i en stämning eller känsla” (s. 56). 

Genom det lärare och elever bär med sig bildas en speciell stämning eller atmosfär i 
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klassrummet; denna klass specifika atmosfär, men också denna dags eller lektions unika 

stämning. Utifrån dessa tankar kan man dra slutsatsen att stämning och känsla har en 

grundläggande betydelse för det pedagogiska arbetet.  

För Steiner (2009) är känslan, likväl som tänkandet, ett redskap i kunskapsprocessen: ”Det är 

inte bara ett bildligt talesätt när man säger att man kan förstå lika bra med känslan som med 

förståndet” (s. 35), och han menar att vi kan få kunskap om världen även genom känslan. 

Buber (1993) betonar mer hur läraren kan använda känslan för att förstå och leva sig in i sina 

elever. Han påstår att det är möjligt att utveckla en förmåga att ”känna in i någon eller något” 

(s. 56) och menar att ”man ’flyttar sig’ från det egna jaget och in i objektet” (s. 56). I ett 

berömt citat använder han en mans upplevelse av att i kärlek smeka sin partner som exempel: 

”han känner beröringen dubbelsidigt – både med sin hand, som förut, och med kvinnans hud. 

Tvåfaldigheten i smekningen, som sker mellan person och person, blixtrar till genom hans 

trygga välbehag och får hjärtat att skälva” (s. 55). Smekningen blir till ett varande både i sig 

själv och i den älskade; upplevelsen av den egna handen mot hennes hud är symbiotisk med 

hans upplevelse genom henne av den egna handen. Överförd till pedagogikens domäner blir 

denna förmåga en möjlighet att uppleva eleven ur dess egen position. Utifrån Steiner och 

Buber förstår jag känslan som ett sinne med vars hjälp vi kan förstå både den andre och 

världen. 

Bredmar (2015) utforskar det som Steiner (2009) och Bollnow (1993) framhåller i teorin och 

utifrån sin empiri menar Bredmar att känslan är ett redskap som läraren använder för att förstå 

eleverna och tolka effekterna av sin undervisning. Hon benämner detta känslomässiga 

kunskapande för emotionell lyhördhet. Med det menar hon ett slag känslans lyssnande och 

beskriver att emotionell lyhördhet omfattar förmågan att uppfatta den känslomässiga 

stämningen i en situation. Hon betonar denna förmågas betydelse i ett pedagogiskt 

sammanhang, beskriver att den ”innebär en känslighet i varje unik situation” (s. 58) och 

menar att den kan användas som hjälp till vägledning i enskilda undervisningssituationer. 

Under sin studie observerar hon en lärares berättande undervisning och beskriver hur denna 

lärare använder sig av emotionell lyhördhet i sitt berättande: 

Hon [läraren] använder sig av variation i rösten, i gesterna och mimiken, men 

framför allt är blicken avgörande för hur berättelsen utvecklar sig. Den är en 

möjlighet att fånga elevernas uppmärksamhet, och det gensvar som elevernas 

blickar ger är också en grund för henne att handla. Den kroppsliga medvetenhet 

som Lisa visar på i sitt berättande är uppenbar, även om det inte är något som hon 
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själv är mentalt medveten om. Allt sker omedelbart i stunden. Hon ”läser av” 

elevernas rörelsemönster och blickar och handlar intuitivt och med emotionell 

erfarenhet i situationen. Det är i det ömsesidiga samspelet med eleverna som Lisa 

både använder och alltmer utvecklar och förfinar sin förmåga till emotionell 

lyhördhet i sitt arbete. (s. 70) 

Bredmar (2015) beskriver emotionell lyhördhet som ett blickens lyssnande. Lisa berättar, ser 

eleverna och möter deras upplevelse av den berättande undervisningen. Hon lyssnar in i deras 

upplevelse genom att möta elevernas blickar och se deras rörelsemönster. Hennes seende blir 

ett lyssnande till deras gensvar och hon samstämmer intuitivt sin berättelse med det hon 

outtalat hör från dem. Det Bredmar kallar emotionell lyhördhet vill jag beskriva som ett 

seende lyssnande, som omfattar fler sinnesupplevelser än hörseln och ett vidare medvetande 

än vårt vardagsmedvetande. 

I detta avsnitt har jag först, med hjälp av Bollnow (1989), van Manen (2016) och Bredmar 

(2015) lyft fram stämningens grundläggande betydelse för pedagogiken i ett resonemang som 

betonade stämningens och känslans betydelse för pedagogiken. Därefter har jag med hjälpa av 

Steiner (2009) och Buber (1993), beskrivit känslan som ett kunskapsorgan och ett redskap 

som kan användas för att sätta sig in i elevens situation. Slutligen lyfte jag fram Bredmars 

(2015) begrepp emotionell lyhördhet, som hon beskriver som ett slags känslans seende 

lyssnade.  

2.3.3 Blickars möte och blickars berättande 

Jag har ovan berört hur seendet kan vidga lyssnandet och hur de kan verka i samspel med 

varandra och med andra sinnen i den varseblivning som benämnts emotionell lyhördhet. I 

detta avsnitt beskriver jag, med hjälp av Buber (1993), van Manen (2016), Henricsson (2012) 

och Bredmar (2015) mer specifikt seendets funktion i undervisningen. De beskriver att ögat 

och blicken deltar på ett kommunikativt sätt i berättande, att seendet har en receptiv funktion 

såväl som en förmåga att agera i rummet.  

Lärarens möjlighet att kommunicera via blicken betonas av Buber (1993) och han beskriver 

hur läraren kan stödja en elev genom en blick eller en nästan omärkbar rörelse: ”Detta, 

lärarens nästan omärkliga bistånd; hans eller hennes ytterst grannlaga inverkan kanske genom 

en fingerrörelse eller en frågande blick” (s. 31). Med en rörelse, eller ett ögonkast, skapas 

kontakt och läraren ges på så sätt möjlighet att bekräfta elevens arbete. Att läraren är 

närvarande i blicken är något som även van Manen (2016) beskriver: “An effective teacher 
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can be effective with a glance because the teacher is the glance (s. 83)”. Som jag förstår Buber 

(1993) och van Manen (2016) menar de att läraren är och lever i klassrummet även genom 

och i sin blick. Blicken blir undervisningsredskap; en aspekt av seendet som jag menar är 

oerhört väsentlig i berättande undervisning. 

Även för Henriksson (2012) är blicken väsentlig för pedagogiken: “Authentic pedagogy 

begins with the meeting of looks, an encounter between the eye of the teacher and the eye of 

the child” (s. 126). Blickars möten, ögonmöten, är för henne själva utgångspunkten för 

pedagogik och hon menar vidare att läraren behöver utveckla ett speciellt, pedagogiskt 

seende. Läraren behöver, enligt Henriksson, ett seende som uppmärksammar alla elevers 

möjligheter och alla elevens behov: ”These eyes need to see what the child has to offer, who 

the child is, and how the teacher can make each unique child grow” (s. 124). Hennes 

beskrivning av blicken går bortanför det fysiska seendet, till ett seende som öppnar för 

upplevelser av elevens individuella egenskaper, möjligheter och behov.  

Bredmar (2015) lyfter också, i samband med sitt begrepp emotionell lyhördhet, fram 

betydelsen av ett vidgat seende och hon menar att mötet med den andres blick och 

ansiktsuttryck kan hjälpa pedagogen att ”förstå den andras tankar och känslor” (s. 71). Hon 

uppmanar läraren till att vara uppmärksam på blickar och ögonkast och betonar att läraren 

behöver utveckla en förmåga att se helheten samt att utveckla en lyhördhet inför det samspel 

som är pågående i klassrummet Det är väsentligt att även påpeka att trots att Bredmar 

framställer emotionell lyhördhet som känslomässigt baserat menar hon att ”även reflektion 

kan vara ett redskap för att ytterligare utveckla denna förmåga” (s. 72) och att läraren måste 

kunna ”ifrågasätta de känslor som situationen ger upphov till” (s.72). Emotionell lyhördhet 

innebär inte att förlora sig i känsloupplevelser, utan innehåller ett nyktert iakttagande, 

reflekterande och analyserande.  

I detta avsnitt har jag, med hjälp av Buber (1993) och van Manen (2016), Henricsson (2012) 

och Bredmar (2015) framhållit blicken och seendets betydelse som kommunikationsorgan i 

berättande undervisning. Det har beskrivits hur både människomöten och berättande sker 

genom och med blickens hjälp och framhållits att blicken kan utvecklas till ett organ genom 

vilket det både går att uppleva och tala till eleven.  
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2.4 Berättandets risker och berättandets ansvar 

I detta underkapitel lyfts först, med hjälp av Todd (2008) fram att utbildning och lärande 

utsätter eleven för risker och därefter kommer jag, med hjälp av Gudjons (2011) och 

Henricsson & Lundgren (2016) visa på den makt som läraren-som-berättar har. Vidare 

beskrivs, med hjälp av Todd (2008), van Manen (2016), Steiner (1981, 1994) och Biesta 

(2013) hur lärarens position vilar på elevernas förtroende och slutligen lyfter jag, med hjälp 

av Todd (2008), Buber (1993), van Manen (1981) och Steiner (1994, 2003) fram lärarens 

ansvar.  

2.4.1 Lärandets risker 

I följande avsnitt lyfter jag fram Todds (2008) tanke om lärandets risker. Hon menar att 

undervisningens innehåll tvingar eleven till förändringar i sin förståelse av livet och världen, 

en process hon förstår som riskfylld.  

Lgr 11, Läroplan för grundskolan, förskoleklassen och fritidshemmet (Skolverket, 2017), 

inleds med att: ”Skollagen slår fast att utbildningen inom skolväsendet syftar till att elever ska 

inhämta och utveckla kunskaper och värden. Den ska främja alla elevers utveckling och 

lärande samt en livslång lust att lära” (Skolverket, 2016, s. 7). Skolans uppdrag definieras som 

att ”främja lärande där individen stimuleras att inhämta och utveckla kunskaper och värden” 

(s. 9). Lärandet framstår som i sig själv som gott och som en nödvändig grund för vårt 

demokratiska samhälle. 

Så när Todd (2008) framför åsikten att det i undervisningen finns ett inbyggt krav på lärande 

kan man, mot bakgrund av skrivningen i Lgr 11, påstå att hon gör det på goda grunder. I sin 

vidare analys menar Todd att ett lärande nödvändigtvis innebär att elevens förståelse av och 

relation till världen och livet genomgår förändringar; lärande innebär ”att studenter och elever 

ställs inför nya möten, uppmanar dem också att förändra sina åsikter, uppfattningar, 

antaganden och tankesätt” (s. 178). Todd betonar att elevens lärande berör denne på ett 

existentiellt plan; eleverna konfronteras genom undervisningen med nya sätt att se på livet 

och världen och tvingas därmed att ifrågasätta tidigare. Men att tvingas lämna det välkända 

för något nytt och okänt kan upplevas som riskabelt, själva grunden i elevens relation till livet 

berörs och Todd uttrycker att lärarens undervisning utsätter eleven för risker: 

Genom att ens tanke förändras medan man lyssnar tvingas man ändra sin 

inställning, och man förlorar en tidigare visshet. När jag lyssnar till dig och 
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uppmärksammar ditt tal inser jag med andra ord att det som du säger inte kan 

placeras in i det som jag vetat innan. […] I detta avseende är lyssnandet något 

[…] riskfyllt. (s. 178) 

Lärande innefattar, enligt Todd (2008), tvång till förändring och framstår som en omvälvande 

upplevelse. Men Todd menar inte att utbildning och lärande skall undvikas tvärtom; 

utbildning, menar hon, väcker ”hoppet att människor kan tänka annorlunda, kan förändra sitt 

sätt att förhålla sig till varandra, bilda en ny förståelse av sig själva och världen” (s. 49 – 50). 

Som ett resultat av hennes tänkande görs frågan om hur läraren kan hantera och bemöta 

undervisningens risker och tvång tydlig. 

2.4.2 Berättarens makt 

Todd (2008) belyser ovan hur undervisning som sådan sätter eleven i en riskfylld position. I 

det kommande lyfter Gudjons (2011) och Henricsson & Lundgren (2016) fram hur läraren, 

speciellt i berättande undervisning, befinner sig i en maktposition gentemot eleverna. De 

beskriver även att läraren gärna eftersträvar kontroll över undervisningen i alla dess aspekter. 

Som i förra avsnittet leder också deras tänkande fram till frågan om lärarens ansvar.  

Gudjons (2011) menar att i den undervisningsform han kallar frontalundervisning, där läraren 

tilltalar alla elever på en gång och som grupp, befinner sig läraren i en van, trygg och säker 

position. ”Lärare ger ogärna avkall på sin makt” (Gudjons, 2011, s. 33, egen översättning) 

säger han och menar att läraren därför föredrar frontalundervisning framför andra former av 

undervisning.  Att kunna se och tilltala hela klassen på en gång ger läraren kontroll över 

situationen.  

Hos en av deras informanter har denna upplevelse av makt väckt frågan om ansvar: ”Att få 

alla elevers fulla koncentration och uppleva känslan av att kunna skapa bilder i deras fantasi 

ger ett ansvar” (Henricsson & Lundgren, 2016, s. 112). Henricsson & Lundgrens resonemang 

om lärarens makt för dem fram till att betona lärarens ansvar inför eleven och sin 

undervisning. 

I detta avsnitt har Gudjons (2011) och Henricsson & Lundgren (2016) betonat att lärarens 

position i berättande undervisning är en makt och kontrollposition. Henricsson & Lundgren 

framhåller att lärarens behov av kontroll sträcker sig ända in i elevens tolkning av 

lärinnehållet och Gudjons menar att det kan vara en skrämmande upplevelse för läraren att 

behöva ge avkall på sin makt. Lärare har makt och positionen som läraren-som-berättar 
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befäster och förstärker denna makt. Slutligen betonas, som en konsekvens av upplevelsen av 

makt, frågan om lärarens ansvar. 

2.4.3 Eleven ger läraren auktoritet 

Utbildning och lärande har presenterats som ett förändringsprojekt med inbyggda risker, det 

har beskrivits hur läraren befinner sig i en maktposition i förhållande till eleverna. Man kan, 

mot den bakgrunden fråga sig om och hur det är möjligt för eleven att hysa förtroende till 

läraren. I detta avsnitt vänder jag mig till Todd (2008), van Manen (1981), Steiner (1981, 

1994) och Biesta (2013). Historiskt är de skilda från varandra, men här låter jag dem 

gemensamt lyfta fram hur de menar att lärarens auktoritet och även själva lärarvarandet har 

sin grund i ett förtroende från eleven. 

Todd (2008) menar att läraren kan minska elevens utsatthet genom att sätta sig in i elevens 

situation: ”själv bli lärande” (s. 54) och ”öppna sig för den rubbning av varat som mötet 

ansikte mot ansikte innebär” (s. 54). Hon betonar vikten av att lyssna till den Andre, läraren 

till eleven, eleven till läraren. Hon menar att en förutsättning för ett förtroendefullt möte är att 

läraren öppnar sig för eleven och dennes situation. Men hur ser det ur från elevens sida? 

Enligt van Manens (1981) förståelse så är det hos eleven som den egentliga impulsen till 

mötet finns: “The true authority in this encounter rests in the child and not in the adult” (s. 

70). Läraren finns där för eleven, läraren kan ställa sig till förfogande men det är eleven som 

bjuder in läraren till möte. van Manen drar tanken konsekvent vidare: ”Pedagogical authority 

is the responsibility that the child grants to the adult” (s. 70) Han menar att det inte är genom 

utbildning och kunskap läraren får sin lärarauktoritet utan det är eleven som, i förtroende, ger 

hen detta ansvar.  

Även Biesta (2013) förstår lärarens auktoritet som en gåva eleven ger. Han tar i följande citat 

elevens perspektiv och beskriver upplevelsen av att ge läraren förtroende: 

Calling someone a teacher is therefore ultimately not a matter of referring to a job 

title or a profession, but a kind of compliment we pay when we acknowledge […] 

that someone has indeed taught us something, that someone has indeed revealed 

something to us and that therefore we have been taught. (s. 54) 

Biesta (2013) menar att elevens förtroende baserar sig på att läraren verkligen har kunnat 

förmedla något nytt. Att eleven upplevt världen på nytt genom läraren. För Biesta är det inte 

bara auktoriteten utan själva lärarvarandet som eleven ger i förtroende.  
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För Steiner är frågan om lärarens auktoritet en central frågeställning och en fråga han 

återkommer till i sina pedagogiska skrifter3. Steiner (1981) menar, i likhet med van Manen 

(1981) och Biesta (2013) att läraren inte får sin auktoritet ur något yttre utan genom det hen är 

i sig själv: ”Auktoriteten måste uppstå på ett självklart sätt, genom det vi är” (Steiner, 1981, s. 

34) och vidare ”Läraren måste på något särskilt sätt visa att han är värd att se upp till” (s. 36). 

Att upplevas som en auktoritet verkar i Steiners tänkande vara något som läraren gör sig 

förtjänt av och inte något som läraren blir genom sin yrkesbeteckning. Steiner (1994) menar 

att elevens upplevelse av läraren som auktoritet är ett uttryck för förtroende till läraren 

förmåga och person. Jag förstår Steiner som att han menar att eleven, ur sitt förtroende till 

läraren bejakar hen som auktoritet. Vidare att när förtroendet är givet måste det upprätthållas 

och förnyas. Det innebär att lärarens auktoritet inte är ett tillstånd utan en process. 

Ett sådant möte mellan lärare och elev som Todd (2008), van Manen (1981), Steiner (1981, 

1994) och Biesta (2013) beskriver grundar sig på och lägger samtidigt grunden för ett 

förtroende dem emellan. Todd (2008) uttrycker nödvändigheten av ett sådant förtroende i 

enkla och talande ord: ”Vi behöver lite på varandra och på vad den andre säger för att kunna 

skapa de villkor under vilket själva lärandet kan äga rum” (s. 179). Hon verkar säga att all 

utbildnings grund är förtroende. Vilket ansvar ger detta till läraren? 

I detta avsnitt har Todd (2008) visat på det nödvändiga i att läraren öppnar sig för och förmår 

leva sig in i elevens situation. Fortsättningsvis har van Manen (1981), Steiner (1981, 1994) 

och Biesta (2013) beskrivit att de förstår lärarens auktoritet och även själva lärarvarandet som 

en förtroendegåva från eleven. Slutligen ställs frågan efter vilket ansvar detta ger läraren. 

2.4.4 Lärarens ansvar 

I detta avsnitt behandlas lärarens ansvar. Som beskrivet befinner sig eleven i en utsatt 

situation: ”frågan som återstår för pedagogerna är, hur de, med tanke på det våld som är 

inbyggt i det pedagogiska kravet på att lära sig […], ska kunna vara öppna och ansvariga för 

den Andre” (Todd, 2008, s. 54). Hon verkar undra om det alls är möjligt för läraren att bära 

ansvar inför eleverna. I det följande skall jag med hjälp av Biesta (2013, 2017), Buber (1993), 

                                                 
3 Steiners pedagogiska skrifter omfattar GA 293 – 311 i den samlade utgåvan av hans verk. 
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van Manen (1981) och Steiner (1994, 2003) visa på hur lärarens medvetande om sitt ansvar 

väcks och hur läraren upplever detta ansvar i mötet med eleven. 

Steiner lyfter vid upprepade tillfällen i sina pedagogiska skrifter (se fotnot s. 31) frågan om 

lärarens ansvar. Han närmar sig denna frågeställning ur olika perspektiv och i min förståelse 

framstår två perspektiv som de mest väsentliga. Å ena sidan ställer han en fråga till läraren: 

”Hur skall man förhålla sig för att det lilla barnet senare skall kunna få ett fullständigt 

frihetsmedvetande?” (Steiner, 1994, s. 126). Han verkar mena att det ligger i lärarens och 

pedagogikens ansvar att stödja elevens utveckling genom skolåren och därmed skapa 

förutsättningar för att denne skall kunna agera i frihet som vuxen. Å andra sidan betonar han 

vikten av att läraren upparbetar en vördnad inför barnet, inför dess individualitet och väsen: 

”Han [läraren] bör stå inför barnet med en oerhörd vördnad” (Steiner, 2003, s. 22). Vördnaden 

inför barnet, dess ursprung och framtid utgör, enligt Steiner, en källa till inspiration såväl som 

en grund för lärarens ansvar.  

Ovan har det beskrivits att eleven ger läraren förtroende och därmed legitimerar lärarens 

lärarvarande. Buber (1993) lyfter, som ett svar på elevernas förtroende, fram lärarens ansvar 

och säger att pedagogik och ansvar är intimt förbundna: ”vi utövar den [pedagogiken] därför 

att vi känner ansvar för den del av livet som har anförtrotts åt oss” (s. 50). Vidare menar han 

att det hos den lärare som blir medveten om sitt ansvar även tänds en vilja till inre utveckling: 

”Ansvaret för denna levande själ, leder honom till att uppfostra sig själv ” (s. 70). Elevens 

förtroende ger läraren både auktoritet och ansvar och för Buber bygger all pedagogik på 

elevens möjlighet att känna förtroende för sin lärare: ”Förtroende, förtroende för världen, 

eftersom denna människa finns -  det är själva kärnan i det pedagogiska förhållandet” (s. 59). 

Han lyfter på ett tydligt sätt fram lärarens betydelse för eleven och därmed även lärarens 

ansvar inför eleven. 

Även van Manen (1981) betonar lärarens ansvar: “The pedagogical relation is an intentional 

relationship between an adult and a child, in which the adult’s dedication and intentions are 

the child’s mature adulthood” (s. 75). Medvetande om elevens framtid kan väcka lärarens 

ansvar enligt van Manen. Han menar fortsättningsvis att pedagogik i första hand syftar till att 

stödja barnets utveckling och för honom är målet för pedagogiken en framtida självständig 

samhällsmedborgare. Läraren bär enligt van Manen ett ansvar för att eleven får möjlighet att 

utvecklas i en sådan riktningen. 
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Biesta (2013) betonar i likhet med van Manen och Steiner att pedagogikens uppgift och mål 

är att skapa förutsättningar för elevens framtida frihet och denna uppgift är det ansvar som 

läraren, enligt Biesta, tar på sig i sitt lärarvarande. Han menar att lärarens möjlighet att ta sig 

an uppgiften på ett sådant sätt har sin utgångspunkt i att hen upplever sig individuellt 

”kallad”:  

While my uniqueness matters in those situations in which I am ”called” to 

responsibility, in those situations in which I cannot be replaced since it is I who is 

being called, not “the subject” in general, the question of whether I take up this 

responsibility and respond to the assignation is an entirely different matter. 

(Biesta, 2013, s. 22) 

Ovan betonade Biesta att läraren blir lärare genom att eleverna ser och upplever hen som det 

och på ett motsvarande sätt menar han här att läraren kan ta ansvar om och när hen upplever 

sig individuellt tilltalad och är villig att ta på sig det ansvar som uppgiften ger. När läraren 

själv kan bejaka sin uppgift. 

I detta avsnitt lyfter Steiner (1994, 2003) fram betydelse av lärarens vördnad inför elevens 

väsen och frihet, Buber (1993) betonar hur lärarens medvetande om sitt ansvar också väcker 

viljan till att bära detta ansvar, van Manen (1981) pekar på hur medvetandet om elevens 

framtid kan väcka impulsen till att bära ansvar och slutligen pekar Biesta (2013) på att det 

handlar om att läraren individuellt bejakar sin uppgift och sitt ansvar. De betonar tillsammans 

lärarens ansvar inför eleven, inför dennes nuvarande situation och framtid. 

2.5 Avslutning och framblick 

I detta kapitel har jag lyft fram utvalda författares tankar om och förståelse av berättande 

undervisning utgående ifrån mina bärande begrepp; Berättandets rum, Berättandets bilder, 

Berättandets möten samt Berättandets risker och berättandets ansvar. I det första avsnittet, kap 

2.1, liknades den berättande undervisningens rumslighet vid ett mångdimensionellt landskap 

med förankring i det fysiska klassrummet och möjlighet att utvidga sig in i, och omfatta 

berättandets och berättelsens imaginära dimensioner. I nästa avsnitt, kap. 2.2, betonades 

fantasins betydelse för berättande undervisning och betydelsen av ett emotionellt såväl som 

fysiskt engagemang från lärarens sida i berättandet lyftes fram. I det tredje avsnittet, kap 2.3, 

betonades stämningens, känslans och blickens betydelse för den berättande undervisningen. 

Slutligen lyftes i det sista avsnittet, kap. 2.4, elevens utsatthet och lärarens makt fram och 

frågor om förtroende och ansvar betonas. I kapitel 5, diskussionsdelen, får detta innehåll möta 
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innehåll ur empirin med målet att i och genom diskussionen kunna beskriva, tolka och 

fördjupa förståelsen av berättande undervisning och därmed ge bidrag till den berättande 

undervisningens praktik. 
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3 Berättande undervisning, metodkapitel 

Efter att ha presenterat syftet med min forskning och den forskningsfråga som jag utgår från, 

kommer jag i det följande kortfattat att presentera hur jag lagt upp min studie, som är 

genomförd som en kvalitativ intervjustudie. Som en aspekt av denna presentation kommer jag 

att använda redigerade citat ur mina arbetsdagböcker, för att därigenom ge en mer personligt 

färgad blick av arbetet. 

3.1 Forskningsfråga och syfte 

Mitt forskningsprojekt började med en förundran inför den berättande undervisningen så som 

jag mött den i waldorfskolan. Jag har lång erfarenhet av denna undervisningsform men har 

inte haft ord för att på ett adekvat sätt beskriva vad det är som sker i berättandets pedagogik. 

Min forskning började där och med en väldigt vid och öppen fråga – hur kan jag förstå 

berättande undervisning?  

Ut ur denna undran växte en tydligare inriktning och syfte med min forskning fram. Johan 

Alvehus (2013) beskriver syftet som: ”Man kan se syftet som ett handslag med läsaren. Här 

gör du en utfästelse: Detta är vad jag lovar att leverera i denna text.” (s. 40). Även om 

forskningsfrågan ofta beskrivs som det mest väsentliga så har det varit viktigt för mig att 

artikulera syftet på ett tydligt sätt, det har hjälpt mig att göra mitt forskningsområde tydligare. 

Mina forskningsfrågor har kunnat växa fram i samspråk med syftet och jag menar att 

forskningsfrågorna visar på en väg som gör att syftet med undersökningen kan nås. 

En fråga är början till ett svar. Så förstår jag Hans-Georg Gadamer (1997) när han säger att 

det i ”frågans väsen ligger att den har en mening. Denna mening anger riktning” (s. 173). Jag 

tolkar honom som att forskningsfrågan har innehåll och mening, anger riktning och utgör 

grunden och även visar på målet med hela forskningsprojektet – en förståelse som jag finner 

stöd för i metodlitteratur (Bloomberg & Volpe, 2016; Maxwell, 2013; Merriam, 2009, Savin-

Baden & Howell Major, 2013); Maxwell (2013) menar att forskningsfrågan är ”at the hearth 

of your research design” (s. 73) och Savin-Baden & Howell Major (2013) beskriver 

forskningsfrågan som ”An interrogative sentence that highlights the phenomenon to be 

studied and indicates what the researcher wishes to know about it” (2013, s. 87). Utifrån syfte 

och forskningsfråga gestaltar forskaren hela studien på ett sådant sätt att frågan 

(förhoppningsvis) kan besvaras och studiens syfte kan uppfyllas.  
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Syftet med mitt forskningsprojekt är: 

att utforska, upptäcka och beskriva kvaliteter och innebörd hos berättande undervisningen och 

belysa hur den utförs och upplevs – med målsättningen att bidra till förståelse och praktik av 

berättandets pedagogik  

och mina forskningsfrågor lyder: 

Hur kan lärares och elevers erfarenheter av och tankar om berättande undervisning 

beskrivas, tolkas och förstås? 

Vilka bidrag ger denna beskrivning, tolkning och förståelse till den berättande 

undervisningens praktik? 

3.2 Forskningsinriktning och forskningsmetod 

Min studie innebär att jag utforskar upplevelser, erfarenheter och tankar i relation till en 

undervisningssituation och för ett sådant forskningsområde är en kvalitativ 

forskningsinriktning är mest lämpad. Savin-Baden & Howell Major (2013) beskriver 

kvalitativ forskning som “social research that is aimed at investigating the way in which 

people make sense of their ideas and experience” (s. 11) och Bloomberg & Volpe (2016) 

menar att  “Qualitative research is suited to promoting a deep understanding of a social setting 

or activity as viewed from the perspective of the research participants. This approach implies 

an emphasis on exploration, discovery and description” (s. 38). I deras tänkande anser jag mig 

ha stöd för en inriktning mot en kvalitativ forskningsmetod. 

Syftet med mitt forskningsprojekt är att utforska, upptäcka och beskriva; för att kunna 

uppfylla ett sådant syfte och besvara mina forskningsfrågor behövde jag hitta en metod som i 

sin grundläggande inriktning tillåter forskaren att tolka, beskriva, belysa och förstå och en 

metod som därtill har den öppenhet som jag efterfrågar. Bland olika kvalitativa metoder kom 

jag fram till att basic qualitiative study4 är mest lämpade. Det är den forskningsmetod inom 

kvalitativ forskning som är minst definierad, som tillåter både tolkning och beskrivning och 

som är öppen för olika förhållningssätt.  

                                                 
4 Kallas även bl.a. pragmatic qualitative study, generic qualitative research 
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Merriam (2002) menar att  “in conducting a basic qualitative study, you seek to discover and 

understand a phenomenon, a process, the perspectives and worldviews of the people 

involved” (s. 6),  och Savin-Baden (2013) beskriver utgångspunkten för basic qualitative 

study som att ”researchers may take up pragmatic qualitative research when they want to 

provide a descriptive account from an interpretive perspective” (s. 171). De understryker 

metodens egenskap som såväl beskrivande som tolkande; “Pragmatic qualitative research […] 

marks the meeting point of description and interpretation, in which description involves 

presentation of facts, feelings and experiences in the everyday language of the participants, as 

interpreted by the researcher” (s. 172), medan Caelli, Ray & Mill (2003) betonar metodens 

öppenhet: “We have defined generic qualitative research as that which is not guided by an 

explicit or established set of philosophic assumptions in the form of one of the known 

qualitative methodologies” (s. 19).  

3.3 Val av informanter och min roll som forskare 

Jag ville undersöka hur berättande undervisningen upplevs och förstås inifrån, av dem som 

lever i och med denna undervisningsform och vände mig följaktligen till lärare och elever i 

waldorfskolan. För att få ett så rikt material som möjligt, där informanterna har en gedigen 

erfarenhet av berättande undervisning såsom den genomförs i waldorfskolan, valde jag att 

vända mig till aktiva klasslärare med mångårig erfarenhet av waldorfpedagogik och till elever 

i klass 12 som har fått den största delen av sin grundskole- och gymnasieutbildning vid en 

waldorfskola.  

