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1 Inledning

Den studie som jag i det foljande kommer att presentera ar genomford som en kvalitativ
empirisk intervjustudie inriktad pa att undersoka den pedagogiska arbetsform jag kallar
beréttande undervisning. Studien &r genomford i en waldorfpedagogisk miljo och jag sokte
mina informanter bland larare med lang erfarenhet fran waldorfskolan och bland

gymnasieelever som gatt alla eller merparten av sina skolar i en waldorfskola.

Berattande undervisning ar ett omfattande begrepp och jag har valt att ytterligare begrénsa
mitt arbete till att framst undersoka, tolka och forsoka forsta det som uppstar i motet mellan
lararens muntliga berattande och elevernas aktiva lyssnande. Att utforska och beskriva detta
skeende ar det huvudsakliga malet med denna uppsats. Berattande undervisning innebar inte
enbart att lararen berattar och eleven lyssnar utan denna pedagogiska arbetsform innehaller
manga olika moment, som t.ex. elevers berattande, aterberattande och fordjupande samtal,
planering och forberedelse, innehallslig bearbetning, berattande undervisning i olika aldrar
och olika &mnen, forhallande till kunskapsmal och betygssattning. Att spanna dver helheten

ar, enligt mig, inte mojligt inom ramen for en masteruppsats.

Att mitt intresse for detta tema vacktes hanger samman med min personliga bakgrund.
Berattande undervisning har central position inom waldorfpedagogiken, och jag har under
mina nastan trettio ar som verksam waldorflarare alltid fascinerats av denna arbetsform. Det
sker nagot speciellt under de lektioner da berattande undervisning star i centrum; att genom
muntligt berattandet formedla ett larinnehall har kvaliteter som inte later sig ersattas. ldag ar
jag verksam inom waldorflararutbildning och ndr jag infor studenterna forsokt att beskriva det
jag upplevt i berattande undervisning mérker jag att ord och begrepp saknas. Kunskapen om
berattande undervisning sa som den praktiseras inom waldorfpedagogiken ar till stor del
implicit, vilket ocksa blir tydligt nar jag soker efter litteratur. Jag hittar litteratur som
behandlar storytelling och elevers berdttande som del av skolarbetet. Men litteratur om
berattande som undervisningsmetod &r svarare att hitta och litteratur som specifikt behandlar

berattande undervisning inom waldorfpedagogiken gar nastan inte att finna.

I min roll som lararutbildare framstar denna situation som ett verkligt problem. Berattande
undervisning bendmns i den svenska waldorfskolerdrelsens laroplan En véag till frihet
(Waldorfskolefederationen 2016) som ett av kannetecknen for waldorfpedagogiken och énda

finns den inte beskriven i litteraturen. Fér mig fanns, redan nér jag bérjade min



masterutbildning, berattande undervisning med bland de saker som jag skulle vilja undersoka.
Med tiden blev behovet av att undersdka den berattande undervisningen inom
waldorfpedagogiken utifran en akademisk synvinkel allt tydligare for mig och vissheten om
att jag ville satta detta forskningsomrade i centrum for mitt arbete véxte stegvis fram. Min
forhoppning ar att kunna ge ett bidrag till kunskapen om beréattande undervisning sa som den

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

En introduktion till berattande undervisning

Att i ndgon form beréatta utgoér nddvandigtvis en del av all undervisning, atminstone dar larare
formedlar information till elever: ”Att anvanda berattelser for att fa sina lyssnare att forsta ett
viktigt budskap ar en gammal beprévad pedagogisk metod som lérare i generationer anvént
sig av, och som sakert &ven framtida larare kommer att bruka” (Andersson, 2016, s. 40).

Berattandet har foljt manniskan, det har haft och har fortsatt en stor betydelse i skolans varld.

Ola Henricsson och Michael Lundgren pekar pa att beréttelsen formar “’skapa mening och
sammanhang at undervisningen. Det kan gora det lattare for elever att kanns sig delaktiga i
sitt larande” (Henricsson & Lundgren, 2016, s. 99). Enligt dem &r beréttandet ett viktigt
arbetsredskap i skolmiljé och de menar att i berédttandet bildas ett rum dér berattare, berattelse
och lyssnare mots:

Att beratta nagot innebar att dela bilder ur fantasin med en eller flera. Det innebar

att pa satt och vis skapa ett rum och en tid i fantasin, en tid och plats man som

beréttare och lyssnare forflyttar sig till. Upplevelsen av den berattande varlden
sker gemensamt och vid tillfallet for berattandet (s. 46).

I mitt forskningsprojekt vill jag specifikt och avgransat inrikta mig pa det som sker i motet
mellan beréattelsen, lararen-som-beréattar och eleven-som-lyssnar och dven pa hur beréattelsen
anvands i berattande undervisning. Det rum och mote, mellan beréttelse, berattare och
lyssnare som Henricsson & Lundgren (2016) lyfter fram star i centrum for mitt intresse och

den berattande undervisning i waldorfskolan ar mitt forskningsomrade.

Berattande undervisning i waldorfpedagogiken

Rudolf Steiner (1862 — 1925), medgrundare av och inspirator for waldorfpedagogiken,
betonar betydelsen av en muntlig framstallning av larinnehallet och menar dartill att den skall
formedlas i form av bilder. | sina manga foredrag och skrifter om pedagogik aterkommer han

till detta tema, narmar sig det fran olika hall och forsoker pa olika satt framhalla den stora vikt
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han l&agger vid undervisningens berdttande och bildartade kvaliteter (Steiner, 1981, 1982,
1984, 1988, 2000, 2003). | En vag till frihet (Waldorfskolefederationen, 2016), de svenska
waldorfskolornas laroplan, beskrivs den berattande undervisning i waldorfskolan pa foljande
satt:

En for waldorfpedagogiken speciell del av undervisningskonsten ar berattandet.

Det handlar om att mala med ord, att genom berattandet skapa inre bilder -

upplevelser - hos eleverna. Genom berattandet kan pedagogen beréra och vécka
kénslor som ger naring at nyfikenheten och viljan att lara. (s. 13)

och i En leerplan for steinerskolene (Forbundet Steinerskolene i Norge, 2014) heter det att:
Fortellerkunst som undervisningsform vil pa mange plan betone sammenhenger i
undervisningen. En fortelling har en rgd trad, 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 veere en inspirasjon til a forsta

dypere aspekter ved natur, kultur og menneskelige forhold samtidig som den
formidler fagkunnskap. (2014, s. 7)

| dessa bada citat, tagna ur respektive lands laroplan, betonas den berattande undervisningens
centrala stallning inom waldorfpedagogiken, samtidigt som det blir tydligt att det ar ett

begrepp med en mycket vid horisont.

Om begreppet berattande undervisning

Jag valjer att anvénda begreppet beréttande undervisning for att beskriva lararens beréttande
formedling av larinnehallet, vilket inte &r ett sjalvklart val eftersom begreppet inte anvants sa
frekvent i waldorfpedagogisk litteratur. | de svenska waldorfskolornas laroplan benamns
denna undervisningsform ofta helt enkelt for berdttandet” (Waldorfskolefederationen, 2016,
s.13) och i den norska motsvarigheten anvénds fortellerkunst” (s. 7) och fortelling”
(Forbundet Steinerskolene i Norge, 2014, s. 7) for att beskriva denna centrala
undervisningsmetod. | en waldorfpedagogisk kontext ar lararens berattande ett berattande som
formedlar larinnehallet och — atminstone till del — ersétter laroboken. Det har en undervisande
karaktar och jag menar att begreppet berattande undervisning, som lyfter fram den
undervisande aspekten av lararens berattande, pa ett tydligt sétt visar pa inneborden i denna
undervisningsform. Utifran denna grund véljer jag att bendamna lararens berattande

formedling av larinnehallet for berattande undervisning.

Angelika Wiehl (2015) har skrivit en av de fa avhandlingar som direkt berdr detta omrade och

beskriver berattande undervisning som en metod som foretradesvis anvands for att ”pa ett



levande och bildmaéssigt satt formedla beréattelser, larinnehall, handelser och upplevelser” (s.
214, egen Gversittning). Jag ansluter mig till en sadan forstaelse av beréttande undervisning
och kommer i det foljande att anvénda begreppet berattande undervisning for att beteckna en

av lararen muntlig och bildartad framstallning av larinnehallet.

1.1 Syfte och forskningsfraga

Mitt forskningsprojekt borjade med en forundran infor den berattande undervisningen sa som
jag métt den i waldorfskolan och med en vid och 6ppen fraga: Hur kan jag beskriva det som
sker i den berattande undervisningen? Som jag sagt ovan kan man inom den beréttande
undervisningen specificera en rad olika forskningsomraden och jag har valt att framst rikta in

mig pa det som sker mellan berattelse, lararen-som-berattare och eleven-som-lyssnare.

Syftet med mitt forskningsprojekt ar att utforska, upptacka och beskriva kvaliteter och
innebdrd hos berattande undervisningen och belysa hur den utférs och upplevs — med

malsattningen att bidra till forstaelse och praktik av berattandets pedagogik.
Mina forskningsfragor lyder:

Hur kan larares och elevers upplevelser, erfarenheter och tankar av och om beréattande
undervisning beskrivas, tolkas och forstas?

Vilka bidrag ger denna beskrivning, tolkning och forstaelse till den berattande

undervisningens praktik?

1.2 Metod och innehall

Eftersom jag i mitt arbete utforskar upplevelser, erfarenheter och tankar i relation till en
undervisningssituation menar jag att en kvalitativ forskningsmetod ar mest lampad, och av de
olika kvalitativa metoder som finns har jag anvént mig av ”basic qualitative study” (Merriam,
2002, s.6). Mitt tillvagagangssatt for att samla in empiriskt material har varit en semi-
strukturerad kvalitativa forskningsintervjun (Kvale & Brinkman, 2015).

Innehallet i min ar uppsats uppdelat i sex kapitel. Kapitel 1 utgor presentation och dverblick

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

ITill alla egna 6versattningar finns originaltexterna i bilaga 1



berdr foljande teman; fantasin och det bildartades betydelse i bergttande undervisning,
stdmningen, kroppens och blickens betydelse och de risker och det ansvar berattande
undervisning kan innebéra. | kapitel 2 presenterar jag &ven mina barande begrepp;
Berdttandets rum, Berattandets bilder, Beréttandets moten samt Berattandets risker och
berattandets ansvar. Dessa begrepp utgor rubriker for kapitlets delar och aterkommer pa
motsvarande sétt i kapitel 4 (resultatkapitlet) och 5 (diskussionskapitlet). | kapitel 3
presenterar jag mitt syfte och mina forskningsfragor pa mer utforligt satt 4n ovan, jag
presenterar min forskningsinriktning, metod och mitt val av informanter, jag beskriver hur jag
genomfort, analyserat och tolkat intervjuerna och jag redogor for min skrivprocess. | kapitel 4
beskriver jag min empiri utifran mina barande begrepp och i kapitel 5 later jag min utvalda
litteratur och empiri métas i en diskussion. Slutligen avslutar jag i kapitel 6 med att redovisa

de svar jag funnit pa mina forskningsfragor.



2 Berattande undervisning, litteraturpresentation

Som beskrivet i inledningen vill jag i min forskning rikta in mig pa det som sker mellan
beréttelse, lararen-som-beréttare och eleven-som-lyssnare, och jag beskriver mitt syfte som att
utforska, upptécka och beskriva kvaliteter och innebdrd hos berattande undervisningen och
belysa hur den utfors och upplevs — med malsattningen att bidra till forstaelse och praktik av

beréttandets pedagogik.

Detta omrade ar relativt outforskat och det har inte varit enkelt att hitta lamplig litteratur som
bakgrund till mitt undersokningsomrade. Jag borjar med att presentera de forfattare som jag
refererar till i detta kapitel genom att placera dem i tiden. Aven om jag inte alltid tar hansyn
till att forfattarna tillnor olika tidsepoker sa kan det vara av varde att kanna till nar de varit/ar
verksamma. Martin Buber och Rudolf Steiner ar bada fodda pa 1800-talet och var framst
verksamma under 1900-talets borjan (Steiner) och fram till dess mitt (Buber), Mircea Eliade
foddes i 1900-talets borjan och publicerade sig fram till 1970-talet. Katherine Young har
framst varit verksam under 1900-talets sista decennier, Max van Manen och Kieran Egan &r
fodda 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 &r
fortsatt verksamma. | den man det & majligt presenterar jag, i kommande textavsnitt,

forfattarna i kronologisk ordning.

Barande begrepp

Min litteraturdel dr indelad i fyra underkapitel; Berattandets rum, Berattandets bilder,
Berattandets moten samt Berattandets risker och berattandets ansvar. De aterkommer genom
hela uppsatsen, aven resultatdelen och diskussionsdelen ar indelad utifran dem. Dessa
begrepp har véxt fram ur mitt méte med teori och empiri. Jag forstar dem som barande
begrepp for mitt forskningsprojekt och med det menar jag bl.a. att de hjalper mig att forsta
och strukturera mitt arbete. | den kommande litteraturdelen lagger jag fram mina utvalda
forfattares tankar om och forstaelse av olika aspekter av berattande undervisning och inordnar
deras utsagor i olika underkapitel efter mina barande begrepp. Jag anvander deras tankar for
att belysa hur de olika begreppen kan forstas och darmed vidga kunskapen om berattande

undervisning och dess praktik.



Berattelsen och berattande undervisningen

Att berattande undervisning utgar fran en beréattelse sager sig sjalvt. Begreppet beréttelse ar ett
stort, vitt, omfattande begrepp som &r vl beforskat och beskrivet. Aven om jag inte primart
undersoker beréattelsen sa vill jag inleda med att presentera nagra tankar om beréattelsen och
dess forhallande till berattandet som varit vasentliga for mitt arbete. Paul Ricceur menar att en
berattelse genom sin handling binder samman skilda handelser till en helhet: “A story is made
out of events to the extent that the plot makes events into a story” (Ricceur, 2002, s.171,
kursivering i original?®). Enligt Ricceur far enskilda hindelser relation och mening i
forhallande till varandra i och genom beréttelsen och han menar dven att beréattelsen
sammanfor en mangfald av handelser 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”
(Ricceur, 2004, s. 21). Utifrdn Ricceurs tankande forstar jag det som att vi, genom de
berattelser vi lever och omger oss med skapar oss sammanhang i det som annars skulle besta
av enskilda och orelaterade héndelser. Kieran Egan (2005) tar upp samma tanke och uttrycker
sig pa ett mer direkt sétt: ”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). Ricceur
betonar att beréattelsen utgor en ontologisk grund for vart sétt att relatera till livet och
existensen, medan Egan framhéver beréttelsen som ett medium genom vilket man — och Egan
betonar framfor allt berattelsens betydelse i skolans varld — skapar ett kansloméssigt

sammanhang mellan livets handelser.

Kritik av berattande undervisning

I min studie forsoker jag forsta och beskriva upplevelser av berattande undervisning. Syftet ar
inte att utvardera berattande undervisning som undervisningsform och jag utvecklar inte
heller fragor om hur eleverna bearbetar det larinnehall de far ta del av. Fragan om kritik mot
och forsvar av denna undervisningsform ar ett vasentligt debattomrade, men att lyfta in den
debatten i mitt arbete skulle spranga ramarna for dess omfang. Jag lamnar medvetet denna
fragestallning utanfér, men lyfter fram den kritik mot berattande undervisning som har direkt
relation till innehallet i min studie (se fr.a. kap 2.2.3 0. 5.2.3).

2 All kursivering i citat ar fran originaltexterna. Fortsattningsvis skriver jag inte ut det.



2.1 Berattandets rum

Eliade (2008) pastar att olika rum har fundamentalt olika kvaliteter. Ett rum praglas, enligt
honom, av det som sker inom dess sfar och han menar att det finns ett heligt, dvs.
“kraftladdat’ betydelsefullt rum, och det finns andra rum som inte ar heliga” (s. 27). Eliade
refererar inte enbart till fysiska skillnader utan menar att det heliga rummet, genom sin
kvalitet, & annorlunda. Han pastar att rummet, utdver den fysiska dven innefattar andra
dimensioner och menar att det avspeglar sig i manniskors forhallande till detta rum. En
flerdimensionell forstaelse av rummet fors aven fram i litteraturen om berattande och i detta
underkapitel kommer jag, med hjalp fr.a. av Young, Henricsson & Lundgren och
Kuyvenhoven att visa pa hur berattande/lyssnande utspelar sig i olika rum, riken eller vérldar.
Young (1987) anvander begreppen oftast begreppen rike (realm) och vérld (world) for att
beteckna berattandets olika dimensioner; Kuyvenhoven (2013) benamner de olika
dimensionerna utifran ett rumsligt perspektiv for den forsta, andra och tredje cirklen. Hon gor
I sin bok en tydlig illustrationer av dem (se bilaga 2). | fortsattningen kommer jag vanligen, i
enlighet med Eliades karaktérisering, att bendmna dem rum men kommer aven att anvanda

bade Youngs och Kuyvenhovens termer.

Young (1987) beskriver det muntliga berattandet som flerdimensionellt och menar att det
omfattar tre riken eller vérldar; “the Realm of Conversation”, “Storyrealm” och “Taleworld”
(1987, s. 24). Hon beskriver dem pa foljande satt: “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). | hennes forstaelse behdvs flera
dimensioner, som hon benamner riken eller varldar, for att beskriva det muntliga berattandet
och hon menar att den innersta dimensionen &r den vérld dar berattelsen existerar i sig sjélv.

Hur hon beskriver dessa riken och varldar kommer jag att fordjupa senare i texten.

Kuyvenhoven (2013) genomfor sitt arbete oberoende av Young, men som ovan beskrivet
anvander aven hon sig av tre rum eller dimensioner néar hon beskriver den beréttande

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)



Fran en yttre och allmén relation till berattelsen flyttar lyssnaren sig allt langre in i
berattelsens innehall och intimiteten i relation till berattelseinnehallet okar ju langre in
lyssnaren kommer. Kuyvenhoven beskriver hur lyssnaren forst, tillsammans med
klasskamraterna, verkar bekanta sig med berattelsen och dess innehall. | nasta steg verkar
lyssnaren mer direkt berérd av berattaren, berattelsen och beréattelseinnehallet for att slutligen,
i en imaginativ upplevelse av berattelseinnehallet, forlora kontakten med omgivningen och
enbart uppleva beréattelsen. Aven Kuyvenhovens forstaelse av beréattandets tre dimensioner

kommer jag att fordjupa langre fram i texten.

Henricsson & Lundgren (2016) har lange sysselsatt sig med beréattelser och berattande.
Tillsammans har de publicerat resultat ur en empirisk studie av muntligt berattande i
skolmiljo dar de som teoretisk bas till stor del anvander sig Youngs (1987) och
Kuyvenhovens (2013) arbeten, som de lyfter fram och vidareutvecklar. | detta underkapitel
skall jag, fr.a. med hjalp av Henricsson & Lundgren, Kuyvenhoven och Young undersotka

dessa tre dimensioner.

2.1.1 Fran klassrummet och in-i-berattelsen

I den konkreta undervisningssituationen borjar lararen sin berattande undervisning i
klassrummets fysiska miljo. | detta avsnitt staller jag férst fram hur Young (1987) och
Henricsson & Lundgren (2016), som baserar sig pa hennes tankande, beskriver det muntliga
berattandet som en rorelse fran klassrummets fysiska miljo, genom berattandet och in-i-
beréttelsen. Dérefter lyfter jag fram hur Kuyvenhoven (2013) ur sin forskning beskriver en

liknande rorelse i den berédttande undervisningen.

Young (1987) menar att det muntliga beréttandet borjar i det hon kallar the Realm of
Conversation, med ett samtalande om och infor berattandet. Den utvecklingsvag som
berattandet-lyssnandet foljer fran denna yttre rumsliga dimension, genom beréttandets rum
och in i berattelsens egen dimension beskrivs pa ett tydligt och dverskadligt sétt av
Henricsson & Lundgren (2016), en beskrivning de baserar pa Youngs tankande. | det forsta
stadiet befinner sig personerna i the Realm of Conversation och ”samtalar med varandra utan
att nagon direkt berattar nagot. De fragar, svarar, beskriver och forklarar men nér en person
vill beratta nagot tar hen kommandot och begér utokat talutrymme genom att leda lyssnaren in
i nasta varld eller rike — berittandets rike” (Henricsson & Lundgren, 2016, s. 41). Enligt dem

forbereds beréttandet med att de narvarande personerna bekantar sig med varandra och



situationen, kanske kommer pa plats och slutligen tar en person initiativet och borjar berétta.
(Tanker vi oss berattande undervisning i ett waldorfsammanhang vore denna person lararen).
I och med att berattandet pa ett mer patagligt satt tar sin borjan passeras gransen mellan the
Realm of Conversation och gar in i den dimension som Young (1987) benamner the
Storyrealm. Henricsson & Lundgren beskriver att beréttaren i denna dimension ger lyssnaren
en inblick i berattelsens innehall, och de menar att berattare och lyssnare fortsatt ar vaket

medvetna om varandra i denna fas av beréttandets utveckling.

Nésta grans att passera ar in till den dimension Young (1987) bendmner Taleworld, den varld
dar beréttelsen utspelar sig. Henricsson & Lundgren (2016) beskriver att lyssnaren nér hen
befinner sig i denna dimension upplever “’karaktarernas berattade varld som fullt mojlig, helt
sjdlvklar och levande” (s. 41); i berattelsens vérld kan det vara verkligt som i vardagsvérlden
skulle kallas overkligt. De beskriver hur lyssnaren i denna dimension stiger in-i-beréattelsen, in
i sina upplevelser av beréattelseinnehallet och i denna upplevelse kan det verka som att
lyssnaren forlorar medvetandet om sig sjélva och sin omgivning; hen upplever beréttelsens
varld och inne-i-berattelsen upplever lyssnaren en dimension dér andra regler om rum, tid och

existens géller (Henricsson & Lundgren, 2016).

Aven om lyssnaren med sitt medvetande befinner sig inne-i-berattelsen sa ar hen ju fortsatt
fysiskt narvarande i undervisningens rum och tillsammans med klasskamraterna i berattandets
rike (Storyrealm): ”Samtidigt som vi riktar var uppmérksamhet mot beréttelsens varld sa
befinner vi oss i berdttandets rike och upplever berattandet fysiskt” (Henricsson & Lundgren,
2016, s. 42). Henricsson & Lundgren (2016) betonar, med hanvisning till Young (1987) att
lyssnaren ror sig mellan beréttandes olika riken i sin upplevelse av beréattelsen; det handlar

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

Kuyvenhoven (2013), vars forskning genomférdes som en etnografisk observationsstudie i
klassrumsmiljo, skildrar hur lararen i den klass som hon observerade hade skapat en speciell
berattarplats. Klassrummet var méblerat sa att det fanns en stol for lararen pa en annan plats
an dar katedern och tavlan var, och runt denna stol fanns ett ppet utrymme. Nar beréttandet
skulle borja tog lararen plats i berattarstolen och barnen satte sig pa golvet runt henne. | denna
forsta fas befinner sig berattandet annu i det Kuyvenhoven kallar the first circle” (s. 61). Néar
hon beskriver berattandets borjan menar hon att elever och larare samtalar med varandra i en

fortroendefull och 6ppen atmosfar: ”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). Nar berattandet blir mer
intimt gar det in i en andra fas och Kuyvenhoven menar att det kommer in i “’the second
circle” (s. 62), dir berattelsen mer patagligt vacker 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 6ver berattelseinnehallet pa ett
mer individuellt plan. Slutligen fors lyssnaren in i berattelsens innersta och Kuyvenhoven
(2013) menar att visserligen ar berattaren nédvéndig som vagvisare, men inne-i-berattelsen ar

det berattelsen, dess varld och liv som fangar lyssnarens uppmarksamhet.

Kuyvenhoven (2013) menar att detta sétt att forsta berattande undervisning kan anvandas 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 hér refererar till benamner Kuyvenhoven mer fullstindigt for "the three circles
of storytelling” (s. 59) och menar att en forstaelse av dem lagger grunden for beréttandets

pedagogik.

| avsnittet ovan har muntligt berattande presenterats, forst utifran Youngs (1987) perspektiv i
vilket berattande undervisning beskrivs som flerdimensionell och déar Young bendmner dess
tre dimensioner for Realm of Conversation, Storyrealm och Taleworld. Henricsson &
Lundgren (2016) baserar sig pa hennes tankande och de har beskrivit en utvecklingsvag som
beréttandet tar genom dessa tre doméner. Vidare har Kuyvenhoven (2013) dven hon beskrivit
beréattande undervisning utifran tre dimensioner, som hon kallar the three circles of
storytelling och att hon menar att dessa dimensioner utgér grundelement i berattandets
pedagogik. De tva olika modellerna kan inte likstallas, med de beskriver likartade skeenden.
The first circle resp. Realm of Converation framstar som den milj6 dar berattande
undervisning borjar, i the second circle resp. Storyrealm rum sker sjalva berattandet och i the

third circle resp. Taleworld existerar berattelsens innehall som i en egen vérld.

Avslutningsvis vill jag lyfta fram Boken om Nalle Puh (Milne, 1992) som jag menar kan
anvéandas som ett konkret exempel pa hur berattandet stegvis forflyttar sig fran det fysiska
rummet och for att komma in i en allt starkare upplevelse av berattelseinnehallet. | bokens
inledning framstalls den forsta dimensionen, som &r det fysiska rummet, genom att Christoffer
Robin ar pa vag nedfor trappan, slapande pa sin teddybjorn. De sétter sig framfor brasan och
teddybjornen blir Nalle Puh. Beréattelsen gar vidare in i nasta dimension som i Kuyvenhovens
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(2013) beskrivning karaktariseras 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 berattaren nu och samtalar om beréttelsens innehall.
Slutligen gar berattandet in i berattelsens vérld dar Nalle Puh beger sig ute pa promenad i
skogen och far hora ett surrande ljud; han &r inne-i-beréttelsen. Jag menar att inledningen till
denna bok pa ett konkret séatt beskriver, exemplifierar och tillgangliggor idén om att

beréttandet utspelar sig i olika dimensioner.

2.1.2 Taleworld och the third circle

| detta avsnitt kommer jag att presentera de olika dimensionerna mer i detalj och borjar
inifran, i berattelsens varld. Forst presenterar jag Youngs (1987) begrepp Taleworld och
darefter presenterar jag hur Kuyvenhoven (2013) beskriver det hon bendmner the third circle.
Ur sitt perspektiv som skonlitterdr forfattare bidrar Siri Hustved (Gedin & Scheele, 2017)

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

Né&r Young (1987) beskriver berattelsens existens i det hon kallar Taleworld relaterar hon till
den som till en egen varld, med en egen existens. Hon menar att for gestalterna inne-i-
berattelsen ar berattelsens varld den verkliga och normala varlden och i Youngs forstaelse
framstar the Taleworld som en vérld i vilken berattelsens innehall existerar efter den vérldens
lagar och regler. Enligt Young (1987) kan jag som lyssnare-inne-i-beréttelsen uppleva
berittelsen utifran vdsen och varelser inne 1 berittelsen: “Inside the Taleworld, I can be
anchored in the sensibility of one or several of the characters, or | can move around as an
omnipresence, or I can see persons and events as if from distance” (s. 18). | lyssnandet finns,
enligt Young, mojligheten att forbinda sig med vésen ur en annan existens, men dven
mojligheten att uppleva denna existens som helhet. Det verkar ocksa som att hon upplever ett
seende i lyssnandet; lyssnandet blir till 6gon som ser in i berattelsens varld och lyssnandet blir
till en upplevelse. Och hon betonar att denna varld, i sina dimensioner, ar verklig: “The
Taleworld is a reality inhabited by persons for whom events unfold according to its own
ontological conventions” (s. 21). Beréattelsens vérld har sin egen ontologiska grund och &r

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

Aven Kuyvenhoven (2013) beskriver det hon benamner som the third circle som en existens
fylld av andra former av liv &n de vi moter i vardagsvarlden, men hon menar att det ar

varelser som vi utifran var position som lyssnare-inne-i-berattelsen kan knyta kontakt med. |
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foljande citat redog6r hon for upplevelser hos en av hennes intervjupersoner, fjardeklassaren
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 beréattelsens varld kan leda och stddja
lyssnaren genom dennes upplevelser inne-i-beréttelsen. Beskrivningen liknar Youngs (1987)
och Kuyvenhoven menar vidare, i likhet med Young, att lyssnaren genom och i sitt lyssnande
ar engagerad i handelser inne-i-beréttelsen: “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 sl&pper till del sin
kroppskontroll. Men, menar Kuyvenhoven, ett sadant lyssnande kraver ett annat
forhallningssatt an ett alldagligt lyssnande: To stay inside the story demanded story-ears” (s.
133). Det lyssnande hon syftar till ar inte vardagsverklighetens hora-ljud-med-hjélp-av-
dronen, utan ett lyssnade som upptéacker liv i berattelsens varld. Det &r ett lyssnande till andra

dimensioner, vasen och existenser.

Bade Young (1987) och Kuyvenhoven (2013) menar att berattelsens rum &r en varld fylld
med ett eget liv, som lyder sina egna lagar och regler. Det framstar som en vérld som
lyssnaren kan bli del av genom att lyssna sig in i den. En forfattare som beskriver liknande
upplevelser av en levande och aktiv vérld innanfor var vardagsvarld &r Siri Hustved (Gedin &
Scheele, 2017), som i en intervju beskriver hur hon upplever att beréttelsen existerar i sig
sjalv och att hennes uppgift som forfattare ar att frigéra den. Hon menar att hon far tag pa
beréttelsen genom att soka bortom minnet: ”The dynamic is remembering something that
never happened” (Gedin & Scheele, 2017). I minnandet sdker hon in i sig sjalv och i detta
sOkande upplever hon att berattelsen tar 6ver och borjar berdttar sig sjalv: “And there are
times in every book, where I feel that the book is writing me” (Gedin & Scheele, 2017). Jag
forstar det som att hon vander sig in mot den annu outtalade berattelsen och later den skriva
sig genom henne. Vidare forstar jag det som att hon upplever som att hon snarare frigor an

skriver berattelsen, men att den genom hennes skrivande far tilltrade till det yttre rummet.
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| detta avsnitt har jag, genom att lata Young (1987) och Kuyvenhoven (2013) beskriva sina
begrepp Taleworld resp. third circle visat pa hur likartade deras beskrivningar ar. De menar
bada att berattelsen innehall existerar i ett eget rum, en egen dimension eller varld som ar
skild fran var vardagsexistens. De beskriver hur berattelsens innehall dar har liv och egenvara
och de menar att i denna vérld lever och existerar berattelsens gestalter utifran sina egna
ontologiska villkor, som fér dem ar det normala. De menar ocksa att det gar att lyssna sig in-i-
beréttelsen och uppleva den i sin egen dimension. Slutligen beskriver Hustved (Gedin &
Scheele, 2017) hur hon, i sitt skrivande soker sig in i berattelsens egen dimension och hur

berattelsens innehall ibland verkar vilja skriva sig sjalv genom henne.

2.1.3 Storyrealm och the second circle

Young (1987) menar att den berattade berattelsen och beréattelsens innehall ar ontologiskt
skilda at; den berattade berattelsen existerar genom att den berattas har och nu, medan
berattelsens innehall har sin existens i en annan dimension. | detta avsnitt skall jag presentera
den dimension av berattande undervisning dar beréttelsen beréttas; den som Young kallar

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

Henricsson & Lundgren (2016) beskriver, i félje Young (1987), the Storyrealm som en
dimension dar berattaren och lyssnaren moter berattelsens vérld. De menar att berattaren
agerar som en guide och leder lyssnaren fran det fysiska rummet och in i beréattelsens varld.
Berattaren hjalper, enligt dem, lyssnaren att upptacka berattelseinnehallet men visar ocksa, i
sin funktion som guide, pa vagar att ta sig in i berattelsens varld och vagleder darmed
lyssnaren in i en annan existens. Aven Kuyvenhoven (2013) menar att berattandet utspelar sig
i en dimension mellan det fysiska rummet och beréattelsens varld. For att fanga hennes
beskrivning av denna dimension borjar jag med att vénda tillbaka till ett citat av
Kuyvenhoven fran ovan, och presenterar det har 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 dér &nnu inte &r inne i berattelsens

rum utan iakttar, i sitt lyssnande, dess utsida.

Lyssnaren ar narvarande infor berattelsen och inleder en dialog med det innehall hon méter,

relaterar innehallet till egna erfarenheter av skilda slag — lyssnaren borjar interagera med
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berattelsen, menar Kuyvenhoven. Nar hon jamfor en berattande undervisning med en
undervisningssituation dér klassen ldser en text lyfter hon fram en vésentlig 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 berdttande undervisning ar en social handelse.

| detta avsnitt har jag forst, utifran Henricsson & Lundgren (2016) perspektiv beskrivit
Youngs (1987) begrepp Storyrealm som ett rike d&r berattande undervisning tar form och
leder lyssnaren vidare in i berattelsens vérld. Det muntliga berattandet framstélls som
mangdimensionellt; det omfattar berattandet och berattelsens innehall, men ocksa lyssnaren,
den fysiska kroppen och rummet. Lyssnaren kommer ut ur vardagsmedvetandet och moter i
the Storyrealm ett berattat innehall som i sin tur kommer ur beréattelsens varld. Darefter vande
jag mig till Kuyvenhoven (2013) for att lyfta hennes perspektiv pa det hon kallar the second
circle. Hon beskriver the second circle som den dimension dar, i likhet med Youngs (1987)
Storyrealm, lyssnaren moter beréattelsen och interagerar med beréttelseinnehallet. Hon betonar

aven att berattande undervisning ar ndgot som dger rum i en social gemenskap.

2.1.4 Klassrummet

I inledningen av detta kapitel pekade Eliade (2008) pa att ett rum kan upplevas ha olika
kvaliteter och dimensioner. Darefter har jag lyft fram imagindra dimensioner av beréttande
undervisning och véander mig nu till undervisningens fysiska hélje. Om det fysiska rummet
séger Bengtsson, Alerby, Bjurstrom & Horngvist (2006) att ’rum kan skapa forvantningar och
upplevas inspirerande, de kan skapa mojligheter, men dven begransningar i larande hos bade
larare och elever” ( s. 7). | detta avsnitt skall jag beskriva hur undervisningens fysiska rum

kan ha betydelse for och satta sin pragel pa berattande undervisning.

En skola skiljer sig fran 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 &ger undervisningen rum i avskilda miljéer;
klassrum. Kuyvenhoven (2013) menar att klassrummet medverkar i, harbargerar och paverkar
den berittande 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
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klassrummet “does not merely host storytelling but nourishes, suggests, discourages, and
sometimes prevents the storytelling experience” (s. 33-34). | linje med Bengtssons et al.
(2006) menar hon att klassrummet &r en vésentlig och styrande aktor i berattandets
pedagogik; det satter upp granser och hinder samtidigt som det ocksa nar och holjer.
Klassrummet och miljon i klassrummet &r del av all undervisning, men har kanske en speciell
betydelse i berattande undervisning eftersom denna typ av pedagogik pa ett uttalat satt fragar
efter intimitet och 6ppenhet. Kuyvenhoven (2013) menar att eleverna behdver en miljé dar de

kanner sig trygga for att kunna engagera sig i larandet; de behdver ett hem i skolan.

Gaston Bachelard (1994) lyfter fram det fysiska husets och hemmets betydelse for manniskan:
“For our house is our corner of the universe” (s. 4). Margunn Bjgrnholt (2014) menar att man
i waldorfskolan forsoker skapa en hemkéansla men betonar samtidigt att det inte & hemmets,
utan skolans hemké&nsla 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 beprovat satt att ge eleven en hemhdrighet i skolan &r hemklassrummet. Detta koncept &r
en del av och helt integrerat med waldorfpedagogiken (Bjarnholt, 2014); det &r till sitt
hemklassrum eleverna gar pa morgonen, dar de moéter sin larare och dar det mesta av deras
undervisning sker (Férlin, 2015, juni). Bengtsson et al. beskriver att ”’samtliga deltagare i
studien betonar vikten av det egna klassrummet” (2006, s. 12), och &ven de lyfter fram den

trygghet som det egna klassrummet kan ge.

Inom waldorfpedagogiken laggs det, utifran en uppfattning att den fysiska miljon har stor
betydelse for barnet och dess utveckling (Ahlin, 2016; Bjgrnholt, 2014), en stor vikt vid den
fysiska gestaltningen av miljon; t.ex. genom arkitekturen (Coates, 1997) eller genom fargerna
pa klassrummens véaggar (Ahlin, 2016; Bjgrnholt, 2014). Ahlin lyfter fram att forhallandet till
barnets utveckling &r grundldggande for undervisningslokalernas gestaltning i en
waldorfskola: ”Waldorfskolan ser barnet som en individ i process och mognad och vill stddja
denna utveckling i gestaltning av klassrum, amnessalar och utformning av skolbyggnader och
utvandig miljo” (Ahlin, 2016, s.75). Varje aldersgrupp har sitt eget hemklassrum och det ar
dar eleverna far méta merparten av sin undervisning. Detta rum &r design och fargmassigt
avpassat till barnets tankta utvecklingsniva och miljogestaltas av lararen; hemklassrummets

betydelse betonas starkt inom waldorfpedagogiken (Ahlin, 2016; Bjgrnholt, 2014).
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I kontrast mot miljons understddjande effekt, som betonas ovan, hdvdar Bengtsson et al.
(2006) att skolmiljon &ven kan ha en begransande inverkan pa larprocessen. De avslutar sin
text med att papeka att ett rum kan satta upp o6nskade granser just genom den vanans
trygghet som det ger och menar att undervisningen, i skolans lokaler, ofta féljer givna
monster. De lyfter fram ordspraket det sitter i viiggarna” (s. 12) och menar, som jag forstar
dem, att de vanor som utvecklas i ett visst rum har en tendens att dven pa begransande satt

pragla det som sker i rummet framgent.

En annan aspekt av klassrummet blir markbar i dess moblering. Estrid Sgrensen (2009)
beskriver hur klassrummet hon undersoker ar moblerat med bankarna i riktning mot katedern
och svarta tavlan. Darifran kan lararen se ut 6ver och maéta hela klassen: a one-to-many
relationship: one teacher opposite many pupils” (s. 141) och hon menar att denna maéblering
ger lararen en suveranitet och fortydligar lararens centrala position. Hon pastar att
klassrummet innehaller olika regioner och beskriver omradet runt svarta tavlan som lararens
omrade och klassrummet i 6vrigt som elevernas doman: “Even though the ’inhabitants’ of one
region could visit the other, they were clearly performed as outsiders there” (s. 147). Serensen
(2009) menar att det gar en osynlig grans mellan dessa omraden och att varken elever eller
larare géarna inkréktar pa den andres omrade.

Sgrensen (2009) beskriver ovan den svarta tavlan som lararens omrade och Wahl Grahn
(2015) instdammer i hennes tdnkande: ”Tavlen er lererens [...] Tavleomradet er laererens og
harer til hennes integritet” (s. 93). Han sdger att tavlan vanligen syns utan att direkt markas,
men ocksa att den — trots sin stillhet — kan delta i undervisningen: ”Et eksempel pa nar tavlen
snakker er nar den blir skrevet pa av leererne” (s. 93). Han menar vidare att det som sags
genom tavlan uppfattas som viktigt av eleverna, som ett betydelsefullt uttryck for lararens
rost. I likhet med Sgrensen (2009) verkar han dven forsta klassrummet som uppdelat i olika

regioner dar omradet kring svarta tavlan som lararens doman.

| detta avsnitt har jag beskrivit skolans och klassrummets betydelse for berattande
undervisning och speciellt lyft fram hur klassrummet paverkar, styr och sétter granser for
berattandet. Jag har visat pa hur eleverna behéver en hemmiljo dar de kan kanna sig trygga i
den fysiska skolmiljén och lyft fram hur man inom waldorfpedagogiken betonar miljons
betydelse for barnets utveckling, Som exempel pa en sadan hemmiljo har jag lyft fram

hemklassrummet. Jag har dven visat pa hur betydelse av skolmiljon betonas inom
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waldorfpedagogiken, men ocksa lyft fram hur vanans trygghet sétter granser. Slutligen pekade
jag pa att klassrummet, genom sin méblering och gestaltning avdelas i olika omraden och

sétter granser mellan larare och elev.

2.2 Berattandets bilder

| detta underkapitel undersoker jag i ett forsta avsnitt, med hjalp av Steiner (1981, 1982) och
Egan (2005), hur lararen omvandlar det abstrakta larinnehallet till imaginativa bilder och i
denna process betonas fantasins betydelse. | det andra avsnittet kommer jag, med hjalp av
Steiner (1994, 2003), Aebli (2011), och Wiehl (2015) beskriva hur lararen kommer till att
kunna férmedla dessa bilder i en berédttande undervisning och jag avslutar underkapitlet med

att lyfta fram kritik mot berattande undervisning.

2.2.1 Bilder foér berattande undervisning

I det kommande skall jag, som ovan uttryckts, med hjéalp av Steiner (1981, 1982) och Egan
(2005) undersoka betydelsen av att lararen omvandlar det abstrakta larinnehallet till

imaginativa bilder.

Steiner (1982) betonar att lararen, utdver att vara amneskompetent d&ven maste ha formaga att
kunna omvandla larinnehallet till bilder: ”Man [lararen] maste [...] forvandla lardomen med
konstens hjalp, forvandla allt till bild” (s. 23). Steiner uppmanar lararen till att, med hjalp av
ett konstnarligt forhallningssatt omvandla sin kunskap och lara sig formedla den i form av
bilder. Att larinnehallet formedlas i form av berattade bilder ar, enligt Steiner (1982), mer
vasentligt &n mangden faktainnehall. Han betonar vidare att lararens férmaga att anvanda
fantasikrafterna pa ett konstruktivt sétt dr avgorande och att ingen kommer “att kunna vara en
god larare for barn mellan sju och fjorton ar som inte bemddar sig att gestalta sin

undervisning pa ett fantasifullt sitt” (Steiner, 1981, s. 207).

Att kunna stélla fram sin teoretiska kunskap i form av upplevelsebara bilder verkar, enligt
Steiner, vara en av grundskoleldrarens mest véasentliga formagor: Vi méste vidja sirskilt
starkt till fantasikraften under dessa ar. [...] Genom att stimulera barnets fantasi kan vi
formedla till barnet allt det som det skall lara sig” (1981, s. 205). Steiner betonar pa ett
mycket tydligt satt att lararen behover utveckla sin formaga att anvanda fantasin. Med hjalp
av fantasins imaginativa krafter menar Steiner (1981) att lararen kan skapa en bildrik

berattande undervisning och som kan formedla upplevelser av larinnehallet hos lyssnaren.
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Fantasikrafterna ger oss, enligt vad Machado Dazzani & Silva Filho (2010) beskriver
mojligheter att forflytta oss till andra platser och uppleva varlden ur andra perspektiv, ja &ven
utifran en annan manniskas forestallningar 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, mojlighet att inta en annan position i forhallande till varlden &n
var normala. Men de betonar ocksa att det ar vasentligt att vi kan skilja fantasin fran 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 framstar enligt dem som ett redskap, men de
betonar att den varld som upplevs i fantasin inte far forvaxlas med vardagsverkligheten.
Déaremot menar de att dven nar det géller en pahittad fantasiberattelse upplevs de kanslor den
vacker som akta: ”"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 vérlden ur andra perspektiv och papekar att de kanslor dessa upplevelser vacker &r

akta och verkliga for den person som har upplevelsen.

Egan (2005) betonar, i likhet med Steiner, fantasins betydelse for undervisningen och enligt
honom &r formagan 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 star, enligt honom, inte i motsattning mot ett rationellt forhallningssatt och sétt att se
pa varlden, men ger ett sadant forhallningssatt liv och mening. Genom sitt bildinnehall menar
Egan (2005) att berattande undervisningen talar till elevernas kanslor och vécker deras
fantasiformaga. Jag forstar det som att han menar att en undervisning som ar fantasifull och
darmed stimulerar ett inre bildskapande hos eleverna, darigenom kan ge eleverna en tillgang

till larinnehallet.

19



Det har avsnittet borjade med att Steiner (1982) visar pa bildens betydelse i berattande
undervisning och han menar att lararen under grundskolearen forst och framst bor férmedla
larinnehallet i form av askadliga och upplevelsebara bilder. Vidare lyfte Machado Dazzani &
Silva Filho (2010) fram mojligheten att genom fantasin forflytta sig till andra platser och
uppleva vérlden ur andra perspektiv och betonar samtidigt att den vérld vi upplever i fantasin
inte far forvaxlas med var vardagsverklighet. Egan (2005) betonar i likhet med Steiner (1981)
fantasins betydelse for undervisningen och for Egan ar fantasin och den imaginativa formagan
som undervisningens hjarta. Sammanfattningsvis menar bade Steiner och Egan att
undervisningens larinnehall bast formedlas genom en bildrik och imaginativt praglad muntligt

berattad undervisning.

2.2.2 Beratta bilder

Jag beskrev ovan hur Steiner (1981, 1982) och Egan (2005) gav lararen i uppgift att gestalta
sin berattande undervisning pa ett fantasifullt satt, sa att den kan vécka en imaginativ och
bildartad forstaelse av larinnehallet hos eleverna. Det later vackert och riktigt, men hur
kommer man dit? | detta avsnitt lyfter jag fram hur Steiner (1988, 1999), Aebli (2011) och
Wiehl (2015) menar att de bilder lararen skapat i sitt inre kan formedlas genom den beréttande

undervisning.

Steiner (1988) betonar och understryker betydelsen av att lararen férberedelse: Lé&raren har
ingen storre fiende an en ofullstandig forberedelse” (s. 25), sager han och menar vidare att en
otillracklig forberedelse gor att lararen inte kan skapa sig en livfull relation till larinnehallet.
Om lararen bearbetat larinnehallet pa ett fordjupat satt, s menar Steiner att hen inte behdver
stanna vid att beskriva det utifran. Fér Steiner verkar forberedelsen alltsa inte enbart handla
om att bekanta sig med stoffet, utan han menar att den bor ga langre &n sa: ”Om jag sjilv kan
uppleva bilden som jag ger barnet med min egen kénsla, da ger jag barnet det rétta” (s. 18,
1999). Det &r som att Steiner uppmanar lararen till att identifiera sig med larinnehallet pa ett
satt sa att hen kan beratta det som ut ur sig sjalv. Men han betonar ocksa att en sadan
forberedelseprocess kan upplevas som en utmaning: ”"Men for detta fodras ju att man i borjan
har mod att famla sig fram [...]. Att pa detta satt modigt vaga sig in 1 livet dr ndgot som

lararen och uppfostraren behdver kunna” (Steiner, 2003, s. 72).

Aebli (2011) lyfter fram entusiasm éver och engagemang i berattelseinnehallet som en

utgangspunkt for att kunna formedla larinnehallet i livfulla bilder: ”’Nar berattaren ser livfulla
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bilder infor sitt inre, nar sammanhanget eller historien star tydligt infér hennes inre blick, nar
hon sjélv kan bli begeistrad éver handelseforloppet i historien [...] da kan hon férmedla
"betydelseupplevelser’ [...] till lyssnaren”. (Aebli, 2011, s. 35 — 36, egen dversattning). Jag
forstar Aebli som att han menar att om lararen kan se beréattelseinnehallet i “livfulla bilder”
och ar "begeistrad”, d& har hen kommit till upplevelser av innehallet och kan formedla dem
som “’betydelseupplevelser”. Han blir tydligare i f6ljande citat: ”Kénslor ger liv till en
berattelse. De varderingar som ligger i kanslorna uttrycker ocksa beréattelsens
betydelseinnehall” (2011, s. 38, egen 6versittning). Det verkar som att han menar att lararen-
som-beréattar, genom ett kanslomassigt engagemang i larinnehallet, lyfter fram och forstarker
sin egen upplevelse av dess innebdrd och dérigenom menar Aebli att lararen-som-beréattar kan
gora denna innebord upplevelsebar for eleven. Grunden for ett sddant engagemang i
berattelseinnehallet som Aebli lyfter fram laggs, enligt Steiner (1988, 1999), i forarbetet infor
undervisningen. Utan att bearbeta innehallet pa ett grundligt sitt gar det inte att se de “livfulla
bilder infor sitt inre” (Aebli, 2011, s. 35 egen Oversattning) som Aebli forvantar sig av

lararen.

Wiehl (2015) antar elevens position och menar att ur elevens perspektiv ar det inte bara det
formedlade berattelseinnehallet som ger den berattande undervisningen innehall och
betydelse, utan hon betonar att dven elevens upplevelse av lararens muntliga berattande &r en
aspekt av undervisningens innehall: ~Kvaliteter som har betydelse for den berittande
undervisningens mojlighet att formedla kunskap ar bildrikedom, sprak, rostlage, atmosfar,
stdmning, kansloinnehall” (s. 217, egen Gversattning). Wiehl menar att l&rarens beréttande
undervisning inte bara upplevs i ord och som innehall av eleven, utan att eleven aven upplever
berattandet i sig som en formedling av larinnehallet. Det innebar att eleven aven forstar och
tolkar lararens uttryckssatt, rostlage, gester, stamning som aspekter av larinnehallets
gestaltning; jag forstar det som att hon menar att lararen formedlar larinnehallet med hela sig.

| detta avsnitt beskrev jag forst hur Steiner (1988, 1999) betonar betydelsen av att lararen
forbinder sig med larinnehallet i forberedelseprocessen. Sen lyfte jag fram Aebli (2011) som
betonar betydelsen av lararens entusiasm och kénsloméssiga engagemang i l&raren stravan
efter att gora larinnehallet upplevelsebart for eleven. Slutligen beskriver Wiehl (2015), ur
elevens perspektiv, hur lararen i sin berattande undervisning uttrycker larinnehallet genom

hela sig och sitt s&tt att beratta.

21



2.2.3 Kritiska roster

Inriktningen pa mitt arbete &r att undersoka det som sker i berattande undervisning och jag
valjer att inte fordjupa mig i den kritik som finns mot denna undervisningsform som sadan.
Jag inser att det ar vasentligt att granska dven detta pedagogiska tillvagagangssatt med
kritiska 6gon, men menar att det skulle fora mig langt utéver ramarna for detta arbetes
omfang. Dock vill jag kortfattat visa pa hur Henricsson & Lundgren (2016) och Gudjons
(2011), som bada i grunden ar positiva till en berattande pedagogik, lyfter fram problem och
svarigheter som de upplever med berattande undervisning. Henricsson & Lundgren pekar pa
svarigheten med att halla avstand till och se kritiskt pa det man far uppleva i berattande
undervisning och Gudjons stéller sig har kritisk till den frontal undervisningsformen som

s&dan.

Att beréttelsen som lararen formedlar &r skapad av den beréttande lararen &r nodvandig aspekt
av berattandets pedagogik, men att den dven i sin ursprungliga gestaltning &r sammansatt av
nagon och med ett visst syfte lyfts fram av Henricsson & Lundgren (2016). De betonar att det
ar vasentligt att fraga sig av vem och varfor:

Berattelser om handelser &r skapade av méanniskor. Den inneboende och skapade

intrigen vill vacka kanslor och lata oss forsta handelserna pa ett visst satt. Det &r

inte alltid s latt att anlagga ett kritiskt perspektiv pa berattelser som man fangslas

av och darfor ar det viktigt att problematisera beréttelsens intrig, den ursprungliga
berattelsens syfte och sammanhang likvél som aterberéattarens syfte. (2016, s. 30)

De framhaller specifikt den speciella svarighet som berattande undervisning innebar nar

lyssnaren vill anldgga ett kritiskt perspektiv pa innehallet. De menar att lyssnaren kan lata sig
entusiasmeras av berattandet och darmed kanske okritiskt bejakar ett innehall som formedlas
pa ett fangslande satt. Har far ordet som de anvénder, fangslas, ocksa en konkret innebord; de

menar att berattande undervisning har en tendens att fangsla lyssnaren i en viss uppfattning.

Om Henricsson & Lundgren ovan framst visar pa svarigheten i att forhalla sig kritiskt sa
betonar Gudjons (2011) snarare kritiken mot undervisningsformen som sadan. Han menar att
den frontala undervisningen, dér lararen tilltalar hela klassen samtidigt, lider av "ett
grundldaggande pedagogiskt tankefel” (s. 27, egen dverséttning) och betonar hur man i denna
undervisningsform likstaller det larinnehall som lararen formedlar med det innehall som
eleverna tar till sig. Gudjons kritiserar sjalva undervisningsformen som sadan och menar att
det inte gar att veta vad av larinnehallet som faktiskt tas upp av eleverna. Men, betonar han,

dven om det kan visas pa att eleverna faktiskt tar till sig larinnehallet sa 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 forhallningssatt gentemot innehallet och att de tar emot ett av
lararen fardigformulerat larinnehall. Han framhaller darmed att eleverna ges en begransad

mojlighet till att sjalva upptacka larinnehallet.

Aven Henricsson & Lundgren (2016) framhaller hur liraren efterstravar kontroll bade 6ver
undervisningen och larinnehallet:

Den monologiska formedlingspedagogiken handlar oftast om kontroll, kontroll

over en kunskap som man vill att eleverna ska inhdmta ungefér som om det

forhaller sig sa att lararen besitter en kunskap som bara ska serveras och ibland till
och med erbjudas fardigtuggad. (s. 47)

Genom begreppet “monologisk formedlingspedagogik™ framstéller de berédttande
undervisning som en envagskommunikation dar lararen informerar eleven. Nér de kallar
larinnehallet "fardigtuggat” forstar jag dem som att de menar att liraren inte bara véljer ut vad
som skall laras ut, utan dven hur det skall forstas. Det verkar som att de syftar pa ett
undervisningskoncept dar eleverna forvantas 6verta lararens kunskaper, asikter och
varderingar. De betonar lararens makt och majlighet att paverka eleverna, och speciellt sa i

beréttande undervisning. (se vidare kap 2.4.2)

| detta avsnitt har kritik mot berattande undervisning lyfts fram. Forst betonas hur den
berattande undervisningen, genom sin formaga att fangsla lyssnaren, gor det svart for
lyssnaren att anlagga ett kritiskt perspektiv pa det innehall som férmedlas. Sen kritiseras den
frontala undervisningen som sadan, dels for att vara otydlig med vad av larinnehallet som
verkligen tas emot eleverna, dels for att det larinnehall som férmedlas ar ett av lararen

fardigformulerat innehall.

2.3 Berattandets moten

| detta underkapitel kommer jag forst att lyfta fram att berattande undervisning uppstar i ett
samspel mellan l&arare, elever och beréttelsen, darefter presentera stamning och emotionell
lyhordhet som vasentliga aspekter av beréttandet och slutligen beskriva blickens och seendets

del av berattande undervisning.
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2.3.1 Berattande samspel

Henricsson & Lundgren (2016) menar att berattande undervisning uppstar i ett samspel
mellan berattare och lyssnare och beskriver ur sin empiri att lararna upplever det som att
“eleverna hjalper dom att leva sig in i beréttelsen” (s. 106). De beskriver lararens samspel
med lyssnaren som konkret och menar att lararen tar intryck av lyssnarens fysiska och
sprakliga kommentarer: ’Lyssnaren nickar, bekréftar, kommenterar eller varderar det som
beréttaren delar med sig av. Berattaren i sin tur blir paverkad av lyssnarnas respons” (s. 106).
Berattaren upplever och inforlivar lyssnarens respons och berattande undervisning framstar
som “’en social handling i en gemenskap med andra” (Henricsson & Lundgren, 2016, s. 43).
Berattaren och lyssnaren skapar, enligt dem, tillsammans beréttandet: ’Nér en larare berattar
[...] sa skickar hon inte beréttelsen frin sitt huvud till lyssnarens huvud utan den spelas upp i
rummet mellan dem” (s. 43). De beskriver berattande-lyssnandet som ett seende, ett lyssnande
seende till ett handelseférlopp som utspelar sig i ett imaginért rum mellan berattare och
lyssnare. Men de menar dven att beréttandet &r fysiskt, nir lararen berittar ’forkroppsligas
berittelsens virld, i tid och rum med gester, mimik, rost och hallning” (s. 44). Som jag forstar
dem menar de att lyssnaren kan “lyssnande se” berattelseinnehallet uttrycket i den berattande

lararens fysiska gestalt.

Henricsson & Lundgren (2016) karaktériserar berattande undervisning som en dubbelhet
bestdende av beréattelse och berattare, men utifran det som de ovan sags vill jag vidga
dubbelheten till en mangfald; berattande undervisning innefattar berattandet och beréttaren,
men aven lyssnaren, den fysiska kroppen och rummet. En mangfald av aktorer ar verksamma
i berdttande undervisning och kanske kan man séga att berattande undervisning uppstar i ett
mote. Berdattare och lyssnare mots och genom beréattaren far lyssnaren méta varlden. Mathisen
(2016) beskriver motets betydelse och menar att det har en central stallning i
waldorfpedagogiken:

| steinerpedagogikken er mgtene ansett som betydningsfulle. Matet dpner for noe

nytt og ukjent. Noe hellig kan skje mellom mennesker nar de virkelig mates.

Undervisningen pa steinerskolen handler i stor grad om & invitere elevene til
mgter med verdens fenomener. (s. 16)

Utifran det ovan sagda kan berattande undervisning karaktariseras som ett samsprak dar motet
ar en mojlighet; motet mellan larare och elev men ocksa motet mellan eleven och

berattelseinnehallet.
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2.3.2 Stamning, emotionell lyhérdhet och berattande undervisning

I klassrummet mots lararnas och elevernas individuella stdmningsldgen och en gemensam
stamning, som ar specifik for denna klass, denna dag, i detta rum uppstar. Vilken betydelse
har kanslan och stdamningen for pedagogiken och for larandet? | detta avsnitt betonar forst
Bollnow (1989), van Manen (2016) och Bredmar (2015) stamningens grundldggande
betydelse for pedagogiken, darefter lyfter Steiner (2009) och Buber (1993) fram aspekter av
kéanslan och visar pa dess roll i undervisningen; Steiner lyfter fram kanslan som
kunskapsorgan och Buber beskriver hur lararen genom kanslan kan uppleva eleven. Slutligen

introducerar Bredmar (2015) begreppet emotionell lyhdrdhet som ett kdnslans lyssnande.

Ovan har jag beskrivit samspelet mellan berattare och lyssnare som en aspekt av beréttandet.
Bollnow (1989) lyfter fram stdmningens betydelse fér mojligheten att komma till ett mote: 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 forstar honom som att stamningen, eller
atmosfaren som han kallar det, uppstar i métet mellan det som larare och elev &r och bar med
sig in i kKlassrummet, och att stdamningen har en grundldggande betydelse for undervisningen.
En god stamning och relation mellan l&rare och elev forutsatter, enligt Bollnow (1989) att
lararen har en vardande formaga och han menar att den uttrycker sig i kdnslor som “’good will,
patience, responsible availability, and so forth” ('s. 6). Men han menar dven att den goda
stamningen &r beroende av en liknande hallning fran elevens sida. Bollnow lyfter fram
stdmningen som en grundlédggande faktor i undervisningen, och forenklat kan man, enligt
honom, sdga att en god pedagogisk stdmning skapas i och genom larares och elevers positiva

instéllning till undervisningen.

van Manen (2016) tar upp Bollnows tankar och pekar pa hur vi upplever en plats genom dess
stdmning, men aven hur lararen och eleverna moter och upplever varandra i en staimning;
“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). Aven om det engelska ordet “atmosphere” har en annan horisont, sa
motsvaras det i detta sammanhang bést av det svenska ordet stamning. Bredmar (2015)
resonerar som van Manen och lyfter fram stimningens ontologiska betydelse: "Den
manskliga tillvaron k&nnetecknas av att vi alltid &r till i en stimning eller kénsla” (s. 56).

Genom det larare och elever bar med sig bildas en speciell stdmning eller atmosfar i
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klassrummet; denna klass specifika atmosfar, men ocksa denna dags eller lektions unika
stamning. Utifran dessa tankar kan man dra slutsatsen att stimning och kénsla har en
grundlaggande betydelse for det pedagogiska arbetet.

For Steiner (2009) &r kanslan, likvél som tankandet, ett redskap i kunskapsprocessen: ”Det ar
inte bara ett bildligt talesatt nar man séger att man kan forsta lika bra med kanslan som med
forstdndet” (s. 35), och han menar att vi kan fa kunskap om varlden dven genom kanslan.
Buber (1993) betonar mer hur lararen kan anvéanda kanslan for att forsta och leva sig in i sina
elever. Han pastar att det ar mojligt att utveckla en forméaga att “kénna in i nigon eller nigot”
(s. 56) och menar att ”man ’flyttar sig’ fran det egna jaget och in i objektet” (s. 56). I ett
berémt citat anvander han en mans upplevelse av att i karlek smeka sin partner som exempel:
“han kanner beroringen dubbelsidigt — bade med sin hand, som férut, och med kvinnans hud.
Tvafaldigheten i smekningen, som sker mellan person och person, blixtrar till genom hans
trygga viilbehag och far hjirtat att skiilva” (s. 55). Smekningen blir till ett varande bade i sig
sjalv och i den alskade; upplevelsen av den egna handen mot hennes hud ar symbiotisk med
hans upplevelse genom henne av den egna handen. Overford till pedagogikens doméner blir
denna formaga en mojlighet att uppleva eleven ur dess egen position. Utifran Steiner och
Buber forstar jag kanslan som ett sinne med vars hjalp vi kan forsta bade den andre och

varlden.