Att jag valde att vända mig till lärare med lång erfarenhet av waldorfskola föll sig, för mig, 

som en naturlig följd av min frågeställning men att jag söker elever utifrån samma kriterier 

kan kanske vara diskutabelt. En begränsning som detta val ger är att de elever som är uttalat 

kritiska mot waldorfpedagogiken eller har direkta svårigheter med berättande undervisning 

troligen faller bort. Tolv år är en lång tid och troligen har denna elevgrupp bytt skola tidigare, 

om inte förr så i samband med gymnasievalet efter klass nio. Man kan alltså förvänta sig att 

de elever som är kvar, och gått merparten av sin skolgång på en waldorfskola, har en välvillig 

inställning gentemot denna skolform. För mitt syfte är dessa invändning inte avgörande, i min 

studie vill jag i första hand undersöka den berättande undervisningens möjligheter och för det 

ändamålet menar jag att en positiv och bejakande inställning inte utgör ett problem. Däremot 

inser jag de ovan nämnda invändningarna begränsar allmängiltigheten i min studie. En annan 
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aspekt av mitt val av informanter, som ytterligare begränsar allmängiltigheten i mitt arbete är 

att jag huvudsakligen valde informanter från samma skola. Detta val gjorde jag dels av 

praktiska skäl – jag känner miljön på denna skola och det underlättade för mig i kontakten 

med informanterna. Men traditioner mellan olika waldorfskolor skiljer sig åt, och en annan 

aspekt av detta val var att jag därmed får en enhetligare grupp. Ett på detta sätt specifikt och 

riktat val av informanter kallar Bloomberg & Volpe (2016) för ”purposeful selection” (s. 148) 

och menar att det används för att få ett så rikt material som möjligt. En kvalitativ studie är, 

genom sitt upplägg, inte allmängiltig och mitt riktade val av informanter har förstärkt denna 

tendens. Jag har varit specifik och riktad i mitt val av informanter med förhoppningen om att 

därigenom kunna utforska, upptäcka och beskriva kvaliteter och innebörd hos berättande 

undervisningen på en djupare nivå än ett mer randomiserat val av informanter skulle ge. Jag 

genomförde åtta intervjuer, där fyra av informanterna är lärare och fyra är elever. Av 

informanterna är det tre kvinnor i båda grupperna, vilket också speglar könsfördelningen i 

klassen respektive lärarkåren där antalet kvinnor överväger i båda grupperna.  

Eftersom jag har en bakgrund som lärare vid olika waldorfskolor och är insatt i pedagogiken 

sen tidigare, har jag en ingående förförståelse och det gör att min roll som forskare inte är 

okomplicerad. van Manen (1990) menar att sådan förförståelse kan vara en tillgång: ”to be 

aware of the structure of one’s own experience of a phenomenon may provide the researcher 

with clues for orienting oneself to the phenomenon” (s. 57). Konkret har det också visat sig att 

min förförståelse varit till hjälp och gjort det lättare för mig att navigera i forskningsområdet. 

Men jag inser att risken har funnits att den även påverkat och begränsat min upplevelse. Att i 

en forskande stämning närma sig ett välkänt område, att åter läsa välbekant litteratur kräver 

ett öppet sinne och nya ögon. Jag har medvetet försökt att förhålla mig till min förkunskap 

genom att sträva efter att hålla mitt eget innehåll tillbaka för att så långt som möjligt låta det 

outforskade vara, just nytt och outforskat och inte alltför färgat av mina förutfattade 

meningar. van Manen (2016) sammanfattar, ur ett fenomenologiskt perspektiv, detta 

förhållningssätt:  

The basic idea of the epoché and the reduction is to return to the world as we live 

it in the natural attitude. All the various aspects and methodical gestures of the 

epoché serves this purpose: to open oneself to the experience as lived – how 

certain phenomena and events are constituted and give themselves in lived 

experience. (s. 222) 
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En stor hjälp som jag haft i arbetet med att lägga min förkunskap åt sidan är att jag sedan tre 

år har bytt arbetsplats och arbetsinriktning. Att inte dagligen möta elever och tidigare kollegor 

gör det är lättare att hålla det välkända på avstånd. Men att inta en sådan hållning har ändå 

varit en utmaning – att inte värdera ett fenomen eller text utifrån gamla omdömen och vanor 

har krävt en vaken medvetenhet. Min litteratur, och det ständigt pågående läsandet, har varit 

en stor hjälp för mig och jag menar att denna process har gett mig nya ögon för det välkända. 

Efter att varit hemma en tid för att arbeta med min studie skrev jag följande i min 

arbetsdagbok: 

Det börjar bli kväll. Vid den här tiden var det förberedelsetid. Istället är det mina 

kollegors arbete jag skriver om. Jag är iakttagare nu, inte medverkande. Genom 

det jag fått av mina informanter, genom det mina författare har berättat för mig 

har jag kunnat blicka in i en berättande verksamhet. Först känslan av att ”det där 

känner jag igen”... , men sen ändå inte och när jag stiger bakåt, släpper min 

äganderätt till upplevelsen och bara tittar in i berättandets verkstad ser jag ett 

fascinerande landskap. Jag känner igen det, det är bekant – men också 

främmande, nytt. Jag trodde jag visste, jag trodde jag kunde och kände 

berättandets landskap; jag trodde vi alla upplevde samma landskap. Nu, genom 

det jag mött i mina intervjuer, i mitt läsande har jag insett att det är olika – och att 

jag inte vet! Men jag tror att jag har hittat en del ord som kan beskriva något av 

det jag inte vet. 

3.4 Design och genomförande 

Forskningsdesign innebär, enligt O’Leary (2004) att kombinera metoder ur olika traditioner 

och basic qualitative study är en metod som är lämplig för ett sådant tillvägagångssätt; den 

beskrivs som “an approach that draws upon the most sensible and practical methods 

available in order to answer a given research question.” (Savin-Baden & Howell Major 

2013, s. 171). Grundläggande för designen av mitt forskningsprojekt är att jag utgick från 

basic qualitative study, så som metoden beskrivs av t.ex. Savin-Baden & Howell Major 

(2013), Caelli et.al (2003), Merriam (2002, 2009).  

Savin-Baden & Howell Major menar att om man låter forskningsprojektets design influeras 

av olika metoder och hållningar, därigenom ger sin design en “cast or overtone” (Savin-Baden 

& Howell Major 2013 s. 174) av denna metod. I min attityd till mitt forskningsprojekt har jag 

låtit mig inspireras av den fenomenologiska forskningsattityd som van Manen (1990, 2016) 

presenterar och även om jag inte följer hans metod har hans tänkande influerat och påverkat 

mitt tillvägagångssätt. I denna mening har jag även låtit mig inspireras av två citat som i 

Savin-Baden & Howell Majors mening influerat mitt förhållningssätt. van Manen menar att 
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“Nothing is so silent as that which is taken-for-granted or self-evident.” (1990, s.112) och 

Alvesson, Yiannis & Paulsen uttrycker att forskning kan handla om att ”not discovering new 

things about the world, but seeing old things with fresh eyes and fresh mindsets” (1990,  s. 

96). Det jag försöker göra genom min studie är att sätta ord på den dagliga och för 

waldorfläraren självklara undervisningsmetoden och även om dessa citat inte kan sägas utgöra 

en metod så uttrycker de en slags inre gest i mitt arbete. 

O’Leary (2004) menar vidare att: “getting down to the nitty gritty of your methodological 

design […] is about being able to answer the basic questions of who, where, when, how, and 

what” (s. 94). Projektets design kan, för min förståelse, betraktas som det tillvägagångssätt 

som forskaren använder för att kunna besvara sin forskningsfråga. I det följande beskriver jag 

min design genom att berätta om vad jag gjort i mitt forskningsprojekt och genom att förankra 

det jag gjort i teori. 

3.4.1 Intervjuer 

van Manen (1990) menar att en utgångspunkt för forskning är att vi ”lånar” andra människors 

erfarenheter, att vi ”gather other people’s data because they allow us to become more 

experienced ourselves” (s. 62) och att den klassiska intervjun, ansikte mot ansikte, är en 

sådan möjlig metod är nog uppenbart. Även om det är lätt att tror att man vet vad en intervju 

är och hur den blir till – de flesta har ju någon gång genomfört en intervju – så är en intervju 

en sammansatt händelse och en kvalitativ intervju kräver ordentligt med förberedelse (Kvale 

& Brinkman, 2015).  

Min intervjuform var semi-strukturerad och jag genomförde dem som personliga intervjuer 

ansikte mot ansikte. Inför intervjusituationen uppmanar Kvale & Brinkman (2015) till att 

använda arrangemang som kan ”leda till det slags kunskapsproduktion som man är intresserad 

av” (s. 137). Ett sådant arrangemang var att jag bad informanterna att välja ut en plats i skolan 

som de upplevde som passande för intervjun, för att på så sätt befordra en känslomässig 

närhet till den berättande undervisningens praktik. Elmwood & Martin (2000) undersöker 

vilken betydelse intervjuplatsen har och de menar att:  

Participants who are given a choice about where they will be interviewed may feel 

more empowered in their interaction with the researcher […] However, it is 

important to talk with participants about the content of the interview, so that they 

may choose a place where they will feel comfortable to speak freely. (s. 656) 
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Jag menar att både genomförandet och resultatet av intervjuerna fick stöd av detta val av 

lokal. 

3.4.2 Intervjuguide 

Kvale & Brinkman beskriver intervjuguiden som ”ett manus som mer eller mindre strängt 

strukturerar intervjuns förlopp” (2015, s. 172). Jag skapade två delvis skilda intervjuguider, en 

för mina intervjuer med lärarna och en för eleverna. Under intervjuerna ställde jag inte 

intervjufrågor nödvändigtvis på exakt det sätt som de var formulerade utan uppfattade 

frågorna snarare som vägvisare som visade på en väg genom samtalet. Jag betraktade min 

intervjuguide som en plan som gav riktning och stöd men lät den inte hindra att samtalen 

kunde få följa oväntade vändningar när sådan dök upp under intervjuernas förlopp.  

Målsättningen med intervjuerna var att samla material som skulle leda närmare något slags 

svar på mina forskningsfrågor. Forskningsfrågorna utgör grunden och fundamentet för hela 

projektet och självklart även för gestaltningen av intervjufrågorna. Kvale & Brinkman (2015) 

tydliggör detta samband med hjälp av en tabell (s. 174), där varje forskningsfråga genererar 

flera intervjufrågor. Utifrån mina forskningsfrågor skapade jag teman som jag ville befråga i 

mina intervjuer och med dessa teman som grund har sökte jag vidare efter lämpliga 

formuleringar på frågorna. Mina intervjuguider finns i bilaga 3 och 4.  

3.4.3 Ur mina anteckningar från arbetet med intervjuerna 

Jag förde anteckningar under arbetet och för att ge en inblick i processen presenterar jag delar 

av det jag skrev under arbetet med intervjuerna. Anteckningarna är bearbetade. 

Om att ta kontakt med informanterna 

Jag tog en första kontakten med mina informanter via mejl eller sms och efter 

några påminnelser hade alla svarat. Att jag använde mejl resp. sms istället för att 

en mer direkt och personlig kontakt var för jag tänkte att det var lättare för dem att 

förhålla sig fritt till frågan på så sätt. Av lärarna var alla positiva, men en person 

var av olika skäl ändå tvungen att tacka nej. Även av eleverna var det en som 

tackade nej.  

Om val av lokal 

Jag bad mina informanter att välja ut ett klassrum som de trivs i som rum för att 

genomföra samtalet i och tänker att deras val säger något om hur de ser på sig 

själva som lärare/elever; vart de hör hemma. Såväl lärarnas som elevernas 

hemhörighet blev också mycket tydligare när den även blev rumsligt. Lärarna 
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väljer oftast det klassrum där de tillbringar mest tid och eleverna väljer alla att 

förhålla sig till sitt eget klassrum eller vidliggande grupprum.  

Om transkriberingen 

Transkriberingen upplevde jag som ett djupdykande rakt in i intervjuns innehåll, 

ett djupdykande som innebar att jag blev omgiven och fylld av intervjun och dess 

innehåll. Jag mötte den totalt och det var inte enbart en angenäm upplevelse. 

Känslan av att ”jag vill bara komma upp till ytan och ut ur vattnet” – jag tror att 

den som har dykt djupt vet vad jag menar; andnöd, vatten överallt och ljuset från 

ytan – var också stark. En annan aspekt av transkriberingsprocessen var att ett 

analytiskt inslag blev tydligt mig t.ex. genom att jag kom på mig själv med att 

göra jämförelser mellan olika intervjuer och eller att jag reflekterade över 

innebörden i det jag skrev. 

3.4.4 Analys och tolkning 

Jag menar att man, åtminstone till del, kan likna analys och tolkning vid att vaska guld. 

Materialet fanns där i form av genomförda intervjuer och transkriberade texter – nu var 

uppgiften att hitta det väsentliga i innehållet.  

Analysen är inte bara något som sker vid ett specifikt tillfälle utan är en ostrukturerad och 

pågående process (Maxwell, 2013) och Savin-Baden & Howell Major (2013) menar att analys 

såväl som tolkningen är en integrerad i den fortlöpande forskningsprocessen. Men analysen är 

också en specifik del av forskningsprocessen med en bestämd struktur utgående från ett valt 

förhållningssätt, den går i steg och Braun & Clark (2006) beskriver dessa steg som att: först 

finna det mest relevanta och sammanfatta det i koder, därefter sortera koderna i olika teman 

och slutligen presentera innehållet i text. I mitt analysarbete hade jag en mer teoretisk grund i 

tematisk analys så som denna metod beskrivs av van Manen (1990, 2016) och Braun & Clark 

(2006). Praktiskt och konkret stödde jag mig framför allt på Mathisen (2017 a, b) som 

beskriver processen i fyra steg: Lära känna materialet genom upprepade läsningar, genomför 

en induktiv kodning av materialet, förbind koder för att börja söka teman, välj ut 3-7 teman, 

gå över till skrivprocessen. Hur jag konkret gick tillväga beskriver jag nedan. 

3.4.5 Ur mina anteckningar från arbetet med analys 

I de detta textavsnitten vill jag ge en konkret inblick hur jag gått tillväga i mitt arbete och 

arbetet påverkat mig. På samma sätt som tidigare gör jag det genom att presentera bearbetade 

texter ur mina arbetsanteckningar. 
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Om analysen 

van Manen (2016) föreslår ett första analyssteg som han benämner ”wholistic reading 

approach” (s. 320) och menar att man i detta steg skall försöka fånga textens innehåll i sin 

helhet. Det blev mitt första steg i en medveten analys, och i mina anteckningar skrev jag: 

Jag gör det så att jag, på morgon, lyssnar genom ljudupptagningen av intervjun 

samtidigt som jag läser den transkriberade texten i pappersutskrift. Ställen som 

talar till mig märker jag ut. Under dessa dagar genomför jag en fjällvandring, så 

jag vandrar med texten, funderar, låter upplevelsen av innehållet sjunka nedåt, 

inåt. På kvällen sammanfattar jag och låter dagens erfarenheter bli till en titel för 

intervjun. Denna titel uttrycker min förståelse av innehållet i texten där och då.  

Utöver detta arbete med texten som helhet så försökte jag även beskriva ställen i texten som 

talade starkt till mig, genom att välja ut citat eller försöka sammanfatta skeendet i några ord. 

van Manen kallar detta andra steget för ”selective reading approach” (2016, s. 320) och 

Saldana (2009) beskriver ett likartat sätt att närma sig kodningsprocessen som han kallar för 

”Holisitic Coding” (s. 118). Saldena menar att denna kodningsprocess är lämplig som ett 

förberedande arbete och speciellt användbar för nybörjare: ”Holistic Coding is appropriate for 

beginning qualitative researchers learning how to code data” (s. 119). För mig var denna 

process en god hjälp till att ta mig in i arbetet och fördjupa den första analysen av texterna.  

Om den mer detaljerade kodningen 

Efter att jag genom denna process lärt känna mitt material blir nästa steg i den process 

Mathisen (2017 b) ovan beskrev att börja den mer detaljerade kodningen och därefter 

sammanfatta koderna i teman. I det följande beskriver jag ur mitt arbete: 

Att ge sig in i kodningsprocessen gör först ont; helheten, det som informanterna 

velat ge, deras svar och tankar, styckas upp, blir till delar. Jag upplever det som ett 

krackelerande, ett spridande på ytan; som att deras berättelser inte längre håller 

samman utan spricker upp i enskildheter. Och när jag rör mig mellan 

enskildheterna är det som att leta mineral … där, där finns det något, där glimmar 

det till … och ibland kan jag lyfta upp en skimrande ordskatt, ett uttryck som är 

som en nyckel in i den process jag vill undersöka. Allteftersom processen med 

kodningen fortlöper löser texterna upp sig allt mer och försvinner. Det som var 

helhet har brutits ned, blivit delar … som småningom börjar gruppera sig på nytt 

sätt, bilda nya sammanhang. 

Hamnar i ett djupt hål, mängder av material, över 40 sidor av koder, och en stor, 

stor oklarhet om hur jag skulle kunna hitta några teman i denna mängd. Jag 

upplever att materialet är alldeles för omfattande. Det blir som att delarna 

drunknar i helheten. Men samtidigt förstår jag inte vad jag skall kunna lämna ut. 

Jag kände mig som att jag stod inför ett Ginnungagap, där jag befann mig på ena 
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sidan i ett hav av koder och på andra sidan fanns de 3 – 7 teman som Mathisen 

menar att koderna skall sammanfattas i. Min handledare ställer mig mot väggen, 

säger ”Ge mig 5 teman som du vill undersöka”. Jag begär time-out; säger att det 

kan jag inte bara sådär. Jag går iväg, en kaffe på Espresso House, tar fram papper 

och penna och skriver ned mina teman. Bara så. De fanns där, det vara bara att 

hoppa … över Ginnugagap, ett slags paradigmskifte. 

De teman jag skrev ned då har visat sig vara bärkraftiga och grundläggande för hela min 

forskning. Men kodningen var en dramatisk inre process. 

3.4.6 Skrivprocess och tolkning 

I mitt sätt att närma mig skrivprocessen har jag framför allt hämtat inspiration från van Manen 

(1990, 2016). Han menar att skrivprocessen är en väsentlig del av analysen, tolkningen och 

forskningsprocessen, ja han går ännu längre: “The main point I have made in this book is that 

the research IS the writing” (2016, s. 389, betoning i original). För van Manen innebär 

skrivandet något helt annat och mycket mer än ett sätt att redovisa materialet på. Han 

beskriver det som en del väsentlig del av tankeprocessen: “Writing fixes thoughts on paper. It 

externalizes what in some sense is internal; it distances us from our immediate lived 

involvements with the things of the world. As we stare at the paper, and stare at what we have 

written, our objectified thinking now stares back at us” (1990, s. 125). Han påstår att genom 

och i skrivandet blir tänkandet, och därmed tolkningen av materialet, tydliggjord och 

manifesterar sig även i världen.  

Det jag upplever i skrivprocessen går nog ännu längre, jag skulle vilja uttrycka det som att 

jag, genom skrivandet, upptäcker mitt tänkande. Maria Hammarén (2010) ger uttryck för en 

liknande förståelse av skrivandet: ”Du skriver det inte visste att du visste” (s. 53) – eller, 

formulerat i mina ord, skrivandet hjälper mig att upptäcka att jag vet det jag vet.  

Om skrivprocess och tolkning 

Tolkning av materialet är en pågående process som egentligen börjar redan under intervjun, 

blir tydligare när koderna samlas i teman, men främst är en del av skrivprocessen. Eller, jag 

skulle vilja säga, att för mig har skrivprocessen varit en tolkningsprocess. 

Jag exemplifierar min skrivprocess med en beskrivning ur arbetet med resultatkapitlet:  

Skrivandet är som ett slags grävande – jag gräver mig längre och längre in i 

innehållet, in i tankarna … omger mig med dem. Lever i en värld av upplevelser 

som kommer till uttryck i citat. Dessa citat låter jag tala med varandra, de sorterar 
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sig, lägger sig till rätta i grupper och låter sig uttryckas. Först går det ganska 

enkelt, tangenterna trycks ned, ordmängden ökar … Ibland stannar det upp, jag 

söker i cirklar efter en lämplig formulering, prövar ord, nya vändningar. Arbetet 

går vidare, texterna ta en form som jag accepterar. Det som från början var 

helheter i form av intervjuer, transkriberades, styckades upp i koder, där helheten 

förlorades börjar nu ta form som en ny helhet. Alla de olika texterna 

sammanfogade till ett uttryck, en berättelse där mina intervjupersoner gemensamt 

berättar om sina upplevelser av berättande undervisning.  

Förutom att vara ett stöd för tänkandet så menar van Manen menar att skrivandet är en iterativ 

och konstnärlig skapelseprocess: 

The process of writing and rewriting (including revising or editing) is more 

reminiscent of the artistic activity of creating an art object that has to be 

approached again and again, now here and then there, going back and forth 

between the parts and the whole in order to arrive at a finely crafted piece that 

often reflects the personal “signature” of the author. (s. 131–132) 

I denna förståelse är skriv- och tolkningsprocessen sammanvävda med varandra, och denna 

process är avslutad först när det sista kommatecknet är satt. För mig har det varit en mycket 

väsentlig del av skrivprocessen att återvända till och fördjupa texten:  

Texten fortsätter att skriva sig efter det att jag stängt ned dokumentet. Jag kan 

vakna mitt i natten av en formulering som vill uttrycka sig. Jag upplever texterna 

som en skulptur. Först skapas en rå-modell, sen bearbetar jag, ändrar, lägger till 

drar ifrån … texten står i relation med övriga texter, de talar med varandra, 

förändrar varandra. Innehållet vill komma till uttryck, ett uttryck som är min 

tolkning av den forskningsprocess jag genomfört.  

Det handlar inte om att skriva om, utan om att skriva vidare, skriva djupare, skriva samma sak 

på nytt – enklare, mer lättförståeligt, konkret. Det handlar om att, genom och i skrivandet hitta 

mina tankar, klä dem i ord och hitta formuleringar som både uttrycker det jag menar och är 

förståeliga för läsaren.  

3.5 Etiska hänsyn 

I vår vardagstillvaro handhar vi, mer eller mindre medvetet, moraliska och etiska aspekter på 

våra handlingar och för all forskning är etisk och moralisk hänsyn fundamental. 

Intervjupersonerna bidrar frivilligt och oavlönat med aspekter av sin tillvaro och ett  

forskningsprojekt har till syfte att, på ett eller annat sätt, påverka världen och människor i 

allmänhet.  

En intervjuundersökning är ett moraliskt företag. De moraliska frågorna gäller 

såväl medlen som målet för intervjuundersökningen. Den mänskliga interaktionen 
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i intervjun påverkar intervjupersonen, och den kunskap som produceras genom en 

intervjuundersökning påverkar vår förståelse av människans villkor. (Kvale & 

Brinkman, 2015, s. 98) 

Både Kvale & Brinkman och Savin-Baden & Howell Major (2013) lyfter fram ett informerat 

samtycke och rätten till anonymitet som centrala etiska aspekter att tillgodose i ett 

forskningsprojekt. Informerat samtycke innebär att man ”informerar undersökningspersonerna 

om det allmänna syftet med undersökningen, om hur den är upplagd i stort och om vilka 

risker och fördelar som kan vara förenade med deltagande i forskningsprojektet” (Kvale & 

Brinkman, s. 107, 2015) och anonymiteten innebär ”to ensure that the participants privacy and 

confidentiality are respected. Privacy is being free from the view or attention of unauthorized 

others. It means having control over extent, timing and circumstances of sharing oneself” 

(Savin-Baden & Howell Major, s. 325, 2013). Jag har att informerat intervjupersonerna om 

hur projektet är upplagt, om dess målsättning och beskriva hur jag skyddar deras anonymitet. 

(I bilaga 5 finns min Mall för tillstånd till intervju bifogad). All insamlad data har förvarats i 

lösenordskyddad dator och skyddade datafiler och alla informanter är anonymiserade. 

Därutöver menar Kvale & Brinkman (2015) ”att forskaren är skyldig att överväga de möjliga 

konsekvenserna, inte bara för de personer som deltar i studien utan också för den större grupp 

som de representerar”(s. 110). Även gentemot samhället som helhet har forskaren ett ansvar, 

vilket såväl Forskningsetiske retningslinjer for samfunnsvitenskap, humaniora, juss og teologi 

(NESH, 2016) som Ethical Guidelines for Educational Research (BERA, 2011) poängterar. 

Jag bedömde att det inte fanns någon risk för negativa konsekvenser, varken för individuella 

deltagare inte heller för waldorfpedagogiken mer generellt, eller att min forskning inte kan få 

någon påverkan på samhället i vidare bemärkelse. 

3.6 Validitet 

Mitt forskningsprojekt har en kvalitativ utgångspunkt och vilken validitet den typen av 

forskningsprojekt har är, enligt Kvale & Brinkman (2015) omdebatterat. De menar att ordet 

validitet hänför sig till ”giltighet, till sanningen, riktigheten och styrkan i ett yttrande” (s. 

296). Blomberg & Volpe (2016) betonar att en studies validitet beror på det sätt man i studien 

förhåller sig till dess centrala temat och Kvale & Brinkman (2015) säger att en studies 

validitet i första hand beror på om det går att fastställa att den ”undersöker vad den försöker 

undersöka” (s. 300). De menar vidare att validera är att kontrollera, ifrågasätta och teoretisera 

och betonar betydelsen av att forskaren utvecklar en skicklighet inom detta område: 
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”Hantverksskickligheten i att kontrollera, ifrågasätta och teoretisera kring intervjuresultaten 

leder i det ideala fallet till transparenta forskningsprocedurer och övertygande evidens” (s. 

302). Som jag förstår det handlar det om att förhålla sig kritiskt till sina egna resultat, till 

informanternas uttalanden och sin egen metod. Blomberg & Volpe (2016) lyfter fram en 

metodisk respective analytisk validiet ”Methodological validity involves asking how well 

matched the logic of the method is to the kinds of research questions that are being posed and 

the kind of explanation that the researcher is attempting to develop” (s. 178), och vidare att 

“Interpretative validity involves asking how valid the data analysis is and the interpretation on 

which it stands” (s. 176).  

Som jag betonat tidigare är jag nybörjare inom akademisk forskning och är dessutom mycket 

väl bekant med temat för min studie från min tidigare yrkesverksamhet som waldorflärare; två 

faktorer som förstärker vikten för mig att försäkra mig om min studies validitet. I en strävan 

efter att säkra validiteten i mitt arbete har jag vidtagit följande huvudåtgärder, som jag här 

presenterar i punktform: 

 Jag har genomgående strävat efter att lägga min förkunskap åt sidan, för att kunna 

möta fenomenen utan förutfattade meningar. 

 Jag har vid upprepade tillfällen hållit seminarier om mitt arbete inför mina kollegor på 

och bett om deras synpunkter på mitt arbete. Dessemellan har jag haft pågående 

samtal med flera kollegor om arbetet. 

 Jag har genomgående strävat efter noggrannhet och fördjupning i mitt arbetssätt; det 

har bl.a. inneburit ett extensivt läsande av litteratur med anknytning till mitt tema och 

att alla texter är genomlästa och omskrivna mångtaliga gånger.  

 Jag har även, i en strävan efter att försäkra mig om innehållets validitet, bett olika 

kollegor att läsa mina texter. Det har varit speciellt viktigt vad det gäller de områden 

där mina resultat pekar mot tolkningar som ligger utanför den normala 

vardagsverklighetens förståelse av livet.  

 Jag har haft en intensiv kommunikation med min handledare, både per mejl, Skype 

och i personliga samtal.  

3.7 Begränsningar och avgränsningar 

En studies begränsningar beskrivs av Bloomberg & Volpe (2016) som ”those characteristics 

of design and methodology that impacted or influenced the interpretations of the findings 
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from your research” (s.164), och dess avgränsningar “refers to the initial choices made about 

the broader, overall design of your study” (s.165). 

Begränsningar 

Jag har valt metod och design av min studie för att på bästa sätt kunna besvara mina frågor. 

Metod och design riktar uppmärksamheten mot de specifika frågorna genom att begränsa och 

avgränsa men innebär därmed att det som hamnar utanför inte blir synligt i studien. Som 

konsekvens är det viktigt att tydligt redovisa studiens begränsningar och avgränsningar 

(Bloomberg & Volpe, 2016). Att min studie är en kvalitativ intervjustudie innebär, från första 

början, att dess resultat inte går att generalisera utan att den i första hand säger något om 

informanterna och deras förhållande till berättande undervisning. Att jag genomför den som 

en ren intervjustudie innebär att jag inte har någon egen inblick i undervisningspraxis utan får 

förlita mig på informanternas berättelser, vilket är en begränsning. Mitt val av informanter är 

specifikt och riktat, s.k. ”purposeful selection” (Bloomberg & Volpe, 2016, s. 148) och de 

representerar främst en skola, vilket ytterligare begränsar studiens allmängiltighet. (Detta val 

har jag motiverat ovan). Eftersom min målsättning varit att ge en förståelse av och inblick i 

skilda aspekter av den berättande undervisningen så som den upplevs av lärare och elever 

menar jag att den begränsning valet av att enbart använda intervjuer är befogad och även 

nödvändig. En utökad studie skulle ha sprängt ramarna för mitt projekt. De insikter och 

konklusioner jag kommer till i denna studie kan alltså inte sägas vara allmängiltiga, utan 

grundar sig på de utvalda informanternas upplevelser och är präglade av den specifika skolans 

traditioner. Däremot menar jag att de kan användas som en grund och utgångspunkt för att 

fördjupa förståelsen av berättande undervisning i det egna klassrummet, det egna ämnet eller 

den egna skolan.  

Avgränsningar 

Genom att man ställer en fråga och har ett syfte med sin studie, innebär det att studien har ett 

specifikt fokus och andra områden hamnar utanför. Att avgränsa studien är nödvändigt – men 

lika väsentligt är det att göra dessa avgränsningar tydliga för läsaren (Bloomberg & Volpe 

2016). I inledningen till uppsatsen beskriver jag genom syfte och forskningsfråga inriktningen 

på mitt arbete och den inriktning de har ger studien dess grundläggande avgränsning. Jag har 

valt att avgränsa min studie till att undersöka, tolka och försöka förstå det som uppstår i mötet 

mellan lärarens muntliga berättande och elevernas aktiva lyssnande. Berättande undervisning 
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är ett stort och vitt undersökningsområde med många aspekter, som t.ex.: undervisningens 

förberedelse och/eller bearbetning, undervisningens relation till måluppfyllelse och 

betygsättning, undervisning i olika åldersgrupper och/eller ämnen, undervisning av erfarna 

och/eller nyutbildade lärare, undervisning i olika skolor och/eller klasser m.m. Min studies 

avgränsning innebär att jag inte kan säga något om merparten av dessa områden och endast 

något begränsat om enstaka områden. Jag hoppas och önskar att fler studier följer där fler 

aspekter av berättandets pedagogik kommer att studeras.  
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4 Berättande undervisning, resultatpresentation 

I detta kapitel lyfter jag fram mina informanters upplevelser, erfarenheter och tankar av och 

om berättande undervisning och dess praktik. 