Bredmar (2015) utforskar det som Steiner (2009) och Bollnow (1993) framhaller i teorin och
utifran sin empiri menar Bredmar att kanslan ar ett redskap som lararen anvander for att forsta
eleverna och tolka effekterna av sin undervisning. Hon benamner detta kanslomassiga
kunskapande for emotionell lyhérdhet. Med det menar hon ett slag kanslans lyssnande och
beskriver att emotionell lyhérdhet omfattar formagan att uppfatta den kanslomassiga
stamningen i en situation. Hon betonar denna férmagas betydelse i ett pedagogiskt
sammanhang, beskriver att den “innebér en kinslighet 1 varje unik situation” (s. 58) och
menar att den kan anvandas som hjalp till vagledning i enskilda undervisningssituationer.
Under sin studie observerar hon en ldrares berdttande undervisning och beskriver hur denna
larare anvander sig av emotionell lyhordhet i sitt berattande:

Hon [l&raren] anvénder sig av variation i résten, i gesterna och mimiken, men

framfor allt ar blicken avgorande for hur beréttelsen utvecklar sig. Den &r en

mojlighet att fanga elevernas uppméarksamhet, och det gensvar som elevernas

blickar ger ar ocksa en grund for henne att handla. Den kroppsliga medvetenhet
som Lisa visar pa i sitt berattande &r uppenbar, dven om det inte ar nagot som hon
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sjdlv dr mentalt medveten om. Allt sker omedelbart i stunden. Hon “l4ser av”
elevernas rorelsemonster och blickar och handlar intuitivt och med emotionell
erfarenhet i situationen. Det &r i det 6msesidiga samspelet med eleverna som Lisa
bade anvander och alltmer utvecklar och forfinar sin formaga till emotionell
lyhordhet i sitt arbete. (s. 70)

Bredmar (2015) beskriver emotionell lyhérdhet som ett blickens lyssnande. Lisa berattar, ser
eleverna och moter deras upplevelse av den berattande undervisningen. Hon lyssnar in i deras
upplevelse genom att mota elevernas blickar och se deras rorelsemonster. Hennes seende blir
ett lyssnande till deras gensvar och hon samstammer intuitivt sin berattelse med det hon
outtalat hor fran dem. Det Bredmar kallar emotionell lyhordhet vill jag beskriva som ett
seende lyssnande, som omfattar fler sinnesupplevelser &n horseln och ett vidare medvetande

an vart vardagsmedvetande.

| detta avsnitt har jag forst, med hjalp av Bollnow (1989), van Manen (2016) och Bredmar
(2015) lyft fram stamningens grundldggande betydelse for pedagogiken i ett resonemang som
betonade stamningens och kéanslans betydelse for pedagogiken. Darefter har jag med hjélpa av
Steiner (2009) och Buber (1993), beskrivit kanslan som ett kunskapsorgan och ett redskap
som kan anvandas for att satta sig in i elevens situation. Slutligen lyfte jag fram Bredmars
(2015) begrepp emotionell lyhdrdhet, som hon beskriver som ett slags ké&nslans seende
lyssnade.

2.3.3 Blickars mote och blickars berattande

Jag har ovan berort hur seendet kan vidga lyssnandet och hur de kan verka i samspel med
varandra och med andra sinnen i den varseblivning som bendmnts emotionell lyhérdhet. |
detta avsnitt beskriver jag, med hjalp av Buber (1993), van Manen (2016), Henricsson (2012)
och Bredmar (2015) mer specifikt seendets funktion i undervisningen. De beskriver att gat
och blicken deltar pa ett kommunikativt satt i berattande, att seendet har en receptiv funktion

saval som en formaga att agera i rummet.

Léararens mojlighet att kommunicera via blicken betonas av Buber (1993) och han beskriver
hur lararen kan stddja en elev genom en blick eller en nistan omérkbar rorelse: ”Detta,
lararens nastan omarkliga bistand; hans eller hennes ytterst grannlaga inverkan kanske genom
en fingerrdrelse eller en fragande blick” (s. 31). Med en rorelse, eller ett 6gonkast, skapas
kontakt och lararen ges pa sa satt mojlighet att bekrafta elevens arbete. Att lararen ar

narvarande i blicken ar nagot som aven 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 forstar Buber
(1993) och van Manen (2016) menar de att lararen ar och lever i klassrummet &ven genom
och i sin blick. Blicken blir undervisningsredskap; en aspekt av seendet som jag menar &ar

oerhort vasentlig i berattande undervisning.

Aven for Henriksson (2012) &r blicken vasentlig for 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 méten, 6gonmoten, ar for henne sjalva utgangspunkten for
pedagogik och hon menar vidare att lararen behéver utveckla ett speciellt, pedagogiskt
seende. Lararen behdver, enligt Henriksson, ett seende som uppmarksammar alla elevers
mojligheter 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 gar bortanfor det fysiska seendet, till ett seende som 6ppnar for
upplevelser av elevens individuella egenskaper, mojligheter och behov.

Bredmar (2015) lyfter ocksa, i samband med sitt begrepp emotionell lyhérdhet, fram
betydelsen av ett vidgat seende och hon menar att métet med den andres blick och
ansiktsuttryck kan hjdlpa pedagogen att ’forsta den andras tankar och kénslor” (s. 71). Hon
uppmanar lararen till att vara uppméarksam pa blickar och 6gonkast och betonar att lararen
behover utveckla en formaga att se helheten samt att utveckla en lyhordhet infor det samspel
som ar pagaende i klassrummet Det ar vasentligt att dven papeka att trots att Bredmar
framstéller emotionell lyhdrdhet som kénsloméssigt baserat menar hon att ”dven reflektion
kan vara ett redskap for att ytterligare utveckla denna forméga” (s. 72) och att lararen méste
kunna ifragasitta de kdnslor som situationen ger upphov till” (s.72). Emotionell lyhordhet
innebar inte att forlora sig i kansloupplevelser, utan innehaller ett nyktert iakttagande,
reflekterande och analyserande.

| detta avsnitt har jag, med hjalp av Buber (1993) och van Manen (2016), Henricsson (2012)
och Bredmar (2015) framhallit blicken och seendets betydelse som kommunikationsorgan i
berattande undervisning. Det har beskrivits hur bade manniskomoten och berattande sker
genom och med blickens hjalp och framhallits att blicken kan utvecklas till ett organ genom

vilket det bade gar att uppleva och tala till eleven.
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2.4 Berattandets risker och berattandets ansvar

| detta underkapitel lyfts forst, med hjélp av Todd (2008) fram att utbildning och larande
utsétter eleven for risker och darefter kommer jag, med hjalp av Gudjons (2011) och
Henricsson & Lundgren (2016) visa pa den makt som lararen-som-beréttar har. Vidare
beskrivs, med hjalp av Todd (2008), van Manen (2016), Steiner (1981, 1994) och Biesta
(2013) hur lararens position vilar pa elevernas fortroende och slutligen lyfter jag, med hjélp
av Todd (2008), Buber (1993), van Manen (1981) och Steiner (1994, 2003) fram l&rarens

ansvar.

2.4.1 Larandets risker

| féljande avsnitt lyfter jag fram Todds (2008) tanke om larandets risker. Hon menar att
undervisningens innehall tvingar eleven till forandringar i sin forstaelse av livet och varlden,

en process hon forstar som riskfylld.

Lgr 11, Laroplan for grundskolan, forskoleklassen och fritidshemmet (Skolverket, 2017),
inleds med att: ”Skollagen slar fast att utbildningen inom skolvésendet syftar till att elever ska
inh&mta och utveckla kunskaper och varden. Den ska framja alla elevers utveckling och
larande samt en livslang lust att lara> (Skolverket, 2016, s. 7). Skolans uppdrag definieras som
att ”framja larande dar individen stimuleras att inhdmta och utveckla kunskaper och varden”
(s. 9). Larandet framstar som i sig sjalv som gott och som en nédvandig grund for vart

demokratiska samhélle.

Sa nar Todd (2008) framfor asikten att det i undervisningen finns ett inbyggt krav pa larande
kan man, mot bakgrund av skrivningen i Lgr 11, pasta att hon gor det pa goda grunder. I sin
vidare analys menar Todd att ett larande nodvandigtvis innebér att elevens forstaelse av och
relation till vdrlden och livet genomgar forandringar; 1drande innebér “att studenter och elever
stalls infor nya moten, uppmanar dem ocksa att forandra sina asikter, uppfattningar,
antaganden och tankesitt” (s. 178). Todd betonar att elevens larande beror denne pa ett
existentiellt plan; eleverna konfronteras genom undervisningen med nya sétt att se pa livet
och varlden och tvingas darmed att ifragasatta tidigare. Men att tvingas lamna det valkanda
for nagot nytt och okant kan upplevas som riskabelt, sjalva grunden i elevens relation till livet
ber6rs och Todd uttrycker att lararens undervisning utsatter eleven for risker:

Genom att ens tanke fordndras medan man lyssnar tvingas man &ndra sin

instéllning, och man forlorar en tidigare visshet. Nar jag lyssnar till dig och
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uppmaérksammar ditt tal inser jag med andra ord att det som du séger inte kan
placeras in i det som jag vetat innan. [...] I detta avseende &r lyssnandet nagot
[...] riskfyllt. (s. 178)

Larande innefattar, enligt Todd (2008), tvang till forandring och framstar som en omvalvande
upplevelse. Men Todd menar inte att utbildning och larande skall undvikas tvartom;
utbildning, menar hon, vicker “hoppet att manniskor kan tdnka annorlunda, kan fordndra sitt
satt att forhalla sig till varandra, bilda en ny forstielse av sig sjilva och virlden” (s. 49 — 50).
Som ett resultat av hennes tankande gors fragan om hur lararen kan hantera och bemota

undervisningens risker och tvang tydlig.

2.4.2 Berattarens makt

Todd (2008) belyser ovan hur undervisning som sadan sétter eleven i en riskfylld position. |
det kommande lyfter Gudjons (2011) och Henricsson & Lundgren (2016) fram hur lararen,
speciellt i berattande undervisning, befinner sig i en maktposition gentemot eleverna. De
beskriver dven att lararen gérna efterstravar kontroll 6ver undervisningen i alla dess aspekter.

Som i forra avsnittet leder ocksa deras tankande fram till frdgan om lararens ansvar.

Gudjons (2011) menar att i den undervisningsform han kallar frontalundervisning, dar lararen
tilltalar alla elever pa en gang och som grupp, befinner sig lararen i en van, trygg och saker
position. ”Lérare ger ogérna avkall pa sin makt” (Gudjons, 2011, s. 33, egen Oversittning)
séger han och menar att lararen darfor foredrar frontalundervisning framfor andra former av
undervisning. Att kunna se och tilltala hela klassen pa en gang ger lararen kontroll 6ver

situationen.

Hos en av deras informanter har denna upplevelse av makt véckt fragan om ansvar: “Att fa
alla elevers fulla koncentration och uppleva kanslan av att kunna skapa bilder i deras fantasi
ger ett ansvar” (Henricsson & Lundgren, 2016, s. 112). Henricsson & Lundgrens resonemang
om lararens makt for dem fram till att betona l&rarens ansvar infor eleven och sin

undervisning.

| detta avsnitt har Gudjons (2011) och Henricsson & Lundgren (2016) betonat att lararens
position i berattande undervisning &r en makt och kontrollposition. Henricsson & Lundgren
framhaller att lararens behov av kontroll stracker sig anda in i elevens tolkning av
larinnehallet och Gudjons menar att det kan vara en skrammande upplevelse for lararen att

behova ge avkall pa sin makt. Larare har makt och positionen som lararen-som-berattar
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befaster och forstarker denna makt. Slutligen betonas, som en konsekvens av upplevelsen av

makt, fragan om lararens ansvar.

2.4.3 Eleven ger lararen auktoritet

Utbildning och larande har presenterats som ett forandringsprojekt med inbyggda risker, det
har beskrivits hur lararen befinner sig i en maktposition i forhallande till eleverna. Man kan,
mot den bakgrunden fraga sig om och hur det ar mojligt for eleven att hysa fortroende till
lararen. | detta avsnitt vander jag mig till Todd (2008), van Manen (1981), Steiner (1981,
1994) och Biesta (2013). Historiskt ar de skilda fran varandra, men har later jag dem
gemensamt lyfta fram hur de menar att lararens auktoritet och dven sjélva lararvarandet har

sin grund i ett fortroende fran eleven.

Todd (2008) menar att lararen kan minska elevens utsatthet genom att sétta sig in i elevens
situation: ’sjélv bli larande” (s. 54) och “6ppna sig for den rubbning av varat som motet
ansikte mot ansikte innebar” (s. 54). Hon betonar vikten av att lyssna till den Andre, lararen
till eleven, eleven till 1&raren. Hon menar att en forutsattning for ett fortroendefullt moéte ar att

lararen 6ppnar sig for eleven och dennes situation. Men hur ser det ur fran elevens sida?

Enligt van Manens (1981) forstaelse sa ar det hos eleven som den egentliga impulsen till
motet finns: “The true authority in this encounter rests in the child and not in the adult” (s.
70). Lararen finns dar for eleven, lararen kan stalla sig till férfogande men det &r eleven som
bjuder in ldraren till mote. 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 & genom
utbildning och kunskap lararen far sin lararauktoritet utan det ar eleven som, i fortroende, ger
hen detta ansvar.

Aven Biesta (2013) forstar lararens auktoritet som en gava eleven ger. Han tar i féljande citat
elevens perspektiv och beskriver upplevelsen av att ge lararen fértroende:

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 fortroende baserar sig pa att lararen verkligen har kunnat
formedla nagot nytt. Att eleven upplevt varlden pa nytt genom lararen. For Biesta ar det inte

bara auktoriteten utan sjalva lararvarandet som eleven ger i fortroende.
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For Steiner ar fragan om lararens auktoritet en central fragestallning och en fraga han
aterkommer till i sina pedagogiska skrifter®. Steiner (1981) menar, i likhet med van Manen
(1981) och Biesta (2013) att lararen inte far sin auktoritet ur nagot yttre utan genom det hen ar
i sig sjalv: ”Auktoriteten maste uppsta pa ett sjalvklart sitt, genom det vi ar” (Steiner, 1981, s.
34) och vidare ”Lararen maste pa nagot sarskilt sitt visa att han ar vard att se upp till” (s. 36).
Att upplevas som en auktoritet verkar i Steiners tankande vara nagot som lararen gor sig
fortjant av och inte nagot som lararen blir genom sin yrkesbeteckning. Steiner (1994) menar
att elevens upplevelse av lararen som auktoritet ar ett uttryck for fortroende till lararen
formaga och person. Jag forstar Steiner som att han menar att eleven, ur sitt fortroende till
lararen bejakar hen som auktoritet. Vidare att nar fortroendet ar givet maste det uppratthallas

och fornyas. Det innebér att lararens auktoritet inte &r ett tillstand utan en process.

Ett sadant mote mellan larare och elev som Todd (2008), van Manen (1981), Steiner (1981,
1994) och Biesta (2013) beskriver grundar sig pa och lagger samtidigt grunden for ett
fortroende dem emellan. Todd (2008) uttrycker nodvéandigheten av ett sadant fortroende i
enkla och talande ord: Vi behover lite pa varandra och péa vad den andre sdger for att kunna
skapa de villkor under vilket sjdlva larandet kan 4ga rum” (s. 179). Hon verkar sidga att all

utbildnings grund ar fortroende. Vilket ansvar ger detta till lararen?

| detta avsnitt har Todd (2008) visat pa det nodvandiga i att lararen dppnar sig for och formar
leva sig in i elevens situation. Fortsattningsvis har van Manen (1981), Steiner (1981, 1994)
och Biesta (2013) beskrivit att de forstar lararens auktoritet och dven sjélva lararvarandet som

en fortroendegava fran eleven. Slutligen stélls fragan efter vilket ansvar detta ger lararen.

2.4.4 Lararens ansvar

| detta avsnitt behandlas lararens ansvar. Som beskrivet befinner sig eleven i en utsatt
situation: ”fragan som aterstar for pedagogerna ar, hur de, med tanke pé det vald som &r
inbyggt i det pedagogiska kravet pa att lara sig [...], ska kunna vara 6ppna och ansvariga for
den Andre” (Todd, 2008, s. 54). Hon verkar undra om det alls &r mdjligt for 1draren att béra
ansvar infor eleverna. | det féljande skall jag med hjalp av Biesta (2013, 2017), Buber (1993),

3 Steiners pedagogiska skrifter omfattar GA 293 — 311 i den samlade utgavan av hans verk.
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van Manen (1981) och Steiner (1994, 2003) visa pa hur lararens medvetande om sitt ansvar

vacks och hur lararen upplever detta ansvar i moétet med eleven.

Steiner lyfter vid upprepade tillfallen i sina pedagogiska skrifter (se fotnot s. 31) fragan om
lararens ansvar. Han narmar sig denna fragestallning ur olika perspektiv och i min forstaelse
framstar tva perspektiv som de mest véasentliga. A ena sidan staller han en fraga till lararen:
”Hur skall man forhélla sig for att det lilla barnet senare skall kunna fa ett fullstandigt
frihetsmedvetande?” (Steiner, 1994, s. 126). Han verkar mena att det ligger i ldrarens och
pedagogikens ansvar att stodja elevens utveckling genom skolaren och darmed skapa
forutsattningar for att denne skall kunna agera i frihet som vuxen. A andra sidan betonar han
vikten av att lararen upparbetar en vérdnad infoér barnet, infor dess individualitet och vasen:
”Han [lararen] bor std infor barnet med en oerhord vordnad” (Steiner, 2003, s. 22). Vordnaden
infor barnet, dess ursprung och framtid utgor, enligt Steiner, en kalla till inspiration saval som

en grund for lararens ansvar.

Ovan har det beskrivits att eleven ger lararen fortroende och darmed legitimerar lararens
lararvarande. Buber (1993) lyfter, som ett svar pa elevernas fortroende, fram lararens ansvar
och sdger att pedagogik och ansvar ar intimt forbundna: vi utévar den [pedagogiken] darfor
att vi kanner ansvar for den del av livet som har anfortrotts at oss” (s. 50). Vidare menar han
att det hos den larare som blir medveten om sitt ansvar dven tands en vilja till inre utveckling:
”Ansvaret for denna levande sjél, leder honom till att uppfostra sig sjélv ” (s. 70). Elevens
fortroende ger lararen bade auktoritet och ansvar och for Buber bygger all pedagogik pa
elevens mojlighet att k&nna fortroende for sin larare: ”Fortroende, fortroende for vérlden,
eftersom denna manniska finns - det ar sjalva karnan i det pedagogiska forhallandet” (s. 59).
Han lyfter pa ett tydligt satt fram lararens betydelse for eleven och darmed aven lararens

ansvar infor eleven.

Aven van Manen (1981) betonar lararens 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 vacka l&rarens
ansvar enligt van Manen. Han menar fortsattningsvis att pedagogik i forsta hand syftar till att
stodja barnets utveckling och for honom &r malet for pedagogiken en framtida sjalvstandig
samhallsmedborgare. Lararen bar enligt van Manen ett ansvar for att eleven far mojlighet att

utvecklas i en sadan riktningen.
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Biesta (2013) betonar i likhet med van Manen och Steiner att pedagogikens uppgift och mal
ar att skapa forutsattningar for elevens framtida frihet och denna uppgift ar det ansvar som
lararen, enligt Biesta, tar pa sig i sitt lararvarande. Han menar att lararens mojlighet att ta sig
an uppgiften pa ett sadant satt har sin utgangspunkt i att hen upplever sig individuellt
“kallad’:
While my uniqueness matters in those situations in which | am ”called” to
responsibility, in those situations in which I cannot be replaced since it is | 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 lararen blir larare genom att eleverna ser och upplever hen som det
och pa ett motsvarande sétt menar han har att lararen kan ta ansvar om och nar hen upplever
sig individuellt tilltalad och &r villig att ta pa sig det ansvar som uppgiften ger. Nar lararen
sjalv kan bejaka sin uppgift.

| detta avsnitt lyfter Steiner (1994, 2003) fram betydelse av lararens vérdnad infor elevens
vasen och frihet, Buber (1993) betonar hur lararens medvetande om sitt ansvar ocksa vacker
viljan till att bara detta ansvar, van Manen (1981) pekar pa hur medvetandet om elevens
framtid kan vacka impulsen till att bara ansvar och slutligen pekar Biesta (2013) pa att det
handlar om att lararen individuellt bejakar sin uppgift och sitt ansvar. De betonar tillsammans

lararens ansvar infor eleven, infor dennes nuvarande situation och framtid.

2.5 Avslutning och framblick

| detta kapitel har jag lyft fram utvalda forfattares tankar om och forstaelse av berattande
undervisning utgaende ifran mina barande begrepp; Berattandets rum, Berattandets bilder,
Berattandets moéten samt Berattandets risker och beréttandets ansvar. | det forsta avsnittet, kap
2.1, liknades den berattande undervisningens rumslighet vid ett mangdimensionellt landskap
med forankring i det fysiska klassrummet och mojlighet att utvidga sig in i, och omfatta
beréttandets och beréttelsens imagindra dimensioner. | nésta avsnitt, kap. 2.2, betonades
fantasins betydelse for berattande undervisning och betydelsen av ett emotionellt saval som
fysiskt engagemang fran lararens sida i berattandet lyftes fram. I det tredje avsnittet, kap 2.3,
betonades stdmningens, kénslans och blickens betydelse for den berédttande undervisningen.
Slutligen lyftes i det sista avsnittet, kap. 2.4, elevens utsatthet och lararens makt fram och

fragor om fortroende och ansvar betonas. | kapitel 5, diskussionsdelen, far detta innehall méta
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innehall ur empirin med malet att i och genom diskussionen kunna beskriva, tolka och
fordjupa forstaelsen av berattande undervisning och darmed ge bidrag till den berattande

undervisningens praktik.
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3 Berattande undervisning, metodkapitel

Efter att ha presenterat syftet med min forskning och den forskningsfraga som jag utgar fran,
kommer jag i det foljande kortfattat att presentera hur jag lagt upp min studie, som &r
genomford som en kvalitativ intervjustudie. Som en aspekt av denna presentation kommer jag
att anvanda redigerade citat ur mina arbetsdagbdcker, for att darigenom ge en mer personligt

fargad blick av arbetet.

3.1 Forskningsfraga och syfte

Mitt forskningsprojekt borjade med en forundran infor den berattande undervisningen sa som
jag mott den i waldorfskolan. Jag har lang erfarenhet av denna undervisningsform men har
inte haft ord for att pa ett adekvat sétt beskriva vad det &r som sker i berattandets pedagogik.
Min forskning borjade déar och med en véldigt vid och 6ppen fraga — hur kan jag forsta

beréttande undervisning?

Ut ur denna undran véxte en tydligare inriktning och syfte med min forskning fram. Johan
Alvehus (2013) beskriver syftet som: ”Man kan se syftet som ett handslag med ldsaren. Har
gor du en utfastelse: Detta ar vad jag lovar att leverera i denna text.” (s. 40). Aven om
forskningsfragan ofta beskrivs som det mest vasentliga sa har det varit viktigt for mig att
artikulera syftet pa ett tydligt satt, det har hjalpt mig att géra mitt forskningsomrade tydligare.
Mina forskningsfragor har kunnat véxa fram i samsprak med syftet och jag menar att

forskningsfragorna visar pa en vag som gor att syftet med undersokningen kan nas.

En fraga ar borjan till ett svar. Sa forstar jag Hans-Georg Gadamer (1997) nar han séager att
det i "fragans vésen ligger att den har en mening. Denna mening anger riktning” (s. 173). Jag
tolkar honom som att forskningsfragan har innehall och mening, anger riktning och utgor
grunden och dven visar pa malet med hela forskningsprojektet — en forstaelse som jag finner
stod for i metodlitteratur (Bloomberg & Volpe, 2016; Maxwell, 2013; Merriam, 2009, Savin-
Baden & Howell Major, 2013); Maxwell (2013) menar att forskningsfragan ar “at the hearth
of your research design” (s. 73) och Savin-Baden & Howell Major (2013) beskriver
forskningsfragan som ”An interrogative sentence that highlights the phenomenon to be
studied and indicates what the researcher wishes to know about it (2013, s. 87). Utifran syfte
och forskningsfraga gestaltar forskaren hela studien pa ett sadant sétt att fragan

(férhoppningsvis) kan besvaras och studiens syfte kan uppfyllas.
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Syftet med mitt forskningsprojekt ar:

att utforska, upptécka och beskriva kvaliteter och innebdrd hos berattande undervisningen och
belysa hur den utfors och upplevs — med malsattningen att bidra till forstaelse och praktik av

berattandets pedagogik
och mina forskningsfragor lyder:

Hur kan larares och elevers erfarenheter av och tankar om beréttande undervisning

beskrivas, tolkas och forstas?

Vilka bidrag ger denna beskrivning, tolkning och forstaelse till den berattande

undervisningens praktik?

3.2 Forskningsinriktning och forskningsmetod

Min studie innebér att jag utforskar upplevelser, erfarenheter och tankar i relation till en
undervisningssituation och for ett sadant forskningsomrade ar en kvalitativ
forskningsinriktning ar mest lampad. 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). | deras tdnkande anser jag mig

ha stod for en inriktning mot en kvalitativ forskningsmetod.

Syftet med mitt forskningsprojekt ar att utforska, upptécka och beskriva; for att kunna
uppfylla ett sadant syfte och besvara mina forskningsfragor behdvde jag hitta en metod som i
sin grundlaggande inriktning tillater forskaren att tolka, beskriva, belysa och forsta och en
metod som dartill har den 6ppenhet som jag efterfragar. Bland olika kvalitativa metoder kom
jag fram till att basic qualitiative study* ar mest lampade. Det ar den forskningsmetod inom
kvalitativ forskning som ar minst definierad, som tillater bade tolkning och beskrivning och

som ar oppen for olika forhallningssétt.

4 Kallas dven 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 utgangspunkten for 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 saval 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
Oppenhet: “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 understka hur berattande undervisningen upplevs och forstas inifran, av dem som
lever i och med denna undervisningsform och vande mig foljaktligen till larare och elever i
waldorfskolan. For att fa ett sa rikt material som mojligt, dar informanterna har en gedigen
erfarenhet av berattande undervisning sasom den genomfors i waldorfskolan, valde jag att
vanda mig till aktiva klasslarare med mangarig erfarenhet av waldorfpedagogik och till elever
i klass 12 som har fatt den storsta delen av sin grundskole- och gymnasieutbildning vid en

waldorfskola.

Att jag valde att vanda mig till larare med lang erfarenhet av waldorfskola foll sig, for mig,
som en naturlig foljd av min fragestéallning men att jag soker elever utifran samma kriterier
kan kanske vara diskutabelt. En begrénsning som detta val ger &r att de elever som &r uttalat
kritiska mot waldorfpedagogiken eller har direkta svarigheter med berattande undervisning
troligen faller bort. Tolv ar ar en lang tid och troligen har denna elevgrupp bytt skola tidigare,
om inte férr sa i samband med gymnasievalet efter klass nio. Man kan alltsa forvanta sig att
de elever som ar kvar, och gatt merparten av sin skolgang pa en waldorfskola, har en valvillig
installning gentemot denna skolform. FOr mitt syfte &r dessa invandning inte avgdérande, i min
studie vill jag i forsta hand undersoka den berattande undervisningens maéjligheter och for det
andamalet menar jag att en positiv och bejakande installning inte utgor ett problem. Daremot

inser jag de ovan ndmnda invéndningarna begransar allméngiltigheten i min studie. En annan
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aspekt av mitt val av informanter, som ytterligare begransar allmangiltigheten i mitt arbete ar
att jag huvudsakligen valde informanter fran samma skola. Detta val gjorde jag dels av
praktiska skal — jag kanner miljon pa denna skola och det underlattade for mig i kontakten
med informanterna. Men traditioner mellan olika waldorfskolor skiljer sig at, och en annan
aspekt av detta val var att jag darmed far en enhetligare grupp. Ett pa detta sétt specifikt och
riktat val av informanter kallar Bloomberg & Volpe (2016) for ”purposeful selection” (s. 148)
och menar att det anvands for att fa ett sa rikt material som mojligt. En kvalitativ studie ar,
genom sitt upplagg, inte allmangiltig och mitt riktade val av informanter har forstarkt denna
tendens. Jag har varit specifik och riktad i mitt val av informanter med forhoppningen om att
darigenom kunna utforska, upptécka och beskriva kvaliteter och innebord hos beréttande
undervisningen pa en djupare niva an ett mer randomiserat val av informanter skulle ge. Jag
genomforde atta intervjuer, dar fyra av informanterna ar larare och fyra ar elever. Av
informanterna &r det tre kvinnor i bada grupperna, vilket ocksa speglar kénsfordelningen i
klassen respektive lararkaren dar antalet kvinnor évervager i bada grupperna.

Eftersom jag har en bakgrund som larare vid olika waldorfskolor och &r insatt i pedagogiken
sen tidigare, har jag en ingaende forforstaelse och det gor att min roll som forskare inte ar
okomplicerad. van Manen (1990) menar att sddan forforstaelse kan vara en tillgang: 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 ocksa visat sig att
min forforstaelse varit till hjalp och gjort det lattare for mig att navigera i forskningsomradet.
Men jag inser att risken har funnits att den aven paverkat och begransat min upplevelse. Att i
en forskande stamning narma sig ett valkant omrade, att ater lasa vélbekant litteratur kraver
ett Oppet sinne och nya 6gon. Jag har medvetet forsokt att forhalla mig till min forkunskap
genom att strava efter att halla mitt eget innehall tillbaka for att sa langt som majligt lata det
outforskade vara, just nytt och outforskat och inte alltfor fargat av mina forutfattade
meningar. van Manen (2016) sammanfattar, ur ett fenomenologiskt perspektiv, detta
forhallningssatt:

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 hjalp som jag haft i arbetet med att lagga min forkunskap at sidan &r att jag sedan tre
ar har bytt arbetsplats och arbetsinriktning. Att inte dagligen méta elever och tidigare kollegor
gor det ar lattare att halla det valkanda pa avstand. Men att inta en sadan hallning har anda
varit en utmaning — att inte vardera ett fenomen eller text utifran gamla omddmen och vanor
har kréavt en vaken medvetenhet. Min litteratur, och det standigt pagaende lasandet, har varit
en stor hjalp for mig och jag menar att denna process har gett mig nya 6gon for det valkanda.
Efter att varit hemma en tid for att arbeta med min studie skrev jag foljande i min
arbetsdagbok:

Det borjar bli kvéll. Vid den har tiden var det forberedelsetid. Istéllet &r det mina

kollegors arbete jag skriver om. Jag ar iakttagare nu, inte medverkande. Genom

det jag fatt av mina informanter, genom det mina forfattare har berattat for mig

har jag kunnat blicka in i en berdttande verksamhet. Forst kidnslan av att ”det dar

kiinner jag igen”..., men sen dnda inte och nér jag stiger bakat, slapper min

aganderdtt till upplevelsen och bara tittar in i berattandets verkstad ser jag ett

fascinerande landskap. Jag kénner igen det, det ar bekant — men ocksa

frimmande, nytt. Jag trodde jag visste, jag trodde jag kunde och kande

beréttandets landskap; jag trodde vi alla upplevde samma landskap. Nu, genom

det jag mott i mina intervjuer, i mitt lasande har jag insett att det ar olika — och att

jag inte vet! Men jag tror att jag har hittat en del ord som kan beskriva nagot av
det jag inte vet.

3.4 Design och genomférande

Forskningsdesign innebér, enligt O’Leary (2004) att kombinera metoder ur olika traditioner
och basic qualitative study &r en metod som &r lamplig for ett sadant tillvagagangssétt; 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). Grundlaggande for designen av mitt forskningsprojekt ar att jag utgick fran
basic qualitative study, sa 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 later forskningsprojektets design influeras
av olika metoder och hallningar, darigenom ger sin design en “cast or overtone” (Savin-Baden
& Howell Major 2013 s. 174) av denna metod. | min attityd till mitt forskningsprojekt har jag
latit mig inspireras av den fenomenologiska forskningsattityd som van Manen (1990, 2016)
presenterar och dven om jag inte féljer hans metod har hans tankande influerat och paverkat
mitt tillvagagangssétt. | denna mening har jag aven latit mig inspireras av tva citat som i
Savin-Baden & Howell Majors mening influerat mitt forhallningssatt. 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 forsoker gora genom min studie ar att satta ord pa den dagliga och for
waldorflararen sjalvklara undervisningsmetoden och &ven om dessa citat inte kan ségas utgora

en metod sa 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, for min forstaelse, betraktas som det tillvagagangssatt
som forskaren anvander for att kunna besvara sin forskningsfraga. | det foljande beskriver jag
min design genom att berétta om vad jag gjort i mitt forskningsprojekt och genom att férankra

det jag gjort i teori.

3.4.1 Intervjuer

van Manen (1990) menar att en utgéangspunkt for forskning ar att vi ”lanar” andra manniskors
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, ar en
sadan mojlig metod ar nog uppenbart. Aven om det ar latt att tror att man vet vad en intervju
ar och hur den blir till — de flesta har ju nagon gang genomfort en intervju — sa ar en intervju
en sammansatt handelse och en kvalitativ intervju kréaver ordentligt med forberedelse (Kvale
& Brinkman, 2015).

Min intervjuform var semi-strukturerad och jag genomforde dem som personliga intervjuer
ansikte mot ansikte. Infor intervjusituationen uppmanar Kvale & Brinkman (2015) till att
anvénda arrangemang som kan ”leda till det slags kunskapsproduktion som man &r intresserad
av” (s. 137). Ett sddant arrangemang var att jag bad informanterna att valja ut en plats i skolan
som de upplevde som passande for intervjun, for att pa sa sétt befordra en kanslomassig
narhet till den berattande undervisningens praktik. EImwood & Martin (2000) undersoker
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 bade genomforandet och resultatet av intervjuerna fick stod av detta val av
lokal.

3.4.2 Intervjuguide

Kvale & Brinkman beskriver intervjuguiden som “ett manus som mer eller mindre strangt
strukturerar intervjuns forlopp” (2015, s. 172). Jag skapade tva delvis skilda intervjuguider, en
for mina intervjuer med lararna och en for eleverna. Under intervjuerna stallde jag inte
intervjufragor nédvandigtvis pa exakt det satt som de var formulerade utan uppfattade
fragorna snarare som vagvisare som visade pa en vag genom samtalet. Jag betraktade min
intervjuguide som en plan som gav riktning och stod men l&t den inte hindra att samtalen

kunde fa folja ovantade vandningar nar sadan dok upp under intervjuernas forlopp.

Malsattningen med intervjuerna var att samla material som skulle leda narmare nagot slags
svar pa mina forskningsfragor. Forskningsfragorna utgor grunden och fundamentet for hela
projektet och sjalvklart dven for gestaltningen av intervjufrdgorna. Kvale & Brinkman (2015)
tydliggor detta samband med hjalp av en tabell (s. 174), dar varje forskningsfraga genererar
flera intervjufragor. Utifran mina forskningsfragor skapade jag teman som jag ville befraga i
mina intervjuer och med dessa teman som grund har sokte jag vidare efter lampliga

formuleringar pa fragorna. Mina intervjuguider finns i bilaga 3 och 4.

3.4.3 Ur mina anteckningar fran arbetet med intervjuerna

Jag forde anteckningar under arbetet och for att ge en inblick i processen presenterar jag delar

av det jag skrev under arbetet med intervjuerna. Anteckningarna ar bearbetade.

Om att ta kontakt med informanterna

Jag tog en forsta kontakten med mina informanter via mejl eller sms och efter
nagra paminnelser hade alla svarat. Att jag anvande mejl resp. sms istallet for att
en mer direkt och personlig kontakt var for jag ténkte att det var lattare for dem att
forhalla sig fritt till fragan pa sa satt. Av lararna var alla positiva, men en person
var av olika skal 4nda tvungen att tacka nej. Aven av eleverna var det en som
tackade nej.

Om val av lokal

Jag bad mina informanter att valja ut ett klassrum som de trivs i som rum for att
genomfora samtalet i och tanker att deras val sdger nagot om hur de ser pa sig
sjalva som larare/elever; vart de hor hemma. Saval lararnas som elevernas
hemhorighet blev ocksa mycket tydligare néar den dven blev rumsligt. Lararna
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valjer oftast det klassrum dar de tillbringar mest tid och eleverna véljer alla att
forhalla sig till sitt eget klassrum eller vidliggande grupprum.

Om transkriberingen

Transkriberingen upplevde jag som ett djupdykande rakt in i intervjuns innehall,
ett djupdykande som innebar att jag blev omgiven och fylld av intervjun och dess
innehall. Jag motte den totalt och det var inte enbart en angenam upplevelse.
Kéinslan 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; andnod, vatten 6verallt och ljuset fran
ytan — var ocksa stark. En annan aspekt av transkriberingsprocessen var att ett
analytiskt inslag blev tydligt mig t.ex. genom att jag kom pa mig sjalv med att
gora jamforelser mellan olika intervjuer och eller att jag reflekterade dver
innebérden i det jag skrev.

3.4.4 Analys och tolkning

Jag menar att man, atminstone till del, kan likna analys och tolkning vid att vaska guld.
Materialet fanns dér i form av genomforda intervjuer och transkriberade texter — nu var

uppgiften att hitta det véasentliga i innehallet.

Analysen ar inte bara nagot som sker vid ett specifikt tillfalle utan &r en ostrukturerad och
pagaende process (Maxwell, 2013) och Savin-Baden & Howell Major (2013) menar att analys
saval som tolkningen &r en integrerad i den fortlépande forskningsprocessen. Men analysen ar
ocksa en specifik del av forskningsprocessen med en bestamd struktur utgaende fran ett valt
forhallningssatt, den gar i steg och Braun & Clark (2006) beskriver dessa steg som att: forst
finna det mest relevanta och sammanfatta det i koder, darefter sortera koderna i olika teman
och slutligen presentera innehallet i text. | mitt analysarbete hade jag en mer teoretisk grund i
tematisk analys sa som denna metod beskrivs av van Manen (1990, 2016) och Braun & Clark
(2006). Praktiskt och konkret stodde jag mig framfor allt pa Mathisen (2017 a, b) som
beskriver processen i fyra steg: Lara k&nna materialet genom upprepade lasningar, genomfor
en induktiv kodning av materialet, forbind koder for att borja soka teman, valj ut 3-7 teman,

ga over till skrivprocessen. Hur jag konkret gick tillvaga beskriver jag nedan.

3.4.5 Ur mina anteckningar fran arbetet med analys

| de detta textavsnitten vill jag ge en konkret inblick hur jag gatt tillvaga i mitt arbete och
arbetet paverkat mig. Pa samma satt som tidigare gor jag det genom att presentera bearbetade

texter ur mina arbetsanteckningar.
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Om analysen

van Manen (2016) foreslar ett forsta analyssteg som han benamner “wholistic reading
approach” (s. 320) och menar att man i detta steg skall forsoka fanga textens innehall i sin

helhet. Det blev mitt forsta steg i en medveten analys, och i mina anteckningar skrev jag:

Jag gor det sa att jag, pa morgon, lyssnar genom ljudupptagningen av intervjun
samtidigt som jag l&ser den transkriberade texten i pappersutskrift. Stallen som
talar till mig marker jag ut. Under dessa dagar genomfor jag en fjallvandring, sa
jag vandrar med texten, funderar, later upplevelsen av innehallet sjunka nedat,
inat. Pa kvallen sasmmanfattar jag och later dagens erfarenheter bli till en titel for
intervjun. Denna titel uttrycker min forstaelse av innehallet i texten dar och da.

Utover detta arbete med texten som helhet sa forsokte jag aven beskriva stéllen i texten som

talade starkt till mig, genom att valja ut citat eller forsoka sammanfatta skeendet i nagra ord.

van Manen kallar detta andra steget for ’selective reading approach” (2016, s. 320) och

Saldana (2009) beskriver ett likartat satt att nd&rma sig kodningsprocessen som han kallar for

“Holisitic Coding” (s. 118). Saldena menar att denna kodningsprocess ar lamplig som ett

forberedande arbete och speciellt anviandbar for nyborjare: ”Holistic Coding is appropriate for

beginning qualitative researchers learning how to code data” (s. 119). For mig var denna

process en god hjalp till att ta mig in i arbetet och fordjupa den forsta analysen av texterna.

Om den mer detaljerade kodningen

Efter att jag genom denna process lart kanna mitt material blir ndsta steg i den process
Mathisen (2017 b) ovan beskrev att borja den mer detaljerade kodningen och dérefter

sammanfatta koderna i teman. I det foljande beskriver jag ur mitt arbete:

Att ge sig in i kodningsprocessen gor forst ont; helheten, det som informanterna
velat ge, deras svar och tankar, styckas upp, blir till delar. Jag upplever det som ett
krackelerande, ett spridande pa ytan; som att deras berattelser inte langre haller
samman utan spricker upp i enskildheter. Och nér jag ror mig mellan
enskildheterna &r det som att leta mineral ... ddr, dér finns det nadgot, dér glimmar
det till ... och ibland kan jag lyfta upp en skimrande ordskatt, ett uttryck som &r
som en nyckel in i den process jag vill undersoka. Allteftersom processen med
kodningen fortldper loser texterna upp sig allt mer och férsvinner. Det som var
helhet har brutits ned, blivit delar ... som smaningom borjar gruppera sig pa nytt
sétt, bilda nya sammanhang.

Hamnar i ett djupt hal, mangder av material, 6ver 40 sidor av koder, och en stor,
stor oklarhet om hur jag skulle kunna hitta nagra teman i denna méngd. Jag
upplever att materialet ar alldeles for omfattande. Det blir som att delarna
drunknar i helheten. Men samtidigt forstar jag inte vad jag skall kunna lamna ut.
Jag kande mig som att jag stod infor ett Ginnungagap, dar jag befann mig pa ena
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sidan i ett hav av koder och pa andra sidan fanns de 3 — 7 teman som Mathisen
menar att koderna skall sammanfattas i. Min handledare stéller mig mot véggen,
sager ”Ge mig 5 teman som du vill underséka”. Jag begar time-out; séger att det
kan jag inte bara sadar. Jag gar ivég, en kaffe pa Espresso House, tar fram papper
och penna och skriver ned mina teman. Bara sa. De fanns dér, det vara bara att
hoppa ... 6ver Ginnugagap, ett slags paradigmskifte.

De teman jag skrev ned da har visat sig vara barkraftiga och grundlaggande for hela min

forskning. Men kodningen var en dramatisk inre process.

3.4.6 Skrivprocess och tolkning

| mitt satt att narma mig skrivprocessen har jag framfor allt hamtat inspiration fran van Manen
(1990, 2016). Han menar att skrivprocessen &r en vasentlig del av analysen, tolkningen och
forskningsprocessen, ja han gar annu langre: “The main point I have made in this book is that
the research IS the writing” (2016, s. 389, betoning i original). For van Manen innebar
skrivandet nagot helt annat och mycket mer &n ett satt att redovisa materialet pa. Han
beskriver det som en del vésentlig 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 pastar att genom
och i skrivandet blir tinkandet, och darmed tolkningen av materialet, tydliggjord och

manifesterar sig dven i varlden.

Det jag upplever i skrivprocessen gar nog annu langre, jag skulle vilja uttrycka det som att
jag, genom skrivandet, upptacker mitt tdnkande. Maria Hammarén (2010) ger uttryck for en
liknande forstaelse av skrivandet: ”Du skriver det inte visste att du visste” (s. 53) — eller,

formulerat i mina ord, skrivandet hjalper mig att upptécka att jag vet det jag vet.

Om skrivprocess och tolkning

Tolkning av materialet ar en pagaende process som egentligen bérjar redan under intervjun,
blir tydligare nér koderna samlas i teman, men framst ar en del av skrivprocessen. Eller, jag

skulle vilja séga, att for mig har skrivprocessen varit en tolkningsprocess.
Jag exemplifierar min skrivprocess med en beskrivning ur arbetet med resultatkapitlet:

Skrivandet ar som ett slags gravande — jag graver mig langre och langre in i
innehallet, in i tankarna ... omger mig med dem. Lever i en varld av upplevelser
som kommer till uttryck i citat. Dessa citat later jag tala med varandra, de sorterar
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sig, lagger sig till ratta i grupper och later sig uttryckas. Forst gar det ganska
enkelt, tangenterna trycks ned, ordméngden okar ... Ibland stannar det upp, jag
sOker i cirklar efter en lamplig formulering, prévar ord, nya vandningar. Arbetet
gar vidare, texterna ta en form som jag accepterar. Det som fran borjan var
helheter i form av intervjuer, transkriberades, styckades upp i koder, dar helheten
forlorades borjar nu ta form som en ny helhet. Alla de olika texterna
sammanfogade till ett uttryck, en beréttelse dar mina intervjupersoner gemensamt
beréttar om sina upplevelser av berédttande undervisning.

Forutom att vara ett stod for tankandet sa menar van Manen menar att skrivandet ar en iterativ
och konstnarlig 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)

| denna forstaelse ar skriv- och tolkningsprocessen sammanvavda med varandra, och denna
process &r avslutad forst nér det sista kommatecknet &r satt. For mig har det varit en mycket
vasentlig del av skrivprocessen att atervanda till och fordjupa texten:

Texten fortsatter att skriva sig efter det att jag stdngt ned dokumentet. Jag kan

vakna mitt i natten av en formulering som vill uttrycka sig. Jag upplever texterna

som en skulptur. Forst skapas en ra-modell, sen bearbetar jag, andrar, lagger till

drar ifrén ... texten stdr 1 relation med Ovriga texter, de talar med varandra,

forandrar varandra. Innehallet vill komma till uttryck, ett uttryck som &r min
tolkning av den forskningsprocess jag genomfort.

Det handlar inte om att skriva om, utan om att skriva vidare, skriva djupare, skriva samma sak
pa nytt — enklare, mer lattforstaeligt, konkret. Det handlar om att, genom och i skrivandet hitta
mina tankar, kla dem i ord och hitta formuleringar som bade uttrycker det jag menar och &r

forstaeliga for lasaren.

3.5 Etiska hansyn

| var vardagstillvaro handhar vi, mer eller mindre medvetet, moraliska och etiska aspekter pa
vara handlingar och for all forskning &r etisk och moralisk hansyn fundamental.
Intervjupersonerna bidrar frivilligt och oavlonat med aspekter av sin tillvaro och ett
forskningsprojekt har till syfte att, pa ett eller annat satt, paverka varlden och méanniskor i
allménhet.

En intervjuundersokning ar ett moraliskt foretag. De moraliska fragorna géaller
saval medlen som malet for intervjuundersokningen. Den manskliga interaktionen
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i intervjun paverkar intervjupersonen, och den kunskap som produceras genom en
intervjuundersokning paverkar var forstaelse av manniskans villkor. (Kvale &
Brinkman, 2015, s. 98)

Bade Kvale & Brinkman och Savin-Baden & Howell Major (2013) lyfter fram ett informerat
samtycke och ratten till anonymitet som centrala etiska aspekter att tillgodose i ett
forskningsprojekt. Informerat samtycke innebér att man “informerar undersdkningspersonerna
om det allménna syftet med undersdkningen, om hur den &r upplagd i stort och om vilka
risker och fordelar som kan vara férenade med deltagande i forskningsprojektet” (Kvale &
Brinkman, s. 107, 2015) och anonymiteten innebar 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 ar upplagt, om dess malsattning och beskriva hur jag skyddar deras anonymitet.
(1 bilaga 5 finns min Mall for tillstand till intervju bifogad). All insamlad data har forvarats i
I6senordskyddad dator och skyddade datafiler och alla informanter ar anonymiserade.
Dérutéver menar Kvale & Brinkman (2015) att forskaren ar skyldig att 6vervaga de mojliga
konsekvenserna, inte bara for de personer som deltar i studien utan ocksa for den storre grupp
som de representerar”(s. 110). Aven gentemot samhéllet som helhet har forskaren ett ansvar,
vilket saval Forskningsetiske retningslinjer for samfunnsvitenskap, humaniora, juss og teologi
(NESH, 2016) som Ethical Guidelines for Educational Research (BERA, 2011) poangterar.
Jag bedomde att det inte fanns nagon risk for negativa konsekvenser, varken for individuella
deltagare inte heller for waldorfpedagogiken mer generellt, eller att min forskning inte kan fa

nagon paverkan pa samhallet i vidare bemarkelse.

3.6 Validitet

Mitt forskningsprojekt har en kvalitativ utgangspunkt och vilken validitet den typen av
forskningsprojekt har ar, enligt Kvale & Brinkman (2015) omdebatterat. De menar att ordet
validitet hanfor sig till "giltighet, till sanningen, riktigheten och styrkan i ett yttrande” (s.
296). Blomberg & Volpe (2016) betonar att en studies validitet beror pa det satt man i studien
forhaller sig till dess centrala temat och Kvale & Brinkman (2015) sager att en studies
validitet i forsta hand beror pa om det gar att faststélla att den “undersoker vad den forsoker
undersoka” (s. 300). De menar vidare att validera ar att kontrollera, ifragasatta och teoretisera
och betonar betydelsen av att forskaren utvecklar en skicklighet inom detta omrade:
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”Hantverksskickligheten i att kontrollera, ifrdgaséatta och teoretisera kring intervjuresultaten
leder i det ideala fallet till transparenta forskningsprocedurer och dvertygande evidens” (s.
302). Som jag forstar det handlar det om att forhalla 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 &r jag nybdrjare inom akademisk forskning och ar dessutom mycket
val bekant med temat f6r min studie fran min tidigare yrkesverksamhet som waldorflarare; tva
faktorer som forstarker vikten for mig att forsdkra mig om min studies validitet. | en strdvan
efter att sakra validiteten i mitt arbete har jag vidtagit féljande huvudatgarder, som jag har

presenterar i punktform:

e Jag har genomgaende stravat efter att lagga min forkunskap at sidan, for att kunna
mota fenomenen utan forutfattade meningar.

e Jag har vid upprepade tillfallen hallit seminarier om mitt arbete infér mina kollegor pa
och bett om deras synpunkter pa mitt arbete. Dessemellan har jag haft pagaende
samtal med flera kollegor om arbetet.

e Jag har genomgaende stravat efter noggrannhet och fordjupning i mitt arbetssatt; det
har bl.a. inneburit ett extensivt lasande av litteratur med anknytning till mitt tema och
att alla texter &r genomlasta och omskrivna mangtaliga ganger.

e Jag har aven, i en stravan efter att forsakra mig om innehallets validitet, bett olika
kollegor att lasa mina texter. Det har varit speciellt viktigt vad det géller de omraden
dar mina resultat pekar mot tolkningar som ligger utanfor den normala
vardagsverklighetens forstaelse av livet.

e Jag har haft en intensiv kommunikation med min handledare, bade per mejl, Skype
och i personliga samtal.

3.7 Begransningar och avgransningar

En studies begransningar 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 avgrinsningar “refers to the initial choices made about

the broader, overall design of your study” (s.165).

Begransningar

Jag har valt metod och design av min studie for att pa bésta satt kunna besvara mina fragor.
Metod och design riktar uppméarksamheten mot de specifika fragorna genom att begransa och
avgransa men innebér darmed att det som hamnar utanfér inte blir synligt i studien. Som
konsekvens &r det viktigt att tydligt redovisa studiens begransningar och avgransningar
(Bloomberg & Volpe, 2016). Att min studie ar en kvalitativ intervjustudie innebar, fran forsta
borjan, att dess resultat inte gar att generalisera utan att den i forsta hand sager nagot om
informanterna och deras forhallande till berattande undervisning. Att jag genomfor den som
en ren intervjustudie innebdr att jag inte har ndgon egen inblick i undervisningspraxis utan far
forlita mig pa informanternas berattelser, vilket ar en begransning. Mitt val av informanter &r
specifikt och riktat, s.k. ”purposeful selection” (Bloomberg & Volpe, 2016, s. 148) och de
representerar framst en skola, vilket ytterligare begransar studiens allméngiltighet. (Detta val
har jag motiverat ovan). Eftersom min malsattning varit att ge en forstaelse av och inblick i
skilda aspekter av den berattande undervisningen sa som den upplevs av larare och elever
menar jag att den begrénsning valet av att enbart anvanda intervjuer ar befogad och &ven
nddvéndig. En utokad studie skulle ha sprangt ramarna fér mitt projekt. De insikter och
konklusioner jag kommer till i denna studie kan alltsé inte sagas vara allmangiltiga, utan
grundar sig pa de utvalda informanternas upplevelser och ar praglade av den specifika skolans
traditioner. Daremot menar jag att de kan anvandas som en grund och utgangspunkt for att
fordjupa forstaelsen av berattande undervisning i det egna klassrummet, det egna amnet eller

den egna skolan.

Avgransningar

Genom att man stéller en frdga och har ett syfte med sin studie, innebar det att studien har ett
specifikt fokus och andra omraden hamnar utanfor. Att avgransa studien &r nédvandigt — men
lika vasentligt &r det att gora dessa avgransningar tydliga for lasaren (Bloomberg & Volpe
2016). I inledningen till uppsatsen beskriver jag genom syfte och forskningsfraga inriktningen
pa mitt arbete och den inriktning de har ger studien dess grundlaggande avgransning. Jag har
valt att avgransa min studie till att undersoka, tolka och forsoka forsta det som uppstar i motet

mellan lararens muntliga beréttande och elevernas aktiva lyssnande. Beréttande undervisning
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ar ett stort och vitt undersokningsomrade med manga aspekter, som t.ex.: undervisningens
forberedelse och/eller bearbetning, undervisningens relation till maluppfyllelse och
betygsattning, undervisning i olika aldersgrupper och/eller &mnen, undervisning av erfarna
och/eller nyutbildade larare, undervisning i olika skolor och/eller klasser m.m. Min studies
avgransning innebdr att jag inte kan sdga nagot om merparten av dessa omraden och endast
nagot begransat om enstaka omraden. Jag hoppas och énskar att fler studier foljer dar fler

aspekter av berattandets pedagogik kommer att studeras.
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4 Berattande undervisning, resultatpresentation

| detta kapitel lyfter jag fram mina informanters upplevelser, erfarenheter och tankar av och

om berattande undervisning och dess praktik.

4.1 Berattandets rum

| detta underkapitel beskriver jag, med hjélp av mina informanter, hur berattande
undervisning hor hemma i olika rum, dimensioner och varldar. Den har en fysisk hemvist i
klassrummet, sjalva berattandet sker i métet mellan larare och elev och berattelsens innehall
har sin hemvist i en annan dimension. Alla dessa dimensioner satter sin pragel pa lararens
berattande saval som elevernas lyssnande. Att lyfta fram informanternas upplevelser av
berattande undervisning i skilda dimensioner ar malet for detta underkapitel.

4.1.1 Lararen och berattelsen i klassrummet

Klassrummet &r undervisningens rum. Det &r i klassrummet beréttande undervisning har sin
fysiska hemvist och rummet praglar bade berattandets innehall och framférande. | féljande
avsnitt later jag larare forst ge exempel pa klassrummets betydelse som bakgrundsmiljo till
den berattande undervisningen, for att sedan beskriva hur de genom sitt berattande later

beréttelsen inta klassrummet.

Klassrummet som bakgrund till berittelsens innehdll

Klassrummet &r en plats dér berdttande undervisning hér hemma och det blir, genom det
informanterna sager, tydligt att rummet aven har betydelse for undervisningen som sadan.
Lena (larare) ger ett exempel pa detta genom att vélja att intervjun skall genomféras i treans
klassrum — ett rum som hon tidigare varit verksam i — for att hon tror det kan hjalpa henne att
komma in i intervjun (hon arbetar inte som larare for nérvarande). Hon tittar sig omkring, som
om hon sag sig omkring bland minnen ... hon tittar pi mig, ler lite — bekraftar med blick och
ansiktsuttryck att valet av lokal var ratt och riktigt. Jag forstar det som att hon, i detta rum,
kan komma in i stimningen och upplevelsen av hur det var att sta har, hur det var att

undervisa eleverna i denna alder; som att rummet talar till henne.

Utdver att vara en stamningsbildande bakgrund till undervisningen sa kan rummet ha
betydelse i forhallande till berattelseinnehallet. For Eva hor beréattelser hemma i ett specifikt

klassrum: “Ett visst klassrum har en viss stdimning, dér beréttar jag dom beréttelserna”. Det ar
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som att klassrummet och berattelseinnehallet samstammer. Hennes uttalande kan delvis
forstas mot bakgrunden av att varje arskurs har ett givet klassrum pa hennes skola. Men jag
forstar det som att hon darutéver menar att rummet och berattelsen pa nagot satt forbundit sig
med varandra. Nar hon forra aret skulle genomfora en langre beréattelseperiod i arskurs elva,
som hon under manga ars tid genomfort i ett specifikt klassrum och nu stod infér att
eventuellt behdva byta rum, opponerade hon sig. Hon séger:

Jag ville att min klass forra aret var har, nar vi holl pa att byta rum for jag téankte

det har ar elvans klassrum, dom skall fa héra dom har sakerna hér. Det &r ju helt

larvigt, naturligtvis, det ar ju bara materia. Men for mig sa ar det sa, den
[berattelsen] borjar leva snabbare och lattare har.

Eva upplever att klassrummet dar berattelsen enligt henne hor hemma, 6ppnar for en direkt
tillgang till berattelsens innehall och att det ar lattare for henne att formedla beréttelsen i detta
klassrum. Det blir tydligt att berattelseinnehallet pa ett positivt satt ar forbundet med det

specifika klassrummet och att rummet darigenom understédjer berattandet.

Lararen-som-berittare intar sin berattarposition

Lararna ar samstammiga nar de talar om sjalva berattandet. De fyra larare som ingar i min
undersokning beskriver alla hur den beréttande delen av undervisningen borjar med att
lararen-som-berattare stéller sig upp, stiger fram i klassrummet och intar sin speciella
beréttarplats. Denna plats &r oftast bredvid eller framfor katedern. Lararen-som-berattare
Oppnar rummet mellan sig och eleverna och stiger, genom att byta position, in i sin berdttande
roll. Berattandet sker staende och om lararen-som-beréattar nagon gang sitter sa menar lararna
att det &r pa katedern, eller pa en hog pall. Nar jag fragar Lena (larare) varfor hon vill sta och
berétta svarar hon och med eftertryck: For att det ar viktigt det jag har att sdga”. Aven bland
eleverna uttrycker flera av dem att lararen skall sta och berétta. Nar jag fragar Wilma (elev)

om varfor sédger hon: ”Det kénns ocksé lite mer engagerat” och understryker Lenas uttalande.

Lararna beskriver ocksa hur de vanligen inte ror sig speciellt mycket under berattandet. Lena
menar att det skapar en oro i klassen men hon séger att det hander om det finns oroliga barn
att jag langsamt gar bort till dom och staller mig dar och berattar”. Hennes fysiska nérvaro
lugnar. Mikael sammanfattar lararnas hallning pa foljande satt: *>Jag brukar forsoka att halla
igen pa rorelserna och lata beréattelsen tala for sig sjalv”. Han ger uttryck for lararnas
uppfattning om att de genom att tona ner sina rorelser kan lata berattelseinnehallet framsta

tydligare.
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| detta avsnitt beskrivs hur lararna markerar den berattande undervisningens form genom sin
speciella beréattarpositionen, staende berattarstaliningen och genom sitt aterhallsamma
rorelsemonstret. Berdttande undervisning har en tydlig gestaltning och det verkar vara ett sétt

att understryka dess betydelse.

4.1.2 Berattande undervisning tar fysisk form

I mina intervjuer beskriver lararna hur de anvéander den svart tavlan for att gora valda aspekter
av det beréttade larinnehallet fysiskt synliga i rummet. Eleverna berattar om hur de vanligen
upplever att bilder, symboler och anteckningar pa tavlan forstarker och fortydligar

larinnehallet.

Nar intervjun med Mikael (l&rare) dgde rum undervisade han om Nordamerikas geografi och
pa tavlan hade han tecknat upp en stor kartbild 6ver Nordamerika; bilden tacker en fjardedel
av tavlan. Han berattade hur han borjat med att gora en starkt forenklad kartbild och dérefter
utvecklat bilden allteftersom undervisningen fortskridit. Aven Anna (larare) beskriver hur hon
anvander tavlan for att fortydliga aspekter av larinnehall: Ibland har jag liksom velat
forstarka berattelsen, genom att visa ndgot skeende pa tavlan”. Eva (larare) ger ocksa exempel
pa hur hon anvander bilder pa svarta tavlan: ’I dom lagre klasserna sa brukar jag gora en bild
som dom far gora i sin bok, medans jag berattar. Inte sa mycket detaljer men ofta nagot
vackert landskap eller nagot sant dér”. I Evas fortsatta beskrivning betonar hon hur synintryck
fran svarta tavlan ar nagot eleverna garna fokuserar pa och att bild och text pa svarta tavlan
alltsa kan anvandas som ett medel till att skapa koncentration och darmed ro. Det som sker pa
tavlan drar till sig uppmarksamhet och Eva anvénder det for att skapa ro i en orolig miljo,

Anna och Mikael for att lyfta fram aspekter av larinnehallet och ge dem en plats i rummet.

Fran elevernas sida ges det ocksa exempel pa hur det som sker pa svarta tavlan kan fordjupa
larinnehallet och forstarka koncentrationen. Sara (elev) beskriver hur anteckningar och bilder
pa tavlan hjilper henne: “sa ritar hon [lararen] ocksa upp pa tavlan eller sma enkla
anteckningar ... sma stodord, det kan ocksa gora det littare”. Sara menar ocksé att det ar
skont att ha nagot annat att fokusera pa an lararen, hon sager att det ar svart att ha fokus “bara
pa liraren”. Aven for de ovriga eleverna ar det som sker pa tavlan viktiga aspekter av den
berattande undervisningen och Johanna (elev) beskriver hur bild och text pa svarta tavlan
hjilper henne: “ofta marker jag att jag far en battre forstaelse kring nanting om jag far det

uppritat. I hela bearbetningen hjalper det ju forstas om lararen gor lite stodord”. Tecknade
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bilder pa tavlan hjalper hennes forstaelse och anteckningar pa tavlan &r en hjalp i
bearbetningen av innehallet. Sara och Johanna betonar betydelsen av svarta tavlan och menar
att det &r ett stod for dem nar det berattade innehallet tar fysisk form pa den svarta tavlan,
bade genom att det fordjupar forstaelsen och genom att det kan fungera som en

koncentrationspunkt.

| detta avsnitt visar informanterna pa hur det berattade larinnehallet tar fysisk form i
anteckningar och bilder pa svarta tavlan. Att klassrummets svarta tavla kan anvandas som ett
hjalpmedel till att fordjupa forstaelsen av undervisningens larinnehall blir tydligt, men aven
att bild och text pa tavlan kan fungera som en koncentrationspunkt och darmed hjalpa till att

skapa stillhet och ro.

4.1.3 Berattaren skapar ett rum-i-rummet

| foljande avsnitt beskriver jag hur lararna strévar efter att skapa ett héljande rum, ett rum-i-
rummet, som omsluter eleverna infor berattandet. Jag beskriver dven hur bade larare och

elever kan forlora uppfattningen om tid och rum i upplevelsen av beréttelsen.

Larare och elever menar att uppmarksamhet och nérvaro ar vasentliga forutsattningar for
berédttande undervisning. Oscar (elev) uttrycker, tillsammans med Wilma (elev) hur lararen-
som-berattare genom sin entusiasm och narvaro fangar deras uppmarksamhet:
Nar man har en narvarande beréattare eller forelasare, da kanner man mycket mer
fokus och man blir liksom indragen i det dar nérvarandet. (Oscar)

Om det &r ndgon som &r entusiastisk och verkligen kan gora det spannande sa
kanns det ju som att man sjalv automatiskt blir indragen. (Wilma)

Likartade upplevelser beskriver alla de fyra eleverna elever pa mangfacetterade satt. Genom
sitt lyssnande blir de del av berattandet och de beskriver att lararens entusiasm och narvaro i
berattandet leder dem in i berattelseinnehallet. De tar del av den berattande undervisningen pa

ett mer intimt s&tt &n i vad som ar mojligt i ett normalt lyssnande.