4.1 Berättandets rum 

I detta underkapitel beskriver jag, med hjälp av mina informanter, hur berättande 

undervisning hör hemma i olika rum, dimensioner och världar. Den har en fysisk hemvist i 

klassrummet, själva berättandet sker i mötet mellan lärare och elev och berättelsens innehåll 

har sin hemvist i en annan dimension. Alla dessa dimensioner sätter sin prägel på lärarens 

berättande såväl som elevernas lyssnande. Att lyfta fram informanternas upplevelser av 

berättande undervisning i skilda dimensioner är målet för detta underkapitel. 

4.1.1 Läraren och berättelsen i klassrummet 

Klassrummet är undervisningens rum. Det är i klassrummet berättande undervisning har sin 

fysiska hemvist och rummet präglar både berättandets innehåll och framförande. I följande 

avsnitt låter jag lärare först ge exempel på klassrummets betydelse som bakgrundsmiljö till 

den berättande undervisningen, för att sedan beskriva hur de genom sitt berättande låter 

berättelsen inta klassrummet. 

Klassrummet som bakgrund till berättelsens innehåll 

Klassrummet är en plats där berättande undervisning hör hemma och det blir, genom det 

informanterna säger, tydligt att rummet även har betydelse för undervisningen som sådan. 

Lena (lärare) ger ett exempel på detta genom att välja att intervjun skall genomföras i treans 

klassrum – ett rum som hon tidigare varit verksam i – för att hon tror det kan hjälpa henne att 

komma in i intervjun (hon arbetar inte som lärare för närvarande). Hon tittar sig omkring, som 

om hon såg sig omkring bland minnen … hon tittar på mig, ler lite – bekräftar med blick och 

ansiktsuttryck att valet av lokal var rätt och riktigt. Jag förstår det som att hon, i detta rum, 

kan komma in i stämningen och upplevelsen av hur det var att stå här, hur det var att 

undervisa eleverna i denna ålder; som att rummet talar till henne.  

Utöver att vara en stämningsbildande bakgrund till undervisningen så kan rummet ha 

betydelse i förhållande till berättelseinnehållet. För Eva hör berättelser hemma i ett specifikt 

klassrum: ”Ett visst klassrum har en viss stämning, där berättar jag dom berättelserna”. Det är 
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som att klassrummet och berättelseinnehållet samstämmer. Hennes uttalande kan delvis 

förstås mot bakgrunden av att varje årskurs har ett givet klassrum på hennes skola. Men jag 

förstår det som att hon därutöver menar att rummet och berättelsen på något sätt förbundit sig 

med varandra. När hon förra året skulle genomföra en längre berättelseperiod i årskurs elva, 

som hon under många års tid genomfört i ett specifikt klassrum och nu stod inför att 

eventuellt behöva byta rum, opponerade hon sig. Hon säger: 

Jag ville att min klass förra året var här, när vi höll på att byta rum för jag tänkte 

det här är elvans klassrum, dom skall få höra dom här sakerna här. Det är ju helt 

larvigt, naturligtvis, det är ju bara materia. Men för mig så är det så, den 

[berättelsen] börjar leva snabbare och lättare här.  

Eva upplever att klassrummet där berättelsen enligt henne hör hemma, öppnar för en direkt 

tillgång till berättelsens innehåll och att det är lättare för henne att förmedla berättelsen i detta 

klassrum. Det blir tydligt att berättelseinnehållet på ett positivt sätt är förbundet med det 

specifika klassrummet och att rummet därigenom understödjer berättandet. 

Läraren-som-berättare intar sin berättarposition 

Lärarna är samstämmiga när de talar om själva berättandet. De fyra lärare som ingår i min 

undersökning beskriver alla hur den berättande delen av undervisningen börjar med att 

läraren-som-berättare ställer sig upp, stiger fram i klassrummet och intar sin speciella 

berättarplats. Denna plats är oftast bredvid eller framför katedern. Läraren-som-berättare 

öppnar rummet mellan sig och eleverna och stiger, genom att byta position, in i sin berättande 

roll. Berättandet sker stående och om läraren-som-berättar någon gång sitter så menar lärarna 

att det är på katedern, eller på en hög pall.  När jag frågar Lena (lärare) varför hon vill stå och 

berätta svarar hon och med eftertryck: ”För att det är viktigt det jag har att säga”.  Även bland 

eleverna uttrycker flera av dem att läraren skall stå och berätta. När jag frågar Wilma (elev) 

om varför säger hon: ”Det känns också lite mer engagerat” och understryker Lenas uttalande.  

Lärarna beskriver också hur de vanligen inte rör sig speciellt mycket under berättandet. Lena 

menar att det skapar en oro i klassen men hon säger att ”det händer om det finns oroliga barn 

att jag långsamt går bort till dom och ställer mig där och berättar”. Hennes fysiska närvaro 

lugnar. Mikael sammanfattar lärarnas hållning på följande sätt: ”Jag brukar försöka att hålla 

igen på rörelserna och låta berättelsen tala för sig själv”. Han ger uttryck för lärarnas 

uppfattning om att de genom att tona ner sina rörelser kan låta berättelseinnehållet framstå 

tydligare. 
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I detta avsnitt beskrivs hur lärarna markerar den berättande undervisningens form genom sin 

speciella berättarpositionen, stående berättarställningen och genom sitt återhållsamma 

rörelsemönstret. Berättande undervisning har en tydlig gestaltning och det verkar vara ett sätt 

att understryka dess betydelse.  

4.1.2 Berättande undervisning tar fysisk form 

I mina intervjuer beskriver lärarna hur de använder den svart tavlan för att göra valda aspekter  

av det berättade lärinnehållet fysiskt synliga i rummet. Eleverna berättar om hur de vanligen 

upplever att bilder, symboler och anteckningar på tavlan förstärker och förtydligar 

lärinnehållet.  

När intervjun med Mikael (lärare) ägde rum undervisade han om Nordamerikas geografi och 

på tavlan hade han tecknat upp en stor kartbild över Nordamerika; bilden täcker en fjärdedel 

av tavlan. Han berättade hur han börjat med att göra en starkt förenklad kartbild och därefter 

utvecklat bilden allteftersom undervisningen fortskridit. Även Anna (lärare) beskriver hur hon 

använder tavlan för att förtydliga aspekter av lärinnehåll: ”Ibland har jag liksom velat 

förstärka berättelsen, genom att visa något skeende på tavlan”. Eva (lärare) ger också exempel 

på hur hon använder bilder på svarta tavlan: ”I dom lägre klasserna så brukar jag göra en bild 

som dom får göra i sin bok, medans jag berättar. Inte så mycket detaljer men ofta något 

vackert landskap eller något sånt där”. I Evas fortsatta beskrivning betonar hon hur synintryck 

från svarta tavlan är något eleverna gärna fokuserar på och att bild och text på svarta tavlan 

alltså kan användas som ett medel till att skapa koncentration och därmed ro. Det som sker på 

tavlan drar till sig uppmärksamhet och Eva använder det för att skapa ro i en orolig miljö, 

Anna och Mikael för att lyfta fram aspekter av lärinnehållet och ge dem en plats i rummet. 

Från elevernas sida ges det också exempel på hur det som sker på svarta tavlan kan fördjupa 

lärinnehållet och förstärka koncentrationen. Sara (elev) beskriver hur anteckningar och bilder 

på tavlan hjälper henne: ”så ritar hon [läraren] också upp på tavlan eller små enkla 

anteckningar … små stödord, det kan också göra det lättare”. Sara menar också att det är 

skönt att ha något annat att fokusera på än läraren, hon säger att det är svårt att ha fokus ”bara 

på läraren”. Även för de övriga eleverna är det som sker på tavlan viktiga aspekter av den 

berättande undervisningen och Johanna (elev) beskriver hur bild och text på svarta tavlan 

hjälper henne: ”ofta märker jag att jag får en bättre förståelse kring nånting om jag får det 

uppritat. I hela bearbetningen hjälper det ju förstås om läraren gör lite stödord”. Tecknade 
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bilder på tavlan hjälper hennes förståelse och anteckningar på tavlan är en hjälp i 

bearbetningen av innehållet.  Sara och Johanna betonar betydelsen av svarta tavlan och menar 

att det är ett stöd för dem när det berättade innehållet tar fysisk form på den svarta tavlan, 

både genom att det fördjupar förståelsen och genom att det kan fungera som en 

koncentrationspunkt. 

I detta avsnitt visar informanterna på hur det berättade lärinnehållet tar fysisk form i 

anteckningar och bilder på svarta tavlan. Att klassrummets svarta tavla kan användas som ett 

hjälpmedel till att fördjupa förståelsen av undervisningens lärinnehåll blir tydligt, men även 

att bild och text på tavlan kan fungera som en koncentrationspunkt och därmed hjälpa till att 

skapa stillhet och ro. 

4.1.3 Berättaren skapar ett rum-i-rummet  

I följande avsnitt beskriver jag hur lärarna strävar efter att skapa ett höljande rum, ett rum-i-

rummet, som omsluter eleverna inför berättandet. Jag beskriver även hur både lärare och 

elever kan förlora uppfattningen om tid och rum i upplevelsen av berättelsen. 

Lärare och elever menar att uppmärksamhet och närvaro är väsentliga förutsättningar för 

berättande undervisning. Oscar (elev) uttrycker, tillsammans med Wilma (elev) hur läraren-

som-berättare genom sin entusiasm och närvaro fångar deras uppmärksamhet: 

När man har en närvarande berättare eller föreläsare, då känner man mycket mer 

fokus och man blir liksom indragen i det där närvarandet. (Oscar) 

Om det är någon som är entusiastisk och verkligen kan göra det spännande så 

känns det ju som att man själv automatiskt blir indragen. (Wilma) 

Likartade upplevelser beskriver alla de fyra eleverna elever på mångfacetterade sätt. Genom 

sitt lyssnande blir de del av berättandet och de beskriver att lärarens entusiasm och närvaro i 

berättandet leder dem in i berättelseinnehållet. De tar del av den berättande undervisningen på 

ett mer intimt sätt än i vad som är möjligt i ett normalt lyssnande.  

Från sin sida beskriver lärarna hur det är väsentligt för dem att försöka skapa en rofylld 

stämning inför berättandet och elevernas lyssnande. Eva (lärare) menar att det i berättandet 

kan uppstå en berättarstämning som hjälper eleverna att kommer in i sitt lyssnande och att de 

lyssnar inne-i-berättandet samtidigt som de befinner sig i klassrummet: 

Men när det är en berättelse som berör och känns sann och som jag har lyckats 

bygga upp på det viset att dom har kommit in i den, att det har blivit en stämning 
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– dom [eleverna] är där, […] dom börjar titta på dig [läraren], hela [elevens] 

kropp blir annorlunda i den stunden och det blir en sån här stillhet, själsligt 

stillhet. 

Eva skapar, i och genom sitt berättande, ett hölje kring elevernas lyssnande som kan beskrivas 

som ett rum-i-rummet. Ett sådant rum-i-rummet utgör, menar lärarna, en väsentlig grund och 

förutsättning för berättande undervisning.  

Lena beskriver hur hon, för att kunna skapa ett sådant höljande rum behöver omfatta eleverna: 

”Jag behöver någonstans … det låter ju så flummigt, men med mig själv, omfatta dom. Jag 

behöver nå runt dom, liksom – även om jag bara står där framme och inte gör någonting, så 

behöver jag …”. Vidare beskriver hon hur hon, för att upprätthålla detta rum använder ord 

och ögon: ”Jag använde, alltså dom här orden. Vad gör jag mer? Jag har ögonkontakt, 

försöker ha ögonkontakt med så många av elever som möjligt, inte stirra dom i ögonen utan 

bara att dom har sett att jag ser”. Det verkar som att läraren gör sig större för att kunna nå runt 

hela klassen. Orden blir för henne ett redskap att omfatta eleverna med, och hon använder 

blicken för att kontakta dem individuellt. Hon beskriver vidare hur allt ovidkommande upphör 

(att existera) och berättelsen blir det väsentliga när hon och eleverna kommer in i det hon 

kallar ”ett riktigt, ett riktigt gott berättande”. Det verkar som att hon menar att klassrummets 

och klockvärldens existens blir mindre påtaglig, att hon och eleverna gemensamt går upp i 

något som verkar vara en inre dimension av berättandet. 

I detta avsnitt har lärarna beskrivit hur de strävar efter att skapa ett hölje kring den berättande 

undervisningen och elevernas lyssnande. Jag kallar detta hölje för ett rum-i-rummet och 

lärarna menar att det utgör en grund och utgångspunkt för den berättande undervisningen, och 

de beskriver vidarfe hur de använder rösten och blicken för att upprätthålla det. Eleverna 

menar att de blir indragna i berättandet genom lärarens engagemang. 

4.1.4 Lyssnare och berättare inne i berättelsen 

Det lärare och elever beskriver om sina upplevelser av lyssnande och berättande går inte 

enbart att beskriva med vardagslivets ord. Det räcker inte med en konkret rumsliga dimension 

för att beskriva berättande undervisning, utan det verkar som att den existerar i flera 

dimensioner samtidigt. I det följande låter jag Eva (lärare) och Lena (lärare) komma till tals i 

lite längre citat, där de ger exempel på hur gränsen mellan berättelse och klassrum löses upp. 
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Eleven lyssnar sig in-i-berättelsen 

Lärarna beskriver hur framför allt de yngre barnen går upp i och förlorar sig i sitt lyssnande. 

Anna ger ett exempel: ”Dom mindre barnen kan gå upp i berättelsen och tappa sin kropp”. 

Hon menar att barnet blir mer närvarande i sitt lyssnande än i kroppen. Även Lena minns 

liknande upplevelser och berättar om en pojke som ”älskade alla berättelser”. Hon beskriver 

hur han på motsvarande sätt gick upp i lyssnandet: ”Då var han helt [inne i lyssnandet], satt 

alltid med dom där stora ögonen, öppna munnen, med den där [blicken], hängivet lyssnande 

in i berättelsen”. Munnen öppnar sig, ögonen likaså – som att hela hans väsen tar emot 

berättelsen och deltar i lyssnandet.  Lena säger att han ”lyssnande in i berättelsen”; jag förstår 

det som att hon menar att han inte är fullt närvarande i klassrummet utan har följt sitt 

lyssnandet in i berättelsen. Att han inte längre är helt medveten i vardagsverkligheten utan 

med en del av sitt medvetande befinner sig inne i berättelsen.  

Trots att de elever jag genomförde intervjuer med uttrycker att de med åren fått ett större 

avstånd till sitt lyssnande, så menar de att de fortsatt kan låta sig bli helt uppfyllda av lärarens 

berättande. Wilma exemplifierar i följande citat: 

Man blir liksom indragen i berättelsen, man blir en del av den […] man är 

verkligen fokuserad, så det inte blir så att man börjar tänka på annat […] utan man 

blir verkligen en del av vad som berättas. 

Wilma beskriver att hon fortfarande, nu när hon går sista året i gymnasiet, kan bli indragen in 

i lyssnandet och bli del av det som berättas. Skillnaden mot tidigare är, enligt henne, att hon 

nu kan välja om hon vill öppna sig för berättandet på detta sätt; i yngre år menar hon att hon 

var generellt öppen. Även om hon förlorat något av lyssnandets magi så har hon skapat sig ett 

större frihetsrum i förhållande till lärarens berättande.  

Lärare och elever inne-i-berättelsen 

När jag frågar Eva efter upplevelser hon haft i samband med berättande undervisning börjar 

hon med att se tillbaka och beskriver hur hon i början av sin karriär kunde uppleva att 

berättelsen kom genom henne och fortsatte ut i rummet. Sen växlar hon till nutid och 

beskriver hur hon nu upplever att hon, i sitt berättandet, växer, blir större och omfamnar 

rummet; jag förstår det som att hon liksom följer berättelsen ut i rummet. Hon beskriver 

berättandet som en flerdimensionell händelse där hon rör sig i olika rum och dimensioner 

tillsammans med eleverna:  
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När jag började som lärare fick jag, vid de tillfällen då jag upplevde att ”nu händer 

något”, fick jag en bild av att jag stod upp och kände att det var något som blåste 

igenom mig. Det var en helt speciell bild. Det kom in något i rummet genom 

berättelsen, genom mina ord.  

Nu är det mera så att jag känner att [...] något ändras i rummet, det ändras 

någonting i mig, min fysiska känsla blir annorlunda. Jag känner att jag blir större 

på något sätt, att jag liksom omfamnar rummet och ofta som att atmosfären ändrar 

sig. Och då börjar min film, eller, det är inte film egentligen, utan det är som 

många, många rum som jag går in, som jag är i och har med mig samtidigt som 

eleverna är med mig där. Det är en flerdimensionell händelse; min berättelse, jag 

ser den inte utan jag är i den och jag flyttar mig ofta lite i den. Även eleverna är 

med och jag är medveten om dom med halva min hjärna men halva min hjärna är i 

berättelsen. Jag går inte bara i den utan den kommer även in i rummet. Jag 

försöker verkligen beskriva det som det är; det är som att det är två rum som möts. 

Eva beskriver, lite som i en drömvärld, hur hennes fysiska gestalt förändrar sig i berättandet, 

hur hon rör sig i berättelsens innehåll tillsammans med eleverna och att berättelseinnehåll 

även rör sig ut i rummet. Hon menar att läraren-som-berättare i berättandet kan befinna sig på 

flera platser eller i flera dimensioner samtidigt; att läraren-som-berättare är inne i berättelsen 

och samtidigt närvarande i berättandet och i klassrummet. Gränsen mellan yttre och inre, 

mellan den konkreta världen och berättelsens värld är oklar. Eva befinner sig tillsammans 

med eleverna samtidigt inne i berättelsen, i berättandet och i klassrummet;  i berättandet möts 

olika rum, existensnivåer, dimensioner och världar. 

Även i Lenas (lärare) berättelse, som kommer härnäst, får vi följa hur gränsen mellan 

vardagen, berättande och bilder löser upp sig.  I ett första citatet berättar hon om hur eleverna 

upplever att berättelseinnehållet får egenliv. Det är i klass ett och för att introducera 

likhetstecknet använder hon sig av en berättelse, som hon illustrerar på tavlan. Hon berättar: 

Så suddade jag tavlan och vände mig om. Och då hade barnen, dom var så inne i 

den här historien tror jag, så att när dom tittade på tavlan så hade den där våta 

fläcken [efter den våta svampen, min kommentar] blivit som en gris på tavlan.  

Och då skriker flera barn ”Fröken, fröken, fröken – det är en gris på tavlan, det 

har kommit in en gris i skattkammaren! Vad hände fröken?”  

Lena beskriver hur tavlan blir en öppning till berättelsens inre för barnen. De upptäcker en 

gris på tavlan, en gris som för dem är lika reell som det övriga berättelseinnehållet men en 

aspekt av berättelseinnehållet som Lena inte varit medveten om. Barnen lockar, genom sin 

imaginativa förmåga, fram grisen ur berättelsens inre och låter den bli del av berättelsen. Lena 

beskriver det i följande ord: ”Så det var en sån där gång när barnen gick in i berättelsen, på 
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nåt sätt, och skapade den så den tog en ny vändning.” Gränsen mellan berättelsens 

imaginativa dimension och vardagslivets konkreta verklighet löste upp sig.  

Vi får även ta del av Lenas beskrivning av hur eleverna, som nu är i klass fem, går in i 

berättelsen och tar del av dess innehåll inifrån. Med hjälp av hennes berättande stiger de in i 

berättelsens inre rum och blir åskådare till slaget vid Thermopyle, ett slag i kriget mellan 

greker och perser år 480 f.Kr:  

Jag berättade om slaget vid Thermopyle i klass 5, hur perserna kom och hur 

spartanerna stred och hela det där. Jag berättade och berättade om striderna och 

hur det var och barnen satt helt tysta och när jag till slut berättade att den grekiska 

arméns här, den vann, så blev det helt tyst – och sen kom en applåd. Och det var 

inte mig dom applåderade. Dom applåderade grekerna, det var helt tydligt. Det 

var inte min berättarkonst eller så, den var irrelevant, men dom var så med i dom 

här striderna och hur det var, att grekerna fick en postum applåd.  

I det sista citatet blir eleverna åskådare till det händelseförlopp som läraren berättar om. 

Eleverna har tagit plats inne i berättelsens innersta, är som närvarande vid slagfältet och kan 

inte annat än att applådera grekernas seger. Tid och rum har löst upp sig, gränsen mellan yttre 

och inre är borta. 

I dessa exempel har man kunnat följa hur gränsen mellan berättelseinnehåll och klassrum 

löser upp sig. Läraren och eleverna går in i berättelsen, berättelseinnehållet kommer ut i 

rummet – eller kanske snarare så att såväl läraren-som-berättare som eleverna befinner sig 

inuti berättandet samtidigt som berättelseinnehållet även befinner sig i det fysiska rummet. 

Berättande undervisning omfattar flera dimensioner.  

4.2 Berättandets bilder 

I följande underkapitel låter jag lärarna beskriva hur de arbetar sig in i lärinnehållet och i 

materialet möter bilder som de kan berätta ur. De beskriver hur berättelseinnehållet får en 

rumslig karaktär och blir upplevelsebart, som vore det en film. Eleverna betonar betydelsen 

av lärarnas entusiasm i och intresse för lärinnehållet. Det beskrivs hur bilder skapas i en slags 

målande aktivitet som uppkommer i samspelet mellan elevernas lyssnande och lärarens 

berättande.  
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4.2.1 Berättandets bilder finns i berättelsen 

I det detta avsnittet beskriver lärarna hur de i ett textbaserat ursprungsmaterial hittar underlag 

för bilder som de kan använda i berättande undervisning. Lärarna beskriver hur de i 

förberedelsen av undervisningen arbetar sig in i texten och menar att de i denna process möter 

bilder inne i berättelseinnehållet.  

Det lärinnehåll lärarna vill ställa fram i sin berättande undervisningen är vanligen först 

tillgängligt i form av texter och lärarna menar att de måste ta sig in i berättelsen för att få ett 

levande förhållande till innehållet. Anna (lärare) och Lena (lärare) beskriver hur de, genom att 

läsa sig in i lärinnehållet skapar sig ett livfullt förhållande till det lärinnehåll som utgör 

underlag för den blivande berättelsen, och Anna menar att det ofta är lättast att hitta bra 

utgångsmaterial i lite äldre grundskoleböcker eller äldre historisk faktalitteratur, som hon 

menar ger tydligare upplevelser. Lena beskriver hur hon i inläsningsprocessen vanligen läser 

texten tre gånger; första gången upplever hon främst händelseförloppet, andra gången blir 

miljöskildringarna klarare och vid den tredje läsningen blir berättelsens bilder tydliga för 

henne. Eva (lärare) använde, framför allt i början av sin karriär, skrivandet som en metod att 

ta sig in berättelseinnehållet: ”Allt som jag berättade skrev jag ned. […] Så då fyllde jag mina 

böcker med berättelserna, men sen behövde jag inte läsa innantill utan de bara var där”. Hon 

skapade sig bilder av innehållet genom att gå över skrivandet och betonar hur hon genom att 

skriva sig in i berättelsen fick tillgång till dess innehåll, hur den därefter var hennes. Anna, 

Lena och Eva är överens om att när berättelsens innehåll blir en inre upplevelse så kommer de 

också åt dess bilder.  

När jag frågar Lena om hon kan förklara, lite mer konkret, hur hon skapar sig bilder blir hon 

först perplex. Efter ett litet tag säger hon, eftertänksamt: ”Det är inget jag gör, det är något jag 

får. Det är en gåva, tror jag”. Hon menar att det är inte hon som skapar bilder för berättelsen, 

utan att bilderna finns i berättelsen; de är en gåva ”från den andliga världen”, eller ”det 

gemensamt mänskliga” säger Lena. När jag frågar igen upprepar hon sitt svar: ”Ja, dom finns 

där. Jag kan inte beskriva det på något annat sätt”. Även de övriga lärarna beskriver sitt 

bildskapande på liknande sätt, t.ex. beskriver Eva hur hon efter att ha skrivit ned berättelsen, 

”har den” och ”vågar gå in i den” och ser bilderna: ”och jag ser dem framför mig, eller runt 

omkring mig”. Hon säger att då vet hon att förberedelsen är klar och att hon ”vågar berätta” 
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I detta avsnitt lyftes det fram att lärarna är överens om att de inte skapar bilderna, utan menar 

att bilderna finns i berättelsen, som en del av dess innehåll. Lärarna betonade att 

förberedelsearbete är nödvändigt och menade att bilderna kommer fram och visar sig genom 

arbetet med det textbaserade ursprungsmaterialet. 

4.2.2 Lärarna berättar ut ur egna upplevelser av berättelseinnehållet 

I följande avsnitt låter jag lärarna lyfta fram hur de genomför sitt berättande ut ur upplevelser 

av lärinnehållet. De beskriver hur de upplever berättelseinnehållet som en rumslig miljö de 

kan röra sig i, där denna miljö samtidigt är berättelsens innehåll. 

Inför den berättande undervisningen menar alla de intervjuade lärarna att det väsentliga är att 

berättelsens innehåll blivit upplevelsebart för dem och att de berättar ur en inre och bildrik 

upplevelse av detta lärinnehåll. När de ser tillbaks på början av sina karriärer berättar flera av 

dem om hur de då försökte lära sig berättelserna utantill. Det innebar ett stort arbete men de 

menar att de inte kunde skapa sig ett berättelsebart innehåll på det sättet: ”När jag började 

som lärare och skulle berätta, då var det mera så att jag försökte memorera in […] och det 

blev ju inte något eget berättande” (Mikael). Han menar tillsammans med övriga lärare att 

utantillinlärning inte skapar ett material som fungerar för berättande undervisning.   

Ovan berättade Anna om hur hon läste sig in i berättelsen och hon fortsätter med att beskriva 

hur hon sedan skapade en inre väg för berättelsen och dess innehåll. Det är en väg som både 

följer och är berättelsen. För att minnas berättelseförloppet målar hon, i sitt inre, bilder och 

fann sedan dessa bilder längs den väg hon följer i sitt berättande:  

Jag tänkte mycket på att jag skulle måla upp bilder för mig själv och att det skulle 

vara som att man följde en stig, alltså även om det inte var en stig och även om 

det inte var en skog man skulle berätta om så skulle liksom det man berättade om 

finnas längs en väg. 

När hon berättar följer hon en väg som går genom bildernas landskap och berättar ur det hon 

ser. Vägen leder henne in i berättelsens värld, där hon möter berättelsens bilder som hon kan 

läsa och berätta ur. Den sträcker sig från berättelsens början till dess slut och dess landskap är 

berättelsens innehåll.   

Även Eva beskriver hur berättelsen får en rumslig karaktär när hon arbetar sig in i den och 

menar att hennes förberedelse är färdig när hon kan gå in i berättelsen: ”Alltså, jag vågar gå in 

i berättelsen och jag vet att jag kommer ihåg det och jag ser det framför mig, eller runt 
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omkring mig, eller var jag nu har det”. Hon rör sig i berättelsen, menar att hon går in i den 

och upplever sig omgiven av dess innehåll och bilder – hon befinner sig inne i berättelsens 

innehåll. Både Anna och Eva talar som om de beskrev händelser i en yttre värld, de använder 

ord som väg, rum, gå – samtidigt som det är helt tydligt att de talar om den inre 

föreställningsvärld som är berättelsens innehåll. I förberedelsearbetet, då de arbetar sig in i 

berättelsens innehåll, hittar de berättelsens bilder och upptäcker en ny rumslig dimension inne 

i berättelsen. Detta rum är, i deras förståelse, uppbyggt av berättelsens innehåll. 

Lärarna i min undersökning beskriver samstämmigt hur de genom sin inlevelse i lärinnehållet 

förmår att finna och skapa bilder för den berättande undervisningen. Lena visar på att denna 

förmåga även öppnar för latenta svårigheter; det handlar om bildernas trovärdighet. Så länge 

som faktiska miljöer inte är centrala i lärinnehållet, som till exempel i sagor, är bildens 

gestaltning relativt fri. De presenterade bildernas detaljutseende är inte fastlagt och därigenom 

behöver inte den bilden läraren presenterar förhålla sig till ett givet original. Men när det 

kommer till exv. en historisk miljö blir frågan om den presenterade bildens validitet 

känsligare. Lena ger ett exempel utifrån när hon skulle berätta om en medeltida stad:  

Om jag skall beskriva det, livet i en medeltida stad, då måste jag ju gå till fakta 

nånstans, för det är inget hittepå, som i sagan, där kan ett hus få se ut hur det vill 

det spelar faktiskt ingen roll. Men en medeltida stad såg ut på ett visst sätt.  

Här uppmärksammar hon oss på att läraren, när det gäller faktabaserad undervisning, måste 

arbeta utifrån realistiska bilder och inte kan lita på de bilder hon möter/skapar i 

förberedelseprocessen. Hon menar att även om hon får en bild så måste hon korrigera den mot 

ett vederhäftigt källmaterial: ”det finns ju ofta en bild där hursomhelst, men jag kan behöva 

korrigera den”. Bland material som lärarna hämtar bilder ur nämner de litteratur, foton och 

filmer men därutöver berättar flera av lärarna hur de också haft stor glädje av personliga resor 

och upplevelser som bakgrund till sitt berättande. 

I detta avsnitt har lärarna beskrivit hur de tar sig in i lärinnehållet och även att de omvandlar 

det textbaserade lärinnehållet till rumsliga miljöer; miljöer som de säger att de kan se framför 

sig och även röra sig i – miljöer som de menar är berättelseinnehållet. De menar att de både 

får berättelsens bilder ur innehållet och skapar dem i berättandet. När det gäller ett mer 

faktaorienterat innehåll betonar lärarna vikten av att använda faktakällor som grund för det 

bildartade berättandet. 
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4.2.3 Genom berättandet blir lärinnehållet upplevelsebart 

I följande avsnitt beskriver lärare och elever hur de upplever berättandets bilder som i ett 

levande händelseförlopp, som en film. Eleverna betonar betydelsen av lärarnas engagemang 

och intresse i berättelseinnehållet. När lärare och elever beskriver berättandet talar de om en 

målande aktivitet och att lärinnehållet skall göras upplevelsebart framstår som ett 

genomgående tema för berättandet. 