Fran sin sida beskriver lararna hur det ar vasentligt for dem att forsoka skapa en rofylld
stdmning infor beradttandet och elevernas lyssnande. Eva (larare) menar att det i berattandet
kan uppsta en berattarstamning som hjélper eleverna att kommer in i sitt lyssnande och att de
lyssnar inne-i-berattandet samtidigt som de befinner sig i klassrummet:

Men nér det ar en berattelse som berdr och kanns sann och som jag har lyckats
bygga upp pa det viset att dom har kommit in i den, att det har blivit en stimning

54



—dom [eleverna] ar dar, [...] dom borjar titta pa dig [lararen], hela [elevens]
kropp blir annorlunda i den stunden och det blir en san hér stillhet, sjélsligt
stillhet.

Eva skapar, i och genom sitt berattande, ett hélje kring elevernas lyssnande som kan beskrivas
som ett rum-i-rummet. Ett sadant rum-i-rummet utgor, menar lararna, en vasentlig grund och

forutsattning for beréattande undervisning.

Lena beskriver hur hon, for att kunna skapa ett sadant holjande rum behdver omfatta eleverna:
”Jag behover nagonstans ... det later ju si flummigt, men med mig sjilv, omfatta dom. Jag
behdver na runt dom, liksom — dven om jag bara star dar framme och inte gér nagonting, sa
behover jag ...”. Vidare beskriver hon hur hon, for att uppratthalla detta rum anvander ord
och dgon: “Jag anvande, alltsa dom har orden. Vad gor jag mer? Jag har 6gonkontakt,
forsoker ha 6gonkontakt med sa manga av elever som majligt, inte stirra dom i 6gonen utan
bara att dom har sett att jag ser”. Det verkar som att lararen gor sig storre for att kunna na runt
hela klassen. Orden blir for henne ett redskap att omfatta eleverna med, och hon anvéander
blicken for att kontakta dem individuellt. Hon beskriver vidare hur allt ovidkommande upphor
(att existera) och beréttelsen blir det vasentliga nar hon och eleverna kommer in i det hon
kallar “ett riktigt, ett riktigt gott berdttande”. Det verkar som att hon menar att klassrummets
och klockvarldens existens blir mindre pataglig, att hon och eleverna gemensamt gar upp i

nagot som verkar vara en inre dimension av berattandet.

| detta avsnitt har lararna beskrivit hur de stravar efter att skapa ett holje kring den beréttande
undervisningen och elevernas lyssnande. Jag kallar detta hélje for ett rum-i-rummet och
lararna menar att det utgor en grund och utgangspunkt for den berattande undervisningen, och
de beskriver vidarfe hur de anvander rosten och blicken for att uppratthalla det. Eleverna

menar att de blir indragna i berattandet genom lararens engagemang.

4.1.4 Lyssnare och berattare inne i berattelsen

Det larare och elever beskriver om sina upplevelser av lyssnande och beréattande gar inte
enbart att beskriva med vardagslivets ord. Det racker inte med en konkret rumsliga dimension
for att beskriva berédttande undervisning, utan det verkar som att den existerar i flera
dimensioner samtidigt. | det foljande later jag Eva (larare) och Lena (larare) komma till tals i
lite langre citat, dar de ger exempel pa hur gransen mellan beréattelse och klassrum léses upp.
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Eleven lyssnar sig in-i-berittelsen

Lararna beskriver hur framfor allt de yngre barnen gar upp i och forlorar sig i sitt lyssnande.
Anna ger ett exempel: ”’Dom mindre barnen kan ga upp i beréattelsen och tappa sin kropp”.
Hon menar att barnet blir mer narvarande i sitt lyssnande 4n i kroppen. Aven Lena minns
liknande upplevelser och beréttar om en pojke som “alskade alla berittelser”. Hon beskriver
hur han p& motsvarande sitt gick upp i lyssnandet: ”Da var han helt [inne i lyssnandet], satt
alltid med dom dér stora 6gonen, 6ppna munnen, med den dér [blicken], hangivet lyssnande
in i berattelsen”. Munnen Gppnar sig, 6gonen likasa — som att hela hans vasen tar emot
berittelsen och deltar i lyssnandet. Lena sdger att han ”’lyssnande in i beréattelsen”; jag forstar
det som att hon menar att han inte &r fullt narvarande i klassrummet utan har foljt sitt
lyssnandet in i beréttelsen. Att han inte langre &r helt medveten i vardagsverkligheten utan

med en del av sitt medvetande befinner sig inne i beréttelsen.

Trots att de elever jag genomforde intervjuer med uttrycker att de med aren fatt ett storre
avstand till sitt lyssnande, sa menar de att de fortsatt kan lata sig bli helt uppfylida av lararens
berédttande. Wilma exemplifierar i féljande citat:

Man blir liksom indragen i berattelsen, man blir en del av den [...] man &r

verkligen fokuserad, s det inte blir sa att man borjar tanka pa annat [...] utan man
blir verkligen en del av vad som berattas.

Wilma beskriver att hon fortfarande, nu nar hon gar sista aret i gymnasiet, kan bli indragen in
i lyssnandet och bli del av det som beréttas. Skillnaden mot tidigare &r, enligt henne, att hon
nu kan vélja om hon vill 6ppna sig for berattandet pa detta satt; i yngre ar menar hon att hon
var generellt oppen. Aven om hon forlorat ndgot av lyssnandets magi s& har hon skapat sig ett

storre frihetsrum i forhallande till lararens berattande.

Larare och elever inne-i-berattelsen

Nar jag fragar Eva efter upplevelser hon haft i samband med berattande undervisning borjar
hon med att se tillbaka och beskriver hur hon i bérjan av sin karriar kunde uppleva att
beréttelsen kom genom henne och fortsatte ut i rummet. Sen vaxlar hon till nutid och
beskriver hur hon nu upplever att hon, i sitt berattandet, vaxer, blir storre och omfamnar
rummet; jag forstar det som att hon liksom foljer berattelsen ut i rummet. Hon beskriver
beréttandet som en flerdimensionell h&ndelse dar hon ror sig i olika rum och dimensioner

tillsammans med eleverna:
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Nér jag borjade som ldrare fick jag, vid de tillfallen da jag upplevde att ’nu hiander
nagot”, fick jag en bild av att jag stod upp och kéande att det var nagot som blaste
igenom mig. Det var en helt speciell bild. Det kom in nagot i rummet genom
beréttelsen, genom mina ord.

Nu &r det mera sa att jag kanner att [...] nagot andras i rummet, det &ndras
nagonting i mig, min fysiska kansla blir annorlunda. Jag kanner att jag blir storre
pa nagot satt, att jag liksom omfamnar rummet och ofta som att atmosfaren andrar
sig. Och da borjar min film, eller, det ar inte film egentligen, utan det ar som
manga, manga rum som jag gar in, som jag ar i och har med mig samtidigt som
eleverna ar med mig dér. Det ar en flerdimensionell handelse; min berattelse, jag
ser den inte utan jag ar i den och jag flyttar mig ofta lite i den. Aven eleverna ar
med och jag dr medveten om dom med halva min hjarna men halva min hjarna ar i
berattelsen. Jag gar inte bara i den utan den kommer dven in i rummet. Jag
forsoker verkligen beskriva det som det ar; det ar som att det ar tva rum som mots.

Eva beskriver, lite som i en drémvarld, hur hennes fysiska gestalt forandrar sig i berattandet,
hur hon ror sig i berattelsens innehall tillsammans med eleverna och att beréattelseinnehall
aven ror sig ut i rummet. Hon menar att lararen-som-berattare i berattandet kan befinna sig pa
flera platser eller i flera dimensioner samtidigt; att lararen-som-beréttare &r inne i beréttelsen
och samtidigt nérvarande i berattandet och i klassrummet. Gransen mellan yttre och inre,
mellan den konkreta varlden och beréattelsens varld ar oklar. Eva befinner sig tillsammans
med eleverna samtidigt inne i beréattelsen, i berattandet och i klassrummet; i berattandet mots

olika rum, existensnivaer, dimensioner och varldar.

Awven i Lenas (larare) berattelse, som kommer harnast, far vi folja hur gransen mellan

vardagen, beréttande och bilder I6ser upp sig. | ett forsta citatet beréttar hon om hur eleverna

upplever att berattelseinnehallet far egenliv. Det ar i klass ett och for att introducera

likhetstecknet anvander hon sig av en beréttelse, som hon illustrerar pa tavlan. Hon berattar:
Sa suddade jag tavlan och vande mig om. Och da hade barnen, dom var sa inne i

den har historien tror jag, sa att nar dom tittade pa tavlan sa hade den dar vata
flacken [efter den vata svampen, min kommentar] blivit som en gris pa tavlan.

Och dé skriker flera barn “Froken, froken, froken — det ar en gris pa tavlan, det
har kommit in en gris i skattkammaren! Vad hande froken?”

Lena beskriver hur tavlan blir en 6ppning till beréattelsens inre for barnen. De upptacker en
gris pa tavlan, en gris som for dem ar lika reell som det évriga beréattelseinnehallet men en
aspekt av berattelseinnehallet som Lena inte varit medveten om. Barnen lockar, genom sin
imaginativa formaga, fram grisen ur beréattelsens inre och later den bli del av berattelsen. Lena

beskriver det i foljande ord: ’Sa det var en san déar gang nar barnen gick in i beréattelsen, pa
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nat satt, och skapade den sa den tog en ny vandning.” Gransen mellan beréattelsens
Imaginativa dimension och vardagslivets konkreta verklighet I0ste upp sig.

Vi far dven ta del av Lenas beskrivning av hur eleverna, som nu ar i klass fem, gar in i
berattelsen och tar del av dess innehall inifran. Med hjélp av hennes beréattande stiger de in i
berattelsens inre rum och blir askadare till slaget vid Thermopyle, ett slag i kriget mellan
greker och perser ar 480 f.Kr:

Jag berdttade om slaget vid Thermopyle i klass 5, hur perserna kom och hur

spartanerna stred och hela det dar. Jag berattade och berattade om striderna och

hur det var och barnen satt helt tysta och nar jag till slut beréttade att den grekiska

arméns har, den vann, sa blev det helt tyst — och sen kom en applad. Och det var

inte mig dom appladerade. Dom appladerade grekerna, det var helt tydligt. Det

var inte min berattarkonst eller sa, den var irrelevant, men dom var s& med i dom
hér striderna och hur det var, att grekerna fick en postum applad.

| det sista citatet blir eleverna askadare till det handelseférlopp som lararen berattar om.
Eleverna har tagit plats inne i berattelsens innersta, & som nérvarande vid slagféltet och kan
inte annat &n att appladera grekernas seger. Tid och rum har I6st upp sig, gransen mellan yttre

och inre ar borta.

| dessa exempel har man kunnat folja hur gransen mellan beréttelseinnehall och klassrum
l6ser upp sig. Lararen och eleverna gar in i berattelsen, berattelseinnehallet kommer ut i
rummet — eller kanske snarare sa att saval lararen-som-berattare som eleverna befinner sig
inuti berattandet samtidigt som beréattelseinnehallet dven befinner sig i det fysiska rummet.

Beréattande undervisning omfattar flera dimensioner.

4.2 Berattandets bilder

| foljande underkapitel later jag lararna beskriva hur de arbetar sig in i larinnehallet och i
materialet moter bilder som de kan berétta ur. De beskriver hur berattelseinnehallet far en
rumslig karaktar och blir upplevelsebart, som vore det en film. Eleverna betonar betydelsen
av lararnas entusiasm i och intresse for larinnehallet. Det beskrivs hur bilder skapas i en slags
malande aktivitet som uppkommer i samspelet mellan elevernas lyssnande och lararens

berattande.
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4.2.1 Berattandets bilder finns i berattelsen

| det detta avsnittet beskriver lararna hur de i ett textbaserat ursprungsmaterial hittar underlag
for bilder som de kan anvéanda i berattande undervisning. Lé&rarna beskriver hur de i
forberedelsen av undervisningen arbetar sig in i texten och menar att de i denna process méter

bilder inne i berattelseinnehallet.

Det larinnehall lararna vill stalla fram i sin berattande undervisningen ar vanligen forst
tillgangligt i form av texter och lararna menar att de maste ta sig in i berattelsen for att fa ett
levande forhallande till innehallet. Anna (larare) och Lena (larare) beskriver hur de, genom att
lasa sig in i larinnehallet skapar sig ett livfullt forhallande till det larinnehdll som utgor
underlag for den blivande berattelsen, och Anna menar att det ofta ar lattast att hitta bra
utgangsmaterial i lite aldre grundskolebdcker eller aldre historisk faktalitteratur, som hon
menar ger tydligare upplevelser. Lena beskriver hur hon i inl&sningsprocessen vanligen laser
texten tre ganger; forsta gangen upplever hon framst handelseforloppet, andra gangen blir
miljoskildringarna klarare och vid den tredje lasningen blir beréattelsens bilder tydliga for
henne. Eva (larare) anvénde, framfor allt i borjan av sin karriér, skrivandet som en metod att
ta sig in berittelseinnehallet: ”Allt som jag berattade skrev jag ned. [...] Sa da fyllde jag mina
bocker med beréttelserna, men sen behdvde jag inte l&sa innantill utan de bara var dar”. Hon
skapade sig bilder av innehallet genom att ga 6ver skrivandet och betonar hur hon genom att
skriva sig in i berattelsen fick tillgang till dess innehall, hur den darefter var hennes. Anna,
Lena och Eva dr Gverens om att nar beréattelsens innehall blir en inre upplevelse sa kommer de

ocksa at dess bilder.

Nar jag fragar Lena om hon kan forklara, lite mer konkret, hur hon skapar sig bilder blir hon
forst perplex. Efter ett litet tag sager hon, eftertanksamt: ”Det &r inget jag gor, det &r nagot jag
far. Det dr en gava, tror jag”. Hon menar att det &r inte hon som skapar bilder for berattelsen,
utan att bilderna finns i berittelsen; de 4r en gava “fran den andliga vérlden”, eller "det
gemensamt ménskliga” sdger Lena. Nér jag fragar igen upprepar hon sitt svar: Ja, dom finns
dir. Jag kan inte beskriva det pa nigot annat sitt”. Aven de Gvriga ldrarna beskriver sitt
bildskapande pa liknande sétt, t.ex. beskriver Eva hur hon efter att ha skrivit ned beréattelsen,
“har den” och ”vagar gé in i den” och ser bilderna: ”och jag ser dem framfor mig, eller runt

omkring mig”. Hon sdger att da vet hon att forberedelsen ar klar och att hon vagar beritta”
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| detta avsnitt lyftes det fram att l&rarna &r Gverens om att de inte skapar bilderna, utan menar
att bilderna finns i berattelsen, som en del av dess innehall. Lararna betonade att
forberedelsearbete &r nddvandigt och menade att bilderna kommer fram och visar sig genom

arbetet med det textbaserade ursprungsmaterialet.

4.2.2 Lararna beréattar ut ur egna upplevelser av beréttelseinnehallet

| foljande avsnitt later jag lararna lyfta fram hur de genomfor sitt berattande ut ur upplevelser
av larinnehallet. De beskriver hur de upplever berattelseinnehallet som en rumslig miljo de
kan rora sig i, dar denna miljo samtidigt ar beréattelsens innehall.

Infor den berattande undervisningen menar alla de intervjuade lararna att det vasentliga ar att
berattelsens innehall blivit upplevelsebart for dem och att de berattar ur en inre och bildrik
upplevelse av detta larinnehall. Nar de ser tillbaks pa borjan av sina karriarer berattar flera av
dem om hur de da forsokte ldra sig berattelserna utantill. Det innebar ett stort arbete men de
menar att de inte kunde skapa sig ett berattelsebart innehall pa det séttet: ”Né&r jag borjade
som larare och skulle beréatta, da var det mera sa att jag férsokte memorera in [...] och det
blev ju inte nagot eget berattande” (Mikael). Han menar tillsammans med 6vriga lirare att

utantillinlarning inte skapar ett material som fungerar for berattande undervisning.

Ovan berattade Anna om hur hon l&ste sig in i beréttelsen och hon fortsatter med att beskriva
hur hon sedan skapade en inre vag for berattelsen och dess innehall. Det &r en vag som bade
foljer och ar beréattelsen. For att minnas berattelseforloppet malar hon, i sitt inre, bilder och
fann sedan dessa bilder langs den vég hon foljer i sitt berédttande:

Jag tankte mycket pa att jag skulle mala upp bilder for mig sjalv och att det skulle

vara som att man foljde en stig, alltsa &ven om det inte var en stig och dven om

det inte var en skog man skulle beratta om sa skulle liksom det man berattade om
finnas langs en vag.

Nar hon berattar foljer hon en vag som gar genom bildernas landskap och berattar ur det hon
ser. Vagen leder henne in i beréttelsens vérld, dar hon moter berattelsens bilder som hon kan
lasa och beratta ur. Den stracker sig fran beréattelsens borjan till dess slut och dess landskap &r

berattelsens innehall.

Aven Eva beskriver hur berattelsen far en rumslig karaktar nar hon arbetar sig in i den och
menar att hennes forberedelse dr firdig nir hon kan gé in i berittelsen: Allts, jag vagar ga in

i beréattelsen och jag vet att jag kommer ihag det och jag ser det framfor mig, eller runt
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omkring mig, eller var jag nu har det”. Hon ror sig i berattelsen, menar att hon gar in i den
och upplever sig omgiven av dess innehall och bilder — hon befinner sig inne i berattelsens
innehall. Bade Anna och Eva talar som om de beskrev handelser i en yttre varld, de anvander
ord som vég, rum, ga — samtidigt som det &r helt tydligt att de talar om den inre
forestallningsvarld som &r berattelsens innehall. | forberedelsearbetet, da de arbetar sig in i
berattelsens innehall, hittar de berattelsens bilder och upptacker en ny rumslig dimension inne

i berattelsen. Detta rum &r, i deras forstaelse, uppbyggt av berattelsens innehall.

Lararna i min undersokning beskriver samstammigt hur de genom sin inlevelse i larinnehallet
formar att finna och skapa bilder for den berattande undervisningen. Lena visar pa att denna
formaga aven Gppnar for latenta svarigheter; det handlar om bildernas trovardighet. Sa lange
som faktiska miljoer inte ar centrala i larinnehallet, som till exempel i sagor, ar bildens
gestaltning relativt fri. De presenterade bildernas detaljutseende &r inte fastlagt och darigenom
behover inte den bilden lararen presenterar forhalla sig till ett givet original. Men néar det
kommer till exv. en historisk miljo blir fragan om den presenterade bildens validitet
kéansligare. Lena ger ett exempel utifran nar hon skulle beratta om en medeltida stad:

Om jag skall beskriva det, livet i en medeltida stad, da maste jag ju ga till fakta

nanstans, for det ar inget hittepa, som i sagan, dar kan ett hus fa se ut hur det vill
det spelar faktiskt ingen roll. Men en medeltida stad sag ut pa ett visst sétt.

Har uppmarksammar hon oss pa att lararen, nér det galler faktabaserad undervisning, maste
arbeta utifran realistiska bilder och inte kan lita pa de bilder hon mater/skapar i
forberedelseprocessen. Hon menar att aven om hon far en bild s& maste hon korrigera den mot
ett vederhéftigt kidllmaterial: “’det finns ju ofta en bild d&r hursomhelst, men jag kan behdva
korrigera den”. Bland material som ldrarna hamtar bilder ur naimner de litteratur, foton och
filmer men darut6ver berattar flera av lararna hur de ocksa haft stor gladje av personliga resor

och upplevelser som bakgrund till sitt berattande.

| detta avsnitt har lararna beskrivit hur de tar sig in i larinnehallet och dven att de omvandlar
det textbaserade larinnehallet till rumsliga miljoer; miljoer som de sager att de kan se framfor
sig och aven rora sig i — miljoer som de menar ar beréttelseinnehallet. De menar att de bade
far berattelsens bilder ur innehallet och skapar dem i beréttandet. Nar det galler ett mer
faktaorienterat innehall betonar lararna vikten av att anvanda faktakallor som grund for det
bildartade berattandet.

61



4.2.3 Genom beréattandet blir larinnehallet upplevelsebart

| foljande avsnitt beskriver larare och elever hur de upplever beréttandets bilder som i ett
levande handelseférlopp, som en film. Eleverna betonar betydelsen av lararnas engagemang
och intresse i berattelseinnehallet. Nar larare och elever beskriver berattandet talar de om en
malande aktivitet och att larinnehallet skall goras upplevelsebart framstar som ett
genomgaende tema for berattandet.

De lérare jag intervjuar menar att de genom sin berattande undervisning kan gora larinnehallet
mer tillgangligt for eleverna. Att framstélla innehallet pa ett bildrikt och levande satt menar
lararna ar ett mal for berattandet och de &r eniga om att for att kunna beréatta pa ett sadant satt,
sa maste de sjalva se berattelsen. Eva (larare) sasmmanfattar i foljande citat hur lararna
beskriver sitt berdttande: ”Beréttandet dr for mig, liksom, ndr man kommer in i ett flode och
bilderna borjar leva”. Hon talar om ett fléde och bilderna som lever. Hon relaterar till bilderna
som nagot utanfér henne, som om hon upplever att de existerar i sig sjalva och som nagot hon
har en relation till. Aven de dvriga ldrarna menar att de berattar ur ett seende upplevande av
lirinnehéllet: ”Jag har berattelsen inom mig. Man kan vl sdga som att jag har den pa en inre
filmduk och sen beskriver jag, jag beréttar vad som sker dar” sédger Mikael (ldrare). Lena
(ldrare) podngterar att det inte dr med fysiska 6gon hon ser, utan ”med nagon sorts andra
6gon inuti mig”. Dessa bilder ar, enligt henne, synliga for en annan sorts 6gon. De befinner
sig pa nagot satt i en annan dimension och tack vare dessa andra 6gon kan Lena se och
uppleva bilderna hon beréttar ur. Lararna beskriver hur de i berattandet upplever larinnehallet
som i ett levande och bildrikt handelseforlopp som de ser for sig med en inre blick.

Malet med berattandet &r att vacka elevernas intresse for larinnehallet och nér jag fragar
eleverna hur de upplever berattande undervisning beskriver Johanna (elev) hur hon ofta blir
inspirerad av lararnas berattande och menar att det framst beror pa den “’entusiasmen som
manga waldorflarare har”; iillsammans med 6vriga elever betonar hon hur viktig lararnas
entusiasm i berattandet ar. Anna (larare) menar att den finaste komplimang hon fatt som larare
var nér en elev sa till henne att ’Ja, froken det basta med dig det ar att du tycker om allt som
du undervisar sa mycket, att du &r sa intresserad, du tycker det &r sa roligt”. Det ir tydligt att
for eleverna ar lararens engagemang i berattelseinnehallet vasentligt och de betonar den stora
betydelse som lararnas inlevelseformaga i det berattade larinnehallet har for deras upplevelse

av undervisningen.
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Nér jag ber eleverna beratta om sitt lyssnande beskriver de att de upplever sitt lyssnande i
form av bilder. Eleverna menar sig skapa egna bilder ut ur det l&raren beréttar:
Alltid nar ndgon beréattar sa far man ju, eller man gor sig egna bilder. Det blir som,

jag vet inte [soker efter ord], det blir som en film som spelas i en — fast att man
skapar sina egna bilder liksom. (Sara)

Jag gor det hela till en beréttelse, som en bok liksom, [...] och jag ser ju bilder
eftersom det blir som en bok. Sa jag gor det till en intressant historia, som jag far
héra. Som en film. (Oscar)

Jag, inte fantiserar utan jag far ganska starka bilder. Jag kan se saker framfor mig
[...] Man lyssnar, man hor berdttelsen och man skapar egna bilder till den.
(Wilma)

| citaten ovan beskriver eleverna hur de upplever beréttandet i form av bilder samtidigt som
de skapar egna bilder; de upplever alltsa lararens berattelse inte i form av de framstallda
bilderna utan genom de bilder de sjélva gor sig. Precis som lararna beskriver de hur de ser

bilder och att bilderna har en egenaktivitet, som i en film.

Nar jag ber informanterna beskriva det bildartade berattandet anvander bade larare och elever
ofta mala som en metafor och lararna betonar dven elevernas medverkan i bildskapandet. Jag
beskrev ovan hur Anna (larare) malar upp beréttelsens bilder och att bilderna malas beskriver
de flesta informanter. Det verkar som att de, genom att anvanda begreppet mala, vill beskriva
en aktivitet lararen-som-berattare saval som eleven-som-lyssnar anvander for att skapa bilder i
berattandet-lyssnandet. Jag forstar det inte enbart som en metafor utan som en beskrivning av
en skapande handling och att denna malande aktivitet ager rum i ett samspel mellan larare och
elev: ”Men det ar mina ord som formedlar det héar, malar den och dven deras [elevernas]
lyssnande naturligtvis” (Eva, larare). Lena (larare) beskriver det dnnu tydligare: ”Dom vet ju
inte riktigt, men dom ar ju medskapande i det att dom far sina bilder”. Eva och Lena menar att
eleverna ar medskapande i berdttande genom att de skapar sig bilder i sitt lyssnande. Jag
forstar dem som att de uppfattar bildskapandet som en malande aktivitet, en skapande process

som utgar ur ett samspel mellan lararnas berattande och elevernas lyssnande.

Som jag beskrivit tidigare menar lararna att det ar speciellt svart att skapa bilder nar
larinnehallet &r faktaorienterat. Lena sager att hon latt blir lite for torr nar hon skall beskriva
ett faktasammanhang, att bilderna blir bundna. Fran bade elev och lararsida sa papekas hur
lararen i ett sadant berattande bor lyfta fram specifika detaljer och lata dem bli tydliga. Mikael

beskriver hur lararen ibland maste beratta mer 6vergripande och att eleverna inte alltid har sa
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latt att ta det till sig. Han menar att om han da beréattar om en handelse, nagot sarskilt som
har hént, lite uppseendevackande” sa tror han att eleverna lattare kommer ihdg helheten.
Oscar (elev) och Wilma (elev) instammer helt — de menar att det ar just &r detaljerna som goér
den faktarika undervisningen levande, och Wilma beskriver hur det i ett berattande om ett
historiskt skeende ir viktigt att relatera till ndgot som den personen tankte eller sa. Sa att det
inte bara ar fakta, fakta, fakta”. Lena slutligen, tar i de lite ldgre arskurserna ett annat grepp
for att beliva sina fakta:

Men om man skall beskriva en medeltida stad utifran att [parafraserar sitt tilltal

till eleverna] ”Ténk er att ni ndrmar er stadsporten, tiank er att ni har gatt ldnge,

vad ar det ni bar pd”. Alltsd man kommer in i, forsoker fa elevernain i

handelserna — d& blir bilderna blir mera av samma karaktar som nar man berattar
en historia eller saga; darfor att man skapar “har-och-nu situation”.

Har ger Lena exempel pa hur hon aven i ett historiskt faktaberattande stiger in i och berattar ut
ur handelseforloppet. Hon verkar vilja att eleverna skall uppleva beréttelseinnehallet och att
strava efter att gora larinnehallet upplevelsebart verkar vara helt centralt i berattande

undervisning.

| detta avsnitt har lararna beskrivit hur de beréattar ut ur upplevelser av beréttelsens larinnehall.
De menar att de, med en inre blick, ser och upplever detta innehall framfor sig; i ett rum,
langs en vég, som en film. Eleverna betonar betydelse av lararnas férmaga att formedla
larinnehallet pa ett inlevelsefullt satt och beskriver hur de, i sitt lyssnande, skapar sig sina
egna bilder. De menar att dessa bilder, precis som l&rarnas, har en egenaktivitet som i en film.
| det sista citatet blir det tydligt hur Lena, genom sitt sétt att ga in i berattelsen stravar efter att
tilltala eleverna genom deras upplevelseformaga dven nar det galler mer faktainriktad

undervisning.

4.3 Berattandets moten

| foljande underkapitel lyfter eleverna fram att en trygg stdmningen och ett gott arbetsklimat
ar speciellt betydelsefullt i berattande undervisning. L&rare och elever beskriver vidare

blickens och seendets betydelse i och som del av berattandet undervisning.

4.3.1 Stamningen i klassrummet och berattande undervisning
Oscar betonar hur viktigt stimningen i klassrummet &r for den beréttande undervisning och

besvarar min frdga om det &r viktigt med trygghet for att kunna lyssna med att sdga:  Jaa! Jo
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men, det skulle jag absolut saga! For da slipper man téanka pa sa mycket annat. Da slappnar
man av valdigt mycket, da kan man liksom sitta och lyssna”. Han menar vidare att han

paverkas starkt av stamningen i klassrummet och sager:

Alltsa, man paverkas ju jattemycket, av alla i sin narvaro. Speciellt under
undervisning. Jag kan kanna sa har att, ja men ifall personen sitter bredvid mig,
ifall det skulle var E, och hon skulle vara jattesur en dag sa ar det klart att det
paverkar mig. Eller ifall lararen &r sur och irriterad, sa ar det klart att det paverkar
hela klassen ocksa valdigt mycket — speciellt nar den [lararen] star och beréttar,
haller ett foredrag, sa ar det klart att det paverkar valdigt, valdigt mycket. For da
kanske lararen inte ar lika ndrvarande.

Att kunna kanna sig trygg i klassrummet och att stdmningen ar god lyfter Oscar fram som
grundlaggande forutsattning for beréttandets pedagogik.

Utdver en trygg stamning betonar eleverna dven den egen vilja till kunskap och det egna
fortroendet for lararen som en vésentlig forutséattning for en god larandemiljo. Foljande citat
av Johanna (elev) ger exempel:

Det blir bara inte samma klimat i klassrummet om man kanner 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 valdigt fint klimat néar

det verkligen &r intressant vilket gor att alla lyssnar och ar med. Da blir det oftast
valdigt roligt liksom eller intressant! (Johanna)

Klimat sager du? Det ordet anvéands ju vanligen pa ett annat satt. VVad ar det du
forsoker beskriva att du upplever? (intervjufraga).

Men liksom — det &r val egentligen relationen, eller det som rdr sig mellan dom
som ar i rummet. Det har jattemycket med individerna att géra liksom vilka det ar
som &r har inne [i klassrummet] — ibland funkar det inte alls och ibland funkar det.
(Johanna)

Och vad upplever du da att det ar som ar viktig for att det dar skall funka?
(Intervjufraga)

Alltsd, nu pa gymnasiet ar det framfor allt [...] att man kommer hit och har lust
att lara sig. [...] Det handlar jattemycket om instéllningen, bade fran lararen och
fran eleverna. Det dar klimatet skapas ur individernas vilja till att forst, till att
lara sig mer kring nagot &mne. (Johanna)

Johanna lyfter fram att berattande undervisning &r ett samsprak dar savél elevernas som
lararens installning till och reaktioner pa varandra och pa undervisningens innehall praglar det
som hander i klassrummet. Den instéllning man bar med sig in i klassrummet, det satt man

reagerar eller genomfor berattandet pa far en inverkan pa helheten och praglar arbetsklimatet

65



och Johanna betonar speciellt att en vilja till undervisning och larande, fran saval lararens som

elevernas sida, ar en forutsattning for en god arbetsstamning.

| detta avsnitt har det beskrivits hur larare och elever mots och samverkar i klassrummet.
Eleverna beskriver att stimningen i klassrummet har stor betydelse och speciellt betonar de
vikten av trygghet. Det beskrevs att det ar relationen mellan individerna i rummet och deras

instéllning till undervisningen som lagger grund for en givande undervisning.

4.3.2 Larare och elever ser varandra i berattandet

| mina intervjuer kommer samtalen ofta in pa 6gonkontakt och seende. Lérare och elever
beskriver hur seendet ar vésentligt i berdttandet och det verkar som att beréttandet inte
forsiggar enbart fran mun till 6ra, utan aven fran 6ga till 6ga. | detta avsnitt beskriver mina
informanter betydelsen av att kunna se varandra och att synas som vasentliga aspekter av

beréttande undervisning.

Léararna lyfter fram betydelsen av en seendets kommunikation i berattandet; Anna (larare)
menar att hon vill se eleverna nar hon beréattar och Mikael (larare) berattar att han satter sig pa
en hog pall infor sitt berattande sa att eleverna kan se honom. Aven eleverna upplever seendet
som en vasentlig del av den beréttande undervisningen och speciellt Johanna (elev) och Sara
(elev) betonar betydelsen av att kunna se och bli sedda av lararen nar hon beréttar. | féljande
citat funderar Sara 6ver varfor det gor sant intryck pa henne att se lararen-som-beréttar: ”Jag
vet inte om det har med gesterna att géra eller om det liksom ar att jag hor och ser nagon
beratta, jag vet inte”. Sara betonar att hon bade hor och ser berattandet, som att sdval hennes
seende som lararens kroppsliga uttryck ar del av berattelseinnehallet. Det verkar som att bade
larare och elever upplever att berattelseinnehallet uttrycks med saval ord som kropp och att

aven seendet vidgar och utgor en del av den berattande undervisningens innehall.

Trots att hela klassen tilltalas i berattande undervisning menar eleverna att de k&nner sig
individuellt moétta och sedda. De beskriver hur de upplever berattelsesituationen som en
dialog; som att de 6vriga eleverna i klassen inte marks av utan lararen vander sig till dem,
individuellt, med sin beréttelse. Sara (elev) besvarar fragan om de 6vriga eleverna i klassen
spelar nagon roll for henne i det aktiva lyssnandet: ”Nej, inte ndr jag verkligen fokuserar. Det
ar som att jag bara sitter och pratar med lararen och lararen berattar for mig”. Sa trots att
lararen beréttade for hela klassen upplevde Sara hur det var riktat till henne. Hon upplever sig

individuellt bemott i beréttandet.
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Aven Johanna upplever sig individuellt sedd i undervisningen:

... och bara att lararen ser en nar man lyssnar, det paverkar. (Johanna)
Du sager lararen ser en, hur da? (intervjufraga)

Bade liksom rent konkret, att blicken &r rorlig, 6gonkontakt. Det &r svart att satta
ord pa, forklara, men det ar val mer att man kanner att man &r en del av nans
liksom ... det dr svart att formulera [hon soker, det &r viktigt, men hittar inte ord]

Johanna formar inte uttrycka riktigt vad hon menar, men beskriver hur hennes lyssnande
fordjupas av att lararen ser henne. Det verkar som att motet mellan hennes lyssnande,

beréttelsen och lararens seende blir till en inre upplevelse av gemenskap.

Att 6gonkontakt ar en vasentlig aspekt av berattande undervisning menar saledes bade elever
och larare. For lararna ar en insikt i elevernas formaga att ta till sig undervisningens innehall
vasentlig och de menar att blicken &r ett redskap de anvander for att avgora hur eleverna tar
emot berattelsens innehall. De beskriver hur de genom elevernas kroppshallning kan lasa av
hur berittelsen paverkar dem. Anna exemplifierar: ”Jag upplever att jag ser att dom ar dar” —
lararna verkar mena att de kan se berattelsens verkan i eleverna, se om eleverna ar med. Aven
om Lena (larare) ocksa menar sig kunna se elevernas lyssnande manar hon till forsiktighet
med forhastade och forutfattade slutsatser och berattar om pojken som lag med huvudet pa
banken:

Och en annan gang sa larde jag mig att man inte skall tro att eleverna inte ar med

bara for att dom inte verkar vara med. Da skulle jag berétta, ocksa nat, nan — det

var attor eller nior och s& borjade, satte jag igdng och dom flesta var med, det

verkade bra. Men det var en elev, langst bak som inte verkade vara med. Som lag

ned, luvan upp 6ver huvudet — och jag tinkte, ”Det har gar ju inte, hur skall jag

gora”? Och sa stallde jag en fraga ut klassen och sa blev det tyst. Sa reser sig den

dér killen och séger “Poseidon” bonk och ner — och det var helt ratt, det var
Poseidon. [Skratt!] Ok, han var med, han var helt med!

Lena kallar hindelsen “en san dar larorik sak” och tydliggdr genom sitt exempel att det finns
olika stt att se och ta emot berattelsen innehall pa. Aven om hon betonar att hon vanligen
upplever elevernas medverkan genom sitt seende menar hon att det inte &r sjalvklart att
lararen alltid kan uppleva elevens inre medverkan och beskriver denna handelse som en viktig
och larorik erfarenhet. Lena menar att lararen alltid bor utga fran att eleven forsoker folja
undervisningen, oavsett. Hon papekar att dven den till synes franvarande eleven kan vara

narvarande.
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Bade larare och elever betonar betydelsen av att lararen marker av och upplever klassen som
helhet, bade innan och under den beréttande undervisningen. Férutom att vara uppmarksam
pa den individuelle elevens situation menar sig lararna ha ett medvetande om klassen som
gemenskap. De beskriver hur de utvecklar ett slags seende som de menar hjalper dem att —
samtidigt som berattandet fortgar — uppleva det som sker i klassrummet och bland eleverna.
Detta ar upplevelser som de anvander for att, i stunden, avgoéra om nagot maste férandras i det
pagaende berattandet. Det kan till exempel vara nédvandigt att forklara nagot som verkar
oklart eller eventuellt avsluta i fortid pga. ndgon oro som uppstatt osv. Lararna beskriver alltsa
hur de utvecklar en sensibilitet och lyhérdhet infor klassens inre tillstand. Oscar (elev) betonar
hur betydelsefullt det &r att lararen har utvecklat ett sadant inre seende och kan kanna av
klassen. Han berittar hur ”han ser att ldraren ser” det som sker pé ett inre och yttre plan och
det marks att Oscar kan slappna av och kanna sig trygg genom att han upplever lararens
nirvaro i skeendet: ”OK, lararen haller koll, den &r narvarande, den ser allt som hander — jag
marker att lararen ar narvarande”. Han vilar i vetskapen om att lararen ser, &r narvarande i och
uppmarksam pa det gemensamma skeendet i klassrummet. Utdver att vara fylld av ord och
lyssnandet, verkar beréttande undervisning vara en blickarna, seendets och en inre

upplevandets pedagogik.

| detta avsnitt har bade larare och elever lyft fram betydelsen av att se och bli sedd som en del
av berattandets pedagogik. Eleverna menar att det ar vasentligt att kunna se lararen, men dven
att bli sedd av lararen och lararen menar att de ofta kan se om eleven lyssnar och deltar aktivt.
Betydelsen av att bli sedd pa ett individuellt plan betonas men eleverna framhaller &ven att det

ar vasentligt att lararen ser, upplever och ar medvetenheten om hela klassen.

4.4 Berattandets risker och berattandets ansvar

| detta underkapitel beskrivs att eleverna har ett stort fortroende for lararen och upplever
berattande undervisning som vardefull. Det beskrivs ocksa att lararens berattande
undervisning forsatter eleverna i en utsatt och riskfylld position. Lararens ansvar, och
specifikt hens ansvar infor den berattande formedling av larinnehallet, berérs. Det stélls aven
fram exempel pa hur larare hittat vagar for att motverka de faror beréttande undervisning

utséatter eleverna for.
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4.4.1 Elevernas fortroende till lararen

Nér jag fragar eleverna hur de upplever lararnas férmedling av larinnehallet menar de 6verlag
att de har fortroende for lararnas kunskaper, forberedelse och formaga att genom beréattande
undervisning formedla larinnehallet. Nar jag fraga vidare om fortroendet till lararen-som-
berattare sager Johanna (elev) antydningsvis att det finns larare som inte &r kompetenta. Men i
det stora hela avvisar de fragan och Oscar uttrycker vid ett tillfalle ett nastan 6vervéldigande
fortroende for sina lirare: “jag tror pd alla larare valdigt mycket”. Aven om de 6vriga eleverna
inte skulle skriva under ett sadant uttalande uttrycker de ocksa ett stort fortroende for det som

presenteras dem genom den berattande undervisningen.

Det &r ocksa tydligt att eleverna uppskattar och respekterar sina larare som méanniskor och
individer. Johanna beskriver waldorflararnas instéllning till sitt arbete som att ”’det &r inte ett
jobb for dem, utan det &r en hobby det ar nagot som dom verkligen tycker ar kul”. P4 fridgan
om hur hon mérker det svarar hon att:

Det kan vara i allt, som att dom ofta stannar i samtal. Alltsa att det pagar, inte bara

pa lektionen utan att dom gérna stannar och utvecklar saker, forklarar vidare eller

kanske har en diskussion kring nagot som forhaller sig till &mnet. Men ocksa hur

dom ér, ror sig, med gester eller hur de malar upp saker pa tavlan. Jamen jag vet
inte — alltsa det syns val bara i hela personen.

Johanna har en mycket positiv upplevelse av hur lararna engagerar sig och tar sig tid och
beskriver dven hur hon upplever detta engagemang i deras satt att réra sig och pa deras satt att
vara. Det &r inte i forsta hand lararens kunskaper hon prisar, det ar snarare dennes instéllning,
sétt att vara, lararpersonligheten i sin helhet. Det &r som att hennes fértroende &ven grundar
sig pa den hon upplever att lararen &r, inte bara pa det hon kan. Johannas citat &r allmangiltig

for eleverna; de beskriver éverlag en stor begeistring och ett stort fortroende for sina léarare.

Genom det stora fortroende som eleverna uttrycker hamnar lararen-som-beréattar i en mycket
central position. Hon har elevernas blickar och uppmarksamhet riktade mot sig, innehallet
som lararen lagger ut i rummet ar elevens larinnehall och mer an sa. Lararen-som-beréattar
betraktas som en auktoritet. Att det dven kan utsatta eleven for risker att ge lararen ett sadant

fortroende blir tydligt i nasta avsnitt.

4.4.2 Fortroende till lararens berattande kan vara riskfyllt

Hittills har berattande undervisning framst beskrivits i positiva ordalag, bade av larare och

elever. Dock inte enbart; kritik och ifragasattanden har funnits, elevernas utsatthet har berorts.
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Men att berdttande undervisning skulle kunna vara riskfylld har inte namnts. Det sades heller
inte mycket i denna riktning under mina intervjuer men det gavs nagra exempel dar berattande
undervisning fick negativa konsekvenser. | det féljande beskriver Oscar (elev) hur beréttande

undervisning kom att fa langvarigt hammande effekter for honom.

Oscar menar att det han beskriver hande i klass sju eller atta och temat for lararens berattande
var manniskokroppen. Lararen beréttar livfullt och bildartat om urinblasan och beskriver hur
den i extremfall kan sprangas om man tvingas halla sig alltfor lange. Hen beskrev en batfard
dar en liten flicka tvingades halla sig, och hur urinblasan sprangdes nar flickan slutligen
hoppade i land. En situation som vanligen leder till ddden, menar lararen. Denna beréttelse
gor ett valdigt starkt intryck pa Oscar:

Det var nagot helt nytt fér mig, alltsa det fanns inte pa varldskartan att det var

nagot som kunde uppsta. Det vart liksom en san dar vov-upplevelse att ”Jaha, shit,
just det! Det har kan ocksa handa liksom.”

Oscar blir tagen av det han far hora. Han ifragasétter inte, utan tar in det direkt, sa som han
hor det. Genom lararens berattande undervisning, som Oscar helt litar pa som vore den fakta,
har hans upplevelse av vérlden forandrats. | Oscars forstaelse kan kissblasan hadanefter
sprangas nér han blir for kissnddig och hander det kommer han att d6. Han beréttar vidare:
Efter det har jag har vart valdigt radd nér jag har varit kissnddig. Jag har varit
sadar: “Jag kan inte halla mig alltfor ldnge, utan jag maste kissa snart”. Och nar

jag sitter pa bussen sa kan jag bli sadar: ”O nej, nu far det inte guppa for da kan
den sprangas”.

Oscar upplever, nar han blir alltfor kissnodig, att det finns en risk for att han skall dé av
brusten urinbldsa. Aven om det kan tyckas som ett enkelt problem att l6sa, det racker ju med
att forklara fakta lite mer tydligt for honom sa har situationen inte férandrats fér honom under
de snart fem ar som gatt sedan han fick hora detta. Han har inte fragat och det har inte funnits
nagon anledning for omgivningen att tanka sig att han har inforlivat denna uppfattning i sin
varldsforstaelse. Lararens berattande undervisning, som han helt litade pa och tagit till sig, har

haft en djup verkan i honom men pa ett destruktivt och hotfullt satt.

| detta avsnitt har det givits exempel pa hur berattande undervisning utsatte en elev for risker

och fick langvarigt negativa och begransande effekter for denna elev.
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4.4.3 Berattande undervisning kan hindra elevens férstaelse

Aven om jag specifikt fragade efter det s& hade varken elever eller larare speciellt mycket
kritik att framfdra gentemot berattande undervisning, men i det féljande ger Wilma (elev) och
Johanna (elev) exempel pa hur den, vid tillfallen, forsvarar deras tillgang till och forstaelse av

larinnehallet.

For Wilma handlar det om frdmst om hur lararen strukturerar sin undervisning. Hon upplever
att berattande undervisning kan leda till att innehallet formedlas pa ett rorigt satt:
Personen kommer in pa det ena och sen forstar man inte riktigt vad det har med

det andra att gora. Jag blir véldigt latt forvirrad om det inte ar ett tydligt samband
liksom med vad saker har att géra med varandra.

Speciellt svart menar hon att det blir nar anteckningarna pa tavlan blir otydliga, och hon ger
ett exempel: ” D4 har vi ju N.N. — och jag kan tycka, hen skriver ned liksom allt mgjligt, sa
har smaord, smafraser som hen namner och det kan jag ibland tycka kan bli lite forvirrande”.
Aven om inte Wilma uttryckligen séger det sa innebar ju den oklarhet som hon lyfter fram att
hon inte far tillgang till larinnehallet. I berattande undervisning formedlas larinnehallet framst
just i berattande form och for eleven finns det ingen sjalvklar vég att, utanfor berattande, hitta

fram till larinnehéllet.

Johanna ger, utdver sin begeistring for berattandets pedagogik, aven uttryck for kritik mot
denna form av undervisning. Hon menar att det kan bli oklart fér henne vad det ar lararen vill

formedla med sitt beréttande:

Berdttelserna kan nastan satta stopp for min — hur skall jag formulera det? Jo, men
det finns anda tydliga krav [...] det finns vissa saker som jag skall kunna efter den
hér kursen ir slut [...] och da kan jag nastan ibland uppleva att dom dér
berattelserna satter stopp for mig. Det &r fin berattelse och jag far ju mycket
intryck och malande bilder men vad &r det i det har som? Vad ar det man vill
saga? Det kan vara svart att hitta dom sakerna ibland for att det blir fér malande
liksom [...] Ibland &r det fortydligande med beréattelsen, men ibland &r det ocksa
raka motsatsen, att det kan vara svart for mig att se [och forsta] vad det ar lararen
vill s&ga med den har historien.

Istallet for befordra ett larande sa hindrar den berattande undervisningen i detta fall hennes
tillgang till kunskap. Hon blir 6vervaldigad av intryck, av malande bilder men saknar

sammanhang och forstaelsen for vad det &r lararen vill formedla och varfor hon vill det.

| detta avsnitt lyfte Johanna och Wilma fram hur berattande undervisning kan hindra dem fran

att fa tillgang till larinnehallet. De menar att nar den ar oklart strukturerad eller nar dess syfte
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ar otydligt sa fungerar den inte som kunskapsformedling. Det blir forstas extra besvarligt nar
det i huvudsak ar genom lararens berattande undervisning som larinnehallet férmedlas och

eleven darigenom inte har nagon annan tydlig tillgang till larinnehallet.

4.4.4 Lararen som berattar har ansvar

Det stora fortroende elever beskriver for sina larare skulle kunna éppna for situationer dar
elever upplever sig missledda, forda bakom ljuset eller kanske &ven utnyttjade. Det har
berattats om hur eleverna, speciellt i yngre aldrar, helt kan ge sig han till lyssnandet. Jag
undrar om det inte ar sa att eleverna darigenom befinner sig i en utsatt position och fragar
darfor vidare efter upplevelser som skulle kunna tyda pa nagot sadant men far valdigt lite
svar. Det kan ju handa att eleverna inte vill beratta om sadana situationer i en intervju, men
inte heller fran lararsidan far jag mer &n enstaka antydningar om att elever kéant sig utsatta i
berattande undervisning. Jag marker att jag blir lite fragande infor denna brist pa information.
Skall jag tolka det som en tystnad som tacker? Eller innebar tystnaden att det inte finns sa

mycket att beratta?

| intervjuerna har det pa manga satt framkommit att lararen-som-berattar star i centrum.
Eleverna uttrycker det och lararna beskriver ocksa den berattande lararrollen pa ett sadant satt.
| detta avsnitt lyfts lararens ansvar fram. Och det pekas aterigen pa att berattande

undervisning kan utsatta eleverna for risker.

For att forsta hur lararna menar att de tar sig an denna ansvarsfraga far vi i det foljande, som
representant for lararna, lyssna pa Mikaels (larare) rost. Mikael ar medveten om vilken central
roll och betydelse han har i sin roll av lararen-som-berattar. Han sager att han upplever
lararyrket som en stor uppgift och beskriver hur han, genom sitt yrke, givits ansvar for att leda
eleven en liten bit pa livets vag. Han fortsétter och siager: ”Och det &r en stor tanke, men jag
tycket att det ar viktig tanke. Ocksa en ibland, hissnande tanke”. Han hissnar infor uppgiften
han fatt, att stodja ett barn eller ung ménniska pa dess vag in i livet. Mikael menar ocksa hans
ansvar accentueras i beréttande undervisning: ”Det ar ju ett otroligt ansvar, framfor allt ...
(paus) ... i berédttandet”. Han tar en lang paus innan de sista orden, som att han riktigt vill ta in
betydelsen av det han sagt och skall sdga och fortsatter med att beskriva hur han menar att
man i beréttandet kan néar djupare skikt i ménniskan: ”Beréttandet, det stannar inte vid bara
kunskap och fakta, utan det gar lite vidare. Lite grand djupare”. Ibland verkar uppgiften sa

stor for honom att han upplever sitt ansvar nastan som éverméktigt:
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Nar man tanker pa det; ja, dom gar ju bara i skola en gang i livet, sa att saga, och
det ar jag som far sta dar och forsoka leda dom [...] ... och det kan ju vara nistan
en forlamande tanke, om man tanker pa det. Att det blir liksom for ... for stort.

Det verkar som att Mikael fogar samman sin roll som lararen-som-berattar och méjligheten
att darmed berdra eleven pa ett inre plan med sin upplevelse av det ansvar han har infor
eleven och dess vag in i livet. Han beskriver ocksa hur denna upplevelse ofta blir som starkast
mot slutet av sommarlovet: ”Det brukar vara slutet pa varje sommarlov som jag ténker; *Oj, ir
jag larare?’ (paus) och da, néstan tdnker jag *Hur klarar jag av det?’ ” Han fortsdtter genom att
beskriva hur métet med eleverna forldser honom: “Nar man val stiger in infor klassen, sa ar
det ju som att man aldrig har gjort nagot annat”. Mikael upplever att han som larare har ett
stort ansvar infor eleverna och deras framtid, och att den berattande undervisningens
mojligheter att ber6ra eleverna pa djupet forstarker detta ansvar. Ett ansvar som han kan
uppleva som néstan 6verméaktigt. Slutligen beskriver han hur moétet med eleverna forloser och

gor det majligt att ga vidare.

Aven Lena lyfter fram lararens ansvar och ar tydligt medveten om den utsatta position som
eleven befinner sig i under berattande undervisning och om de potentiella faror eleven darmed
kan utséttas for. Hon kan inte paminna sig att om att hon varit med om nagon verkligt
allvarlig situation da berattande undervisningen har fatt en hotande makt men hon menar att
det absolut skulle kunna ske och beskriver en tankt situation:

S&g att man beréttar en beréttelse som innehaller nagot om alkoholism eller

misshandel. Och det kan mycket vél sitta elever som har egna erfarenheter. Vet

man inte om det, da kan man ju naturligtvis kanske gora en elev upprord, eller
radd, eller ledsen.

Hér beskriver hon en héndelse som absolut skulle kunna leda till att en elev kanner sig utsatt
eller kanske &nnu varre. En sadan berattandesituation skulle kunna bli valdigt smartsam for
den utsatte eleven. Jag fragar hur hon gér om hon vet att nagot i det som hon berattar kan vara
kéansligt for nagon av eleverna. Hon beskriver hur hon da talar med eleven i forvag och
beréttar om vad hon skall beratta:

”Du idag kommer jag att beritta, eller imorgon kommer jag att ta upp ... och jag

vill bara att du vet om det, for dé kan du vara lite férberedd”. Och séger eleven da,
“Jag tycker det ir jobbigt”, da hittar vi en strategi for det.

Har visar Lena hur hon forstar och kan sétta sig in i elevens situation. Hon betonar att
strategin inte dr att hoppa dver ldrinneh&llet: ”Och da ar det ju fortfarande ett

kunskapsinnehall som den héar eleven skall ha, men da far man ju ta det enskilt i samtal med
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den och utga fran den elevens erfarenheter pa nagot satt”. Hon viljer inte den litta 16sningen,
som skulle kunna vara att hoppa 6ver larinnehallet, utan soker efter méjligheter sa att hon kan

presentera det pa ett satt som ar relevant for den individuelle eleven och dennes situation.

Det finns en djup omsorg i hennes gest och Lena visar pa hur lararen kan omsétta det ansvar
hon har i en konkret handling. Det ansvar som aven Mikael talade om ovan. Aven om hon tog
ett hypotetiskt exempel sa menar Lena att hon manga ganger haft anledning att forbereda
elever pa ett motsvarande sétt infor det som kommer i berattandet. Som exempel namner hon,
och andra larare, speciellt berattande undervisning som beskriver den manskliga kroppen,
biografier om utsatta personer, svara politiska situationer och valdsamma konflikter m.m. Sa
det verkar som att det finns omraden dar man kan forvanta sig att det kan bli kansligt for

nagon, &ven om man inte kan veta hur en enskild elev blir berord av en specifik beréttelse.

Mikael och Lena lyfter fram lararens ansvar infor eleven i allménhet och for elevens position i
den beréttande undervisningen i synnerhet. De menar att lararens medvetenhet om sitt ansvar

och lyhordhet infor elevens situation ar véasentliga aspekter av berattandets pedagogik.

| detta avsnitt har lararnas ansvar infor eleven i den beréttande pedagogiken lyfts fram.
Lararna menar att berattande undervisning kan berér eleverna pa ett djupare plan an annan
undervisning, och menar att lararna darfor har ett extra stort ansvar i denna typ av pedagogik.
De lyfter fram vikten av att sétta sig in i elevens situation, speciellt nér det galler kénsliga
amnesomraden. Lena pekar pa mojligheten av att tala med elever, som man vet ar speciellt

utsatta av en viss fragestallning, i forvag.

4.5 Avslutning och framatblick

| detta kapitel har jag genom fyra underkapitel lyft fram mina informanters upplevelser,
erfarenheter och tankar av och om berattande undervisning och dess praktik. | underkapitlet
Berattandets rum beskriver de den berattande undervisningen som mangdimensionell och
havdar att den omfattar det fysiska rummet sdvél som ett imaginart rum-i-rummet och aven
utspelar sig inne i upplevelsen av beréttelsen. | nasta underkapitel, Berattandets bilder
beskriver lararna hur de omvandlar beréattelseinnehallets textmassa till beréttelsebara bilder
och eleverna beskriver hur de genom den berattande undervisningen kan uppleva andra
platser, tider och skeenden som om de sjalva vore dér. | det tredje underkapitlet, Berattandets

moten lyfts den gemensamma stdmningen och elevernas och lararnas émsesidiga upplevande
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av varandra fram och i det sista underkapitlet Berattandets risker och berattandets ansvar
betonas amnen som fortroende, ansvar och elevens utsatthet. | nasta kapitel sasmmanfor jag
informanternas upplevelser med min utvalda litteratur med malet att ur den kommande
diskussionen kunna dra slutsatser om hur deras upplevelser, erfarenheter och tankar kan

forstas och hur en sadan forstaelse kan bidra till den berattande undervisningens praktik.
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5 Berattande undervisning, diskussion

| kapitel 2, litteraturdelen, presenterade jag det teoretiska underlag jag haft for min studie
inom berattande undervisning och i kapitel 4, resultatdelen, presenterade jag min empiri. |
kommande kapitel, diskussionsdelen, anvander jag innehall ur dessa bada kapitel for att
belysa och fordjupa forstaelsen av mina forskningsfragor som jag introducerade i

inledningskapitlet och som lyder:

Hur kan larares och elevers upplevelser, erfarenheter och tankar av och om beréttande

undervisning beskrivas, tolkas och forstas?

Vilka bidrag ger denna beskrivning, tolkning och forstaelse till den berattande

undervisningens praktik?

Jag ser det som min uppgift att i kommande kapitel, med mina forskningsfragor som
bakgrund, lata teori, empiri och mitt eget tankande métas och att ur detta méte skriva fram
den forstaelse av berattande undervisning som jag kan hitta och som kan bidra till att besvara

mina forskningsfragor.

Jag har delat in kapitlet i fyra underkapitel som innehallsméssigt 16per parallellt med
litteratur- resp. resultatkapitlen. Underkapitlens titlar utgors av de barande begrepp som jag
introducerade i inledningen till kap 2 och som jag genomgaende anvénder for att dela in kap
2, 4 och 5. I min diskussion kommer jag huvudsakligen att arbeta parallellt med motsvarande
innehall ur litteratur och resultattexterna, men kanner mig i fri att hamta material ur hela

litteratur- respektive resultatkapitlen.

5.1 Den berattande undervisningens rum

| Eliades (2008) tankande anvands begreppet rum for att visa pa att en rumslighet kan forstas
utifran olika upplevelse- eller existensnivaer. En mangfacetterad forstaelse av ordet verkar
aven finnas hos mina informanter. Ett exempel &r Eva (larare), som upplever beréttandet som
en flerdimensionell handelse och anvénder begreppet rum for att bendmna de olika
dimensionerna hon upplever. Begreppet rum anvénds i mitt arbete for att beskriva olika
aspekter eller dimensioner av beréttande undervisning och i det kommande underkapitlet

lyfter jag fram och diskuterar aspekter av det jag mott i litteraturen, i empirin och i mitt eget
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tdnkande med relation till den berattande undervisningens olika rum, dimensioner, varldar och

existensnivaer.

5.1.1 Fran klassrummet och in-i-berattelsen

Henricsson & Lundgren (2016) beskriver hur berattande undervisning startar i ett allmant
samtalande i klassrummet, for att sedan bli mer fokuserad nar berattaren fatt allas
uppmarksamhet. Slutligen kan lyssnaren lata sig ledas in-i-berattelsen dar hen ”gldmmer sig
sjdlv och andra och upplever istillet beréttelsens vérld” (s. 42); beréttandet ror sig i tre steg
med borjan i klassrummet, genom berattandets dimension och in i berattelsens varld. I min
empiri redogor elever for hur de pa ett sadant satt lyssnar sig in-i-berattelsen och Wilma (elev)
exemplifierar genom att beskriva hur hon som gymnasieelev fortsatt kan uppleva att hon
véxlar existensniva i sitt lyssnande: ”’Man blir liksom indragen i berattelsen, man blir en del
av den [...] man blir verkligen en del av vad som berattas”. Hon dr inte langre lyssnare utan ar
del av berattelsen, den innefattar och omsluter henne. 1 sitt lyssnande har hon forflyttat sitt

medvetande fran att uppleva klassrummet till att befinna sig inne-i-berattelsens varld.

Kuyvenhoven (2013) havdar att hennes “three circles of storytelling” (s. 59 och bilaga 2), dar
den forsta cirkeln refererar till klassrummet dimension, den andra till berattandets dimension
och den tredje till beréttelsens dimension, kan fungera som en pedagogisk modell for att
forsta detta skeende. Jag instdmmer och argumenterar dessutom for att inledningen till Boken
om Nalle Puh (Milne, 1992) kan anvéandas som ett konkret exempel pa berattandets
utveckling genom dessa tre steg och pastar att denna text (se kap 2.1.1) pa ett konkret satt
beskriver, exemplifierar och tillgangliggor idén om att berattandet utspelar sig i tre olika

dimensioner.

Utifran diskussionen ovan argumenterar jag for att berattande undervisning ar ett
multidimensionellt skeende, dar elev och larare samtidigt befinner sig i klassrummets fysiska
miljo, berattar/lyssnar beréattelsens innehall och upplever sig inne-i-beréattelsen. Wilma (elev)
exemplifierar genom att beskriva hur hon genom och i sitt lyssnande blir som indragen i och
del av berattelsen. Jag hdvdar att hon med det samtidigt ger uttryck for ett djupt engagemang i
lyssnandet och att ett sddant inre engagemang fragar efter bade holje och hansyn. Lararen-
som-berattar hanterar foljaktligen ett komplext pedagogiskt skeende. Kuyvenhoven (2013)
menar att hennes modell av berattandets pedagogik kan fungera som ett stod for lararen 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 &gnas at att lyfta fram sadana kunskaper och insikter genom
en fordjupning och utvidgning av diskussion ovan. Malet &r att lyfta fram upplevelser,
erfarenheter och tankar som larare och elever beskriver av och om beréttande undervisning;
utforska hur deras upplevelser, erfarenheter och tankar kan forstas och hur denna forstaelse

kan bidra till den berattande undervisningens praktik.

5.1.2 Berattandet undervisning och det fysiska rummet

I sin forskning kommer Kuyvenhoven (2013) till insikt om det fysiska rummet inflytande pa
beréttande 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 fran mina intervjuer pa att klassrummet medagerar i berattandet ger Eva (larare) som
nar hon star infor att tvingas genomfara en arligen aterkommande beréttelseperiod i ett nytt
rum opponerar sig. Hon menar att berattelsen hor hemma i det vanliga klassrummet, dar
klassrumsmiljon stddjer hennes berattande och sdger att: Ett visst klassrum har en viss
stdmning, dar berattar jag dom beréattelserna”. Eva uttrycker tydligt att den fysiska miljén har
betydelse for hennes formaga att undervisa. Ett annat exempel pa hur klassrummet har
inflytande ger Lena (l&rare). Hon vill bli intervjuad i treans klassrum for att hon menar att
rummet hjalper henne att komma i stamning infor intervjun. Hon tittar sig omkring, smaler.
Rummet kring henne beréttar minnen. Jag tolkar Lenas uttryck och Evas uttalande som att de
instammer i Kuyvenhovens (2013) forstaelse av att klassrummet har ett inflytande pa den

beréttande undervisningen.