De lärare jag intervjuar menar att de genom sin berättande undervisning kan göra lärinnehållet 

mer tillgängligt för eleverna. Att framställa innehållet på ett bildrikt och levande sätt menar 

lärarna är ett mål för berättandet och de är eniga om att för att kunna berätta på ett sådant sätt, 

så måste de själva se berättelsen. Eva (lärare) sammanfattar i följande citat hur lärarna 

beskriver sitt berättande: ”Berättandet är för mig, liksom, när man kommer in i ett flöde och 

bilderna börjar leva”. Hon talar om ett flöde och bilderna som lever. Hon relaterar till bilderna 

som något utanför henne, som om hon upplever att de existerar i sig själva och som något hon 

har en relation till. Även de övriga lärarna menar att de berättar ur ett seende upplevande av 

lärinnehållet: ”Jag har berättelsen inom mig. Man kan väl säga som att jag har den på en inre 

filmduk och sen beskriver jag, jag berättar vad som sker där” säger Mikael (lärare). Lena 

(lärare)  poängterar att det inte är med fysiska ögon hon ser, utan ”med någon sorts andra 

ögon inuti mig”. Dessa bilder är, enligt henne, synliga för en annan sorts ögon. De befinner 

sig på något sätt i en annan dimension och tack vare dessa andra ögon kan Lena se och 

uppleva bilderna hon berättar ur. Lärarna beskriver hur de i berättandet upplever lärinnehållet 

som i ett levande och bildrikt händelseförlopp som de ser för sig med en inre blick. 

Målet med berättandet är att väcka elevernas intresse för lärinnehållet och när jag frågar 

eleverna hur de upplever berättande undervisning beskriver Johanna (elev) hur hon ofta blir 

inspirerad av lärarnas berättande och menar att det främst beror på den ”entusiasmen som 

många waldorflärare har”; iillsammans med övriga elever betonar hon hur viktig lärarnas 

entusiasm i berättandet är. Anna (lärare) menar att den finaste komplimang hon fått som lärare 

var när en elev sa till henne att ”Ja, fröken det bästa med dig det är att du tycker om allt som 

du undervisar så mycket, att du är så intresserad, du tycker det är så roligt”. Det är tydligt att 

för eleverna är lärarens engagemang i berättelseinnehållet väsentligt och de betonar den stora 

betydelse som lärarnas inlevelseförmåga i det berättade lärinnehållet har för deras upplevelse 

av undervisningen. 
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När jag ber eleverna berätta om sitt lyssnande beskriver de att de upplever sitt lyssnande i 

form av bilder. Eleverna menar sig skapa egna bilder ut ur det läraren berättar: 

Alltid när någon berättar så får man ju, eller man gör sig egna bilder. Det blir som, 

jag vet inte [söker efter ord], det blir som en film som spelas i en – fast att man 

skapar sina egna bilder liksom. (Sara) 

Jag gör det hela till en berättelse, som en bok liksom, […] och jag ser ju bilder 

eftersom det blir som en bok. Så jag gör det till en intressant historia, som jag får 

höra. Som en film. (Oscar) 

Jag, inte fantiserar utan jag får ganska starka bilder. Jag kan se saker framför mig 

[…] Man lyssnar, man hör berättelsen och man skapar egna bilder till den. 

(Wilma) 

I citaten ovan beskriver eleverna hur de upplever berättandet i form av bilder samtidigt som 

de skapar egna bilder; de upplever alltså lärarens berättelse inte i form av de framställda 

bilderna utan genom de bilder de själva gör sig. Precis som lärarna beskriver de hur de ser 

bilder och att bilderna har en egenaktivitet, som i en film.  

När jag ber informanterna beskriva det bildartade berättandet använder både lärare och elever 

ofta måla som en metafor och lärarna betonar även elevernas medverkan i bildskapandet. Jag 

beskrev ovan hur Anna (lärare) målar upp berättelsens bilder och att bilderna målas beskriver 

de flesta informanter. Det verkar som att de, genom att använda begreppet måla, vill beskriva 

en aktivitet läraren-som-berättare såväl som eleven-som-lyssnar använder för att skapa bilder i 

berättandet-lyssnandet. Jag förstår det inte enbart som en metafor utan som en beskrivning av 

en skapande handling och att denna målande aktivitet äger rum i ett samspel mellan lärare och 

elev: ”Men det är mina ord som förmedlar det här, målar den och även deras [elevernas] 

lyssnande naturligtvis” (Eva, lärare). Lena (lärare) beskriver det ännu tydligare: ”Dom vet ju 

inte riktigt, men dom är ju medskapande i det att dom får sina bilder”. Eva och Lena menar att 

eleverna är medskapande i berättande genom att de skapar sig bilder i sitt lyssnande. Jag 

förstår dem som att de uppfattar bildskapandet som en målande aktivitet, en skapande process 

som utgår ur ett samspel mellan lärarnas berättande och elevernas lyssnande.  

Som jag beskrivit tidigare menar lärarna att det är speciellt svårt att skapa bilder när 

lärinnehållet är faktaorienterat. Lena säger att hon lätt blir lite för torr när hon skall beskriva 

ett faktasammanhang, att bilderna blir bundna. Från både elev och lärarsida så påpekas hur 

läraren i ett sådant berättande bör lyfta fram specifika detaljer och låta dem bli tydliga. Mikael 

beskriver hur läraren ibland måste berätta mer övergripande och att eleverna inte alltid har så 
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lätt att ta det till sig. Han menar att om han då ”berättar om en händelse, något särskilt som 

har hänt, lite uppseendeväckande” så tror han att eleverna lättare kommer ihåg helheten. 

Oscar (elev) och Wilma (elev) instämmer helt – de menar att det är just är detaljerna som gör 

den faktarika undervisningen levande, och Wilma beskriver hur det i ett berättande om ett 

historiskt skeende är viktigt att ”relatera till något som den personen tänkte eller så. Så att det 

inte bara är fakta, fakta, fakta”. Lena slutligen, tar i de lite lägre årskurserna ett annat grepp 

för att beliva sina fakta: 

Men om man skall beskriva en medeltida stad utifrån att [parafraserar sitt tilltal 

till eleverna] ”Tänk er att ni närmar er stadsporten, tänk er att ni har gått länge, 

vad är det ni bär på”. Alltså man kommer in i, försöker få eleverna in i 

händelserna – då blir bilderna blir mera av samma karaktär som när man berättar 

en historia eller saga; därför att man skapar ”här-och-nu situation”. 

Här ger Lena exempel på hur hon även i ett historiskt faktaberättande stiger in i och berättar ut 

ur händelseförloppet. Hon verkar vilja att eleverna skall uppleva berättelseinnehållet och att 

sträva efter att göra lärinnehållet upplevelsebart verkar vara helt centralt i berättande 

undervisning.  

I detta avsnitt har lärarna beskrivit hur de berättar ut ur upplevelser av berättelsens lärinnehåll. 

De menar att de, med en inre blick, ser och upplever detta innehåll framför sig; i ett rum, 

längs en väg, som en film. Eleverna betonar betydelse av lärarnas förmåga att förmedla 

lärinnehållet på ett inlevelsefullt sätt och beskriver hur de, i sitt lyssnande, skapar sig sina 

egna bilder. De menar att dessa bilder, precis som lärarnas, har en egenaktivitet som i en film. 

I det sista citatet blir det tydligt hur Lena, genom sitt sätt att gå in i berättelsen strävar efter att 

tilltala eleverna genom deras upplevelseförmåga även när det gäller mer faktainriktad 

undervisning. 

4.3 Berättandets möten 

I följande underkapitel lyfter eleverna fram att en trygg stämningen och ett gott arbetsklimat 

är speciellt betydelsefullt i berättande undervisning. Lärare och elever beskriver vidare 

blickens och seendets betydelse i och som del av berättandet undervisning. 

4.3.1 Stämningen i klassrummet och berättande undervisning 

Oscar betonar hur viktigt stämningen i klassrummet är för den berättande undervisning och 

besvarar min fråga om det är viktigt med trygghet för att kunna lyssna med att säga: ” Jaa! Jo 
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men, det skulle jag absolut säga! För då slipper man tänka på så mycket annat. Då slappnar 

man av väldigt mycket, då kan man liksom sitta och lyssna”. Han menar vidare att han 

påverkas starkt av stämningen i klassrummet och säger:  

Alltså, man påverkas ju jättemycket, av alla i sin närvaro. Speciellt under 

undervisning. Jag kan känna så här att, ja men ifall personen sitter bredvid mig, 

ifall det skulle var E, och hon skulle vara jättesur en dag så är det klart att det 

påverkar mig. Eller ifall läraren är sur och irriterad, så är det klart att det påverkar 

hela klassen också väldigt mycket – speciellt när den [läraren] står och berättar, 

håller ett föredrag, så är det klart att det påverkar väldigt, väldigt mycket. För då 

kanske läraren inte är lika närvarande. 

Att kunna känna sig trygg i klassrummet och att stämningen är god lyfter Oscar fram som 

grundläggande förutsättning för berättandets pedagogik.  

Utöver en trygg stämning betonar eleverna även den egen vilja till kunskap och det egna 

förtroendet för läraren som en väsentlig förutsättning för en god lärandemiljö. Följande citat 

av Johanna (elev) ger exempel: 

Det blir bara inte samma klimat i klassrummet om man känner att dom som 

lyssnar inte har samma respekt eller samma nyfikenhet […] Det blir liksom inte 

samma klimat i klassrummet typ, och som att det kan bli ett väldigt fint klimat när 

det verkligen är intressant vilket gör att alla lyssnar och är med. Då blir det oftast 

väldigt roligt liksom eller intressant! (Johanna) 

Klimat säger du? Det ordet används ju vanligen på ett annat sätt. Vad är det du 

försöker beskriva att du upplever? (intervjufråga).  

Men liksom – det är väl egentligen relationen, eller det som rör sig mellan dom 

som är i rummet. Det har jättemycket med individerna att göra liksom vilka det är 

som är här inne [i klassrummet] – ibland funkar det inte alls och ibland funkar det. 

(Johanna) 

Och vad upplever du då att det är som är viktig för att det där skall funka? 

(Intervjufråga) 

Alltså, nu på gymnasiet är det framför allt […] att man kommer hit och har lust 

att lära sig. […] Det handlar jättemycket om inställningen, både från läraren och 

från eleverna. Det där klimatet skapas ur individernas vilja till att förstå, till att 

lära sig mer kring något ämne. (Johanna) 

Johanna lyfter fram att berättande undervisning är ett samspråk där såväl elevernas som 

lärarens inställning till och reaktioner på varandra och på undervisningens innehåll präglar det 

som händer i klassrummet. Den inställning man bär med sig in i klassrummet, det sätt man 

reagerar eller genomför berättandet på får en inverkan på helheten och präglar arbetsklimatet 



66 

 

och Johanna betonar speciellt att en vilja till undervisning och lärande, från såväl lärarens som 

elevernas sida, är en förutsättning för en god arbetsstämning.  

I detta avsnitt har det beskrivits hur lärare och elever möts och samverkar i klassrummet. 

Eleverna beskriver att stämningen i klassrummet har stor betydelse och speciellt betonar de 

vikten av trygghet. Det beskrevs att det är relationen mellan individerna i rummet och deras 

inställning till undervisningen som lägger grund för en givande undervisning. 

4.3.2 Lärare och elever ser varandra i berättandet 

I mina intervjuer kommer samtalen ofta in på ögonkontakt och seende. Lärare och elever 

beskriver hur seendet är väsentligt i berättandet och det verkar som att berättandet inte 

försiggår enbart från mun till öra, utan även från öga till öga. I detta avsnitt beskriver mina 

informanter betydelsen av att kunna se varandra och att synas som väsentliga aspekter av 

berättande undervisning. 

Lärarna lyfter fram betydelsen av en seendets kommunikation i berättandet; Anna (lärare) 

menar att hon vill se eleverna när hon berättar och Mikael (lärare) berättar att han sätter sig på 

en hög pall inför sitt berättande så att eleverna kan se honom. Även eleverna upplever seendet 

som en väsentlig del av den berättande undervisningen och speciellt Johanna (elev) och Sara 

(elev) betonar betydelsen av att kunna se och bli sedda av läraren när hon berättar. I följande 

citat funderar Sara över varför det gör sånt intryck på henne att se läraren-som-berättar: ”Jag 

vet inte om det har med gesterna att göra eller om det liksom är att jag hör och ser någon 

berätta, jag vet inte”. Sara betonar att hon både hör och ser berättandet, som att såväl hennes 

seende som lärarens kroppsliga uttryck är del av berättelseinnehållet. Det verkar som att både 

lärare och elever upplever att berättelseinnehållet uttrycks med såväl ord som kropp och att 

även seendet vidgar och utgör en del av den berättande undervisningens innehåll.  

Trots att hela klassen tilltalas i berättande undervisning menar eleverna att de känner sig 

individuellt mötta och sedda. De beskriver hur de upplever berättelsesituationen som en 

dialog; som att de övriga eleverna i klassen inte märks av utan läraren vänder sig till dem, 

individuellt, med sin berättelse. Sara (elev) besvarar frågan om de övriga eleverna i klassen 

spelar någon roll för henne i det aktiva lyssnandet: ”Nej, inte när jag verkligen fokuserar. Det 

är som att jag bara sitter och pratar med läraren och läraren berättar för mig”. Så trots att 

läraren berättade för hela klassen upplevde Sara hur det var riktat till henne. Hon upplever sig 

individuellt bemött i berättandet.  
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Även Johanna upplever sig individuellt sedd i undervisningen: 

… och bara att läraren ser en när man lyssnar, det påverkar. (Johanna) 

Du säger läraren ser en, hur då? (intervjufråga) 

Både liksom rent konkret, att blicken är rörlig, ögonkontakt. Det är svårt att sätta 

ord på, förklara, men det är väl mer att man känner att man är en del av nåns 

liksom … det är svårt att formulera [hon söker, det är viktigt, men hittar inte ord]  

Johanna förmår inte uttrycka riktigt vad hon menar, men beskriver hur hennes lyssnande 

fördjupas av att läraren ser henne. Det verkar som att mötet mellan hennes lyssnande, 

berättelsen och lärarens seende blir till en inre upplevelse av gemenskap. 

Att ögonkontakt är en väsentlig aspekt av berättande undervisning menar således både elever 

och lärare. För lärarna är en insikt i elevernas förmåga att ta till sig undervisningens innehåll 

väsentlig och de menar att blicken är ett redskap de använder för att avgöra hur eleverna tar 

emot berättelsens innehåll. De beskriver hur de genom elevernas kroppshållning kan läsa av 

hur berättelsen påverkar dem. Anna exemplifierar: ”Jag upplever att jag ser att dom är där” – 

lärarna verkar mena att de kan se berättelsens verkan i eleverna, se om eleverna är med. Även 

om Lena (lärare) också menar sig kunna se elevernas lyssnande manar hon till försiktighet 

med förhastade och förutfattade slutsatser och berättar om pojken som låg med huvudet på 

bänken: 

Och en annan gång så lärde jag mig att man inte skall tro att eleverna inte är med 

bara för att dom inte verkar vara med. Då skulle jag berätta, också nåt, nån – det 

var åttor eller nior och så började, satte jag igång och dom flesta var med, det 

verkade bra. Men det var en elev, längst bak som inte verkade vara med. Som låg 

ned, luvan upp över huvudet – och jag tänkte, ”Det här går ju inte, hur skall jag 

göra”? Och så ställde jag en fråga ut klassen och så blev det tyst. Så reser sig den 

där killen och säger ”Poseidon” bonk och ner – och det var helt rätt, det var 

Poseidon. [Skratt!] Ok, han var med, han var helt med! 

Lena kallar händelsen ”en sån där lärorik sak” och tydliggör genom sitt exempel att det finns 

olika sätt att se och ta emot berättelsen innehåll på. Även om hon betonar att hon vanligen 

upplever elevernas medverkan genom sitt seende menar hon att det inte är självklart att 

läraren alltid kan uppleva elevens inre medverkan och beskriver denna händelse som en viktig 

och lärorik erfarenhet. Lena menar att läraren alltid bör utgå från att eleven försöker följa 

undervisningen, oavsett. Hon påpekar att även den till synes frånvarande eleven kan vara 

närvarande. 
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Både lärare och elever betonar betydelsen av att läraren märker av och upplever klassen som 

helhet, både innan och under den berättande undervisningen. Förutom att vara uppmärksam 

på den individuelle elevens situation menar sig lärarna ha ett medvetande om klassen som 

gemenskap. De beskriver hur de utvecklar ett slags seende som de menar hjälper dem att – 

samtidigt som berättandet fortgår – uppleva det som sker i klassrummet och bland eleverna. 

Detta är upplevelser som de använder för att, i stunden, avgöra om något måste förändras i det 

pågående berättandet. Det kan till exempel vara nödvändigt att förklara något som verkar 

oklart eller eventuellt avsluta i förtid pga. någon oro som uppstått osv. Lärarna beskriver alltså 

hur de utvecklar en sensibilitet och lyhördhet inför klassens inre tillstånd. Oscar (elev) betonar 

hur betydelsefullt det är att läraren har utvecklat ett sådant inre seende och kan känna av 

klassen. Han berättar hur ”han ser att läraren ser” det som sker på ett inre och yttre plan och 

det märks att Oscar kan slappna av och känna sig trygg genom att han upplever lärarens 

närvaro i skeendet: ”Ok, läraren håller koll, den är närvarande, den ser allt som händer – jag 

märker att läraren är närvarande”. Han vilar i vetskapen om att läraren ser, är närvarande i och 

uppmärksam på det gemensamma skeendet i klassrummet. Utöver att vara fylld av ord och 

lyssnandet, verkar berättande undervisning vara en blickarna, seendets och en inre 

upplevandets pedagogik.  

I detta avsnitt har både lärare och elever lyft fram betydelsen av att se och bli sedd som en del 

av berättandets pedagogik. Eleverna menar att det är väsentligt att kunna se läraren, men även 

att bli sedd av läraren och läraren menar att de ofta kan se om eleven lyssnar och deltar aktivt. 

Betydelsen av att bli sedd på ett individuellt plan betonas men eleverna framhåller även att det 

är väsentligt att läraren ser, upplever och är medvetenheten om hela klassen. 

4.4 Berättandets risker och berättandets ansvar 

I detta underkapitel beskrivs att eleverna har ett stort förtroende för läraren och upplever 

berättande undervisning som värdefull. Det beskrivs också att lärarens berättande 

undervisning försätter eleverna i en utsatt och riskfylld position. Lärarens ansvar, och 

specifikt hens ansvar inför den berättande förmedling av lärinnehållet, berörs. Det ställs även 

fram exempel på hur lärare hittat vägar för att motverka de faror berättande undervisning 

utsätter eleverna för.  
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4.4.1 Elevernas förtroende till läraren 

När jag frågar eleverna hur de upplever lärarnas förmedling av lärinnehållet menar de överlag 

att de har förtroende för lärarnas kunskaper, förberedelse och förmåga att genom berättande 

undervisning förmedla lärinnehållet. När jag fråga vidare om förtroendet till läraren-som-

berättare säger Johanna (elev) antydningsvis att det finns lärare som inte är kompetenta. Men i 

det stora hela avvisar de frågan och Oscar uttrycker vid ett tillfälle ett nästan överväldigande 

förtroende för sina lärare: ”jag tror på alla lärare väldigt mycket”. Även om de övriga eleverna 

inte skulle skriva under ett sådant uttalande uttrycker de också ett stort förtroende för det som 

presenteras dem genom den berättande undervisningen.  

Det är också tydligt att eleverna uppskattar och respekterar sina lärare som människor och 

individer. Johanna beskriver waldorflärarnas inställning till sitt arbete som att ”det är inte ett 

jobb för dem, utan det är en hobby det är något som dom verkligen tycker är kul”. På frågan 

om hur hon märker det svarar hon att: 

Det kan vara i allt, som att dom ofta stannar i samtal. Alltså att det pågår, inte bara 

på lektionen utan att dom gärna stannar och utvecklar saker, förklarar vidare eller 

kanske har en diskussion kring något som förhåller sig till ämnet. Men också hur 

dom är, rör sig, med gester eller hur de målar upp saker på tavlan. Jamen jag vet 

inte – alltså det syns väl bara i hela personen. 

Johanna har en mycket positiv upplevelse av hur lärarna engagerar sig och tar sig tid och 

beskriver även hur hon upplever detta engagemang i deras sätt att röra sig och på deras sätt att 

vara. Det är inte i första hand lärarens kunskaper hon prisar, det är snarare dennes inställning, 

sätt att vara, lärarpersonligheten i sin helhet. Det är som att hennes förtroende även grundar 

sig på den hon upplever att läraren är, inte bara på det hon kan. Johannas citat är allmängiltig 

för eleverna; de beskriver överlag en stor begeistring och ett stort förtroende för sina lärare. 

Genom det stora förtroende som eleverna uttrycker hamnar läraren-som-berättar i en mycket 

central position. Hon har elevernas blickar och uppmärksamhet riktade mot sig, innehållet 

som läraren lägger ut i rummet är elevens lärinnehåll och mer än så. Läraren-som-berättar 

betraktas som en auktoritet. Att det även kan utsätta eleven för risker att ge läraren ett sådant 

förtroende blir tydligt i nästa avsnitt. 

4.4.2 Förtroende till lärarens berättande kan vara riskfyllt 

Hittills har berättande undervisning främst beskrivits i positiva ordalag, både av lärare och 

elever. Dock inte enbart; kritik och ifrågasättanden har funnits, elevernas utsatthet har berörts. 
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Men att berättande undervisning skulle kunna vara riskfylld har inte nämnts. Det sades heller 

inte mycket i denna riktning under mina intervjuer men det gavs några exempel där berättande 

undervisning fick negativa konsekvenser. I det följande beskriver Oscar (elev) hur berättande 

undervisning kom att få långvarigt hämmande effekter för honom.  

Oscar menar att det han beskriver hände i klass sju eller åtta och temat för lärarens berättande 

var människokroppen. Läraren berättar livfullt och bildartat om urinblåsan och beskriver hur 

den i extremfall kan sprängas om man tvingas hålla sig alltför länge. Hen beskrev en båtfärd 

där en liten flicka tvingades hålla sig, och hur urinblåsan sprängdes när flickan slutligen 

hoppade i land. En situation som vanligen leder till döden, menar läraren. Denna berättelse 

gör ett väldigt starkt intryck på Oscar:  

Det var något helt nytt för mig, alltså det fanns inte på världskartan att det var 

något som kunde uppstå. Det vart liksom en sån där vov-upplevelse att ”Jaha, shit, 

just det! Det här kan också hända liksom.” 

Oscar blir tagen av det han får höra. Han ifrågasätter inte, utan tar in det direkt, så som han 

hör det. Genom lärarens berättande undervisning, som Oscar helt litar på som vore den fakta, 

har hans upplevelse av världen förändrats. I Oscars förståelse kan kissblåsan hädanefter 

sprängas när han blir för kissnödig och händer det kommer han att dö. Han berättar vidare: 

Efter det har jag har vart väldigt rädd när jag har varit kissnödig. Jag har varit 

sådär: ”Jag kan inte hålla mig alltför länge, utan jag måste kissa snart”. Och när 

jag sitter på bussen så kan jag bli sådär: ”O nej, nu får det inte guppa för då kan 

den sprängas”. 

Oscar upplever, när han blir alltför kissnödig, att det finns en risk för att han skall dö av 

brusten urinblåsa. Även om det kan tyckas som ett enkelt problem att lösa, det räcker ju med 

att förklara fakta lite mer tydligt för honom så har situationen inte förändrats för honom under 

de snart fem år som gått sedan han fick höra detta. Han har inte frågat och det har inte funnits 

någon anledning för omgivningen att tänka sig att han har införlivat denna uppfattning i sin 

världsförståelse. Lärarens berättande undervisning, som han helt litade på och tagit till sig, har 

haft en djup verkan i honom men på ett destruktivt och hotfullt sätt.  

I detta avsnitt har det givits exempel på hur berättande undervisning utsatte en elev för risker 

och fick långvarigt negativa och begränsande effekter för denna elev.  
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4.4.3 Berättande undervisning kan hindra elevens förståelse 

Även om jag specifikt frågade efter det så hade varken elever eller lärare speciellt mycket 

kritik att framföra gentemot berättande undervisning, men i det följande ger Wilma (elev) och 

Johanna (elev) exempel på hur den, vid tillfällen, försvårar deras tillgång till och förståelse av 

lärinnehållet. 

För Wilma handlar det om främst om hur läraren strukturerar sin undervisning. Hon upplever 

att berättande undervisning kan leda till att innehållet förmedlas på ett rörigt sätt:  

Personen kommer in på det ena och sen förstår man inte riktigt vad det har med 

det andra att göra. Jag blir väldigt lätt förvirrad om det inte är ett tydligt samband 

liksom med vad saker har att göra med varandra.  

Speciellt svårt menar hon att det blir när anteckningarna på tavlan blir otydliga, och hon ger 

ett exempel: ” Då har vi ju N.N. – och jag kan tycka, hen skriver ned liksom allt möjligt, så 

här småord, småfraser som hen nämner och det kan jag ibland tycka kan bli lite förvirrande”. 

Även om inte Wilma uttryckligen säger det så innebär ju den oklarhet som hon lyfter fram att 

hon inte får tillgång till lärinnehållet. I berättande undervisning förmedlas lärinnehållet främst 

just i berättande form och för eleven finns det ingen självklar väg att, utanför berättande, hitta 

fram till lärinnehållet. 

Johanna ger, utöver sin begeistring för berättandets pedagogik, även uttryck för kritik mot 

denna form av undervisning. Hon menar att det kan bli oklart för henne vad det är läraren vill 

förmedla med sitt berättande:  

Berättelserna kan nästan sätta stopp för min – hur skall jag formulera det? Jo, men 

det finns ändå tydliga krav […] det finns vissa saker som jag skall kunna efter den 

här kursen är slut […] och då kan jag nästan ibland uppleva att dom där 

berättelserna sätter stopp för mig. Det är fin berättelse och jag får ju mycket 

intryck och målande bilder men vad är det i det här som? Vad är det man vill 

säga? Det kan vara svårt att hitta dom sakerna ibland för att det blir för målande 

liksom […] Ibland är det förtydligande med berättelsen, men ibland är det också 

raka motsatsen, att det kan vara svårt för mig att se [och förstå] vad det är läraren 

vill säga med den här historien. 

Istället för befordra ett lärande så hindrar den berättande undervisningen i detta fall hennes 

tillgång till kunskap. Hon blir överväldigad av intryck, av målande bilder men saknar 

sammanhang och förståelsen för vad det är läraren vill förmedla och varför hon vill det. 

I detta avsnitt lyfte Johanna och Wilma fram hur berättande undervisning kan hindra dem från 

att få tillgång till lärinnehållet. De menar att när den är oklart strukturerad eller när dess syfte 
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är otydligt så fungerar den inte som kunskapsförmedling. Det blir förstås extra besvärligt när 

det i huvudsak är genom lärarens berättande undervisning som lärinnehållet förmedlas och 

eleven därigenom inte har någon annan tydlig tillgång till lärinnehållet. 

4.4.4 Läraren som berättar har ansvar  

Det stora förtroende elever beskriver för sina lärare skulle kunna öppna för situationer där 

elever upplever sig missledda, förda bakom ljuset eller kanske även utnyttjade. Det har 

berättats om hur eleverna, speciellt i yngre åldrar, helt kan ge sig hän till lyssnandet. Jag 

undrar om det inte är så att eleverna därigenom befinner sig i en utsatt position och frågar 

därför vidare efter upplevelser som skulle kunna tyda på något sådant men får väldigt lite 

svar. Det kan ju hända att eleverna inte vill berätta om sådana situationer i en intervju, men 

inte heller från lärarsidan får jag mer än enstaka antydningar om att elever känt sig utsatta i 

berättande undervisning. Jag märker att jag blir lite frågande inför denna brist på information. 

Skall jag tolka det som en tystnad som täcker? Eller innebär tystnaden att det inte finns så 

mycket att berätta?  

I intervjuerna har det på många sätt framkommit att läraren-som-berättar står i centrum. 

Eleverna uttrycker det och lärarna beskriver också den berättande lärarrollen på ett sådant sätt. 

I detta avsnitt lyfts lärarens ansvar fram. Och det pekas återigen på att berättande 

undervisning kan utsätta eleverna för risker. 

För att förstå hur lärarna menar att de tar sig an denna ansvarsfråga får vi i det följande, som 

representant för lärarna, lyssna på Mikaels (lärare) röst. Mikael är medveten om vilken central 

roll och betydelse han har i sin roll av läraren-som-berättar. Han säger att han upplever 

läraryrket som en stor uppgift och beskriver hur han, genom sitt yrke, givits ansvar för att leda 

eleven en liten bit på livets väg. Han fortsätter och säger: ”Och det är en stor tanke, men jag 

tycket att det är viktig tanke. Också en ibland, hissnande tanke”. Han hissnar inför uppgiften 

han fått, att stödja ett barn eller ung människa på dess väg in i livet. Mikael menar också hans 

ansvar accentueras i berättande undervisning: ”Det är ju ett otroligt ansvar, framför allt … 

(paus) … i berättandet”. Han tar en lång paus innan de sista orden, som att han riktigt vill ta in 

betydelsen av det han sagt och skall säga och fortsätter med att beskriva hur han menar att 

man i berättandet kan når djupare skikt i människan: ”Berättandet, det stannar inte vid bara 

kunskap och fakta, utan det går lite vidare. Lite grand djupare”. Ibland verkar uppgiften så 

stor för honom att han upplever sitt ansvar nästan som övermäktigt:  
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När man tänker på det; ja, dom går ju bara i skola en gång i livet, så att säga, och 

det är jag som får stå där och försöka leda dom […] … och det kan ju vara nästan 

en förlamande tanke, om man tänker på det. Att det blir liksom för … för stort. 

Det verkar som att Mikael fogar samman sin roll som läraren-som-berättar och möjligheten 

att därmed beröra eleven på ett inre plan med sin upplevelse av det ansvar han har inför 

eleven och dess väg in i livet. Han beskriver också hur denna upplevelse ofta blir som starkast 

mot slutet av sommarlovet: ”Det brukar vara slutet på varje sommarlov som jag tänker; ’Oj, är 

jag lärare?’ (paus) och då, nästan tänker jag ’Hur klarar jag av det?’ ” Han fortsätter genom att 

beskriva hur mötet med eleverna förlöser honom: ”När man väl stiger in inför klassen, så är 

det ju som att man aldrig har gjort något annat”. Mikael upplever att han som lärare har ett 

stort ansvar inför eleverna och deras framtid, och att den berättande undervisningens 

möjligheter att beröra eleverna på djupet förstärker detta ansvar. Ett ansvar som han kan 

uppleva som nästan övermäktigt. Slutligen beskriver han hur mötet med eleverna förlöser och 

gör det möjligt att gå vidare. 

Även Lena lyfter fram lärarens ansvar och är tydligt medveten om den utsatta position som 

eleven befinner sig i under berättande undervisning och om de potentiella faror eleven därmed 

kan utsättas för. Hon kan inte påminna sig att om att hon varit med om någon verkligt 

allvarlig situation då berättande undervisningen har fått en hotande makt men hon menar att 

det absolut skulle kunna ske och beskriver en tänkt situation:  

Säg att man berättar en berättelse som innehåller något om alkoholism eller 

misshandel. Och det kan mycket väl sitta elever som har egna erfarenheter. Vet 

man inte om det, då kan man ju naturligtvis kanske göra en elev upprörd, eller 

rädd, eller ledsen. 

Här beskriver hon en händelse som absolut skulle kunna leda till att en elev känner sig utsatt 

eller kanske ännu värre. En sådan berättandesituation skulle kunna bli väldigt smärtsam för 

den utsatte eleven. Jag frågar hur hon gör om hon vet att något i det som hon berättar kan vara 

känsligt för någon av eleverna. Hon beskriver hur hon då talar med eleven i förväg och 

berättar om vad hon skall berätta: 

”Du idag kommer jag att berätta, eller imorgon kommer jag att ta upp … och jag 

vill bara att du vet om det, för då kan du vara lite förberedd”. Och säger eleven då, 

“Jag tycker det är jobbigt”, då hittar vi en strategi för det. 

Här visar Lena hur hon förstår och kan sätta sig in i elevens situation. Hon betonar att 

strategin inte är att hoppa över lärinnehållet: ”Och då är det ju fortfarande ett 

kunskapsinnehåll som den här eleven skall ha, men då får man ju ta det enskilt i samtal med 
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den och utgå från den elevens erfarenheter på något sätt”. Hon väljer inte den lätta lösningen, 

som skulle kunna vara att hoppa över lärinnehållet, utan söker efter möjligheter så att hon kan 

presentera det på ett sätt som är relevant för den individuelle eleven och dennes situation.  

Det finns en djup omsorg i hennes gest och Lena visar på hur läraren kan omsätta det ansvar 

hon har i en konkret handling. Det ansvar som även Mikael talade om ovan. Även om hon tog 

ett hypotetiskt exempel så menar Lena att hon många gånger haft anledning att förbereda 

elever på ett motsvarande sätt inför det som kommer i berättandet. Som exempel nämner hon, 

och andra lärare, speciellt berättande undervisning som beskriver den mänskliga kroppen, 

biografier om utsatta personer, svåra politiska situationer och våldsamma konflikter m.m. Så 

det verkar som att det finns områden där man kan förvänta sig att det kan bli känsligt för 

någon, även om man inte kan veta hur en enskild elev blir berörd av en specifik berättelse.  

Mikael och Lena lyfter fram lärarens ansvar inför eleven i allmänhet och för elevens position i 

den berättande undervisningen i synnerhet. De menar att lärarens medvetenhet om sitt ansvar 

och lyhördhet inför elevens situation är väsentliga aspekter av berättandets pedagogik. 

I detta avsnitt har lärarnas ansvar inför eleven i den berättande pedagogiken lyfts fram. 

Lärarna menar att berättande undervisning kan berör eleverna på ett djupare plan än annan 

undervisning, och menar att lärarna därför har ett extra stort ansvar i denna typ av pedagogik. 

De lyfter fram vikten av att sätta sig in i elevens situation, speciellt när det gäller känsliga 

ämnesområden. Lena pekar på möjligheten av att tala med elever, som man vet är speciellt 

utsatta av en viss frågeställning, i förväg.   

4.5 Avslutning och framåtblick 

I detta kapitel har jag genom fyra underkapitel lyft fram mina informanters upplevelser, 

erfarenheter och tankar av och om berättande undervisning och dess praktik. I underkapitlet 

Berättandets rum beskriver de den berättande undervisningen som mångdimensionell och 

hävdar att den omfattar det fysiska rummet såväl som ett imaginärt rum-i-rummet och även 

utspelar sig inne i upplevelsen av berättelsen. I nästa underkapitel, Berättandets bilder 

beskriver lärarna hur de omvandlar berättelseinnehållets textmassa till berättelsebara bilder 

och eleverna beskriver hur de genom den berättande undervisningen kan uppleva andra 

platser, tider och skeenden som om de själva vore där. I det tredje underkapitlet, Berättandets 

möten lyfts den gemensamma stämningen och elevernas och lärarnas ömsesidiga upplevande 
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av varandra fram och i det sista underkapitlet Berättandets risker och berättandets ansvar 

betonas ämnen som förtroende, ansvar och elevens utsatthet. I nästa kapitel sammanför jag 

informanternas upplevelser med min utvalda litteratur med målet att ur den kommande 

diskussionen kunna dra slutsatser om hur deras upplevelser, erfarenheter och tankar kan 

förstås och hur en sådan förståelse kan bidra till den berättande undervisningens praktik. 
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5 Berättande undervisning, diskussion 

I kapitel 2, litteraturdelen, presenterade jag det teoretiska underlag jag haft för min studie 

inom berättande undervisning och i kapitel 4, resultatdelen, presenterade jag min empiri. I 

kommande kapitel, diskussionsdelen, använder jag innehåll ur dessa båda kapitel för att 

belysa och fördjupa förståelsen av mina forskningsfrågor som jag introducerade i 

inledningskapitlet och som lyder: 

Hur kan lärares och elevers upplevelser, erfarenheter och tankar av och om berättande 

undervisning beskrivas, tolkas och förstås? 

Vilka bidrag ger denna beskrivning, tolkning och förståelse till den berättande 

undervisningens praktik? 

Jag ser det som min uppgift att i kommande kapitel, med mina forskningsfrågor som 

bakgrund, låta teori, empiri och mitt eget tänkande mötas och att ur detta möte skriva fram 

den förståelse av berättande undervisning som jag kan hitta och som kan bidra till att besvara 

mina forskningsfrågor.  

Jag har delat in kapitlet i fyra underkapitel som innehållsmässigt löper parallellt med 

litteratur- resp. resultatkapitlen. Underkapitlens titlar utgörs av de bärande begrepp som jag 

introducerade i inledningen till kap 2 och som jag genomgående använder för att dela in kap 

2, 4 och 5. I min diskussion kommer jag huvudsakligen att arbeta parallellt med motsvarande 

innehåll ur litteratur och resultattexterna, men känner mig i fri att hämta material ur hela 

litteratur- respektive resultatkapitlen. 

5.1 Den berättande undervisningens rum  

I Eliades (2008) tänkande används begreppet rum för att visa på att en rumslighet kan förstås 

utifrån olika upplevelse- eller existensnivåer. En mångfacetterad förståelse av ordet verkar 

även finnas hos mina informanter. Ett exempel är Eva (lärare), som upplever berättandet som 

en flerdimensionell händelse och använder begreppet rum för att benämna de olika 

dimensionerna hon upplever. Begreppet rum används i mitt arbete för att beskriva olika 

aspekter eller dimensioner av berättande undervisning och i det kommande underkapitlet 

lyfter jag fram och diskuterar aspekter av det jag mött i litteraturen, i empirin och i mitt eget 
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tänkande med relation till den berättande undervisningens olika rum, dimensioner, världar och 

existensnivåer.  

5.1.1 Från klassrummet och in-i-berättelsen 

Henricsson & Lundgren (2016) beskriver hur berättande undervisning startar i ett allmänt 

samtalande i klassrummet, för att sedan bli mer fokuserad när berättaren fått allas 

uppmärksamhet. Slutligen kan lyssnaren låta sig ledas in-i-berättelsen där hen ”glömmer sig 

själv och andra och upplever istället berättelsens värld” (s. 42); berättandet rör sig i tre steg 

med början i klassrummet, genom berättandets dimension och in i berättelsens värld. I min 

empiri redogör elever för hur de på ett sådant sätt lyssnar sig in-i-berättelsen och Wilma (elev) 

exemplifierar genom att beskriva hur hon som gymnasieelev fortsatt kan uppleva att hon 

växlar existensnivå i sitt lyssnande: ”Man blir liksom indragen i berättelsen, man blir en del 

av den […] man blir verkligen en del av vad som berättas”. Hon är inte längre lyssnare utan är 

del av berättelsen, den innefattar och omsluter henne. I sitt lyssnande har hon förflyttat sitt 

medvetande från att uppleva klassrummet till att befinna sig inne-i-berättelsens värld.  

Kuyvenhoven (2013) hävdar att hennes ”three circles of storytelling” (s. 59 och bilaga 2), där 

den första cirkeln refererar till klassrummet dimension, den andra till berättandets dimension 

och den tredje till berättelsens dimension, kan fungera som en pedagogisk modell för att 

förstå detta skeende. Jag instämmer och argumenterar dessutom för att inledningen till Boken 

om Nalle Puh (Milne, 1992) kan användas som ett konkret exempel på berättandets 

utveckling genom dessa tre steg och påstår att denna text (se kap 2.1.1) på ett konkret sätt 

beskriver, exemplifierar och tillgängliggör idén om att berättandet utspelar sig i tre olika 

dimensioner.  

Utifrån diskussionen ovan argumenterar jag för att berättande undervisning är ett 

multidimensionellt skeende, där elev och lärare samtidigt befinner sig i klassrummets fysiska 

miljö, berättar/lyssnar berättelsens innehåll och upplever sig inne-i-berättelsen. Wilma (elev) 

exemplifierar genom att beskriva hur hon genom och i sitt lyssnande blir som indragen i och 

del av berättelsen. Jag hävdar att hon med det samtidigt ger uttryck för ett djupt engagemang i 

lyssnandet och att ett sådant inre engagemang frågar efter både hölje och hänsyn. Läraren-

som-berättar hanterar följaktligen ett komplext pedagogiskt skeende. Kuyvenhoven (2013) 

menar att hennes modell av berättandets pedagogik kan fungera som ett stöd för läraren och 

att den omfattar “a way of teaching and learning, a set of abilities, and a body of knowledge” 
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(s. 61). Detta kapitel kommer att ägnas åt att lyfta fram sådana kunskaper och insikter genom 

en fördjupning och utvidgning av diskussion ovan. Målet är att lyfta fram upplevelser, 

erfarenheter och tankar som lärare och elever beskriver av och om berättande undervisning; 

utforska hur deras upplevelser, erfarenheter och tankar kan förstås och hur denna förståelse 

kan bidra till den berättande undervisningens praktik. 

5.1.2 Berättandet undervisning och det fysiska rummet  

I sin forskning kommer Kuyvenhoven (2013) till insikt om det fysiska rummet inflytande på 

berättande undervisning och hon beskriver klassrummet som ”a powerful influential 

participant that directs the tellers and listeners in their choices and conduct.” (s. 31). Ett 

exempel från mina intervjuer på att klassrummet medagerar i berättandet ger Eva (lärare) som 

när hon står inför att tvingas genomföra en årligen återkommande berättelseperiod i ett nytt 

rum opponerar sig. Hon menar att berättelsen hör hemma i det vanliga klassrummet, där 

klassrumsmiljön stödjer hennes berättande och säger att: ”Ett visst klassrum har en viss 

stämning, där berättar jag dom berättelserna”. Eva uttrycker tydligt att den fysiska miljön har 

betydelse för hennes förmåga att undervisa. Ett annat exempel på hur klassrummet har 

inflytande ger Lena (lärare). Hon vill bli intervjuad i treans klassrum för att hon menar att 

rummet hjälper henne att komma i stämning inför intervjun. Hon tittar sig omkring, småler. 

Rummet kring henne berättar minnen. Jag tolkar Lenas uttryck och Evas uttalande som att de 

instämmer i Kuyvenhovens (2013) förståelse av att klassrummet har ett inflytande på den 

berättande undervisningen.  

Att även väggarna har en röst framhålls av Bengtsson et.al. (2006), som påstår att 

klassrummet påverkar undervisningen genom att tidigare års och årtiondens verksamhet 

liksom finns inbyggd i skollokalerna: ”det sitter i väggarna” (s. 12). De menar att denna 

”väggarnas röst” främst har en konserverande och begränsande stämma, medan Lena och Eva 

mer verkar uppleva trygghet, värme och stöd. Är det denna trygghet, värme och stöd som 

Bengtsson et.al. menar är konserverande? Är Evas vilja att bli vid det invanda 

bakåtsträvande? Eller kan hennes upplevelse tvärtom förstås som en väsentlig pedagogisk 

slutsats? 

Ahlin (2016) beskriver att klassrummen i en waldorfskola, både till form och färg, är 

anpassade efter åldern på de barn som hör hemma i rummet och Bjørnholt (2014) menar att 

man i waldorfskolan eftersträvar en hemlikande miljö, fast på skolvis: ”Homeliness at school 
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aims at being home at school, rather than making the school look like a private home” (s. 

121). Ett beprövat koncept för att ge eleven en hemmahörighet i skolmiljön är 

hemklassrummet (Bjørnholt, 2014; Färlin, 2015) och i waldorfskolan är hemklassrummet 

kutym och präglar lokalplaneringen (Ahlin, 2016; Bjørnholt, 2014; Coates, 1997). Då vi talar 

om stämningen i klassrummet menar Oscar (elev) att en god stämning är avgörande för om 

han skall kunna känna sig trygg nog för att kunna öppna sig för undervisningen. Att använda 

den fysiska gestaltningen i syfte att skapa grundlag för en viss stämning menar Bjørnholt 

(2014) är ett påtagligt inslag i waldorfpedagogiken. Så när Eva säger att ett visst klassrum har 

en viss stämning anspelar hon, i en waldorfpedagogisk kontext, på klassrummets färgsättning, 

gestaltning, relation till andra rum, historik m.m. Det är ett helhetskoncept hon, utan att 

uttryckligen säga det, åberopar som stöd för sin upplevelse. Men det är också väsentligt att 

lägga märke till att hennes upplevelse även kan förstås som ett hinder. Avsaknaden av det 

yttre klassrummets stöd väckte hos henne ett inre motstånd och utgjorde därmed ett hinder för 

undervisningen.  

Min slutsats är att den fysiska miljön deltar i all undervisning och specifikt i berättande 

undervisning och jag argumenterar för att läraren bör inlemma det fysiska rummet som 

medaktör i berättandet. En implikation av det är att man som berättande lärare inte enbart kan 

anpassa innehållet efter elever och ålder utan även bör beakta rummet man har till förfogande. 

Det är skillnad på om berättandet äger rum i hemklassrummet, i ett främmande klassrum, eller 

t.ex. i en samlingssal. Men det kan även innebära att man, i sin roll av läraren-som-berättar 

låter berättelseinnehållet bli synligt i det fysiska rummet, t.ex. genom att sätta upp bilder eller 

lägga fram föremål som relaterar till lärinnehållet (se vidare diskussionen om tavlans verkan 

nedan) och även i övrigt gestaltar och vårdar klassrummet så att det verkar som ett stöd för 

den berättande undervisningen. 

Frågor som återstår att reda ut, och som kräver mer specifikt inriktad forskning är bl.a. hur 

den fysiska miljön stödjer, dikterar och begränsar och om det är möjligt att förändra 

undervisningens innehåll utan att det blir en konflikt mellan miljöns gestaltning och ett 

förändrat lärinnehåll. Dessa, och andra följdfrågor, berörs inte i min forskning. 

Klassrummets möblering och berättande undervisning 

Enligt Sørensen (2009) finns i den traditionella klassrumsmöbleringen en inbyggd åtskillnad 

och maktstruktur.  Elevernas bänkar står radvis, riktade mot lärarens plats och svarta tavlan 
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och möblering betonar lärarens centrala ställning. Sørensen menar att denna möblering gör 

det möjligt för läraren att tilltala hela klassen samtidigt. Hon betonar att området runt tavlan är 

lärarens revir och det är en förståelse som Wahl Grahn (2016), som forskat på den svarta 

tavlans roll i klassrummet, delar. Mot denna bakgrund är det spännande att ta del av hur 

lärarna i min empiri redogör för sitt berättande.  

Lärarna i mina intervjuer menar enhälligt att de lämnar det område Sørensen (2009) beskriver 

som lärarens inför sitt berättande för att istället stiga in i elevernas domän. Lärarna verkar, 

både genom sitt byte av område i klassrummet och genom den fysiska förflyttning, vilja uttala 

att de kommer eleverna till mötes. Lärarna betonar också att de rör sig avvaktande och 

stillsamt med målet att, som Mikael säger, ”låta berättelsen tala för sig själv”. Å ena sidan 

signalerar lärarna att de kommer till mötes men de behåller samtidigt sin stående ställning 

som kanske snarare uttrycker en viss distans. När jag frågar Lena (lärare) varför hon vill stå, 

svarar hon: ”För att det är viktigt det jag har att säga”. För min förståelse verkar det som att 

läraren vill försvinna, bli osynlig och bara lämna berättelsen kvar; som att hon vill komma 

eleverna till mötes för att ”låta berättelsen tala för sig själv” men samtidigt vill framhäva 

lärinnehållets betydelse genom att stå och berätta. Det visar på en dubbelhet i berättandets 

koreografi; läraren vill dels göra sig osynlig och lämna plats för berättelseinnehållet och 

samtidigt framhäva sig för att betona berättelseinnehållets betydelse. Berättelsens koreografi 

utspelar sig mellan ”det är viktigt det jag har att säga” och ”låta berättelsen tala för sig själv” 

och jag argumenterar för att det är väsentligt för läraren-som-berättar att erövra kunskap om 

och insikt i denna dubbla rörelseriktnings verkan och betydelse för berättande undervisning.  

Ytterligare implikationer av diskussionen ovan är att klassrummets möblering utgör en aspekt 

av berättande undervisning men även att läraren förmedlar berättelseinnehållet genom sitt 

rörelsemönster och positionering i klassrummet. Min slutsats blir att klassrummets möblering, 

var i klassrummet läraren befinner sig, hens position och rörelsemönster är del av berättelsens 

innehåll. 

Lärarna befinner sig inte enbart i elevernas domän under berättandet utan använder även den 

svarta tavlan som hjälpmedel. Wahl Grahn (2016) menar att det som skrivs på tavlan 

uppfattas som extra viktigt av eleverna och att tavlans röst därmed blir ett betydelsefullt inslag 

i undervisningen. Det bekräftas i mina lärarintervjuer, där lärarna beskriver att de använder 

svarta tavlan som hjälp till att förstärka och förtydliga aspekter av berättelseinnehållet. Denna 
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förstärkning kan förstås som dubbel; dels genom att läraren återinträder i sitt lärarområde och 

dels genom att hen låter berättelseinnehåll ta fysisk form på svarta tavlan. I mina 

elevintervjuer framhålls det som sker på tavlan som betydelsefullt, både som källa till 

information men också som koncentrationspunkt. Sara uttrycker att det är svårt att ha fokus 

”bara på läraren”. Exempel på när tavlan används som möjlighet för att ge en alternativ 

koncentrationspunkt är när Mikael låter sin Amerikakarta växa fram eller när Eva målar en 

bild på tavlan för att skapa ro under sitt berättande. Men det som sker på tavlan kan också 

upplevas som störande; Wilma lyfter fram hur hon upplever tavlans röst på ett påtagligt, men 

ibland förvirrande sätt och menar att det hindrar hennes tillgång till lärinnehållet om läraren 

använder den förstärkning av budskapet som tavlan ger på ett otydligt och ogenomtänkt sätt.  

Jag hävdar att den svarta tavlan kan betraktas som en slags megafon; det som skrivs eller 

tecknas där överröstar andra budskap. Min forskning visar på tavlans funktion som 

medberättare, tavlan ropar ut det som skrivs eller tecknas på den med högljudd stämma. En 

konsekvens är att användningen av svarta tavlan kräver aktsamhet och omtanke. Det budskap 

som fästs på tavlan blir, i elevernas upplevelse, förstärkt och en förstärkt otydlighet är inte till 

hjälp för eleverna. Den svarta tavlan förstärker det innehåll som finns på den och min slutsats 

blir att läraren-som-berättar har en kraftfull och tydlig medaktör i den svarta tavlan vilket 

innebär att hen bör planera för dess roll och medverkan i berättandet. Min rekommendation är 

att det som skall antecknas på svarta tavlan (i möjligaste mån) bör vara förberett, att text och 

gestaltning bör vara tydlig och att det som skrivs på svarta tavlan är de aspekter av 

berättelseinnehållet som läraren speciellt vill betona.  

Ur min forskning kan slutsatsen dras att det fysiska rummet, dess möblering, den svarta tavlan 

och även lärarens fysiska kropp är medaktörer i berättande undervisning. (Kroppen som 

medberättare diskuteras vidare i kap 5.3.2). Lärarna visar, genom sina handlingar, en implicit 

kunskap om såväl den svarta tavlans funktion som den åtskillnad och de maktförhållanden 

som Sørensen (2009) och Wahl Gran (2016) påstår att möbleringen i klassrummet skapar. 

Däremot fann jag lite eller inget belägg i empirin för en medveten relation till dessa 

förhållanden. Det kan förstås som en brist, men lärarnas förmåga att agera på ett ”elevvänligt” 

sätt tyder också på en god inlevelseförmåga och förståelse för elevens situation. 
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5.1.3 Berättandet sker i ett rum-i-rummet 

Ovan har Henricsson & Lundgren (2016) beskrivit hur berättaren leder lyssnaren in i 

berättandets rike. Young (1987) och även Kuyvenhoven (2013) beskriver i sin forskning 

motsvarande dimension5 som ett mentalt rum där berättare, berättelseinnehåll och lyssnare 

möts. Att skapa ett sådant imaginärt rum, i vilket berättare, berättelseinnehåll och lyssnare kan 

mötas lyfts i min lärarintervjuer fram som en förutsättning för berättande undervisning och 

Eva (lärare) beskriver sin upplevelse av stämningen i detta berättarrum med följande ord: 

”dom [eleverna] är där, […] dom börjar titta på dig [läraren], hela [elevens] kroppen blir 

annorlunda i den stunden och det blir en sån här stillhet, själsligt stillhet”.   

Eva och Lena (lärare) menar sig skapa sådan själsliga rum inför sitt berättande. Eva menar att 

hon skapar ett hölje kring eleverna och att hon i berättandet omsluter eleverna, hon upplever 

att hon ”blir större på något sätt”, att hon ”liksom omfamnar rummet” och skapar ett 

”gemensamt rum” där eleverna kan lyssna inne-i-berättandet. Lena säger att hon gör det 

genom att ”omfatta eleverna”, att hon ”behöver nå runt dom” och menar att hon använder ord 

och ögon för att upprätthålla detta rum; orden för att nå runt och omfatta eleverna och ögonen 

för att tilltala dem individuellt. Blickens möjlighet att tilltala eleverna individuellt och fylla 

rummet ger även van Manen (2016) uttryck för. Han menar att läraren kan vara närvarande i 

sin blick, med blicken kan hon möta den individuelle eleven och med blicken kan hon fylla 

rummet med sin närvaro.  

Jag hävdar att läraren genom att använda blick och röst som redskap kan skapa ett själsligt 

rum för berättandet och argumenterar för att läraren kan utveckla en förmåga till att, med 

blicken och rösten som verktyg inkludera eleverna i sitt berättande och skapa ett rum-i-

rummet, ett berättandets rum i berättandets rike. Min slutsats är att detta rum-i-rummet utgör 

ett imaginärt hölje som omsluter och bildar rum för lärarens berättande och elevernas 

lyssnande. Vidare att berättandets rum-i-rummet har en central position i berättandets 

pedagogik, och att det skapas och ges varaktighet genom berättandet men inte har en egen 

existens utanför berättandet. 

                                                 
5 Se Young (1987), ”Storyrealm” (s. 16) respektive Kuyvenhoven (2013), ”Second circle” (s. 80). 
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Jag antar att det Eva kallar ”omfamna rummet” och Lena ”omfatta” eleverna och som de 

beskriver sker mentalt också syns i rörelser, ögon och ord. Längre än till antaganden kan jag 

inte gå, för att studera det mer tydligt skulle t.ex. en videostudie behövas.  

5.1.4 In-i-berättelsen 

Young (1987) och Kuyvenhoven (2009), som är de två forskare jag i första hand relaterar till 

när det gäller empiriska studier av berättande undervisning, beskriver var för sig berättelsens 

värld som en egen existentiell sfär i vilken de menar att berättelsens karaktärer och innehåll 

existerar. De menar båda, oberoende av varandra, att i detta existentiella rum har berättelsens 

innehåll sin hemvist, de hittar i sin empiri stöd för att lyssnaren kan uppleva sig som inne i 

berättelsen och att hen kan interagera med väsen inne i berättelsens värld – detta samtidigt 

som hen lyssnar till lärarens berättande och befinner sig i klassrummets fysiska miljö. Även i 

min empiri hittar jag stöd för liknande upplevelser och jag låter Eva (lärare) exemplifiera: 

”Jag är i den [berättelsen] och jag flyttar mig ofta lite i den. Även eleverna är med”. Att 

varandet inne-i-berättelsen är aktivt och inkluderar en rörelseförmåga menar även Young 

(1987), som säger att hon inne-i-berättelse ”can move around as an omnipresence, or I can see 

persons and events as if from distance” (s. 18).  

Exempel på hur hela klassen befinner sig inne-i-berättelsen och även interagerar med 

berättelseinnehållet ger Lena (lärare) från ett tillfälle i klass fem då hon berättade om 

perserkrigen i det antika Grekland. Enligt Youngs (1987) och Kuyvenhovens (2009) tänkande 

så existerar mytens gestalter utifrån sina egna villkor inne-i-berättelsen. Lena beskriver hur 

eleverna vid detta tillfälle upplevde den berättande undervisningen så starkt att de var som 

närvarande i berättelsen – de blev, inne i berättelsens värld, åskådare till slaget vid 

Thermopyle, 480 f.Kr. Eleverna var, i enlighet med Youngs och Kuyvenhovens tänkande, 

närvarande med sitt medvetande inne-i-berättelsen.  

Kuyvenhoven menar vidare att det krävs ett speciellt lyssnande för att kunna stanna i 

upplevelsen inne-i-berättelsen: ”To stay inside the story demanded story-ears” säger hon 

(2009, s. 133) och vid detta tillfälle hjälper elevernas lyssnande dem inte bara att stanna i 

berättelsen, utan att lyssna sig 2500 år tillbaka i tiden. De lyssnar sig till ett seende av 

striderna, upplever händelseförloppet och hyllar slutligen – vid berättelsens slut – segraren 

med en spontan och gemensam applåd. Lena berättar att hon blev väldigt förvånad över 

applåden och säger, övertygande, att ”det var inte mig dom applåderade, dom applåderade 



84 

 

grekerna, det var helt tydligt […] dom var så med i dom här striderna och hur det var, att 

grekerna fick en postum applåd”. Hon menar att eleverna identifierade sig med grekerna och 

att lättnaden och glädjen över att den grekiska hären kunde slå tillbaka perserna föranledde 

applåden. I denna berättelse ger Lena ett tydligt exempel på hur läraren-som-berättar, genom 

att tilltala elevernas fantasikrafter och upplevelseförmåga, kan hjälpa dem att förflytta sig i tid 

och rum. Utifrån detta exempel argumenterar jag för att berättande undervisning kan vara en 

metod som ger eleven möjlighet att uppleva ett händelseförlopp eller en plats som om hen 

själv vore där, oberoende av tid och rum. 

Lena ger ett exempel till när hon beskriver ett tillfälle i klass ett där innehåll ur berättelsens 

existentiella rum ”av misstag” manifesterar sig på den svarta tavlan i klassrummet. Under sitt 

berättande suddar hon tavlan med en blöt svamp och eleverna tycker sig, i spåren efter 

svampen, upptäcka en gris på tavlan. För Lena är grisen okänd och inte del av hennes 

berättelsen medan eleverna upplever den som en aktiv deltagare ut ur berättelsens innehåll. 

De förfasar sig och menar att grisen kommer att ställa till oreda i kungens skattkammare (där 

berättelsen utspelar sig). Elevernas reaktion påminner om Youngs (1987) påstående då hon 

säger att: ”Inside the Taleworld, I can be anchored in the sensibility of one or several of the 

characters” (s.18) – eleverna upplever berättelsen ut ur grisens vinkel och i detta exempel är 

det istället så att lyssnarna upptäcker något i berättelsen som berättaren inte kände till. En 

vidare konsekvens av detta är att det eleven upplever i den berättande undervisningen kan 

skilja sig från det som läraren velat förmedla. 

Utifrån diskussionen ovan argumenterar jag för att berättande undervisning kan överbrygga 

vardagsmedvetandets såväl som tidens och rummets gränser och att den kan skapa ett 

samtidigt medvetande i olika existensnivåer; lyssnaren befinner sig i klassrummet fysiska 

miljö, innesluten i berättandets rum-i-rummet – hen hör lärarens ord men upplever sig 

samtidigt inne i berättelsens värld och är som förflyttad till en annan plats och en annan tid. 

Machado Dazzani & Silva Filho (2010) menar att ”It is good to have it clear, however, that an 

important requirement for the imagination is that we know that difference between the current 

situation and the imagined situation, because otherwise it would be simply a delusion” (s. 

221), och jag vill understryka betydelsen i deras tänkande. Det är lätt som berättande lärare, 

och kanske ännu lättare som lyssnande elev, att uppfatta det man berättat/fått höra som en 

beskrivning av reala händelser. Speciellt som, vilket Machado Dazzani & Silva Filho också 

påpekar, de känslor som lyssnaren upplever är reala. De menar att upplevelsen av 
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berättelseinnehållet kan känns som verklig men att denna verklighetsupplevelse inte 

nödvändigtvis har täckning i yttre realitet. Att elevernas upplevelser just är upplevelser är en 

slutsats som läraren följaktligen behöver ha med i beräkningen inför den vidare bearbetningen 

av innehållet. Hur dessa upplevelser kan användas som grund för ett kunskapande diskuteras 

nedan i kap. 5.2.2 

5.2 Berättandets bilder 

I detta underkapitel kommer jag att diskutera de bilder och den bildskapande process som 

utgör ett grundelement i berättande undervisning. Först diskuterar jag hur läraren förvandlar 

textinnehåll till bilder för sin berättandets undervisning och därefter diskuterar jag själva 

berättandet av bilderna. Slutligen diskuterar jag kritik mot berättande undervisning. En 

fortsatt diskussion av hörselns, synens och kroppens medverkan i berättande undervisning 

sker i kapitel 5.3. 