Att dven vaggarna har en rést framhalls av Bengtsson et.al. (2006), som pastar att
klassrummet paverkar undervisningen genom att tidigare ars och artiondens verksamhet
liksom finns inbyggd i skollokalerna: ”det sitter i vadggarna” (s. 12). De menar att denna
“véggarnas rost” frimst har en konserverande och begriansande stimma, medan Lena och Eva
mer verkar uppleva trygghet, varme och stod. Ar det denna trygghet, varme och stod som
Bengtsson et.al. menar &r konserverande? Ar Evas vilja att bli vid det invanda
bakatstravande? Eller kan hennes upplevelse tvartom forstas som en vasentlig pedagogisk

slutsats?

Ahlin (2016) beskriver att klassrummen i en waldorfskola, bade till form och farg, ar
anpassade efter aldern pa de barn som hér hemma i rummet och Bjgrnholt (2014) menar att

man i waldorfskolan efterstravar en hemlikande miljo, fast pa 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 beprovat koncept for att ge eleven en hemmahdrighet i skolmiljon ar
hemklassrummet (Bjgrnholt, 2014; Farlin, 2015) och i waldorfskolan ar hemklassrummet
kutym och praglar lokalplaneringen (Ahlin, 2016; Bjgrnholt, 2014; Coates, 1997). Da vi talar
om stamningen i klassrummet menar Oscar (elev) att en god stdmning ar avgorande for om
han skall kunna k&nna sig trygg nog for att kunna 6ppna sig for undervisningen. Att anvanda
den fysiska gestaltningen i syfte att skapa grundlag for en viss stdmning menar Bjgrnholt
(2014) ar ett patagligt inslag i waldorfpedagogiken. Sa nar Eva sager att ett visst klassrum har
en viss stamning anspelar hon, i en waldorfpedagogisk kontext, pa klassrummets fargsattning,
gestaltning, relation till andra rum, historik m.m. Det &r ett helhetskoncept hon, utan att
uttryckligen saga det, aberopar som stod for sin upplevelse. Men det ar ocksa vasentligt att
lagga marke till att hennes upplevelse aven kan forstas som ett hinder. Avsaknaden av det
yttre klassrummets stod véackte hos henne ett inre motstand och utgjorde darmed ett hinder for

undervisningen.

Min slutsats &r att den fysiska miljon deltar i all undervisning och specifikt i berattande
undervisning och jag argumenterar for att lararen bor inlemma det fysiska rummet som
medaktor i berattandet. En implikation av det &r att man som beréttande larare inte enbart kan
anpassa innehallet efter elever och alder utan dven bor beakta rummet man har till forfogande.
Det &r skillnad pa om berattandet ager rum i hemklassrummet, i ett fraimmande klassrum, eller
t.ex. i en samlingssal. Men det kan &ven innebdra att man, i sin roll av l&raren-som-berattar
later berattelseinnehallet bli synligt i det fysiska rummet, t.ex. genom att satta upp bilder eller
lagga fram foremal som relaterar till larinnehéllet (se vidare diskussionen om tavlans verkan
nedan) och aven i dvrigt gestaltar och vardar klassrummet sa att det verkar som ett stod for

den berdttande undervisningen.

Fragor som aterstar att reda ut, och som kraver mer specifikt inriktad forskning &r bl.a. hur
den fysiska miljon stodjer, dikterar och begransar och om det ar mojligt att forandra
undervisningens innehall utan att det blir en konflikt mellan miljons gestaltning och ett
forandrat larinnehall. Dessa, och andra foljdfragor, berdrs inte i min forskning.

Klassrummets moblering och berattande undervisning
Enligt Serensen (2009) finns i den traditionella klassrumsmableringen en inbyggd atskillnad

och maktstruktur. Elevernas bankar star radvis, riktade mot lararens plats och svarta tavlan
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och moblering betonar lararens centrala stallning. Sgrensen menar att denna maoblering gor
det mojligt for lararen att tilltala hela klassen samtidigt. Hon betonar att omradet runt tavlan ar
lararens revir och det ar en forstaelse som Wahl Grahn (2016), som forskat pa den svarta
tavlans roll i klassrummet, delar. Mot denna bakgrund &r det spannande att ta del av hur

lararna i min empiri redogor for sitt berattande.

Lararna i mina intervjuer menar enhalligt att de lamnar det omrade Sgrensen (2009) beskriver
som lararens infor sitt berattande for att istallet stiga in i elevernas doman. Lararna verkar,
bade genom sitt byte av omrade i klassrummet och genom den fysiska forflyttning, vilja uttala
att de kommer eleverna till métes. Lararna betonar ocksa att de ror sig avvaktande och
stillsamt med mélet att, som Mikael siger, "14ta berittelsen tala for sig sjilv”. A ena sidan
signalerar lararna att de kommer till motes men de behaller samtidigt sin staende stéllning
som kanske snarare uttrycker en viss distans. Nar jag fragar Lena (larare) varfor hon vill sta,
svarar hon: ”For att det ar viktigt det jag har att sdga”. For min forstaelse verkar det som att
lararen vill forsvinna, bli osynlig och bara ldmna beréttelsen kvar; som att hon vill komma
eleverna till motes for att ”14ta beréttelsen tala for sig sjdlv’ men samtidigt vill framhéva
larinnehallets betydelse genom att std och beréatta. Det visar pa en dubbelhet i beréttandets
koreografi; lararen vill dels géra sig osynlig och lamna plats fér berattelseinnehallet och
samtidigt framhéava sig for att betona beréattelseinnehallets betydelse. Berattelsens koreografi
utspelar sig mellan ”det ar viktigt det jag har att sdga” och “’lata berittelsen tala for sig sjalv”
och jag argumenterar for att det ar véasentligt for lararen-som-berattar att erévra kunskap om
och insikt i denna dubbla rorelseriktnings verkan och betydelse for berattande undervisning.

Ytterligare implikationer av diskussionen ovan ar att klassrummets mdéblering utgor en aspekt
av berattande undervisning men &ven att lararen formedlar beréattelseinnehallet genom sitt

rorelsemonster och positionering i klassrummet. Min slutsats blir att klassrummets méblering,
var i klassrummet lararen befinner sig, hens position och rorelsemoénster ar del av beréttelsens

innehall.

Léararna befinner sig inte enbart i elevernas domén under beréttandet utan anvander aven den
svarta tavlan som hjalpmedel. Wahl Grahn (2016) menar att det som skrivs pa tavlan
uppfattas som extra viktigt av eleverna och att tavlans rost darmed blir ett betydelsefullt inslag
i undervisningen. Det bekraftas i mina lararintervjuer, dér lararna beskriver att de anvander

svarta tavlan som hjalp till att forstarka och fortydliga aspekter av beréattelseinnehallet. Denna
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forstarkning kan forstas som dubbel; dels genom att lararen aterintrader i sitt lararomrade och
dels genom att hen later berattelseinnehall ta fysisk form pa svarta tavlan. | mina
elevintervjuer framhalls det som sker pa tavlan som betydelsefullt, bade som kélla till
information men ocksa som koncentrationspunkt. Sara uttrycker att det &r svart att ha fokus
bara pa ldararen”. Exempel pé nér tavlan anvinds som mdjlighet for att ge en alternativ
koncentrationspunkt ar nar Mikael later sin Amerikakarta vaxa fram eller nar Eva malar en
bild pa tavlan for att skapa ro under sitt berattande. Men det som sker pa tavlan kan ocksa
upplevas som storande; Wilma lyfter fram hur hon upplever tavlans rost pa ett patagligt, men
ibland forvirrande sétt och menar att det hindrar hennes tillgang till larinnehallet om lararen
anvander den forstarkning av budskapet som tavlan ger pa ett otydligt och ogenomtankt stt.

Jag havdar att den svarta tavlan kan betraktas som en slags megafon; det som skrivs eller
tecknas dar dverrostar andra budskap. Min forskning visar pa tavlans funktion som
medberéttare, tavlan ropar ut det som skrivs eller tecknas pa den med hégljudd stimma. En
konsekvens ar att anvandningen av svarta tavlan kréver aktsamhet och omtanke. Det budskap
som fasts pa tavlan blir, i elevernas upplevelse, forstarkt och en forstarkt otydlighet ar inte till
hjalp for eleverna. Den svarta tavlan forstarker det innehall som finns pa den och min slutsats
blir att lararen-som-berattar har en kraftfull och tydlig medaktor i den svarta tavlan vilket
innebdr att hen bor planera for dess roll och medverkan i berattandet. Min rekommendation ar
att det som skall antecknas pa svarta tavlan (i mojligaste man) bor vara forberett, att text och
gestaltning bor vara tydlig och att det som skrivs pa svarta tavlan ar de aspekter av
berattelseinnehallet som lararen speciellt vill betona.

Ur min forskning kan slutsatsen dras att det fysiska rummet, dess moblering, den svarta tavlan
och &ven lararens fysiska kropp &r medaktorer i berattande undervisning. (Kroppen som
medberéattare diskuteras vidare i kap 5.3.2). L&rarna visar, genom sina handlingar, en implicit
kunskap om saval den svarta tavlans funktion som den atskillnad och de maktférhallanden
som Sgrensen (2009) och Wahl Gran (2016) pastar att mobleringen i klassrummet skapar.
Déaremot fann jag lite eller inget bel&dgg i empirin for en medveten relation till dessa
forhallanden. Det kan forstas som en brist, men lararnas formaga att agera pa ett “elevvinligt”

satt tyder ocksa pa en god inlevelseférmaga och forstaelse for elevens situation.
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5.1.3 Berattandet sker i ett rum-i-rummet

Ovan har Henricsson & Lundgren (2016) beskrivit hur beréttaren leder lyssnarenin i
beréttandets rike. Young (1987) och &ven Kuyvenhoven (2013) beskriver i sin forskning
motsvarande dimension® som ett mentalt rum dar berittare, berattelseinnehall och lyssnare
mots. Att skapa ett sadant imaginart rum, i vilket berattare, berattelseinnehall och lyssnare kan
motas lyfts i min lararintervjuer fram som en forutsattning for berattande undervisning och
Eva (larare) beskriver sin upplevelse av stimningen i detta berattarrum med féljande ord:
”dom [eleverna] ar dar, [...] dom bérjar titta pa dig [lararen], hela [elevens] kroppen blir

annorlunda i den stunden och det blir en sin hér stillhet, sjélsligt stillhet”.

Eva och Lena (larare) menar sig skapa sadan sjalsliga rum infor sitt berattande. Eva menar att
hon skapar ett holje kring eleverna och att hon i beréattandet omsluter eleverna, hon upplever
att hon "blir storre pa négot sétt”, att hon ’liksom omfamnar rummet” och skapar ett
”gemensamt rum” dér eleverna kan lyssna inne-i-berattandet. Lena séger att hon gor det
genom att “omfatta eleverna”, att hon ~behdver na runt dom” och menar att hon anvinder ord
och 6gon for att uppratthalla detta rum; orden for att na runt och omfatta eleverna och égonen
for att tilltala dem individuellt. Blickens mdjlighet att tilltala eleverna individuellt och fylla
rummet ger dven van Manen (2016) uttryck fér. Han menar att lararen kan vara néarvarande i
sin blick, med blicken kan hon méta den individuelle eleven och med blicken kan hon fylla

rummet med sin narvaro.

Jag havdar att lararen genom att anvénda blick och rost som redskap kan skapa ett sjélsligt
rum for berattandet och argumenterar for att lararen kan utveckla en férmaga till att, med
blicken och rosten som verktyg inkludera eleverna i sitt berdttande och skapa ett rum-i-
rummet, ett berttandets rum i beréttandets rike. Min slutsats ar att detta rum-i-rummet utgor
ett imaginart holje som omsluter och bildar rum for lararens berattande och elevernas
lyssnande. Vidare att berattandets rum-i-rummet har en central position i berattandets
pedagogik, och att det skapas och ges varaktighet genom berattandet men inte har en egen

existens utanfor berattandet.

% 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 ocksa syns i rorelser, 6gon och ord. Langre &n till antaganden kan jag

inte ga, for att studera det mer tydligt skulle t.ex. en videostudie behdvas.

5.1.4 In-i-berattelsen

Young (1987) och Kuyvenhoven (2009), som &r de tva forskare jag i forsta hand relaterar till
nar det galler empiriska studier av berattande undervisning, beskriver var for sig beréttelsens
varld som en egen existentiell sfar i vilken de menar att berattelsens karaktarer och innehall
existerar. De menar bada, oberoende av varandra, att i detta existentiella rum har beréattelsens
innehall sin hemvist, de hittar i sin empiri stod for att lyssnaren kan uppleva sig som inne i
beréttelsen och att hen kan interagera med vasen inne i berattelsens varld — detta samtidigt
som hen lyssnar till lararens berattande och befinner sig i klassrummets fysiska miljo. Aven i
min empiri hittar jag stod fér liknande upplevelser och jag later Eva (larare) exemplifiera:
”Jag #r i den [berittelsen] och jag flyttar mig ofta lite i den. Aven eleverna ir med”. Att
varandet inne-i-berattelsen &r aktivt och inkluderar en rorelseférmaga menar aven Young
(1987), som séger att hon inne-i-berittelse can move around as an omnipresence, or | can see

persons and events as if from distance” (s. 18).

Exempel pa hur hela klassen befinner sig inne-i-beréattelsen och aven interagerar med
berattelseinnehallet ger Lena (larare) fran ett tillfalle i klass fem da hon berattade om
perserkrigen i det antika Grekland. Enligt Youngs (1987) och Kuyvenhovens (2009) tankande
sa existerar mytens gestalter utifran sina egna villkor inne-i-beréattelsen. Lena beskriver hur
eleverna vid detta tillfalle upplevde den beréttande undervisningen sa starkt att de var som
narvarande i berattelsen — de blev, inne i berattelsens varld, askadare till slaget vid
Thermopyle, 480 f.Kr. Eleverna var, i enlighet med Youngs och Kuyvenhovens tdnkande,

narvarande med sitt medvetande inne-i-berattelsen.

Kuyvenhoven menar vidare att det kravs ett speciellt lyssnande for att kunna stanna i
upplevelsen inne-i-berittelsen: ’To stay inside the story demanded story-ears” sdger hon
(2009, s. 133) och vid detta tillfalle hjalper elevernas lyssnande dem inte bara att stanna i
berattelsen, utan att lyssna sig 2500 ar tillbaka i tiden. De lyssnar sig till ett seende av
striderna, upplever handelseforloppet och hyllar slutligen — vid beréattelsens slut — segraren
med en spontan och gemensam applad. Lena berattar att hon blev véldigt forvanad dver

appladen och siger, dvertygande, att “det var inte mig dom appladerade, dom appladerade
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grekerna, det var helt tydligt [...] dom var sa med i dom har striderna och hur det var, att
grekerna fick en postum applad”. Hon menar att eleverna identifierade sig med grekerna och
att lattnaden och gladjen over att den grekiska haren kunde sla tillbaka perserna féranledde
appladen. | denna beréttelse ger Lena ett tydligt exempel pa hur lararen-som-beréttar, genom
att tilltala elevernas fantasikrafter och upplevelseférmaga, kan hjalpa dem att forflytta sig i tid
och rum. Utifran detta exempel argumenterar jag for att berattande undervisning kan vara en
metod som ger eleven majlighet att uppleva ett handelseforlopp eller en plats som om hen

sjalv vore dar, oberoende av tid och rum.

Lena ger ett exempel till nar hon beskriver ett tillfalle i klass ett dar innehall ur berattelsens
existentiella rum ”av misstag” manifesterar sig pa den svarta tavlan i klassrummet. Under sitt
berattande suddar hon tavlan med en bl6t svamp och eleverna tycker sig, i sparen efter
svampen, upptacka en gris pa tavlan. For Lena ar grisen okand och inte del av hennes
berattelsen medan eleverna upplever den som en aktiv deltagare ut ur berattelsens innehall.
De forfasar sig och menar att grisen kommer att stélla till oreda i kungens skattkammare (dar
berattelsen utspelar sig). Elevernas reaktion paminner om Youngs (1987) pastaende da hon
sager att: ”Inside the Taleworld, I can be anchored in the sensibility of one or several of the
characters” (s.18) — eleverna upplever beréttelsen ut ur grisens vinkel och i detta exempel &r
det istéllet s& att lyssnarna upptacker nagot i berattelsen som beréattaren inte kéande till. En
vidare konsekvens av detta ar att det eleven upplever i den berattande undervisningen kan

skilja sig fran det som lararen velat formedla.

Utifran diskussionen ovan argumenterar jag for att berattande undervisning kan 6verbrygga
vardagsmedvetandets saval som tidens och rummets granser och att den kan skapa ett
samtidigt medvetande i olika existensnivaer; lyssnaren befinner sig i klassrummet fysiska
miljo, innesluten i berdttandets rum-i-rummet — hen hor l&rarens ord men upplever sig
samtidigt inne i beréttelsens vérld och &r som forflyttad 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 tdnkande. Det ar latt som beréttande l&rare,
och kanske annu lattare som lyssnande elev, att uppfatta det man berattat/fatt hora som en
beskrivning av reala handelser. Speciellt som, vilket Machado Dazzani & Silva Filho ocksa
papekar, de kanslor som lyssnaren upplever ar reala. De menar att upplevelsen av
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berattelseinnehallet kan kanns som verklig men att denna verklighetsupplevelse inte
nddvandigtvis har tackning i yttre realitet. Att elevernas upplevelser just ar upplevelser ar en
slutsats som lararen foljaktligen behdver ha med i berdkningen infor den vidare bearbetningen
av innehallet. Hur dessa upplevelser kan anvandas som grund for ett kunskapande diskuteras
nedan i kap. 5.2.2

5.2 Berattandets bilder

| detta underkapitel kommer jag att diskutera de bilder och den bildskapande process som
utgor ett grundelement i beréttande undervisning. Forst diskuterar jag hur lararen forvandlar
textinnehall till bilder for sin berattandets undervisning och darefter diskuterar jag sjalva
beréttandet av bilderna. Slutligen diskuterar jag kritik mot berattande undervisning. En
fortsatt diskussion av horselns, synens och kroppens medverkan i berattande undervisning
sker i kapitel 5.3.

5.2.1 Bilder f6ér berattande undervisning

Steiner (1982) menar att larinnehallet under tiden “fran tandémsningen till kénsmognaden”
bor formedlas i askadlig bildframstallning” (s. 23), i det som i den har studien kallas
berattande undervisning. Att formedla larinnehall i berattande undervisning innebar, enligt
vad lararna i min studie sager, att beskriva det pa ett bildartat satt; lrarna vill “méla med ord”
och ”skapa inre bilder” (Waldorfskolefederationen, 2016, s. 13). Med det menar jag att de,
trots att de vanligen utgdr fran ett textbaserat material, betonar det bildartade i
undervisningsinnehallet snarare an den ursprungliga texten. Hur omarbetar lararen den

ursprungliga texten till en askadlig bildframstallning?

Till forberedelsearbetet hor enligt vad lararna séger, att de bearbetar texten och tar sig in i
innehallet; genom arbetet med texten dppnar lararna upp berattelsen och forflyttar sig
bokstavligen in i den. Eva (larare) exemplifiera deras upplevelser genom sin beskrivning av
forberedelseprocessen. Hon séager att hon “vagar ga in i berattelsen och vidare beskriver Eva
hur hon — inne i berattelsen — moter berattelseinnehallet i form av bilder: ”jag ser det
[bilderna] framfor mig eller runt omkring mig”. Eva menar att forberedelseprocessen &r klar
nar hon kommit till denna upplevelse av beréttelsens bilder och hon séger att hon “vagar
berdtta”. Vad dr det for tillvaro hon kommer in 1? Varfor kriavs det mod for att vdga gd in 1

den och for att beréatta?
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Jag tolkar det som att lararna, med fantasins hjélp, maste vaga slappa vardagsverkligheten och
istéllet bejaka upplevelsen av beréttelsen; en upplevelse som yttrar sig i att de omges av bilder
och upplevelser. Berattelsens varld ar onekligen skild fran var vardagsverklighet, och lararna
menar att de befinner sig inne i den. Enligt Ricceur (2002) &r beréttelsen sammansatt av
enskilda handelser som den sammanfogar och det verkar som att lararna i forberedelsearbetet
l6ser upp detta sammanhang och star infor berattelsens enskilda handelser. Vidare menar
Ricceur (2004) att beréattelsen sammanfor enskilda héndelser i ett sammanhang. Jag
argumenterar for att nar Eva séger att forberedelseprocessen ar klar och hon sager att hon
vagar beréatta da gor hon detsamma; hon samlar de enskilda bilderna i en berattelse som hon
senare formedlar till eleverna. Min slutsats blir, utifran Evas exempel, att lararens
forberedelsearbete &r en process i vilken innehallets skrivna form l6ses upp och blir
upplevelsebar i form av bilder och att lararen darefter sammanfogar dessa bilder till ett

berattelseinnehall som kan férmedlas till eleverna.

| intervjun med Lena (larare) blir det annu tydligare att forberedelseprocessen ocksa innebéar
ett m6te med en annan dimension. Hon betonar att hon inte sjalv skapar bilderna utan
beskriver dem som en gava, “Det ér inget jag gor, det ir ndgot jag far”, séger hon, och kallar
dem for en gava frén den andliga viirlden”, eller ”det gemensamt ménskliga”. Jag havdar att
hennes upplevelse dven kan liknas vid en konstnérlig inspiration och menar &ven att Evas
forberedelseprocess har inslag av en konstnéarligt skapande verksamhet. | Lenas upplevelse
innehaller forberedelseprocessen en kommunikation eller utbyte med en annan form av
tillvaro och det ar tydligt att &ven Eva blir berérs pa ett existentiellt plan i sin forberedelse.
Utifran det Eva och Lena berattar argumenterar jag for att lararnas forberedelse infor den
berattande undervisningen kan innebéra en existentiell utmaning. Att ga in i en sadan process
kraver ett visst mod. Steiner (2003) menar ocksa att forberedelsearbetet kraver mod fran
lararens sida, speciellt i borjan av karridren och uppmanar lararen till att ha ”’mod att famla sig
fram” (s. 72) men betonar ocksa att det dr en utvecklingsprocess. Evas och Lenas upplevelser
verkar, tillsammans med Steiners tdnkande, séga att det ar vasentligt for lararen att vara
installd pa att forberedelseprocessen kan berdra pa ett djupare plan och att den mer liknar en
konstnarligt skapande process an en teknisk inldsning — men ocksa att arbetet kommer att ga

lattare med tiden.

Oavsett var bilderna befinner sig och hur lararna far ta del av dem sa lagger Machado Dazzani
& Silva Filhos (2010) beskrivning av hur man kan anvanda fantasin for att uppsoka
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frammande varldar en grund for en mer konkret forstaelse av forloppet. 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 f6r en “other situation” forstér jag i vid bemarkelse. Med hjélp av imaginativa
krafter kan vi, enligt dem, forflytta oss till andra platser och in i andra satt att uppleva livet pa.
Vi kan stiga in i en annan existensform och uppleva vérlden ur andra perspektiv &n de som &r
relevanta i var vardagsvarld. Vi kan, som Eva ovan séager, ga in-i-berattelsen. Vart ar det vi

kommer nar vi gar in i berattelsen?

Jag har ovan karaktariserat berattelsens varld som en egen existentiell sfar och utifran att
Machado Dazzani & Silva Filho (2010) framhaller att det ar fantasikrafter som tar oss in-i-
berattelsen skulle den ocksa kunna beskrivas som en fantasivarld. Ordet fantasi kan syfta pa
nagot som inte ar pa riktigt utan pahittat, men Young (1987) betonar att beréattelsens varld inte
I denna mening &r 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). Utifran Youngs tankande argumenterar jag for att vi som lyssnare/lasare/tittare kan
uppleva en verklighetskaraktar i berattelsens gestalter. Konkret sa ifragasatte inte eleverna i
Lenas (larare) femte klass soldaternas existens eller kamp utan upplevde den. Lika lite
ifragasatte hennes forst klass hur en gris kunde finnas pa tavlan, utan upplevde att den gjorde
det.

Jag argumenterar, med stod av min empiri och Youngs (1987) forskning och Machado
Dazzani & Silva Filhos (2010) tankande, for att berattelsens vérldar kan beskrivas som att de
samexisterar med var vardagsvarld och ar tillgangliga och upplevelsebara for oss genom
fantasins krafter. Min slutsats blir att lararens forberedelse infor sin berdttande undervisning
kan beskrivas som att hen, med fantasins krafter som nyckel 6ppnar beréttelsen, gor en
upptécktsresa i denna frammande existensform och tar med sig upplevelser och minnen i form
av bilder dérifran; bilder som sedan utgér underlag for hens berattande undervisningen. Jag
tolkar det ocksa som att denna process kan upplevas som existentiellt utmanande, nagot jag
menar att det ar viktigt att lararen ar forberedd pa.

5.2.2 Beratta bilder

| detta avsnitt kommer jag att diskutera vad det innebdr att berétta bilder. Jag gor det i tre steg,

forst genom att diskutera upplevelsen av beréattelseinnehallet som en grund for berattande
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undervisning, sen genom att diskutera betydelsen av l&rarens entusiasm infor

berattelseinnehallet och slutligen diskuterar jag hur bilder kan beréttas.

Om kanslans ogon och upplevelsens seende

Aebli (2011) menar att grunden for beréttande undervisning &r att lararen “ser livfulla bilder
infor sitt inre” (s. 35). I linje med Aeblis forstaelse beskriver de larare jag intervjuat att de ser
larinnehallet infor sig som bilder: ”Jag har berattelsen inom mig. Man kan vél séga som att
jag har den pa en inre filmduk och sen beskriver jag, jag berattar vad som sker dar”, siger
Mikael. Han berdttar ut ur vad han ser och jag forstar det som att beréttelsen samtidigt ar hans
upplevelse av den inre filmen. Eva beskriver berdttandet som ett flode och menar att ”bilderna
borjar leva”. Hur kan detta forstas? Hur kommer lararna till att se filmer eller levande bilder
inom sig? Lena menar att hon ser beriittelsen ’med nagon sorts andra 6gon inuti mig”. Vad ir
det for slags 6gon som kan se bilder i det inre? For att forsoka forsta detta diskuterar jag i det
foljande kanslans och upplevelsens funktion i forhallande till berattandets bilder.

Att uppleva beskrivs i Svenska Akademins ordbok (2009) som att “uppfatta och vardera pa ett
kanslomaissigt plan” och kénslor har en grundlidggande funktion i berittande undervisning.
Young (1987) beskriver ovan beréttelsens véarld som engagerande och Aebli (2011) menar att
berattelsen far liv genom de kénslor den framkallar, samtidigt som dessa kanslor ocksa ger
uttryck for berattelsens innebérd. Egan (2005) ansluter sig till Aeblis tdnkande nar han sager
att lararen maste anvanda sin fantasiférmaga och tilltala kanslan for kunna formedla
undervisningens kunskapsinnehall pa ett livaktigt satt: ”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 s&ger ovan att han ser berattelsen som en film och Eva menar att bilderna har
liv; utifran Aeblis och Egans tdnkande havdar jag att den berattande undervisningen far liv
och betydelse genom de kénslor och upplevelser som beréattelseinnehallet kunnat vacka i
lararen. Min slutsats &r att berattande undervisning forutsatter att lararen har tillgang till ett
rikt och nyanserat ké&nsloliv och jag argumenterar for att en konstnérlig egenaktivitet ar ett satt
att vidga och utveckla sitt kansloliv i en sadan riktning.

Eleverna beskriver att de, i likhet med lararna, kan uppleva berattelseinnehallet som i bilder
eller som film: »Jag kan se saker framfor mig”, siger Wilma (elev) om beréattelsen hon far

hora och “det blir som en film som spelas i en” menar Saga (elev). Men eleverna betonar &ven
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att det inte ar lararnas bilder som de tagit 6ver utan att de skapar egna bilder utifran det som
lararen beréttar: ”Man lyssnar, man hor berattelsen och man skapar egna bilder till den”
(Wilma) och ”man skapar sina egna bilder” (Saga). Eleverna hér ord men verkar se bilder for
sitt inre. Som om det i deras lyssnande finns ett seende. Om jag foljer mitt tankande fran ovan
sa ar det de kanslor som vacks hos eleven i métet med lararens berattande undervisning som
hjalper hen att se beréattelsen i bilder infor sig. Jag argumenterar for att kanslan far en funktion
som kan liknas vid seende och hdrande, och att beréttelsen genom kénslan upplevs i ett inre
seende-lyssnande. Jag héavdar att eleven forstar berattelsens innehall ut ur sin upplevelse och
jag kallar denna typ av forstaelse for upplevelseforstaelse. Min slutsats blir att det &r genom
sin upplevelseforstaelse som eleven primart far tillgang till berattelsens larinnehall och att
lararen i berattande undervisningen har tillgang till ett pedagogiskt verktyg genom vilket hen
kan lata eleven uppleva och genom sin upplevelse fa tillgang till andra platser, tider och
tillstand. Jag havdar att begreppet upplevelseforstaelse beskriver ett centralt skeende i

beréttande undervisning.

En foljdfraga till det ovan sagda &r i vilken relation upplevelseforstaelsen star till det faktiska
handelseforloppet. Machado Dazzani & Silva Filhos (2010) betonar att det ar skillnad pa den
kanslomassiga upplevelsen av innehallet och innehallet i sig, och jag tolkar det som att den
kanslomassigt baserade upplevelsen ar individuell, tillhor lyssnaren och kan forstas som en
aspekt av lyssnarens tolkning av berattelseinnehallet. Utifran det argumenterar jag for att
elevernas upplevelsebaserade forstaelse av berattelseinnehallet bor fa mota annat material och
andras tankar, den behover diskuteras, reflekteras, konfronteras ... Aspekter av denna fraga
kommer att diskuteras har nedan och aven i kapitel 5.4, Berattandets risker och berattandets
ansvar. Men i sin helhet ar fragan om bearbetningen av den berattande undervisningen tema

for en egen undersokning och gar utanfér de ramar som mitt arbete har.

Jag havdar att elevens upplevelse av beréattelsen kan beskrivas som att berattelseinnehallet
genom ord och larinnehall véacker kanslor och inre bilder. Dessa bilder ar inte enbart visuella,
utan mer omfattande. Jag argumenterar for att kanslan far en funktion som kan liknas vid syn
och horsel och att berattelseinnehallet blir ett seende/lyssnande i upplevelsen. Eleven tar emot
berattelseinnehallet, det far liv och blir hor/synbart for det eleven genom de kanslor som det
vacker och uppenbarar sig for elevens inre i form av en upplevelse. Genom den berattande
undervisning far eleven en upplevelse av det formedlade innehallet och denna upplevelse
lagger en grund for elevens forstaelse av larinnehallet. Denna forstaelse kallar jag en
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upplevelseforstaelse. Slutligen argumenterar jag for att elevens individuella och
kanslomassigt baserade upplevelseforstaelse behdver bearbetas och att eleven behover fa
mota annat material och andras tankar. En fortsatt diskussion av synen och hérselns

medverkan i berédttande undervisning sker i nasta underkapitel, kap 5.3.

Om lararens entusiasm

Steiner (1999) menar att det ar véasentligt att lararen kan forbinda sig med bilderna i det
berattelseinnehall som hon presenterar for eleverna. Aebli (2011) knyter i sitt tankande an till
Steiner och menar att lararens férmaga att kanna entusiasm infor larinnehallet har en
avgorande betydelse for hens formaga att formedla innehallet till eleverna: ”Om hon [lararen]
sjdlv &r entusiastisk 6ver hindelserna i historien [...], dd kan hon férmedla
“betydelseupplevelser” [...] till lyssnaren” (. 35 — 36, egen Oversattning), sager han. Jag
tolkar Aeblis “entusiastisk 6ver handelserna i historien” som att det innebér att lararen ar
begeistrad infor det larinnehall hen skall formedla i sitt berattande och darigenom blir
kanslomassigt engagerade i innehallet. Darigenom blir larinnehallet upplevelsebart for hen
och det ar sina upplevelser av innehallet som hen férmedlar, som t.ex. Mikael (larare) nar han

beré&ttar ur sin upplevelse av den inre filmen (se diskussionen ovan).