5.2.1 Bilder för berättande undervisning 

Steiner (1982) menar att lärinnehållet under tiden ”från tandömsningen till könsmognaden” 

bör förmedlas  ”i åskådlig bildframställning”  (s. 23), i det som i den här studien kallas 

berättande undervisning. Att förmedla lärinnehåll i berättande undervisning innebär, enligt 

vad lärarna i min studie säger, att beskriva det på ett bildartat sätt; lärarna vill ”måla med ord” 

och ”skapa inre bilder” (Waldorfskolefederationen, 2016, s. 13). Med det menar jag att de, 

trots att de vanligen utgår från ett textbaserat material, betonar det bildartade i 

undervisningsinnehållet snarare än den ursprungliga texten. Hur omarbetar läraren den 

ursprungliga texten till en åskådlig bildframställning? 

Till förberedelsearbetet hör enligt vad lärarna säger, att de bearbetar texten och tar sig in i 

innehållet; genom arbetet med texten öppnar lärarna upp berättelsen och förflyttar sig 

bokstavligen in i den. Eva (lärare) exemplifiera deras upplevelser genom sin beskrivning av 

förberedelseprocessen. Hon säger att hon ”vågar gå in i berättelsen” och vidare beskriver Eva 

hur hon – inne i berättelsen – möter berättelseinnehållet i form av bilder: ”jag ser det 

[bilderna] framför mig eller runt omkring mig”. Eva menar att förberedelseprocessen är klar 

när hon kommit till denna upplevelse av berättelsens bilder och hon säger att hon ”vågar 

berätta”. Vad är det för tillvaro hon kommer in i? Varför krävs det mod för att våga gå in i 

den och för att berätta?  
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Jag tolkar det som att lärarna, med fantasins hjälp, måste våga släppa vardagsverkligheten och 

istället bejaka upplevelsen av berättelsen; en upplevelse som yttrar sig i att de omges av bilder 

och upplevelser. Berättelsens värld är onekligen skild från vår vardagsverklighet, och lärarna 

menar att de befinner sig inne i den. Enligt Ricœur (2002) är berättelsen sammansatt av 

enskilda händelser som den sammanfogar och det verkar som att lärarna i förberedelsearbetet 

löser upp detta sammanhang och står inför berättelsens enskilda händelser. Vidare menar 

Ricœur (2004) att berättelsen sammanför enskilda händelser i ett sammanhang. Jag 

argumenterar för att när Eva säger att förberedelseprocessen är klar och hon säger att hon 

vågar berätta då gör hon detsamma; hon samlar de enskilda bilderna i en berättelse som hon 

senare förmedlar till eleverna. Min slutsats blir, utifrån Evas exempel, att lärarens 

förberedelsearbete är en process i vilken innehållets skrivna form löses upp och blir 

upplevelsebar i form av bilder och att läraren därefter sammanfogar dessa bilder till ett 

berättelseinnehåll som kan förmedlas till eleverna.  

I intervjun med Lena (lärare) blir det ännu tydligare att förberedelseprocessen också innebär 

ett möte med en annan dimension. Hon betonar att hon inte själv skapar bilderna utan 

beskriver dem som en gåva, ”Det är inget jag gör, det är något jag får”, säger hon, och kallar 

dem för en gåva ”från den andliga världen”, eller ”det gemensamt mänskliga”. Jag hävdar att 

hennes upplevelse även kan liknas vid en konstnärlig inspiration och menar även att Evas 

förberedelseprocess har inslag av en konstnärligt skapande verksamhet. I Lenas upplevelse 

innehåller förberedelseprocessen en kommunikation eller utbyte med en annan form av 

tillvaro och det är tydligt att även Eva blir berörs på ett existentiellt plan i sin förberedelse. 

Utifrån det Eva och Lena berättar argumenterar jag för att lärarnas förberedelse inför den 

berättande undervisningen kan innebära en existentiell utmaning. Att gå in i en sådan process 

kräver ett visst mod. Steiner (2003) menar också att förberedelsearbetet kräver mod från 

lärarens sida, speciellt i början av karriären och uppmanar läraren till att ha ”mod att famla sig 

fram” (s. 72) men betonar också att det är en utvecklingsprocess. Evas och Lenas upplevelser 

verkar, tillsammans med Steiners tänkande, säga att det är väsentligt för läraren att vara 

inställd på att förberedelseprocessen kan beröra på ett djupare plan och att den mer liknar en 

konstnärligt skapande process än en teknisk inläsning – men också att arbetet kommer att gå 

lättare med tiden.  

Oavsett var bilderna befinner sig och hur lärarna får ta del av dem så lägger Machado Dazzani 

& Silva Filhos (2010) beskrivning av hur man kan använda fantasin för att uppsöka 
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främmande världar en grund för en mer konkret förståelse av förloppet. De menar att 

“Imagination enables us to project ourselves in other situation and […] we can occupy a 

position in this other situation through imagination” (s. 221). Det Machado Dazzani & Silva 

Filho kallar för en ”other situation” förstår jag i vid bemärkelse. Med hjälp av imaginativa 

krafter kan vi, enligt dem, förflytta oss till andra platser och in i andra sätt att uppleva livet på. 

Vi kan stiga in i en annan existensform och uppleva världen ur andra perspektiv än de som är 

relevanta i vår vardagsvärld. Vi kan, som Eva ovan säger, gå in-i-berättelsen. Vart är det vi 

kommer när vi går in i berättelsen?  

Jag har ovan karaktäriserat berättelsens värld som en egen existentiell sfär och utifrån att 

Machado Dazzani & Silva Filho (2010) framhåller att det är fantasikrafter som tar oss in-i-

berättelsen skulle den också kunna beskrivas som en fantasivärld. Ordet fantasi kan syfta på 

något som inte är på riktigt utan påhittat, men Young (1987) betonar att berättelsens värld inte 

i denna mening är fantasi. “Characters in the Taleworld are unaware of their realm as a tale. 

They enter into it as real, engaging, a realm to be experienced by its inhabitants as reality” 

(s.15). Utifrån Youngs tänkande argumenterar jag för att vi som lyssnare/läsare/tittare kan 

uppleva en verklighetskaraktär i berättelsens gestalter.  Konkret så ifrågasatte inte eleverna i 

Lenas (lärare) femte klass soldaternas existens eller kamp utan upplevde den. Lika lite 

ifrågasatte hennes först klass hur en gris kunde finnas på tavlan, utan upplevde att den gjorde 

det.  

Jag argumenterar, med stöd av min empiri och Youngs (1987) forskning och Machado 

Dazzani & Silva Filhos (2010) tänkande, för att berättelsens världar kan beskrivas som att de 

samexisterar med vår vardagsvärld och är tillgängliga och upplevelsebara för oss genom 

fantasins krafter. Min slutsats blir att lärarens förberedelse inför sin berättande undervisning 

kan beskrivas som att hen, med fantasins krafter som nyckel öppnar berättelsen, gör en 

upptäcktsresa i denna främmande existensform och tar med sig upplevelser och minnen i form 

av bilder därifrån; bilder som sedan utgör underlag för hens berättande undervisningen. Jag 

tolkar det också som att denna process kan upplevas som existentiellt utmanande, något jag 

menar att det är viktigt att läraren är förberedd på.  

5.2.2 Berätta bilder 

I detta avsnitt kommer jag att diskutera vad det innebär att berätta bilder. Jag gör det i tre steg, 

först genom att diskutera upplevelsen av berättelseinnehållet som en grund för berättande 
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undervisning, sen genom att diskutera betydelsen av lärarens entusiasm inför 

berättelseinnehållet och slutligen diskuterar jag hur bilder kan berättas. 

Om känslans ögon och upplevelsens seende 

Aebli (2011) menar att grunden för berättande undervisning är att läraren ”ser livfulla bilder 

inför sitt inre” (s. 35). I linje med Aeblis förståelse beskriver de lärare jag intervjuat att de ser 

lärinnehållet inför sig som bilder: ”Jag har berättelsen inom mig. Man kan väl säga som att 

jag har den på en inre filmduk och sen beskriver jag, jag berättar vad som sker där”, säger 

Mikael. Han berättar ut ur vad han ser och jag förstår det som att berättelsen samtidigt är hans 

upplevelse av den inre filmen. Eva beskriver berättandet som ett flöde och menar att ”bilderna 

börjar leva”. Hur kan detta förstås? Hur kommer lärarna till att se filmer eller levande bilder 

inom sig? Lena menar att hon ser berättelsen ”med någon sorts andra ögon inuti mig”. Vad är 

det för slags ögon som kan se bilder i det inre? För att försöka förstå detta diskuterar jag i det 

följande känslans och upplevelsens funktion i förhållande till berättandets bilder.  

Att uppleva beskrivs i Svenska Akademins ordbok (2009) som att ”uppfatta och värdera på ett 

känslomässigt plan” och känslor har en grundläggande funktion i berättande undervisning. 

Young (1987) beskriver ovan berättelsens värld som engagerande och Aebli (2011) menar att 

berättelsen får liv genom de känslor den framkallar, samtidigt som dessa känslor också ger 

uttryck för berättelsens innebörd. Egan (2005) ansluter sig till Aeblis tänkande när han säger 

att läraren måste använda sin fantasiförmåga och tilltala känslan för kunna förmedla 

undervisningens kunskapsinnehåll på ett livaktigt sätt: ”To bring knowledge to life in 

students’ minds we must introduce it to students in the context of the human hopes, fears, and 

passions in which it finds its fullest meaning. The best tool for doing this is the imagination” 

(s. xiii). Mikael säger ovan att han ser berättelsen som en film och Eva menar att bilderna har 

liv; utifrån Aeblis och Egans tänkande hävdar jag att den berättande undervisningen får liv 

och betydelse genom de känslor och upplevelser som berättelseinnehållet kunnat väcka i 

läraren. Min slutsats är att berättande undervisning förutsätter att läraren har tillgång till ett 

rikt och nyanserat känsloliv och jag argumenterar för att en konstnärlig egenaktivitet är ett sätt 

att vidga och utveckla sitt känsloliv i en sådan riktning. 

Eleverna beskriver att de, i likhet med lärarna, kan uppleva berättelseinnehållet som i bilder 

eller som film: ”Jag kan se saker framför mig”, säger Wilma (elev) om berättelsen hon får 

höra och ”det blir som en film som spelas i en” menar Saga (elev). Men eleverna betonar även 
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att det inte är lärarnas bilder som de tagit över utan att de skapar egna bilder utifrån det som 

läraren berättar: ”Man lyssnar, man hör berättelsen och man skapar egna bilder till den” 

(Wilma) och ”man skapar sina egna bilder” (Saga). Eleverna hör ord men verkar se bilder för 

sitt inre. Som om det i deras lyssnande finns ett seende. Om jag följer mitt tänkande från ovan 

så är det de känslor som väcks hos eleven i mötet med lärarens berättande undervisning som 

hjälper hen att se berättelsen i bilder inför sig. Jag argumenterar för att känslan får en funktion 

som kan liknas vid seende och hörande, och att berättelsen genom känslan upplevs i ett inre 

seende-lyssnande. Jag hävdar att eleven förstår berättelsens innehåll ut ur sin upplevelse och 

jag kallar denna typ av förståelse för upplevelseförståelse. Min slutsats blir att det är genom 

sin upplevelseförståelse som eleven primärt får tillgång till berättelsens lärinnehåll och att 

läraren i berättande undervisningen har tillgång till ett pedagogiskt verktyg genom vilket hen 

kan låta eleven uppleva och genom sin upplevelse få tillgång till andra platser, tider och 

tillstånd. Jag hävdar att begreppet upplevelseförståelse beskriver ett centralt skeende i 

berättande undervisning. 

En följdfråga till det ovan sagda är i vilken relation upplevelseförståelsen står till det faktiska 

händelseförloppet. Machado Dazzani & Silva Filhos (2010) betonar att det är skillnad på den 

känslomässiga upplevelsen av innehållet och innehållet i sig, och jag tolkar det som att den 

känslomässigt baserade upplevelsen är individuell, tillhör lyssnaren och kan förstås som en 

aspekt av lyssnarens tolkning av berättelseinnehållet. Utifrån det argumenterar jag för att 

elevernas upplevelsebaserade förståelse av berättelseinnehållet bör få möta annat material och 

andras tankar, den behöver diskuteras, reflekteras, konfronteras … Aspekter av denna fråga 

kommer att diskuteras här nedan och även i kapitel 5.4, Berättandets risker och berättandets 

ansvar. Men i sin helhet är frågan om bearbetningen av den berättande undervisningen tema 

för en egen undersökning och går utanför de ramar som mitt arbete har. 

Jag hävdar att elevens upplevelse av berättelsen kan beskrivas som att berättelseinnehållet 

genom ord och lärinnehåll väcker känslor och inre bilder. Dessa bilder är inte enbart visuella, 

utan mer omfattande. Jag argumenterar för att känslan får en funktion som kan liknas vid syn 

och hörsel och att berättelseinnehållet blir ett seende/lyssnande i upplevelsen. Eleven tar emot 

berättelseinnehållet, det får liv och blir hör/synbart för det eleven genom de känslor som det 

väcker och uppenbarar sig för elevens inre i form av en upplevelse. Genom den berättande 

undervisning får eleven en upplevelse av det förmedlade innehållet och denna upplevelse 

lägger en grund för elevens förståelse av lärinnehållet. Denna förståelse kallar jag en 
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upplevelseförståelse. Slutligen argumenterar jag för att elevens individuella och 

känslomässigt baserade upplevelseförståelse behöver bearbetas och att eleven behöver få 

möta annat material och andras tankar. En fortsatt diskussion av synen och hörselns 

medverkan i berättande undervisning sker i nästa underkapitel, kap 5.3. 

Om lärarens entusiasm  

Steiner (1999) menar att det är väsentligt att läraren kan förbinda sig med bilderna i det 

berättelseinnehåll som hon presenterar för eleverna. Aebli (2011) knyter i sitt tänkande an till 

Steiner och menar att lärarens förmåga att känna entusiasm inför lärinnehållet har en 

avgörande betydelse för hens förmåga att förmedla innehållet till eleverna: ”Om hon [läraren] 

själv är entusiastisk över händelserna i historien […], då kan hon förmedla 

”betydelseupplevelser” […] till lyssnaren” (s. 35 – 36, egen översättning), säger han. Jag 

tolkar Aeblis ”entusiastisk över händelserna i historien” som att det innebär att läraren är 

begeistrad inför det lärinnehåll hen skall förmedla i sitt berättande och därigenom blir 

känslomässigt engagerade i innehållet. Därigenom blir lärinnehållet upplevelsebart för hen 

och det är sina upplevelser av innehållet som hen förmedlar, som t.ex. Mikael (lärare) när han 

berättar ur sin upplevelse av den inre filmen (se diskussionen ovan).  

Eleverna betonar och understryker hur mycket lärarens entusiasm betyder för dem. Johanna 

(elev) säger om sina lärare: ”Det är inte ett jobb för dem, utan det är en hobby det är något 

som dom verkligen tycker är kul”, och ”Ja, fröken det bästa med dig det är att du tycker om 

allt som du undervisar så mycket, att du är så intresserad, du tycker det är så roligt” minns 

Anna (lärare) som den finaste komplimang hon fått som lärare. Det verkar som att lärarnas 

entusiasm inför lärinnehållet också väcker ett engagemang hos eleverna och därmed hjälper 

till med att skapa förutsättningar för en upplevelseförståelse av innehållet. Utifrån det 

argumenterar jag för att det är väsentlig för läraren-som-berättar att väcka sin entusiasm inför 

lärinnehållet, något som jag menar stöds av den typen av förberedelseprocess som har 

beskrivits ovan. Jag menar med entusiasm inte enbart tycka om utan även ”tycka vara 

väsentligt”; för självklart finns det berättelseinnehåll som läraren inte tycker om och hyser 

motvilja mot (t.ex. slaveriet), men ändå upplever som väsentligt. 

Samtidigt är det viktigt att uppmärksamma den kritik av att berätta ur entusiasm som 

Henricsson & Lundgren (2016) ger uttryck för när de menar att det är svårt att ”anlägga ett 

kritiskt perspektiv på berättelser som man fängslas av” (s. 30) och att det är ”viktigt att 
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problematisera berättelsens intrig, den ursprungliga berättelsens syfte och sammanhang likväl 

som återberättarens syfte” (2016, s. 30). Dessa citat diskuterar jag vidare i kapitel 5.2.3. 

Om att berätta med hela gestalten och se med alla sinnen 

Lärarens entusiasm inför berättelseinnehållet väcker upplevelser hos både hen och eleverna 

hen berättar för, och Wiehl (2015) lyfter fram kvaliteter i berättandet i vilka sådan upplevelser 

kan ge genklang: ”Kvaliteter som har betydelse för den berättande undervisningens möjlighet 

att förmedla kunskap är bildrikedom, språk, röstläge, atmosfär, stämning, känsloinnehåll” (s. 

217). Enligt henne innehåller berättande undervisning mer än ord, berättelsen berättas även 

genom språket och rösten, eleven upplever berättelsen genom den stämning och atmosfär 

läraren bär med sig. Ur elevperspektiv uttrycker Johanna en liknande förståelse. Hon menar 

att lärarna berättar genom ”hur dom är, rör sig, med gester eller hur de målar upp saker på 

tavlan […] det syns väl i hela personen”. Berättelsen blir synlig genom olika sinnesintryck 

och för olika sinnen och Johanna betonar att hon inte bara hör utan även ser berättelsen bli 

berättad. För eleverna verkar det inte bara vara inre ögon, utan även yttre ögon och andra 

sinnen som hjälper dem att uppleva och se berättelsen inför sig.  

Ovan beskrivs hur lärarens entusiasm och hens tycka-om-undervisningsinnehållet fyller hen 

och berättandet sker genom hela hens person. Jag argumenterar, utifrån diskussionen i detta 

avsnitt, för att berättande undervisning kan upplevas och existera i flera dimensioner och på 

en mångfald av sätt samtidigt. Den kan uttrycka sig genom kroppen, genom rösten och hela 

personen och tas emot genom hörseln, genom synen och känseln. Författaren Hustved säger 

att, när det går riktigt bra, så finns det tillfällen då ”the book is writing me” (Gedin & Scheele, 

2017) och utifrån resonemanget ovan tolkar jag det som att berättelsen på ett motsvarande sätt 

kan ”berätta sig” genom läraren. För läraren-som-berättar är det väsentligt att vara medveten 

om att hela hen berättar och att hen, i och genom sitt berättande, tilltalar en mångfald av 

elevens sinnen; berättande undervisning är långt mycket mer än muntlig information.  

5.2.3 Kritiska röster 

Både Henricsson & Lundgren (2016) och Gudjons (2011) lyfter, trots att de skriver om 

berättandets (Henricsson & Lundgren) och den frontala undervisningsformens (Gudjons) 

möjligheter till att berika och fördjupa undervisningen, kritik mot dessa undervisningsformer. 

”Berättelser om händelser är skapade av människor” säger Henricsson & Lundgren (2016, s. 

30). I sista ledet är den skapad av läraren, dessförinnan av textförfattaren osv, men det innebär 
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ju inte att berättelsen inte grundar sig på t.ex. ett faktiskt historiskt skeende. Henricsson & 

Lundgren menar med sin anmärkning inte att berättelsen skulle vara påhittad, utan lyfter fram 

att den beskriver händelseförloppet vinklat ur en viss persons, grupps, nations osv sätt att se. 

De betonar också svårigheten i att ”anlägga ett kritiskt perspektiv på berättelser som man 

fängslas av” (s. 30) vilket ju ofta är fallet i berättande undervisning. Därför, menar de, är det i 

berättande undervisning ”viktigt att problematisera berättelsens intrig, den ursprungliga 

berättelsens syfte och sammanhang likväl som återberättarens syfte” (2016, s. 30). I 

diskussionerna ovan har jag betonat betydelsen av lärarens entusiasm och begeistring, men 

här lyfter Henricsson & Lundgren ett varnande finger och pekar på vikten av att inte förlora 

sig. Begeistring och entusiasm – ja!; men inte utan eftertanke och källkritik.  

Varken i övrig teori som jag använt mig av, eller i mina intervjuer, lyfts denna problematik 

fram på ett tydligt sätt. Den berättande undervisningens förmåga att förmedla kunskap har inte 

varit ett tema i mitt forskningsprojekt, men jag tar upp denna kritik här därför att jag anser den 

relevant, riktig och väsentlig. Den lärare, bland informanterna, som främst lyfter problemet är 

Lena, som menar att när det gäller ett lärinnehåll som är tydligt faktabaserat, som t.ex. 

historia, så måste man använda sig av ett relevant källmaterial. Inför att beskriva livet i en 

medeltida stad så menar hon att ”då måste jag ju gå till fakta” och vidare ”det är inget hittepå, 

som i sagan […] en medeltida stad såg ut på ett visst sätt”. Hon gör det tydligt att den bild hon 

får av husen i den medeltida staden genom sitt arbete med grundtexten måste bedömas i 

förhållande till annat källmaterial. Vad lärarna menar med relevant källmaterial var inte ett 

tema för mina intervjuer, men Anna säger att hon gärna vänder sig till lite äldre 

grundskoleböcker eller äldre faktalitteratur. Hon menar att den litteratur ger ett bättre underlag 

för berättande undervisning. Är det ett uttryck för det som Henricsson & Lundgren (2016) 

menar när de säger att lärare har en tendens att förenkla sakförhållanden i berättande 

undervisning? Är det för att den litteraturen inte problematiserar berättelsernas intrig och syfte 

som Anna föredrar den? Är den berättarvänlig just genom att den beskriver händelseförloppet 

okritiskt och ut ur ett givet perspektiv? Eller är det snarare så att den är mer deskriptiv, mer 

orienterad utifrån fenomen och kanske metaforer?  

Det verkar som att medvetandet om dessa frågor inte är så stort bland de intervjuade lärarna 

och att frågeställningen behöver uppmärksammas och som att det därmed finns fog för 

Henricssons & Lundgrens kritik. Tydligare än så kan jag inte uttrycka mig, eftersom dessa 

frågor inte var i fokus i min forskning. Det går att konstatera att frågorna är väsentliga, att det 
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behövs vidare forskning inom detta område och att det verkar som att lärarnas medvetenhet 

om denna frågeställning och problematik behöver ökas. Jag menar inte att det nödvändigtvis 

är fel att använda sig av ”berättarvänlig” litteratur som stöd i förberedelsearbetet, men att det 

är väsentligt att den berättande läraren också använder sig av modern och mer kritiskt inriktad 

litteratur. 

Bland eleverna så ger Johanna uttryck för att hon ibland har svårt med den berättande 

undervisningen och menar att ”dom där berättelserna sätter stopp för” hennes kunskapande. 

Hon säger vidare: 

Det är fin berättelse och jag får ju mycket intryck och målande bilder men vad är 

det i det här som? […] Det kan vara svårt att förstå ibland för det blir för målande 

liksom. […] Vad är det läraren vill säga med det här i historien?” 

Jag tolkar Johanna som att hon kan känna en frustration när berättelsen inte ges horisont och 

bakgrund. Pekar hon på en tendens hos läraren-som-berättar att förlita sig på att det bildligt 

presenterade lärinnehållet räcker? Glömmer lärarna kunskapandets mångfald och bredd?  

Gudjons (2011) lyfter som kritik av berättande undervisning fram att lärinnehållet är 

”färdigformulerat” (s. 32) av läraren. Samma kritik framhåller Henricsson & Lundgren (2016) 

när de uttrycker att berättande undervisning är en monologisk förmedlingspedagogik och att 

kunskapen erbjuds eleverna som ”färdigtuggad” (s. 47). Jag förstår det som att de i sin kritik 

ger uttryck för det som Johanna försöker att säga. Jag tolkar Johanna som att hon upplever det 

som att hon presenteras för en färdigformulerad och färdigtuggad undervisning. Johanna talar 

här utifrån sin position som gymnasielev i gymnasiets sista årskurs och jag argumenterar för 

att hennes frustration har sin grund i att hon blir utsatt för berättande undervisning som inte på 

ett tydligt sätt är förankrat i läroplan eller framställt som en del av en kunskapsprocess. 

Johanna menar att när undervisningen presenteras på detta sätt då är det inte så intressant för 

henne och hon blir ”inte den eleven som ställer en massa frågor” och säger att det är ”svårt för 

mig att greppa eller skriva en uppgift”. 

Även om hon är den enda rösten som på detta tydliga sätt intar en kritisk hållning, så tolkar 

jag det som att hon pekar på en tendens. Jag hävdar att det verkar finnas en omedvetenhet 

bland de intervjuade lärarna om betydelsen av att ge den berättande undervisningen horisont 

och bakgrund och på ett tydligt sätt förankra all berättande undervisning i förhållande till 

läroplan och kunskapsmål. Hur det skall göras beror förstås på elevernas ålder och ämnets 
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innehåll, men jag menar att berättande undervisning inte är något som finns till för sin egen 

skull utan måste förankras i skolarbetet som helhet. 

5.3 Berättande möte 

Berättande undervisning förutsätter att berättare och lyssnare möts och i detta underkapitel 

kommer jag i tre avsnitt att diskutera berättande som möte. Jag börjar med att diskutera 

kroppens och stämningens betydelse för berättande undervisning. Därefter diskuterar jag 

vilken betydelse förmågan till lyhördhet har för berättande undervisning och i anslutning till 

det diskuterar jag blicken som berättare. Avslutningsvis diskuterar jag berättande 

undervisning som samspråk och möte. 

5.3.1 Kroppens berättande 

I detta avsnitt diskuterar jag kroppens delaktighet i berättandet undervisning. Avsnittet är en 

utvidgad och fördjupad diskussion av teman som berörts i kap 5.2.2. 

Blicken och kroppen är de av berättarens redskap som först kommer till användning i 

berättande undervisningen. I mina intervjuer beskriver Anna (lärare) och Mikael (lärare) hur 

de börjar sitt berättande med att lämna sin traditionella lärarposition vid tavlan eller bakom 

katedern; de stiger fram, intar sin berättarposition och säger att de gör det för att se och bli 

sedda – Anna vill se eleverna, Mikael vill vara synlig för eleverna. Även bland eleverna 

nämns kroppens och seendets betydelse för berättandet: ”Jag vet inte om det har med gesterna 

att göra eller om det liksom är att jag hör och ser någon berätta, jag vet inte”, säger Sara 

(elev). Jag hävdar att det är som att den berättande undervisningen blir synliggjord för henne 

genom berättarens fysiska kropp och att ur hennes perspektiv så är synintrycket av läraren-

som-berättar en väsentlig aspekt av berättande undervisning och del av dess innehåll. 

Även Bredmar (2015) och Henricsson & Lundgren (2016) lyfter fram kroppens betydelse i 

berättandet. Henricsson & Lundgren påstår att berättelsen visar sig i berättarens fysiska gester 

och menar att berättelsen tar gestalt i och uttrycker sig genom kroppen i ”gester, mimik, röst 

och hållning” (s. 44). Det är ett sådant kroppsligt berättande som jag tolkar att Sara (ovan) 

hänvisar till när hon ”ser någon berätta”. Bredmar (2015) ger ur sitt material exempel på hur 

blickar och rörelser går fram och tillbaka mellan berättare och lyssnare; hur berättare och 

lyssnare lyssnar in varandra, anpassar sig och svarar i ord, blickar och med kroppsliga gester. 

Jag tolkar Bredmar som att berättelsen rör sig, man kanske kan säga som i en dans, mellan 
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berättare och lyssnare och denna rörelse kommer till uttryck i kroppsliga gester. Det verkar 

finnas en musikalitet i berättandet, och därmed finns det en möjlighet för läraren-som-berättar 

att lyssna in sig i berättelsens tonläge, takt och rytm. Utifrån det argumenterar jag för att en 

möjlighet för pedagogen att fördjupa sitt förhållande till berättandet är genom att betrakta det 

ur ett musikaliskt perspektiv. Konkret kan det innebära att läraren försöker föreställa sig och 

uppleva hur berättandet rör sig fram och tillbaka mellan berättare och lyssnare, uppleva 

pausernas betydelse, hur utrymme för frågor skapas … Det öppnar för möjligheten att uppleva 

och lyssna till berättandet på ett nytt sätt, med nya öron.  

Min slutsats är att kroppen och kroppsliga uttryck är del av berättande undervisning.  Jag har 

föreslagit möjligheten av att betrakta berättandet både som dans och som musik. Kanske kan 

man också föreställa sig att man i positionen av läraren-som-berättar är som en spelande 

dirigent, som uttrycker berättelsen i såväl gester som ljud, samtidigt lyssnar/ser på genklangen 

ur klassen och anpassar berättandets fortsättning därefter. Utifrån diskussionen i detta avsnitt 

vill jag argumentera för att berättande undervisning kan karaktäriseras som kroppens 

berättande och jag lyfter fram kroppsliga uttryck, gester och rörelser som väsentliga aspekter 

av berättande undervisning och del av berättelseinnehållet. Lena ger ett konkret exempel på 

hur kroppen kan användas som en del av berättandet: ”Det händer om det finns oroliga barn 

att jag långsamt går bort till dem och ställer mig där och berättar”. Med sin kropp säger hon 

”Se mig, här är jag, kom ihåg att vi har undervisning”. Vad läraren-som-berättar än gör med 

sin kropp, så är hennes kroppsliga sätt att vara i klassrum del av berättelseinnehållet och 

genom kroppen kan lärarna, som även Anna och Mikael ovan beskriver, komma eleverna till 

mötes. 

5.3.2 Berättandets stämning  

I detta avsnittet kommer jag att diskutera vilken betydelse stämningen har för berättande 

undervisning och även diskutera faktorer som skapar och påverkar arbetsstämningen i 

klassrummet. 

Johanna (elev) och Oscar (elev) menar båda att stämningen i klassrummet präglar arbetet och 

är viktig för undervisningen; Oscar säger att det är väsentligt för arbetsklimatet att man kunna 

känna sig trygg i klassrummet och Johanna menar att elevers och lärares inställning till arbetet 

är betydelsefullt för arbetsstämningen. I likhet med Oscar och Johanna lyfter Bollnow (1989) 

fram stämningens betydelse i det pedagogiska arbetet. Han menar att stämningen formas av 
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”all those fundamental emotional conditions and sentient human qualities that exist between 

the educator and the child” (s. 6) och han framhåller känslor som ”good will, patience, 

responsible availability, and so forth” (s. 6) som grundläggande för den goda stämningen. Ett 

sådant påstående skulle kunna trivialiseras, banaliseras och sammanfattas som att ett gott 

humör och en positiv inställning gör stämningen och arbetsklimatet bättre. Men jag menar att 

det grundläggande och självklara ofta är lätt att glömma och när jag försöker förstå och tolka 

det Oscar, Johanna och Bollnow säger på ett djupare plan blir det innehållsrikt och 

betydelsefullt. De framhåller den goda stämningen som grundläggande för ett fungerande 

arbetsklimat och jag hävdar att en positiv inställning till arbetet och den aktuella 

undervisningssituationen hos läraren borde ingå i den professionella hållningen. Och när den 

inte infinner sig av sig själv så argumenterar jag för att det ingår i läraruppgiften att skapa en 

sådan hållning. Denna del av läraryrket förutsätter en förmåga till inre förvandling och 

omställning, en förmåga som jag menar går att öva upp. En implikation av Oscars och 

Johannas betoning av stämningen blir, med stöd av Bollnows tänkande, att det ingår i 

läraryrket att vara med och skapa ett gott arbetsklimat genom att i sitt inre förstärka förmågan 

till att hysa en god vilja, tålamod och till att utveckla en ansvarsfull närvaro.  

Även van Manen (2016) och Bredmar (2015) betonar stämningens betydelse i klassrummet 

och lyfter ännu tydligare fram grundläggande, ontologiska aspekter av stämningen. van 

Manen menar att stämningen präglas av ”the way a teacher is present to children” (s. 129); 

Bredmar menar att livets präglas av att vi ”är till i en stämning” (s. 56). Ur deras tänkande 

drar jag konsekvensen att vi både är till i en stämning och samtidigt möter världen ur denna 

stämning. Som en fortsättning på min slutsats från ovan menar jag att det även är väsentligt 

att läraren tittar sig själv i en själslig spegel och frågar sig hurdan hen är i förhållande till 

världen. Hur möter jag världen? Vad är det jag bär med in i klassrummet bara genom mitt sätt 

att vara? Jag uppmanar läraren inte främst till ett självkritiskt iakttagande, utan mer till att 

hitta vägar för att utveckla och fördjupad medvetenheten om sig själv, sitt sätt att vara i och 

påverka världen. 

5.3.3 Berättande lyhördhet och ett seende lyssnande  

I detta avsnitt diskuterar jag först hur den berättande läraren kan uppleva och anpassa 

berättandet efter lyssnarnas gensvar och jag karaktäriserar berättande undervisning som ett 

lyhört berättande. Därefter diskuterar jag det jag kallar ett seende lyssnande som en aspekt av 
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ett lyhört berättande och slutligen lyfter jag fram och diskuterar de elever som har ett 

lyssnande läraren inte märker av. 

Om ett lyhört berättande. 

I intervjuerna uttrycker lärarna ett behov av att kunna se och uppleva eleverna under den 

berättande undervisningen; lärarna menar att de kan läsa av vad eleverna uttrycker genom 

gester, blickar och på andra sätt och Eva (lärare) exemplifierar genom att påstå att hon kan se 

och känna av när eleverna är närvarande i sitt lyssnande. Buber (1993) menar att läraren har 

möjlighet att se och uppleva eleven på ett sådant sätt genom en känsloupplevelse; han menar 

att läraren, genom en långt driven empatiförmåga, blickande kan känna sig in i elevens 

upplevelser. Utifrån Evas exempel och Bubers tänkande argumenterar jag för att det är 

möjligt för läraren-som-berättar att med blicken hjälp känna av att eleverna är närvarande i 

sitt lyssnande. 

Bredmar (2015) menar, i likhet med min argumentation ovan, att läraren genom att uppleva 

eleverna kan lära sig att ”förstå den andras tankar och känslor” (Bredmar, 2015, s. 71). Hon 

utvecklar denna förståelse i sitt begrepp ”emotionell lyhördhet”, som hon beskriver som ett 

vidgat lyssnandet. Det är ett lyssnande som går bortom örat, som innefattar synen och även en 

intuitiv förståelse. Ur sin empiri beskriver hon hur en lärare, som hon kallar Lisa, i sitt 

berättande ” ’läser av’ elevernas rörelsemönster och blickar och handlar intuitivt och med 

emotionell erfarenhet i situationen” (s. 70). Det Bredmar (2015) betecknar som emotionell 

lyhördhet framstår som ett slags vidgad sinnesupplevelse genom vilken läraren lyssnande, 

seende, inkännande såväl som på ett intuitivt plan kan uppleva och läsa av den andra 

människan. 

Det skeende Bredmar (2015) betecknar som emotionell lyhördhet låter sig bäst beskrivas ur 

en iakttagelse, på så sätt som hon beskriver läraren Lisas förmåga till emotionell lyhördhet ur 

sin iakttagelse av henne. Jag vill hävda att lärarna i mina intervjuer beskriver en förmåga till 

emotionell lyhördhet; t.ex. när Eva påstår sig kunna känna av att eleverna är närvarande i sitt 

lyssnande eller Anna (lärare) uttrycker att hon genom blicken ser deras emotionella närvaro; 

de använder sin förmåga till emotionell lyhördhet som ett redskap i sitt berättande. 

Utifrån Bubers (1993) tänkande, det jag mött i min empiri, och Bredmars (2015) begrepp 

emotionell lyhördhet argumenterar jag för att berättande undervisning kan beskrivas som ett 

lyhört berättande. Med det menar jag ett berättande där läraren, med hjälp av sin förmåga till 
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emotionell lyhördhet tar in elevernas upplevelser och anpassar sitt berättande utifrån vad hen 

uppfattar. Att utveckla ett lyhört berättande innebär att utveckla förmågan till att genom en 

vidgad sinnesupplevelse lyssna efter elevernas inre och yttre gensvar på berättelseinnehållet 

och anpassa det fortsätta arbetet därefter. Ett lyhört berättande innebär även att läraren-som-

berättar i sitt lyssnande berättande utifrån elevernas reaktioner, i stunden och i ett längre 

perspektiv ställer sig frågor och/eller får insikter som kan vara till en hjälp för att 

vidareutveckla undervisningen.  

Om ett seende lyssnade i berättandet. 

I ett klassrum kan möjligheten att växla blickar lägga en grund för individuella möten såväl 

som för en gemenskap. Buber (1993) menar att läraren kan kommunicera med en individuell 

elev genom blicken och van Manen (2016) menar att läraren är blicken, ”the teacher is the 

glance (s. 83)” medan Bredmar (2015) beskriver betydelsen av ett seende som kan ”se 

situationen som en helhet” (s. 73). Både Sara och Johanna (elev) menar sig känna av lärarens 

närvaro och upplever sig individuellt sedda och tilltalade av läraren. Johanna försöker 

beskriva sin upplevelse: ”Det är svårt att sätta ord på, förklara, men det är väl mer att man 

känner att man är en del av nåns …”. Jag tolkar det som att hon i blickens möte upplever en 

gemenskap med den berättande läraren. En sådan gemenskap ger även Sara uttryck för och 

hon säger att: ”Läraren berättar för mig”. Sara och Johanna upplever ett individuellt möte med 

läraren, samtidigt som läraren berättar för hela klassen.  

Som en konsekvens av lärarens förmåga till närvaro i blicken, som Buber och van Manen 

såväl som Sara och Johanna ovan lyfter fram och betonar, drar jag slutsatsen att läraren kan 

vara närvarande hos den enskilde eleven samtidigt som hen berättar för hela klassen. 

Tekniken som läraren-som-berättar kan använda är, som jag förstår det, ett vaket medvetande 

i blicken. Blicken dröjer inte, utan förflyttar sig omedelbart och mötet är inte tidsbundet utan 

blir till i nuet. Det är inte en fråga om att hinna vara närvarande hos de individuella eleverna, 

det är snarare en fråga om att upprätthålla den medvetna närvaron i blicken. Orden finns där 

och genom blicken får orden ett individuellt tilltal. Jag argumenterar för att blickarnas möte är 

en viktig aspekt av berättande undervisning. 

I mina intervjuer lyfter informanterna även fram hur de med blicken kan uppfatta eleverna 

som gemenskap: ”Jag upplever att jag ser att dom är där” exemplifierar Anna (lärare). Istället 

för det individuella mötet betonar hon, i likhet med Bredmar (2015), betydelsen av att kunna 
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se och uppleva helheten. Jag förstår Annas utsaga som att hon med sitt seende inte bara 

upplever klassen som helhet utan fyller rummet med sitt seende och med blickens hjälp kan 

känna av eleverna. Jag tolkar det som att hon har uppövat en förmåga till närvaro och 

medvetande även i sitt perifera seende. Som att hon ser och upplever även det som hon inte 

medvetet ser. Oscar (elev) säger att han upplever lärarens seende närvaro i klassrummet som 

en trygghet: ”Ok, läraren håller koll, den är närvarande, den ser allt som händer”. Som en 

följd av denna diskussion argumenterar jag för att det är väsentligt för läraren att öva upp 

förmågan att kunna vara närvarande och medveten i sitt perifera seende. Att lära sig scanna av 

klassen.  

Utifrån diskussion ovan hävdar jag att blicken ger läraren möjlighet till ett individuellt tilltal, 

ger möjlighet till en allmän närvaro i klassrummet och även möjlighet att uppleva och förstå 

eleverna. Genom sin blick kan läraren vara närvarande i och fylla klassrummet men även 

tilltala enskilda elever individuellt. Jag argumenterar för att lärarens blick är en aspekt av hens 

berättande, att läraren-som-berättar även berättar med blicken och att berättande undervisning 

kan karaktäriseras som blickens berättande. Jag hävdar att läraren, genom att infoga blicken i 

sitt berättande, även visuellt kan lyssna av situationen i klassrummet och argumenterar för att 

ett seende lyssnande – på motsvarande sätt som Bredmar (2015) framställer lärarens seende 

som en aspekt av emotionell lyhördhet – är en väsentlig del av lärarens lyhörda berättande.  

Ett lyssnande som inte syns 

Även för Henriksson (2012) är blicken ett väsentligt pedagogiskt redskap och hon menar att 

blickarnas möte är början på det hon kallar “authentic pedagogy” (s. 126). Henriksson lyfter 

framför allt fram betydelsen av att se alla elever. Hon beskriver att läraren behöver ha ett 

pedagogiskt seende som kan se ”how the teacher can make each unique child grow” (s. 124). 

Denna pedagogiska blick går bortom det fysiska, Henriksson uppmanar läraren till att försöka 

se varje enskilde elevens potential och då även de elever som inte verkar finna sig tillrätta i 

den specifika undervisningssituationen. Från informanternas sida ger Lena (lärare) ett 

exempel på en sådan situation. En pojke ligger med luvan uppdragen och huvudet på bänken 

under hennes berättande undervisning. Hon känner sig lite desperat: ”Det här går ju inte, hur 

skall jag göra?”. Pojken verkade inte alls närvarande i sitt lyssnande, men lyfter plötsligt 

huvudet och besvarar en fråga Lena ställde till berättelseinnehållet. Han lyssnar på ett sätt 

som inte syns, eller är upplevelsebart för läraren och var uppenbarligen mycket mer 
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närvarande än Lena förstod. Hon kallar händelsen för lärorik. Det lärorika tolkar jag som att 

händelsen gav Lena en konkret insikt i att elever är olika, och alla är inte tilltalbara eller 

förståbara med de metoder som har beskrivits i detta avsnitt. 

I detta avsnitt argumenterar jag för att läraren både kan vara närvarande i och fylla 

klassrummet genom blicken, som Oscar säger, och därutöver använda blicken för att tilltala 

elever individuellt, vilket Sara upplever. (jmf kap. 5.1.3). Jag argumenterar för att blicken är 

ett väsentligt berättarredskap och att läraren-som-berättar också berättar med blicken och jag 

argumenterar för att mitt begrepp lyhört berättande även omfattar denna aspekt av berättande 

undervisning. Ett lyhört berättande kan därmed, utifrån Bredmars (2015) begrepp emotionell 

lyhördhet, karaktäriseras som ett lyssnande och seende berättande i samklang med eleverna 

och min slutsats är att det lyhörda berättandet är ett grundläggande berättarredskap för 

läraren-som-berättar. Samtidigt har jag visat på att de metoder som lyfts fram i detta avsnitt, 

inte fungerar för alla elever utan att det finns elever som behöver tilltalas och förstås på andra 

sätt. Att de finns kan jag konstatera, men vilken typ av elever det är, eller hur de skall tilltalas 

har jag inget underlag för att säga något utifrån min undersökning, som inte alls omfattar 

denna frågeställning. 

5.3.4 Berättande samspel 

Ovan har jag diskuterat mötet i berättande undervisning ut ur olika aspekter. I detta avsnitt 

skall jag diskutera mötet i sig och jag karaktäriserar berättande undervisning som ett 

samspråk. 

Henricsson & Lundgren (2016) betonar det gemensamma som grundläggande för 

undervisning och karaktäriserar berättande undervisning som ”en social handling i en 

gemenskap med andra” (s.43). De menar att berättande undervisning växer fram i gemenskap 

och den skiljer sig, enligt en sådan förståelse, fundamentalt från en situation där talaren läser 

ur ett färdigt manuskript. I de intervjuer jag gjorde med lärare betonade de, i likhet med 

Henricsson & Lundgren, gemensamma aspekter av berättande undervisning. Ett exempel ger 

Eva (lärare) och Lena (lärare) som båda menar att eleverna deltar i och bidrar till 

undervisningen genom att de lyssnar och skapar sig bilder. Ett annat exempel ger Mikael som 

menar att det inte fungerade att berätta ur en utantillkunskap – ”det blev ju inte något eget 

berättande” – utan berättandet måste växa fram i samklang med eleverna. Att berättande 

undervisning kan betecknas som ett samspråk hittar Henricsson & Lundgren empiriska belägg 
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för i sin studie: ”Lärarna uttrycker det som att eleverna hjälper dom att leva sig in i 

berättelsen” (s. 106) och ”Lyssnaren nickar, bekräftar, kommenterar eller värderar det som 

berättaren delar med sig av” (s. 106). Jag hävdar att berättande undervisning uppstår i ett möte 

mellan berättare och lyssnare och kan beskrivas som en undervisningsmetod där berättandet 

är uttryck för ett samspråk mellan lärare och elever.  

En följd för läraren-som-berättar är att även om lektions självklart och alltid bör vara väl 

förberedd, så måste läraren vara beredd på att det berättande samspråket kan föra in lektionen 

på andra spår än det som var planerat och vara öppen för nya och oväntade vändningar som 

inte gick att förutse från början. En inställning där läraren, i likhet med talaren som läser ur 

det färdiga manuskriptet, har en förutbestämd och definitiv agenda är inte kompatibelt med ett 

berättande i samspråk. Tvärtom är det, för läraren-som-berättar, väsentligt att vara öppen för 

mötet med eleven-som-lyssnar. Mathisen (2016) tillför en dimension som, utifrån mötet, 

öppnar för en fördjupad förståelse av berättande undervisnings existentiella dimension. Han 

menar att mötet är centralt i waldorfpedagogiken och att “Møtet åpner for noe nytt og ukjent. 

Noe hellig kan skje mellom mennesker når de virkelig møtes“ (s. 216). Att vara aktsam på 

och varsam om de heliga ögonblick som kan  uppstå i berättandets samspråk är en väsentlig 

och existentiell aspekt av berättande undervisning. 

5.4 Berättandets makt, risker och ansvar 

I följande underkapitel diskuterar jag den makt läraren-som-berättar har och därefter de risker 

som berättande undervisning kan utsätta elever för. Jag fortsätter med att diskutera betydelsen 

av och problematiken med det förtroende eleverna har till läraren och diskuterar slutligen 

frågan om lärarens ansvar.   

Som jag lyfter fram i kapitel 3.3 utgörs mina informanter på elevsidan främst av elever som 

man kan förvänta sig ha en positiv upplevelse av sin skola och lärare, vilket är väsentligt att 

ha i åtanke inför läsandet av kommande kapitel.  

5.4.1 Berättandets makt 

En av lärarnas grundläggande uppgifter är att främja elevernas lärande. Läraren har kunskaper 

som eleven inte besitter, och Gudjons (2011) samt Henricsson & Lundgren (2016) menar att 

läraren därigenom befinner sig i en maktposition i förhållande till eleverna. Även den 

traditionella möbleringen av ett klassrum där eleverna sitter i bänkar som är riktade mot 
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lärarens plats vid tavlan understryker och förstärker, enligt Sørensen (2009), lärarens 

maktposition. Hon menar att denna möblering underlättar en frontal undervisning, att läraren 

därigenom kan upprätthålla ett ”one-to-many relationship” (s. 141). Sørensen, Gudjons och 

Henricsson & Lundgren påtalar gemensamt lärarens maktposition i den frontala 

undervisningen och ur lärarens perspektiv så menar sig Gudjons (2011) kunna påstå att 

läraren gärna innehar denna maktposition: ”Lärare ger ogärna avkall på sin makt” (s. 33) 

säger han.  

När jag lyssnar till det informanterna sagt kan jag inte höra några uttalanden som bekräftar det 

jag finner i litteraturen. Egentligen säger de väldigt lite i denna fråga; från elevernas sida 

betonas snarare deras förtroende för läraren och lärarna tar inte upp frågan om makt men 

betonar däremot sitt ansvar. Jag hävdar att det förtroende eleverna uttrycker för sina lärare 

också skulle kunna öppna för situationer där elever upplever sig missledda, förda bakom 

ljuset eller kanske även utnyttjade. Det har berättats om hur eleverna helt kan ge sig hän till 

lyssnandet. Jag undrar om det inte är så att eleverna därigenom befinner sig i en utsatt 

position och frågar därför vidare efter upplevelser som skulle kunna tyda på något sådant, 

men får inte många svar. Skall jag tolka det som en tystnad som täcker? Eller innebär 

tystnaden att det inte finns så mycket att berätta?  

Min tolkning tenderar till det senare alternativet. Det framkommer väldigt lite som tyder på 

ett maktutövande från lärarnas sida, snarare betonas genomgående den goda relationen mellan 

lärare och elever. En grund till detta är säkerligen att de elever som deltar i min undersökning 

har gått i samma skola och klass i tio år eller mer, är väl hemstadda i miljön och känner alla 

lärare. En annan kan vara att jag har riktat in mig på upplevelser av berättande undervisning; 

om frågorna mer hade haft fokus på värdering av arbeten och betygssättning hade jag kanske 

fått ett rikare belysning av detta perspektiv. Men det hade också sprängt ramarna för min 

undersökning. Jag kan konstatera att läraren i litteraturen beskrivs som en innehavare av makt 

i sin position som berättare men att denna beskrivning inte får någon genklang i min empiri. 

Till frågan om ansvar och förtroende återkommer jag längre fram i texten. 

5.4.2 Lärandets risker 

Att vi, som medborgare i ett samhälle statt i en snabb förändring, ständigt möter nya typer av 

frågor vi behöver förhålla oss till verkar vara en utgångspunkt för skrivningarna i Lgr 11 

(Skolverket, 2016), som i inledningen bl.a. betonar att skolan ”ska främja alla elevers 
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utveckling och lärande samt en livslång lust att lära” (s. 7). Todd (2008) opponerar sig inte 

men lyfter fram att det inte bara handlar om lust, utan att vägen till lärande också går genom 

existentiella kriser och prövningar. Hon menar att lärandet har möjlighet att skaka om tidigare 

givna antaganden om livets grundvärden och därmed framkalla en existentiell osäkerhet hos 

eleven; förändring verkar vara lärandets risk såväl som möjlighet. 

En av informanterna som upplevt denna aspekt av lärandet är Oscar (elev). Han berättar om 

hur hans förståelse av vad det innebär att vara kissnödig förändrades när hans lärare livfullt 

beskriver att urinblåsan kan spricka om den blir alltför full; det var ”helt nytt”, ”fanns inte på 

världskartan” och Oscar betecknar det som en ”wow-upplevelse”. Det nya lärandet har hos 

Oscar framkallat det Todd (2008) kallar ”en ontologisk kris” (s. 178). Han beskriver att ”efter 

det har jag har vart väldigt rädd när jag har varit kissnödig” och när han åker buss tänker han 

att ”O nej, nu får det inte guppa för då kan den sprängas”. Hur kunde det bli så? Det var ju 

inte alls vad läraren ville, hen ville förmedla kunskaper om urinblåsan och dess funktion.  

Oscar uttrycker vid flera tillfällen under intervjun sitt stora förtroende för lärarna och vid det 

aktuella tillfället menar han att han blev extra tagen av lärarens berättelse. Det är alltså i 

förtroende till läraren som Oscar tar emot den nya kunskapen som för honom fick 

konsekvenser för hans sätt att leva och planera livet. Om jag tänker vidare i enlighet med 

Todd (2008) tolkar jag Oscars förhållningssätt som att lärarens berättelse i detta fall fått 

honom att ändra inställning och förlora en ”tidigare visshet” (Todd, 2008, s.28). Utifrån denna 

diskussion argumenterar jag för att berättande undervisning kan utsätta elever för existentiella 

risker och genom sina verkningar kan skapa begränsningar i deras dagliga liv.  

Lena understryker att det, när berättelseinnehållet kan tänkas beröra på ett existentiellt plan, är 

extra viktigt för läraren att försöka sätta sig in i elevernas situation och försöka förutse hur 

berättelseinnehållet kan komma att uppleva av dem. Hon nämner, som exempel, att när man 

berättar om alkoholism eller misshandel skulle det kunna uppfattas som hotande. Speciellt om 

det finns elever i klassen som har varit, eller är utsatta för sådana svårigheter. När jag frågar 

lärarna om andra lärsituationer som de upplever som extra känsliga så nämner de berättande 

undervisning som beskriver den mänskliga kroppen, biografier om utsatta personer, svåra 

politiska situationer och våldsamma konflikter.  

Trots att jag specifikt frågar efter det berättar inte informanterna mer om situationer där den 

berättande undervisningen utsatt elever för risk eller fara. Jag hävdar att denna brist på svar 
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kanske kan ha en grund i mitt riktade val av informanter (se kap 3.3), även kan bero på att 

mina frågor inte var tillräckligt tydliga. Men jag menar ändå att tystnaden, speciellt från 

lärarnas sida, även kan tolkas som en möjlig brist på insikt i denna aspekt av lärandets och 

den berättande undervisningens verkan. 

5.4.3 Elevernas förtroende och lärarens ansvar 

I detta avsnitt diskuterar jag först elevernas förtroende till sina lärare och låter sen den 

diskussionen mynna ut i en diskussion om lärarens ansvar. 

Elevernas förtroende 

Frågan om elevens förtroende till sina lärare är central i all undervisningsverksamhet och jag 

hävdar att den är helt central i den berättande undervisningen. I denna undervisningsform är 

det läraren som förmedlar lärinnehållet och därmed bygger berättande undervisning på att 

eleverna har förtroende för sina lärare. I de intervjuer jag gjorde framkom heller inget annat, 

tvärtom så uttrycker eleverna att de har ett stort förtroende för sina lärare.  

van Manen (1981) och Biesta (2013) menar att det är eleverna som ger läraren auktoritet och 

lärarvarande. Genom det läraren är och gör får hen elevernas uppskattning och förtroende, 

inte genom att hen har ett yrke eller en titel. Oscar (elev) uttrycker ett omfattande förtroende 

för sina lärare när han säger att han ”tror på alla lärare, väldigt mycket”. Uttalandet kan inte 

sägas vara representativt, men ger ändå en hänvisning till graden av elevernas förtroende. 

Detta förtroende gäller inte bara läraren i sin lärarfunktion, utan verkar omfatta läraren som 

människa och dennes förhållande till arbetet. Johanna (elev) exemplifierar elevernas 

inställning när hon säger att de lärare hon möter verkligen tycker om sitt jobb, och att det 

visar sig i att ”dom ofta stannar i samtal […] och utvecklar saker, förklarar vidare […] har en 

diskussion kring något som förhåller sig till ämnet”. Johanna, och de övriga eleverna, 

beskriver sina lärare som människor som är engagerade både i sitt ämne och i sina elever och 

uttrycker ett tydligt förtroende för dem.  

Eleverna upplever sina lärarn som positiva auktoriteter och förebilder och utifrån van Manens 

(1981) och Biestas (2013) tänkande hävdar jag att lärarna får uppleva sig som lärare, får ett 

lärarvarande, genom detta förtroende. Ett sådant förtroende är uppmuntrande, men leder också 

till förväntningar och ställer krav. Hur kan läraren leva upp till de förväntningar som finns på 
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hen, både i förhållande till hurdan hen är som människa och i förhållande till hens 

ämneskunskaper?  

Steiner (1981) menar att läraren ”måste på något särskilt sätt visa att han är värd att se upp 

till” (s. 36) och han uttrycker även att läraren får elevens förtroende genom ”sin inre kvalitet” 

(1994, s. 189). Jag hävdar att det förtroende eleverna uttalar för sina lärare tillsammans med 

Steiners ord kan tolkas som en uppmaning till läraren att, på något sätt, engagera sig i ett 

personlighetsutvecklande arbete. Det som i elevens ögon gör läraren värd att se upp till 

behöver kontinuerligt upprätthållas genom ett inre utvecklingsarbete, på motsvarande sätt som 

andra förmågor behöver övas för att vidmakthållas och utvecklas. Jag hävdar att Todd (2008) 

är ännu mer specifik och konkret än Steiner (1981). Hon uppmanar läraren till att ”själv bli 

lärande” (s. 54) och ”öppna sig för den rubbning av varat som mötet ansikte mot ansikte 

innebär” (s. 54). För att förstå eleven skall läraren, enligt Todd (2008), sätta sig in i elevens 

situation. Ett sätt att göra det är att försöka minnas tillbaka och i sig själv återuppleva hur livet 

var i den aktuella åldern. Och sen, ut ur den upplevelsen, försöka tänka sig in i hur 

undervisningen och lärinnehållet uppfattas av eleven. När Todd uppmanar läraren att lyssna 

till den Andre, argumenterar jag för att det kan tolkas som en uppmaning till ett inre 

utvecklingsarbete och att hon, i likhet med Steiner, betonar betydelsen av lärarens inre 

förhållningssätt och uppmanar läraren till ett eget arbete på sig själv.  

Lärarnas ansvar 

En av Henricsson & Lundgrens (2016) informanter beskriver hur hon upplever att berättande 

undervisning ger henne: ”Att få alla elevers fulla koncentration och uppleva känslan av att 

kunna skapa bilder i deras fantasi ger ett ansvar” (s. 112). På ett ännu mer markant sätt 

upplever Mikael (lärare), en av mina informanter, sitt ansvar i den berättande undervisningen: 

”Det är ju ett otroligt ansvar, framför allt … (paus) … i berättandet”. Pausen är lång, tyst … 

det är som att han vänder in i sig själv och utforskar det han upplever som sitt ansvar innan 

han uttalar det. Som beskrivet ovan hyser de elever jag intervjuat ett stort förtroende för sina 

lärare och med stöd av Buber (1993), som förbinder elevernas förtroende med lärarens 

upplevelse av ansvar, hävdar jag att lärarnas känsla av ansvar är ett svar på elevernas 

förtroende. 

Mikael (lärare) menar att han, i sin uppgift som lärare, har fått ansvaret för att följa och leda 

eleverna under en tid: ”Och det är en stor tanke, men jag tycket att det är viktig tanke. Också 
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en ibland, hissnande tanke”. Orden är stora, och det är tydligt att Mikael upplever ansvaret 

som stort och speciellt betungande blir det för honom mot slutet av sommarlovet men mötet 

med eleverna förlöser: ”När man väl stiger in inför klassen, så är det ju som att man aldrig har 

gjort något annat”. Hos Mikael är det tydligt att den abstrakta tanken på ansvaret och 

uppgiften, när han sitter och planerar i slutet av sommarlovet, har en stark inverkan honom. 

Men att sedan mötet med eleverna förlöser; som att det är någonting i eleverna och deras sätt 

att vara som får honom att se sin uppgift med andra ögon. Jag tolkar det som att Mikael 

genom mötet med eleverna upplever sitt arbete som väsentligt och argumenterar för att det i 

mötet med eleverna blir möjligt för honom att bära ansvaret.  

Biesta (2013) lyfter fram upplevelser som liknar den Mikael hade i mötet med eleverna 

genom att säga: “While my uniqueness matters in those situations in which I am ‘called’ to 

responsibility, in those situations in which I cannot be replaced since it is I who is being 

called, not ‘the subject’ in general (s. 22)”. Det verkar också som att när Mikael stiger in i sin 

uppgift som klasslärare, möter eleverna och ser att det är han som är kallad förvandlas det 

betungande med ansvaret och blir till en möjlighet. Mikael, just som Mikael och inte någon 

lärare generellt, har fått möjligheten att leda och följa just dessa elever in i deras möte med 

världen. Ovan beskrevs hur eleverna skapade läraren genom att ge hen sitt förtroende, och här 

beskrivs det ur lärarens perspektiv. Jag hävdar att det är i mötet med eleverna som läraryrket 

blir reellt och i den berättande undervisningen blir det helt tydligt – berättande undervisning 

finns inte utan detta möte. Min slutsats blir att när läraren bejakar mötet med eleverna och 

säger ja till sin speciella roll i förhållande till dem, till sin kallelse, då säger läraren också ja 

till möjligheten att få bli lärare i elevernas ögon. Hen säger ja till att få deras förtroende och 

till att få möjligheten att bära det ansvar eleverna förväntar sig att läraren bär. 

Jag har ovan lyft fram att Lena (lärare) och andra lärare menar att det kan upplevas som 

hotande för elever när man berättar om existentiella ämnen (dit även kroppens funktioner hör) 

och svåra situationer. Jag fortsätter min diskussion med Lenas resonemang från ovan och 

argumenterar för att läraren vid dessa tillfällen behöver stärka sin lyhördhet för elevernas 

reaktioner och vara extra noggrann i sitt förberedelsearbete. Jag hävdar att läraren bör tänka 

sig in i hur berättandets innehåll kan upplevas ur elevernas position och vara extra noggrann 

vid uppföljning och bearbetning. Att ge rum för frågor, reflektion, lyfta fram och förklara 

känsliga frågeställningar så att de i möjligaste mån inte kan missförstås är extra väsentligt. 
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Lena (lärare) visar, i följande, i följande exempel på en konkret möjlighet för läraren-som-

berättar att ta ansvar. Hon beskriver hur hon, inför att ett ämnesområde som kan vara känsligt 

för någon elev, i förväg tilltalar eleven: ”Du idag kommer jag att berätta, eller imorgon 

kommer jag att ta upp … och jag vill bara att du vet om det, för då kan du vara lite 

förberedd”. Hon har utvecklat förmågan att uppleva med eleven som Todd (2008) ovan frågar 

efter; en förmåga som hjälper Lena att förstå vad som kan vara känsligt för eleverna. 

Därigenom kan hon förstå när en elev kan bli drabbad av ett specifikt berättelseinnehåll, och 

hon väljer att förbereda eleven inför berättandet. Lena tilltalar eleven: ”Och säger eleven då, 

’Jag tycker det är jobbigt’, då hittar vi en strategi för det”. Hon betonar att strategin inte är att 

undanhålla lärinnehållet för eleven  utan att hitta ett annat sätt att presentera det på. I sitt 

förhållningssätt visar Lena på en omsorg om och ansvar för eleven och dess situation – jag 

argumenterat för att hon i konkret handling visar på en aspekt av det Todd (2008) menar med 

att lyssna till den Andre. 

Steiner (1994) och även van Manen (1981) pekar på omsorgen om elevens framtid som en 

grundläggande aspekt av läraren ansvar och van Manen menar att i en pedagogisk relation är 

”the adult’s dedication and intentions […] the child’s mature adulthood” (s. 75). Jag tolkar 

Lenas (lärare) förhållningssätt som att hon specifikt förhåller sig till eventuella konsekvenser 

för elevens framtid och inte enbart handlar ur en allmän omsorg. Jag grundar detta antagande 

på att hon betonar att eleven har en rätt till lärinnehållet och förstår henne som att hon tar det 

som sitt ansvar och sin skyldighet att hitta ett lämpligt sätt att förmedla det specifika 

lärinnehållet till varje elev. Hon ger genom sin handling ett exempel på hur van Manens 

uttalande kan omsättas i konkret handling. 
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6 Berättande undervisning, konklusion 

I början av detta arbete beskrev jag syftet med min studie som att utforska, upptäcka och 

beskriva kvaliteter och innebörd hos berättande undervisningen och belysa hur den utförs och 

upplevs – med målsättningen att bidra till förståelse och praktik av berättandets pedagogik.  

De forskningsfrågor som jag utgick ifrån var: 

Hur kan lärares och elevers upplevelser, erfarenheter och tankar av och om berättande 

undervisning beskrivas, tolkas och förstås? 

Vilka bidrag ger denna beskrivning, tolkning och förståelse till den berättande 

undervisningens praktik? 

Jag besvarar i det inledande avsnitt, kap 6.1, mina forskningsfrågor utifrån min studie som 

helhet vilket ger dessa svar en mer allmän hållning och relativt hög abstraktionsnivå. I 

följande avsnitt, kap 6.2 – 6.5 besvarar jag forskningsfrågorna specifikt i förhållande till mina 

bärande begrepp: berättandets rum, berättandets bilder, berättandets möten samt berättandets 

risker och berättandets ansvar6. Diagrammen använder jag som en del av mina svar; de utgör 

en bildartad representation av studiens resultat, visar på relationen mellan den berättande 

undervisningens olika rumsligheter eller aktiviteter och är samtidigt en karta över berättandets 

pedagogik. 

  

                                                 
6 I denna avslutning kommer jag att presentera mina konklusioner av detta arbete. Självklart bygger det jag 

kommer fram till explicit på mitt diskussionskapitel och material utifrån min litteratur- och resultatpresentation. 

Däremot är karaktären på mina konklusioner sådan att det är svårt att specifikt referera till en eller några enskilda 

författare. Jag väljer att endast skriva ut ett fåtal referenser i detta kapitel, och hänvisar i övrigt till kapitel 2, 3 

och 5 i denna uppsats. Där finns allt grundmaterial tillgängligt. 



109 

 

6.1 Konklusion utifrån helheten 

I följande avsnitt besvarar jag mina forskningsfrågor utifrån helheten. Den första frågan 

besvaras ovan diagrammet och den andra nedan. 

I min forskning framstår berättande undervisning som ett skeende mellan läraren-som-

berättar, eleven-som-lyssnar och berättelsen-som-berättas. I uppsatsen beskrivs detta skeende 

även som ett samspråk; som lärares och elevers ömsesidiga berättande-lyssnande till 

berättelsen-som-berättas. En slutsats ur undersökningen är att det berättande-lyssnande 

skeende som jag kallar berättande undervisning verkar utgå ifrån och ha hemvist i 

berättandets rum-i-rummet7. Genom lärarens och elevernas berättande-lyssnande så förbinds 

berättelsens värld – där berättelsens väsen existerar utifrån sina egna ontologiska villkor – 

med klassrummets fysiska miljö och vardagslivets existensnivå. (Young, 1987; Kuyvenhoven, 

2009; Henricsson & Lundgren, 2016).  En vidare slutsats är att berättande undervisning bäst 

kan förstås som ett mångdimensionellt samarbetsprojekt. 

 

  

                                                 
7Den mittersta rumsligheten, där de tre cirklarna möts, visar genomgående hän på berättandets rum-i-rummet. 

Man kan föreställa sig att de aktiviteter eller rumsligheter som de enskilda cirklarna härbärgerar växer in i 

varandra och bildar en enhet i det mittersta rummet. Denna enhet visas i den nedre cirkeln. 

Eleven-som-lyssnar

Berättelsen-
som-berättas

Läraren-som-
berättar



110 

 

 

 

Vilka bidrag ger denna beskrivning, tolkning och förståelse till den berättande 

undervisningens praktik?  

Berättande undervisning uttrycker sig, efter det som beskrivs i denna studie, som ett fysiskt 

och emotionellt samspråk mellan läraren-som-berättar och eleven-som-lyssnar (Bredmar 

2015, Henricsson & Lundgren 2016). Lärarens berättande beskrivs i min studie som att det 

omfattar flera sinnesaktiviteter; det beskrivs som seende, lyssnande och även fullt av omsorg 

(Bredmar 2015). En slutsats ur studien är att ett sådant berättande kan utvecklas till att bli 

lyhört inför elevens situation och att det kan innefatta eleven, såväl som den fysiska miljön 

och berättelsens värld. Elevens lyssnande beskrivs som öppet, försvarslöst (Todd, 2008) och i 

studien beskrivs hur ett sådant lyssnande kan leda eleven in i upplevelser av berättelsens 

värld, där hen kan uppleva sig som inne-i-berättelsen (Young, 1987; Kuyvenhoven, 2009; 

Henricsson & Lundgren, 2016). En slutsats ur studien är att eleven, ur sina upplevelser kan 

bilda sig en upplevelseförståelse av det lärinnehåll som ligger till grund för berättelsens 

innehåll.  

6.2 Konklusion utifrån begreppet berättandets rum 

I följande avsnitt besvarar jag mina forskningsfrågor utifrån begreppet berättandets rum. Den 

första frågan besvaras ovan diagrammet och den andra nedan. 

Berättande undervisning beskrivs i min studie som ett mångdimensionellt skeende, som 

sträcker sig från klassrummets fysiska miljö, genom berättandets rum-i-rummet och in i 

berättelsens värld. Berättandets rum-i-rummet framstår som den berättande undervisningens 

centrum och framställs i min studie som en icke-materiell rumslighet. Det verkar skapas 

genom och vara beroende av den berättande undervisningens förlopp för sin existens. Både 

litteratur (Young, 1987; Kuyvenhoven, 2009; Henricsson & Lundgren, 2016) och empiri visar 

Eleven-som-
lyssnar

Läraren-som-
berättar

Berättelsen-som-
berättas

Berättande undervisning framstår som ett 

mångdimensionellt, ansvarsfullt och lyhört 

samspråk som har hemvist i berättandets 

rum-i-rummet och vars syfte är att  ge eleven 

möjligheter till en upplevelseförståelse av 

lärinnehållet. 



111 

 

på att den berättande undervisningen, klassrummets fysiska miljö och innehåll ur berättelsens 

värld förbinds med varandra i denna rumslighet. I denna studie visas på att eleverna, genom 

mötet med lärarens berättande undervisning kan förflytta sitt medvetande ut ur klassrummets 

fysiska miljö in i ett intimt möte med berättelsens imaginära värld och uppleva sig inne-i-

berättelsen (Young, 1987; Kuyvenhoven, 2009; Henricsson & Lundgren, 2016). 

   

    

  

I min forskning visas på att läraren-som-berättar använder ord, blick och ett lyhört berättande 

som hjälpmedel för att kunna skapa en icke-materiellt rumslighet inne i klassrummet. Denna 

rumslighet kan omhölja elevernas lyssnande såväl som lärarens berättande och bildar såväl 

centrum som utgångspunkt för den berättande undervisningen; t.ex. beskriver både Eva 

(lärare) och Lena (lärare) att de måsta omfatta och hölja eleverna för att kunna komma till ett 

”riktigt berättande” (Lena). En slutsats ur denna studie är att berättandets rum-i-rummet 

skapas genom lärarens berättande undervisning och att det utgörs av en samklang mellan 

klassrummets fysiska miljö, berättelsens imaginära värld och lärarens berättande 

undervisning. En vidare slutsats är att genom lärarens och elevernas berättande-lyssnande 

aktivitet så förbinds berättelsens värld – där berättelsens väsen existerar utifrån sina egna 

Klassrummet

Berättelsens 
värld

Berättande 
undervisning

Klassrummet

Berättande 
undervisning

Berättelsens värld

I berättandets rum-i-rummet verkar 

den berättande undervisningens 

olika dimensioner och 

existensnivåer förbindas med 

varandra. Härifrån verkar eleven 

kunna ta sig vidare in i berättelsens 

värld för att där uppleva 

berättelseinnehållet öppet och 

direkt. 
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ontologiska villkor – med klassrummets fysiska miljö och vardagslivets existensnivå. Ett 

konkret exempel ur min studie är när Lenas elever applåderar slaget vid Thermopyle som de 

upplevt genom hennes berättelse. I berättandets rum-i-rummet verkar den berättande 

undervisningens olika dimensioner och existensnivåer förbindas med varandra. 

I denna studie framstår berättandets rum-i-rummet som den berättande pedagogikens centrum; 

det är hit läraren-som-berättar vill ta eleven-som-lyssnar och hen gör det med hjälp av ord, 

blick och ett lyhört berättande. Undersökningen visar på att läraren genom sin berättande 

undervisning kan guida eleven till ett alltmer intimt möte med berättelsen; från klassrummet, 

in i berättandets rum-i-rummet och därifrån vidare in-i-berättelsen. Berättandets rum-i-

rummet framstår i min studie som en dimension ur vilken eleven kan ta sig vidare in-i-

berättelsen för att uppleva dess innehåll direkt (Young, 1987; Kuyvenhoven, 2009; 

Henricsson & Lundgren, 2016). 

6.3 Konklusion utifrån begreppet berättandets bilder 

I följande avsnitt besvarar jag mina forskningsfrågor utifrån begreppet berättandets bilder. 

Den första frågan besvaras ovan diagrammet och den andra nedan. 

I denna studie visas på hur lärarna i sin förberedelseprocess omvandlar ett abstrakt och 

textbaserat lärinnehåll till en bildartad berättelse. Young (1987) beskriver berättelsens värld 

som den dimension där berättelseinnehållet i sig självt existerar, och så har jag också använt 

begreppet i denna uppsats. Den bildberättelse läraren skapat utgör således berättelsens värld 

utgående från detta specifika lärinnehåll och min slutsats är att lärinnehållet, i omvandlad 

form, är det innehåll som utgör berättelsens värld i berättandets pedagogik. Det är in i denna 

dimension som eleven, enligt ovan, kan ta sig via sitt lyssnande. 
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I min forskning framstår det som att en målsättning för lärarens berättande är att beröra eleven 

på ett emotionellt plan och att hen gör det genom att framställa lärinnehållet som en bildartad 

berättelse (Steiner 1981, 1982, 1994, 2003; Egan, 2005; Aebli, 2011).  Denna studie visar på 

att eleven, i sitt lyssnade och med fantasin som hjälp (Machado Dazzani & Silva Filho, 2010), 

kan bege sig in i berättelsen värld och där uppleva det berättade lärinnehållet direkt som vore 

hen närvarande vid eller i dess förlopp. En konklusion ur denna undersökning är att eleverna 

kan bilda sig en upplevelsebaserad förståelse av lärinnehållet utifrån lärarens berättande 

undervisning och således kan berättande undervisningen skapa förutsättningar för en 

upplevelseförståelse av lärinnehållet. 

6.4 Konklusion utifrån berättande möte 

I följande avsnitt besvarar jag mina forskningsfrågor utifrån begreppet berättande möte. Den 

första frågan besvaras ovan diagrammet och den andra nedan. 

I studien visas det på att berättande undervisning uttrycker sig i såväl ett fysiskt samspel 

mellan lärare och elever som genom att lärare och elever gemensamt skapar stämning för 

Upplevelse

Berättelsens 
värld = 

Lärinnehåll

Berättande 
undervisning

Upplevelse

Berättande 
undervisning

Berättelsens värld 
= Lärinnehåll

Genom den berättande undervisningen 

verkar eleverna kunna komma till direkta 

upplevelser av lärinnehållet, vilket lägger 

grunden för en upplevelseförståelse. 
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berättandet. Berättande undervisning framstår som att den grundar sig i en social samverkan 

och är ett samarbetsprojekt (Bredmar, 2015; Henricsson & Lundgren, 2016). Studien visar på 

att berättande undervisning uppstår ur ett möte och samspel mellan läraren-som-berättar och 

eleven-som-lyssnar. Vidare att läraren-som-berättar använder såväl kropp som blick och andra 

sinnen för att lyssna av eleverna och att läraren-som-berättar uttrycker sig genom blickens, 

seendets och lyssnandets berättande (Bredmar, 2015; Buber, 1993; Henricsson & Lundgren, 

2016; van Manen, 2016) – en slutsats ur denna undersökning är att en målsättning för läraren-

som-berättar är att utveckla lyhördhet i sitt berättande.  

  

  

 

Min forskning visar på att berätta ur ett möte innebär att berätta lyhört. I denna studie beskrivs 

hur läraren-som-berättar kan interagera med eleverna genom att modulera och anpassa sitt 

berättande som i ett samspråk med deras respons. Det beskrivs hur läraren uttrycker sig 

genom ord, klang, volym; genom gester, kroppsliga förflyttningar och genom sin blick – 

eleverna svarar med ljud, kanske ord, gester, kroppsliga förflyttningar och blickar. Min 

slutsats är att det lyhörda berättandet har utgångspunkt i en vidgad, närmast intuitiv 

sensibilitet för eleven och hens situation hos läraren-som-berättar. Vidare att lärarens 

Kroppsligt 
berättande

Blickande 
berättande

Lyssnande 
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Kroppsligt 
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använda för att vidareutveckla 
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berättande undervisning kan bli lyhörd genom och i samspel med eleven-som-lyssnar, 

uttrycker sig i ett kroppsligt, lyssnande och blickande samspråk och att läraren-som-berättar 

kan använda sin förmåga till lyhördhet i berättandet för att vidareutveckla undervisningen. 

6.5 Konklusion utifrån berättandets risker och berättandets ansvar. 

I följande avsnitt besvarar jag mina forskningsfrågor utifrån begreppet berättandets risker och 

berättandets. Den första frågan besvaras ovan diagrammet och den andra nedan. 

Eleverna i min studie uttrycker ett stort förtroende för sina lärare. Det är positivt, men min 

utvalda litteratur (Todd, 2008; Henricsson & Lundgren, 2016) pekar även på att det placerar 

dem i en utsatt position; speciellt som eleverna beskriver att de genom sitt förtroende till 

lärarens berättande undervisning tar till sig det läraren säger som sant. I studien beskrivs hur 

lärarens berättande undervisning kan skaka om eleven i dennes världsuppfattning och även 

skapa en missvisande förståelse av eller relation till världen och livet. En slutsats min 

undersökning ger är att berättande undervisning kan utsätta eleverna för risker (Todd, 2008). I 

denna forskning framstår berättande undervisning som ett kraftfullt pedagogiskt verktyg och 

läraren-som-berättar ges därmed ett ansvar inför eleven-som-lyssnar och dennes upplevelser. 

Det betonas hur hen kan visa ett sådant ansvar för eleven genom en ansvarsfyllt lyssnande 

hållning i förhållande till eleven och i sitt berättande. 

 

Ansvar

RiskFörtroende

Genom att utveckla en lyhördhet i sitt 

berättande verkar läraren-som-

berättar kunna bära ansvar för och 

visa omsorg om eleven-som-lyssnar 

och dennes situation. 
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I min forskning lyfts det ansvar läraren-som-berättar har inför det öppna mötet med eleven i 

berättandets rum-i-rummet fram. Att utveckla och använda sin förmåga till ett berättande som 

i förväg, under berättandet och efteråt, i bearbetningen lyssnar sig in i elevens situation och 

upplevelser framhålls genom denna studie som en metod som ger läraren möjlighet till ett 

ansvarsfullt berättande. En slutsats är att läraren kan uttrycka sitt ansvar för och omsorg om 

eleven och elevens situation genom en fördjupad lyhördhet i sin hållning och sitt berättande. 

Vidare att detta ansvar och omsorg även innefattar val av förberedelselitteratur, förhållande 

till källkritik etc. med målet att berättelseinnehållet som förmedlas speglar lärinnehållets 

syfte. 

6.6 Förslag till vidare forskning 

Under hela förloppet med detta arbete har jag mött på områden där jag upplever ett behov av 

vidare, mer specifik och fördjupad forskning. Detta kan förstås mot bakgrund av att 

berättande undervisning inom waldorfpedagogiska sammanhang inte är beforskat i någon 

större utsträckning. Några exempel är: hur den fysiska miljön stödjer, dikterar och begränsar 

berättande undervisning; hur lärarna genomför sin förberedelse och vilket material de 

använder sig av; bearbetning och efterarbetning av den berättande undervisningen; hur 

berättande undervisning yttrar sig i och genom rörelser i klassrummet; hur berättande 

undervisning åldersrelateras och relationen mellan berättande undervisning och elevens 

utveckling; berättande undervisning och elevens socialiseringsprocess; vad som sker i elevens 

lyssnandet m.m. 

Personligen hoppas jag kunna gå vidare med denna forskning på något och intresserar mig 

framför allt för bearbetning och efterarbetning av den berättande undervisningen men även för 

Ansvar

Förtroende

Risk
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den berättande undervisningen i relation till elevens socialiseringsprocess samt vad som sker i 

elevens lyssnande.  



118 

 

Epilog 

Genom berättandet kan pedagogen beröra och väcka känslor som 

ger näring åt nyfikenheten och viljan att lära. I berättandet 

smälter undervisandet som konstart och ordkonsten samman till 

ett. 

 Ur En väg till frihet (Waldorfskolefederationen, 2016). 

I början av denna uppsats skrev jag att min målsättning för arbetet var att utforska och 

beskriva den undervisningsmetod som jag kallar berättande undervisning. Många tankar har 

tänkts, många ord skrivits och en hel del har jag fått sagt om berättandet som 

undervisningsform. Jag har lärt mig mycket och hoppas att jag även kunnat visa på något 

intressant för dig, som läsare.  

I intervjuerna beskriver de lärare jag talade med hur de i förberedelseprocessen stiger in i och 

öppnar upp innehållet som skall berättas. De säger sig se berättelsen i bilder framför sig, runt 

omkring sig och något liknande har jag upplevt i min forskningsprocess. Berättande som 

undervisningsform har öppnat sig för mig och jag har sett, upplevt och levt med lärarens 

berättande, elevernas lyssnande. Haft det som bilder framför mig, runt omkring mig. En del 

av bilderna har jag beskrivit, många har jag lämnat och flertalet har jag nog inte ens 

uppmärksammat.  

Genom skrivandet har jag både upptäckt mina tankar och velat förmedla dem. När de kläs i 

ord får tankarna substans, blir uttalbara och möjliga att relatera till. Det är även vad läraren 

verkar göra i sitt berättande; hen upplever det förvandlade lärinnehållet som en inre film, klär 

det i ord och orden fyller klassrummet. Eleverna verkar delta som i ett skapande 

lyssnande, de uttrycker sig genom blickar, rörelser, stämning. Läraren lyssnar sig in i 

elevernas upplevelser, besvarar deras intresse … ord, gester, blickar rör sig fram och tillbaka. 

Berättande undervisning skapas ur och har ursprung i mötet, uttrycker sig i en berättandets 

dans. 

I en tid när det muntliga berättandet alltmer riskerar att hamna i skymundan har jag med detta 

arbete velat värna om och lyfta fram denna pedagogiska arbetsform. Att med ord förmedla 

innehåll är en grundläggande mänsklig gest. Vi berättar, har berättat och kommer 

förhoppningsvis att fortsätta berätta. I början av min uppsats citerar jag Ricœur (2004) som 
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påstår att vi skapar vår verklighet i och genom berättandet. Genom och i vårt 

berättande lägger vi också grund för och skapar framtid. För läraren, som lever med att skapa 

framtid, är berättandet essentiellt och existentiellt.  

Ur detta arbete bär jag med mig en fördjupad upplevelse av och insikt i att undervisning blir 

till i en konstnärlig process. När jag alltmer lärt känna den berättande undervisning så visar 

den sig som ett social konstverk, skapat i nuet och med ögonblickets varaktighet. I sitt 

berättande blir läraren-som-berättar konstnär och eleven-som-lyssnar blir del av en artistisk 

verksamhet. I berättande-lyssnandet befinner sig läraren-som-berättar, eleverna-som-lyssnar, 

berättelsen-som-berättas, klassrummet samt berättelsens olika dimensioner sammanvävda i en 

sfär; berättande undervisning visar sig som ett socialt, mångdimensionell konstverk. 

Men mest har berättandet i detta arbete varit pedagogik. Läraren använder sina ord därför att 

hen hoppas och tror att eleverna skall bli intresserade och ta till sig innehållet. I första hand är 

berättandet en undervisningsform som vill förmedla lärinnehåll och lägga en grund för 

kunskap. Läraren-som-berättar använder ord för att förmedla en inre upplevelse – och hoppas 

att orden skall väcka en förståelse, en liknande upplevelse i eleven-som-lyssnar. I och genom 

en lyssnande attityd kan berättande undervisning bli mer, den kan uppstå som  konst. I mötet 

mellan berättare, lyssnare och berättelse blir den mer än sitt eget innehåll; den är i orden, i 

blickarna och gesterna, i lyssnandet och berättandet – men den är också bortom och större. 

Med min uppsats önskar jag alla lärare-som berättar, alla elever-som-lyssnar och alla 

berättelser-som-vill-berättas lycka till i det vidare arbetet. 

Johan Green, Ytterjärna den 4 maj 2018. 
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Bilagor 

Bilaga 1: Originaltexter till översättningar 

Aebli, Hans. (2011). Zwölf Grudformen des Lehrens. Stuttgart: Klett-Cotta 

„Eine Erzählung wird lebendig, weil sie aus der lebendigen Vorstellung des Erzählers heraus 

erzeugt wird. Wenn dem Erzähler lebhafte Bilder vorschweben, wenn ihm den 

Zusammenhang oder Geschichte prägnant vor Augen stehen, wenn ihn das Geschehen der 

Geschichte selbst begeistern oder wenn das, was er nicht richtig findet, in ihm lebhafte 

Ablehnung weckt, dann teilen sie diese „Bedeutungserlebnisse“ (wie wir sagen werden) dem 

Hörer mit“ (s. 35-36). 

„Gefühle beleben eine Erzählung. Die darin zum Ausdruck kommenden Bewertungen machen 

sie ‚bedeutungsvoll‘ “ (s. 38). 

Gudjons, Herbert. (2011). Frontalunterricht – neu entdeckt. Stuttgart: Verlag Julius 

Klinkhard. 

„Dem Frontalunterricht unterliegt ein grundsätzlicher pädagogischer Denkfehler: Des Lehren 

des Lehrers wird mit dem Lernen der Scühler und Schülerinnen gleichgesetzt“ (s. 27).  

„Im Frontalunterricht lernen Schüler und Schülerinnen rezeptiv. Sie nehmen von der Leherer 

vorstrukturierte Wissenselemente auf“ (s. 32). 

Wiehl, Angelica. (2015). Propädeutik der Unterrichtsmethoden in der 

Waldorfpädagogik Frankfurt am Main: Internationaler Verlag der Wissenschaften. 

„Bildhaftigkeit, Sprache, Tonlage der Stimme, Atmosphäre, Stimmung, Gefühlübertragung 

sind lernwirksame Qualitäten des erzählenden Unterrichtens“ (s. 217). 
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Bilaga 2: The Three Circles of Storytelling, illustration 

The Three Circles of Storytelling (Kuyvenhoven, 2013, s. 61 – 63).  

Figur 1 – Alla cirklar                   Figur 2 – First Circle 

    

 

 

Figur 3 – Second Circle              Figur 4 – Third Circle 
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Bilaga 3: Intervjuguide för elevintervjuer 

Ibland gör berättelsen under en lektion ett djupare intryck än annars. Kan du berätta om ett 

tillfälle när berättelsen blev extra betydelsefull?  

Varför tror du att detta tillfälle blev så betydelsefullt? 

Det sägs att det är en konst att lyssna. För dig som elev är lyssnandet ett arbetsredskap - du 

lyssnar till dina kamrater, till lärarens berättelser och anvisningar. Vad kan du berätta om 

hur det är att lyssna till en lärares berättande undervisning? (som t.ex. under 

morgonperioden). 

Kan du berätta hur du gör när du lyssnar? 

Vad betyder det för ditt lyssnande att du kan se läraren? 

Spelar lärarens röst, gester, rörelser i rummet någon roll för ditt lyssnande? 

Kan du säga något om vilken betydelse de övriga eleverna i klassen har? 

Tror du att ditt sätt att lyssna har någon betydelse för läraren? 

Kommer du ihåg hur det var att lyssna till lärarens undervisning när du var 

yngre? 

Självklart är det så att allt skolarbetet påverkar dig – ett mål för undervisning är ju att 

påverka. Nyss frågade jag efter hur det är att lyssna. Kan du också berätta något om hur den 

berättande undervisning påverkar dig? … ej bra 

Hur upplevde du berättande undervisning när du var mindre? 

Vad kan du säga om hur berättelsen påverkar klassen? 

Händer det att lärare berättar saker som du tycker är jobbigt att höra? 

Händer det att du känner dig utsatt av lärarens berättande? 

Din bearbetning av innehållet kan ju sägas vara en del av den berättande undervisningen. 

Kan du beskriva hur du gör när du bearbetar berättelsen?  

Brukar du tänka vidare på det läraren berättat? Hur? 

Vad händer med berättelsens när du bearbetar den? 

Vad är viktigt för dig i bearbetningen? 

Samtalar du med andra om berättelser du får höra? 
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Ett mål för berättande undervisning är, som för all undervisning, att ge möjligheter till 

lärande. Kan du säga något om hur berättande undervisning hjälper dig att lära dig nya 

saker? 

Hur skall en lärare berätta för att du bäst skall lära dig? 

Vad lär du dig i berättande undervisning som du inte kan få genom t.ex. 

läroböcker, filmer …? 

Varför tror du att man, i waldorfskolan, tycker det är väsentligt att läraren 

berättar? 

Har du några förslag till förändringar i den berättande undervisningen? 

Ett stort tack för att du ville dela dina upplevelser och tankar med mig. Innan vi slutar – är 

det något som vi inte berört som du vill lyfta fram om berättande undervisning? 
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Bilaga 4: Intervjuguide för lärarintervjuer 

Ibland gör en lektion eller undervisningssituation ett djupare intryck än annars. Kan du 

berätta om ett tillfälle då den berättande undervisningen blev extra betydelsefull? 

Vad var det som gjorde att detta tillfälle blev så betydelsefullt? 

I läraryrket är förberedelsen en del av arbetet. Vad kan du berätta om hur du förbereder din 

berättande undervisning?  

Vad upplever du som allra viktigast i förberedelsen? 

Hur gör du för att få berättelsen levande och bildrik?  

Vilken roll spelar eleverna för din förberedelse? 

Vad upplever du som den största utmaningen i förberedelsearbetet? 

För waldorfläraren är berättandet ett yrkesredskap. Men hur man gör när man berätta är 

individuellt. Kan du berätta om ditt sätt att berätta?   

.. gör du för att förvandla lärinnehållet till bilder? 

.. kontakt med eleverna? (blickar, enskilda elever – klassen) 

.. anteckningar, tavlan, tekniska hjälpmedel, böcker, bilder, kopior? 

.. använder du din kropp (gester, plats i rummet)? 

.. förhåller du dig till frågor (och andra avbrott) under berättandets gång? 

Hur har du lärt dig att berätta? 

Undervisning handlar bland annat om att förmedla innehåll och i waldorfskolan använder vi 

berättandet som ett redskap. Kan du berätta om vad det är du vill få till med din berättande 

undervisning? 

Berättande undervisning har, som all undervisning, en verkan. Som lärare förmedlar du ett 

lärinnehåll och eleverna lyssnar. Kan du försöka sätta ord på vad som händer mellan dig, 

eleverna och undervisningsinnehållet i din berättande undervisning?  

Kommer du ihåg någon elev som blivit extra berörd av berättandet? 

Har du upplevt att berättande undervisning påverkat någon elev negativt, verkat 

skrämmande? 

Hur lever undervisningen och berättelsen vidare hos dig? 

Elevernas del av den berättande undervisningen är, bland annat, att lyssna och bearbeta 

innehållet. Kan du berätta om hur du lägger upp bearbetningen och vad du vill få till? 

Hur gör du för att genomföra återblicken på berättelseinnehållet? 
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Berättande undervisning behöver inspiration för att bli levande. Vad kan du berätta om hur 

och var du hittar din inspiration? 

Vilken betydelse har dina elever som inspirationskälla? 

Vilken betydelse har ämnet som inspirationskälla? 

Hur samtalar du med dina kollegor om berättande undervisningen? 

I waldorfpedagogiken finns antroposofi med som en bakgrund. Kan du säga något om vilken 

betydelse waldorfpedagogiska och antroposofiska tankar haft för ditt sätt att berätta? 

Steiner menar att läraren skall ge eleven levande bilder och levande begrepp. 

Hur förstår du det? 

Ett stort tack för att du ville dela dina upplevelser och tankar med mig. Innan vi slutar – är det 

något som vi inte berört som du vill lyfta fram om berättande undervisning? 
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Bilaga 5: Mall för tillstånd till intervju 

 

Tillstånd till intervju och användande av inspelat material 

Syfte: Syftet med mitt forskningsprojekt är att beskriva kvalitéer hos den berättande 

undervisningen och belysa hur den utförs, upplevs och förstås.  

Anonymitet: Du garanteras fullständig anonymitet 

Inspelning av intervju: Härmed ger du din tillåtelse till att intervjun spelas in. Det inspelade 

materialet kommer att förstöras så snart projektet är klart, dvs senast den …. 

Tillbakadragande: Om du önskar har du, inom två veckor från dagens datum, rätt att dra dig 

tillbaka ur detta projekt. Det material som berör dig kommer då att förstöras och inget 

material som berör dig kommer att användas i projektet. 

 

 

 

Projektledare   …………………………………………. 

 

 

 

 

 

Deltagare   …………………………………………. 

 

 

 