Eleverna betonar och understryker hur mycket lararens entusiasm betyder fér dem. Johanna
(elev) séger om sina larare: ’Det &r inte ett jobb for dem, utan det ar en hobby det &r nagot
som dom verkligen tycker ar kul”, och »Ja, froken det basta med dig det ar att du tycker om
allt som du undervisar sd mycket, att du &r sa intresserad, du tycker det ar sa roligt” minns
Anna (larare) som den finaste komplimang hon fétt som larare. Det verkar som att lararnas
entusiasm infor larinnehallet ocksa véacker ett engagemang hos eleverna och darmed hjélper
till med att skapa forutsattningar for en upplevelseforstaelse av innehallet. Utifran det
argumenterar jag for att det ar vasentlig for lararen-som-beréttar att vacka sin entusiasm infor
larinnehallet, ndgot som jag menar stods av den typen av forberedelseprocess som har
beskrivits ovan. Jag menar med entusiasm inte enbart tycka om utan dven “tycka vara
vésentligt”; for sjdlvklart finns det beréttelseinnehall som ldraren inte tycker om och hyser

motvilja mot (t.ex. slaveriet), men &nda upplever som vésentligt.

Samtidigt ar det viktigt att uppmarksamma den kritik av att berdtta ur entusiasm som
Henricsson & Lundgren (2016) ger uttryck for nar de menar att det ar svart att “anlagga ett

kritiskt perspektiv pa berittelser som man fangslas av” (s. 30) och att det &r "viktigt att
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problematisera beréttelsens intrig, den ursprungliga berattelsens syfte och sammanhang likval
som aterberattarens syfte” (2016, s. 30). Dessa citat diskuterar jag vidare i kapitel 5.2.3.

Om att beratta med hela gestalten och se med alla sinnen

Lararens entusiasm infor berattelseinnehallet véacker upplevelser hos bade hen och eleverna
hen berattar for, och Wiehl (2015) lyfter fram kvaliteter i berattandet i vilka sadan upplevelser
kan ge genklang: ”Kvaliteter som har betydelse for den berittande undervisningens mojlighet
att formedla kunskap &r bildrikedom, sprak, rostlage, atmosfar, stimning, kiinsloinnehall” (s.
217). Enligt henne innehaller berattande undervisning mer &n ord, beréttelsen beréattas dven
genom spraket och rosten, eleven upplever berattelsen genom den stamning och atmosfar
lararen bar med sig. Ur elevperspektiv uttrycker Johanna en liknande forstaelse. Hon menar
att lirarna berittar genom hur dom ar, ror sig, med gester eller hur de malar upp saker pa
tavlan [...] det syns vél i hela personen”. Berattelsen blir synlig genom olika sinnesintryck
och for olika sinnen och Johanna betonar att hon inte bara hor utan dven ser beréttelsen bli
beréttad. FOr eleverna verkar det inte bara vara inre 6gon, utan dven yttre 6gon och andra

sinnen som hjalper dem att uppleva och se berattelsen infor sig.

Ovan beskrivs hur lararens entusiasm och hens tycka-om-undervisningsinnehallet fyller hen
och berattandet sker genom hela hens person. Jag argumenterar, utifran diskussionen i detta
avsnitt, for att berattande undervisning kan upplevas och existera i flera dimensioner och pa
en mangfald av satt samtidigt. Den kan uttrycka sig genom kroppen, genom rosten och hela
personen och tas emot genom hoérseln, genom synen och kanseln. Forfattaren Hustved sager
att, ndr det gar riktigt bra, sé finns det tillfdllen da the book is writing me” (Gedin & Scheele,
2017) och utifran resonemanget ovan tolkar jag det som att berattelsen pa ett motsvarande satt
kan beritta sig” genom ldraren. FOr lararen-som-berdttar &r det vasentligt att vara medveten
om att hela hen beréttar och att hen, i och genom sitt berattande, tilltalar en mangfald av

elevens sinnen; berattande undervisning ar langt mycket mer &n muntlig information.

5.2.3 Kritiska roster
Bade Henricsson & Lundgren (2016) och Gudjons (2011) lyfter, trots att de skriver om

berattandets (Henricsson & Lundgren) och den frontala undervisningsformens (Gudjons)
mojligheter till att berika och fordjupa undervisningen, kritik mot dessa undervisningsformer.
”Berdattelser om handelser ar skapade av manniskor” sdger Henricsson & Lundgren (2016, s.

30). I sista ledet ar den skapad av lararen, dessforinnan av textforfattaren osv, men det innebéar
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ju inte att berattelsen inte grundar sig pa t.ex. ett faktiskt historiskt skeende. Henricsson &
Lundgren menar med sin anméarkning inte att berattelsen skulle vara pahittad, utan lyfter fram
att den beskriver handelseforloppet vinklat ur en viss persons, grupps, nations osv stt att se.
De betonar ocksa svarigheten i att “anlagga ett kritiskt perspektiv pa berattelser som man
fangslas av” (s. 30) vilket ju ofta ar fallet i berdttande undervisning. Dérfor, menar de, ar det i
berittande undervisning viktigt att problematisera beréttelsens intrig, den ursprungliga
berattelsens syfte och sammanhang likvéal som aterberattarens syfte” (2016, s. 30). |
diskussionerna ovan har jag betonat betydelsen av lararens entusiasm och begeistring, men
hér lyfter Henricsson & Lundgren ett varnande finger och pekar pa vikten av att inte forlora
sig. Begeistring och entusiasm — jal; men inte utan eftertanke och kallkritik.

Varken i dvrig teori som jag anvant mig av, eller i mina intervjuer, lyfts denna problematik
fram pa ett tydligt satt. Den berattande undervisningens formaga att férmedla kunskap har inte
varit ett tema i mitt forskningsprojekt, men jag tar upp denna kritik hér darfor att jag anser den
relevant, riktig och vésentlig. Den larare, bland informanterna, som framst lyfter problemet ar
Lena, som menar att nar det géaller ett larinnehall som ar tydligt faktabaserat, som t.ex.
historia, sa maste man anvanda sig av ett relevant kallmaterial. Infor att beskriva livet i en
medeltida stad s& menar hon att ’da maste jag ju ga till fakta” och vidare “det ar inget hittepa,
som i sagan [...] en medeltida stad sdg ut pa ett visst sitt”. Hon gor det tydligt att den bild hon
far av husen i den medeltida staden genom sitt arbete med grundtexten maste bedémas i
forhallande till annat kallmaterial. Vad lararna menar med relevant kallmaterial var inte ett
tema fOr mina intervjuer, men Anna sager att hon gérna vander sig till lite aldre
grundskolebdcker eller aldre faktalitteratur. Hon menar att den litteratur ger ett battre underlag
for berattande undervisning. Ar det ett uttryck for det som Henricsson & Lundgren (2016)
menar nar de sager att larare har en tendens att forenkla sakforhallanden i berattande
undervisning? Ar det for att den litteraturen inte problematiserar berattelsernas intrig och syfte
som Anna foredrar den? Ar den beréttarvinlig just genom att den beskriver handelseférloppet
okritiskt och ut ur ett givet perspektiv? Eller &r det snarare sa att den ar mer deskriptiv, mer

orienterad utifran fenomen och kanske metaforer?

Det verkar som att medvetandet om dessa fragor inte ar sa stort bland de intervjuade lararna
och att fragestéllningen behover uppmarksammas och som att det darmed finns fog for
Henricssons & Lundgrens kritik. Tydligare an sa kan jag inte uttrycka mig, eftersom dessa
fragor inte var i fokus i min forskning. Det gar att konstatera att fragorna ar vasentliga, att det
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behovs vidare forskning inom detta omrade och att det verkar som att lararnas medvetenhet
om denna fragestéllning och problematik behéver 6kas. Jag menar inte att det nddvandigtvis
ar fel att anvinda sig av “’berédttarvanlig” litteratur som stdd 1 forberedelsearbetet, men att det
ar vasentligt att den berattande lararen ocksa anvander sig av modern och mer kritiskt inriktad

litteratur.

Bland eleverna sa ger Johanna uttryck for att hon ibland har svart med den berattande
undervisningen och menar att “dom dar berattelserna satter stopp for” hennes kunskapande.
Hon sdger vidare:

Det &r fin berattelse och jag far ju mycket intryck och malande bilder men vad &r

det i det har som? [...] Det kan vara svért att forstd ibland for det blir for malande
liksom. [...] Vad &r det lararen vill sdga med det har i historien?”

Jag tolkar Johanna som att hon kan kanna en frustration nér berattelsen inte ges horisont och
bakgrund. Pekar hon pa en tendens hos lararen-som-berattar att forlita sig pa att det bildligt

presenterade larinnehallet racker? Glommer ldrarna kunskapandets mangfald och bredd?

Gudjons (2011) lyfter som kritik av berattande undervisning fram att larinnehallet ar
“fardigformulerat” (s. 32) av lraren. Samma kritik framhéller Henricsson & Lundgren (2016)
nar de uttrycker att berattande undervisning ar en monologisk formedlingspedagogik och att
kunskapen erbjuds eleverna som “firdigtuggad” (s. 47). Jag forstar det som att de i sin kritik
ger uttryck for det som Johanna forsoker att saga. Jag tolkar Johanna som att hon upplever det
som att hon presenteras for en fardigformulerad och fardigtuggad undervisning. Johanna talar
hér utifran sin position som gymnasielev i gymnasiets sista arskurs och jag argumenterar for
att hennes frustration har sin grund i att hon blir utsatt for berattande undervisning som inte pa
ett tydligt satt ar forankrat i laroplan eller framstallt som en del av en kunskapsprocess.
Johanna menar att nar undervisningen presenteras pa detta satt da ar det inte sa intressant for
henne och hon blir ”inte den eleven som stéller en massa fragor” och séger att det &r “svart for

mig att greppa eller skriva en uppgift”.

Aven om hon ar den enda résten som pa detta tydliga satt intar en kritisk hallning, sa tolkar
jag det som att hon pekar pa en tendens. Jag havdar att det verkar finnas en omedvetenhet
bland de intervjuade lararna om betydelsen av att ge den beréttande undervisningen horisont
och bakgrund och pa ett tydligt sétt forankra all berattande undervisning i forhallande till

laroplan och kunskapsmal. Hur det skall goras beror forstas pa elevernas alder och amnets
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innehall, men jag menar att berattande undervisning inte ar nagot som finns till for sin egen

skull utan maéste forankras i skolarbetet som helhet.

5.3 Berattande mote

Berattande undervisning forutsatter att berdttare och lyssnare mots och i detta underkapitel
kommer jag i tre avsnitt att diskutera berdttande som mote. Jag borjar med att diskutera
kroppens och stdmningens betydelse for berattande undervisning. Darefter diskuterar jag
vilken betydelse formagan till lyhdrdhet har for berattande undervisning och i anslutning till
det diskuterar jag blicken som beré&ttare. Avslutningsvis diskuterar jag berattande

undervisning som samsprak och mote.

5.3.1 Kroppens berattande

| detta avsnitt diskuterar jag kroppens delaktighet i berattandet undervisning. Avsnittet &r en

utvidgad och férdjupad diskussion av teman som berérts i kap 5.2.2.

Blicken och kroppen &r de av beréttarens redskap som forst kommer till anvandning i
berédttande undervisningen. | mina intervjuer beskriver Anna (larare) och Mikael (larare) hur
de borjar sitt berattande med att ldmna sin traditionella lararposition vid tavlan eller bakom
katedern; de stiger fram, intar sin berattarposition och sager att de gor det for att se och bli
sedda — Anna vill se eleverna, Mikael vill vara synlig for eleverna. Aven bland eleverna
namns kroppens och seendets betydelse for berattandet: ”Jag vet inte om det har med gesterna
att gora eller om det liksom dr att jag hér och ser ndgon berétta, jag vet inte”, séiger Sara
(elev). Jag héavdar att det ar som att den berattande undervisningen blir synliggjord for henne
genom berattarens fysiska kropp och att ur hennes perspektiv sa ar synintrycket av lararen-

som-beréttar en vasentlig aspekt av berattande undervisning och del av dess innehall.

Aven Bredmar (2015) och Henricsson & Lundgren (2016) lyfter fram kroppens betydelse i
berattandet. Henricsson & Lundgren pastar att berattelsen visar sig i berattarens fysiska gester
och menar att beréttelsen tar gestalt i och uttrycker sig genom kroppen i “’gester, mimik, rost
och hallning” (s. 44). Det ér ett sddant kroppsligt berdttande som jag tolkar att Sara (ovan)
hinvisar till nir hon ser nagon beréatta”. Bredmar (2015) ger ur sitt material exempel pa hur
blickar och rérelser gar fram och tillbaka mellan beréattare och lyssnare; hur beréttare och
lyssnare lyssnar in varandra, anpassar sig och svarar i ord, blickar och med kroppsliga gester.
Jag tolkar Bredmar som att beréattelsen ror sig, man kanske kan séga som i en dans, mellan
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berattare och lyssnare och denna rorelse kommer till uttryck i kroppsliga gester. Det verkar
finnas en musikalitet i berdttandet, och darmed finns det en mojlighet for l1araren-som-berattar
att lyssna in sig i berattelsens tonlage, takt och rytm. Utifran det argumenterar jag for att en
mojlighet for pedagogen att fordjupa sitt forhallande till berattandet ar genom att betrakta det
ur ett musikaliskt perspektiv. Konkret kan det innebéra att lararen forsoker forestélla sig och
uppleva hur berattandet ror sig fram och tillbaka mellan beréttare och lyssnare, uppleva
pausernas betydelse, hur utrymme for fragor skapas ... Det 6ppnar for moéjligheten att uppleva

och lyssna till berattandet pa ett nytt satt, med nya Gron.

Min slutsats &r att kroppen och kroppsliga uttryck &r del av beréttande undervisning. Jag har
foreslagit mojligheten av att betrakta berattandet bade som dans och som musik. Kanske kan
man ocksa forestalla sig att man i positionen av lararen-som-beréattar ar som en spelande
dirigent, som uttrycker beréattelsen i saval gester som ljud, samtidigt lyssnar/ser pa genklangen
ur klassen och anpassar beréattandets fortsattning darefter. Utifran diskussionen i detta avsnitt
vill jag argumentera for att berattande undervisning kan karaktériseras som kroppens
beréttande och jag lyfter fram kroppsliga uttryck, gester och rérelser som vasentliga aspekter
av berattande undervisning och del av berattelseinnehallet. Lena ger ett konkret exempel pa
hur kroppen kan anviandas som en del av beréttandet: ”Det hander om det finns oroliga barn
att jag langsamt gér bort till dem och stiller mig dar och beréttar”. Med sin kropp sédger hon
”Se mig, hér ér jag, kom ihag att vi har undervisning”. Vad lararen-som-berattar &n gor med
sin kropp, sa ar hennes kroppsliga satt att vara i klassrum del av beréattelseinnehallet och
genom kroppen kan l&rarna, som &ven Anna och Mikael ovan beskriver, komma eleverna till

motes.

5.3.2 Berattandets stamning

| detta avsnittet kommer jag att diskutera vilken betydelse stamningen har for beréttande
undervisning och dven diskutera faktorer som skapar och paverkar arbetsstamningen i

klassrummet.

Johanna (elev) och Oscar (elev) menar bada att stamningen i klassrummet praglar arbetet och
ar viktig for undervisningen; Oscar séger att det &r vésentligt for arbetsklimatet att man kunna
kanna sig trygg i klassrummet och Johanna menar att elevers och larares installning till arbetet
ar betydelsefullt for arbetsstdmningen. I likhet med Oscar och Johanna lyfter Bollnow (1989)

fram stdmningens betydelse i det pedagogiska arbetet. Han menar att stimningen formas av

95



all those fundamental emotional conditions and sentient human qualities that exist between
the educator and the child” (s. 6) och han framhaller kéanslor som ”good will, patience,
responsible availability, and so forth” (s. 6) som grundldggande for den goda stimningen. Ett
sadant pastaende skulle kunna trivialiseras, banaliseras och sammanfattas som att ett gott
humaor och en positiv installning gor stdamningen och arbetsklimatet battre. Men jag menar att
det grundlaggande och sjalvklara ofta &r latt att glomma och néar jag forsoker forsta och tolka
det Oscar, Johanna och Bollnow séger pa ett djupare plan blir det innehallsrikt och
betydelsefullt. De framhaller den goda stamningen som grundlaggande for ett fungerande
arbetsklimat och jag havdar att en positiv instéllning till arbetet och den aktuella
undervisningssituationen hos lararen borde inga i den professionella hallningen. Och nér den
inte infinner sig av sig sjalv sa argumenterar jag for att det ingar i lararuppgiften att skapa en
sadan hallning. Denna del av lararyrket forutsatter en formaga till inre forvandling och
omstéllning, en formaga som jag menar gar att éva upp. En implikation av Oscars och
Johannas betoning av stamningen blir, med stod av Bollnows tankande, att det ingar i
lararyrket att vara med och skapa ett gott arbetsklimat genom att i sitt inre forstarka formagan

till att hysa en god vilja, talamod och till att utveckla en ansvarsfull narvaro.

Aven van Manen (2016) och Bredmar (2015) betonar stamningens betydelse i klassrummet
och lyfter annu tydligare fram grundldggande, ontologiska aspekter av stdmningen. van
Manen menar att stimningen praglas av ’the way a teacher is present to children” (s. 129);
Bredmar menar att livets priglas av att vi 7dr till i en stimning” (s. 56). Ur deras tankande
drar jag konsekvensen att vi bade ar till i en stdmning och samtidigt méter varlden ur denna
stamning. Som en fortsattning pa min slutsats fran ovan menar jag att det dven &r vasentligt
att lararen tittar sig sjalv i en sjélslig spegel och fragar sig hurdan hen ar i forhallande till
varlden. Hur méter jag varlden? Vad &r det jag bar med in i klassrummet bara genom mitt satt
att vara? Jag uppmanar lararen inte framst till ett sjalvkritiskt iakttagande, utan mer till att
hitta véagar for att utveckla och fordjupad medvetenheten om sig sjalv, sitt sétt att vara i och

paverka varlden.

5.3.3 Berattande lyhérdhet och ett seende lyssnande

| detta avsnitt diskuterar jag forst hur den berattande lararen kan uppleva och anpassa
berattandet efter lyssnarnas gensvar och jag karaktériserar berdttande undervisning som ett

Iyhort berattande. Darefter diskuterar jag det jag kallar ett seende lyssnande som en aspekt av
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ett lyhort beréttande och slutligen lyfter jag fram och diskuterar de elever som har ett

lyssnande l&raren inte marker av.

Om ett lyhort berattande.

| intervjuerna uttrycker lararna ett behov av att kunna se och uppleva eleverna under den
beréttande undervisningen; lararna menar att de kan ldsa av vad eleverna uttrycker genom
gester, blickar och pa andra sétt och Eva (larare) exemplifierar genom att pasta att hon kan se
och kanna av nar eleverna ar narvarande i sitt lyssnande. Buber (1993) menar att lararen har
mojlighet att se och uppleva eleven pa ett sddant satt genom en kansloupplevelse; han menar
att lararen, genom en langt driven empatiformaga, blickande kan kanna sig in i elevens
upplevelser. Utifran Evas exempel och Bubers tankande argumenterar jag for att det ar
mojligt for lararen-som-berattar att med blicken hjélp kénna av att eleverna ar nérvarande i

sitt lyssnande.

Bredmar (2015) menar, i likhet med min argumentation ovan, att lararen genom att uppleva
eleverna kan lara sig att ”forsta den andras tankar och kénslor” (Bredmar, 2015, s. 71). Hon
utvecklar denna forstaelse i sitt begrepp “emotionell lyhdrdhet”, som hon beskriver som ett
vidgat lyssnandet. Det &r ett lyssnande som gar bortom orat, som innefattar synen och &ven en
intuitiv forstaelse. Ur sin empiri beskriver hon hur en larare, som hon kallar Lisa, i sitt
beréttande ” ’laser av’ elevernas rorelsemonster och blickar och handlar intuitivt och med
emotionell erfarenhet i situationen” (s. 70). Det Bredmar (2015) betecknar som emotionell
lyhérdhet framstar som ett slags vidgad sinnesupplevelse genom vilken lararen lyssnande,
seende, inkdnnande sdvél som pa ett intuitivt plan kan uppleva och lasa av den andra

manniskan.

Det skeende Bredmar (2015) betecknar som emotionell lyhérdhet later sig bast beskrivas ur
en iakttagelse, pa sa sétt som hon beskriver lararen Lisas formaga till emotionell lyhordhet ur
sin iakttagelse av henne. Jag vill havda att lararna i mina intervjuer beskriver en formaga till
emotionell lyhordhet; t.ex. nar Eva pastar sig kunna kanna av att eleverna ar narvarande i sitt
lyssnande eller Anna (l&rare) uttrycker att hon genom blicken ser deras emotionella nérvaro;

de anvander sin formaga till emotionell lyhordhet som ett redskap i sitt berattande.

Utifran Bubers (1993) tankande, det jag métt i min empiri, och Bredmars (2015) begrepp
emotionell lyhérdhet argumenterar jag for att berattande undervisning kan beskrivas som ett

lyhort berattande. Med det menar jag ett berattande dar lararen, med hjalp av sin formaga till
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emotionell lyhérdhet tar in elevernas upplevelser och anpassar sitt berattande utifran vad hen
uppfattar. Att utveckla ett lyhort beréttande innebaér att utveckla formagan till att genom en
vidgad sinnesupplevelse lyssna efter elevernas inre och yttre gensvar pa berattelseinnehallet
och anpassa det fortsatta arbetet darefter. Ett lyhort berdttande innebéar &ven att lararen-som-
beréattar i sitt lyssnande berattande utifran elevernas reaktioner, i stunden och i ett langre
perspektiv staller sig fragor och/eller far insikter som kan vara till en hjalp for att

vidareutveckla undervisningen.

Om ett seende lyssnade i berattandet.

| ett klassrum kan mojligheten att véaxla blickar lagga en grund for individuella méten saval
som for en gemenskap. Buber (1993) menar att lararen kan kommunicera med en individuell
elev genom blicken och van Manen (2016) menar att lararen ar 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). Bade Sara och Johanna (elev) menar sig kanna av lararens
narvaro och upplever sig individuellt sedda och tilltalade av lararen. Johanna forsoker
beskriva sin upplevelse: ”Det &r svart att satta ord pa, forklara, men det ar val mer att man
kanner att man ar en del av nans ...”. Jag tolkar det som att hon i blickens méte upplever en
gemenskap med den berattande lararen. En sadan gemenskap ger dven Sara uttryck for och
hon sdger att: ”Lararen berattar for mig”. Sara och Johanna upplever ett individuellt méte med

lararen, samtidigt som l&raren beréttar for hela klassen.

Som en konsekvens av lararens férmaga till narvaro i blicken, som Buber och van Manen
saval som Sara och Johanna ovan lyfter fram och betonar, drar jag slutsatsen att lararen kan
vara narvarande hos den enskilde eleven samtidigt som hen beréttar for hela klassen.
Tekniken som lararen-som-beréattar kan anvanda &r, som jag forstar det, ett vaket medvetande
i blicken. Blicken drojer inte, utan forflyttar sig omedelbart och métet ar inte tidsbundet utan
blir till i nuet. Det ar inte en frdga om att hinna vara narvarande hos de individuella eleverna,
det ar snarare en fraga om att uppratthalla den medvetna narvaron i blicken. Orden finns dar
och genom blicken far orden ett individuellt tilltal. Jag argumenterar for att blickarnas méte ar

en viktig aspekt av berdttande undervisning.

I mina intervjuer lyfter informanterna dven fram hur de med blicken kan uppfatta eleverna
som gemenskap: “Jag upplever att jag ser att dom &r dar” exemplifierar Anna (larare). Istéllet

for det individuella moétet betonar hon, i likhet med Bredmar (2015), betydelsen av att kunna
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se och uppleva helheten. Jag forstar Annas utsaga som att hon med sitt seende inte bara
upplever klassen som helhet utan fyller rummet med sitt seende och med blickens hjélp kan
kdnna av eleverna. Jag tolkar det som att hon har uppdvat en formaga till narvaro och
medvetande aven i sitt perifera seende. Som att hon ser och upplever &ven det som hon inte
medvetet ser. Oscar (elev) sager att han upplever lararens seende narvaro i klassrummet som
en trygghet: Ok, lararen haller koll, den ar narvarande, den ser allt som hinder”. Som en
foljd av denna diskussion argumenterar jag for att det &r vasentligt for lararen att éva upp
formagan att kunna vara narvarande och medveten i sitt perifera seende. Att lara sig scanna av

klassen.

Utifran diskussion ovan havdar jag att blicken ger lararen mojlighet till ett individuellt tilltal,
ger mojlighet till en allman narvaro i klassrummet och dven mojlighet att uppleva och forsta
eleverna. Genom sin blick kan lararen vara ndrvarande i och fylla klassrummet men &ven
tilltala enskilda elever individuellt. Jag argumenterar for att lararens blick &r en aspekt av hens
beréttande, att lararen-som-berattar dven berattar med blicken och att berattande undervisning
kan karaktériseras som blickens beréttande. Jag havdar att lararen, genom att infoga blicken i
sitt berattande, aven visuellt kan lyssna av situationen i klassrummet och argumenterar for att
ett seende lyssnande — pa motsvarande sétt som Bredmar (2015) framstéller lararens seende

som en aspekt av emotionell lyhérdhet — ar en vésentlig del av lararens lyhorda beréttande.

Ett lyssnande som inte syns

Aven for Henriksson (2012) &r blicken ett vasentligt pedagogiskt redskap och hon menar att
blickarnas moéte dr borjan pa det hon kallar “authentic pedagogy” (s. 126). Henriksson lyfter
framfor allt fram betydelsen av att se alla elever. Hon beskriver att lararen behdver ha ett
pedagogiskt seende som kan se ”how the teacher can make each unique child grow” (s. 124).
Denna pedagogiska blick gar bortom det fysiska, Henriksson uppmanar lararen till att forsoka
se varje enskilde elevens potential och dé dven de elever som inte verkar finna sig tillratta i
den specifika undervisningssituationen. Fran informanternas sida ger Lena (larare) ett
exempel pa en sadan situation. En pojke ligger med luvan uppdragen och huvudet pa banken
under hennes berattande undervisning. Hon kanner sig lite desperat: ”Det hér gar ju inte, hur
skall jag gora?”. Pojken verkade inte alls ndrvarande i sitt lyssnande, men lyfter plotsligt
huvudet och besvarar en fraga Lena stallde till berattelseinnehallet. Han lyssnar pa ett satt

som inte syns, eller ar upplevelsebart for lararen och var uppenbarligen mycket mer
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narvarande an Lena forstod. Hon kallar h&dndelsen for larorik. Det larorika tolkar jag som att
héndelsen gav Lena en konkret insikt i att elever ar olika, och alla ar inte tilltalbara eller

forstdbara med de metoder som har beskrivits i detta avsnitt.

| detta avsnitt argumenterar jag for att lararen bade kan vara narvarande i och fylla
klassrummet genom blicken, som Oscar séger, och darutdver anvénda blicken for att tilltala
elever individuellt, vilket Sara upplever. (jmf kap. 5.1.3). Jag argumenterar for att blicken &r
ett vasentligt berattarredskap och att lararen-som-berattar ocksa berattar med blicken och jag
argumenterar fOr att mitt begrepp lyhort beréttande aven omfattar denna aspekt av beréttande
undervisning. Ett lyhort berattande kan darmed, utifran Bredmars (2015) begrepp emotionell
lyhordhet, karaktariseras som ett lyssnande och seende berattande i samklang med eleverna
och min slutsats ar att det lyhdrda berattandet ar ett grundldggande beréattarredskap for
lararen-som-beréattar. Samtidigt har jag visat pa att de metoder som lyfts fram i detta avsnitt,
inte fungerar for alla elever utan att det finns elever som behéver tilltalas och forstas pa andra
satt. Att de finns kan jag konstatera, men vilken typ av elever det &r, eller hur de skall tilltalas
har jag inget underlag for att saga nagot utifran min undersokning, som inte alls omfattar

denna fragestéllning.

5.3.4 Berattande samspel

Ovan har jag diskuterat motet i berattande undervisning ut ur olika aspekter. | detta avsnitt
skall jag diskutera motet i sig och jag karaktariserar berattande undervisning som ett

samsprak.

Henricsson & Lundgren (2016) betonar det gemensamma som grundldggande for
undervisning och karaktériserar berdttande undervisning som ’en social handling i en
gemenskap med andra” (s.43). De menar att berattande undervisning véxer fram i gemenskap
och den skiljer sig, enligt en sadan forstaelse, fundamentalt fran en situation dar talaren laser
ur ett fardigt manuskript. | de intervjuer jag gjorde med l&rare betonade de, i likhet med
Henricsson & Lundgren, gemensamma aspekter av berdttande undervisning. Ett exempel ger
Eva (larare) och Lena (larare) som bada 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 beratta ur en utantillkunskap — det blev ju inte nagot eget
berattande” — utan berattandet maste véaxa fram i samklang med eleverna. Att berattande

undervisning kan betecknas som ett samsprak hittar Henricsson & Lundgren empiriska belagg
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for i sin studie: ”L&rarna uttrycker det som att eleverna hjalper dom att leva sig in i
berittelsen” (s. 106) och ”Lyssnaren nickar, bekraftar, kommenterar eller varderar det som
berittaren delar med sig av” (s. 106). Jag havdar att berattande undervisning uppstar i ett mote
mellan berattare och lyssnare och kan beskrivas som en undervisningsmetod dér beréttandet

ar uttryck for ett samsprak mellan larare och elever.

En foljd for lararen-som-berattar ar att &ven om lektions sjélvklart och alltid bér vara vél
forberedd, sa maste lararen vara beredd pa att det berattande samspraket kan fora in lektionen
pa andra spar an det som var planerat och vara dppen for nya och ovéntade vandningar som
inte gick att forutse fran borjan. En installning dar lararen, i likhet med talaren som laser ur
det fardiga manuskriptet, har en forutbestamd och definitiv agenda ar inte kompatibelt med ett
berattande i samsprak. Tvartom ar det, for lararen-som-berattar, vasentligt att vara 6ppen for
motet med eleven-som-lyssnar. Mathisen (2016) tillfor en dimension som, utifran motet,
oppnar for en fordjupad forstaelse av berattande undervisnings existentiella dimension. Han
menar att motet &r centralt i waldorfpedagogiken och att “Matet apner for noe nytt og ukjent.
Noe hellig kan skje mellom mennesker nar de virkelig mates (s. 216). Att vara aktsam pa
och varsam om de heliga 6gonblick som kan uppsta i berattandets samsprak &r en vasentlig
och existentiell aspekt av beréttande undervisning.

5.4 Berattandets makt, risker och ansvar

| foljande underkapitel diskuterar jag den makt lararen-som-beréttar har och darefter de risker
som berattande undervisning kan utsatta elever for. Jag fortsatter med att diskutera betydelsen
av och problematiken med det fortroende eleverna har till lararen och diskuterar slutligen

fragan om lararens ansvar.

Som jag lyfter fram i kapitel 3.3 utgdrs mina informanter pa elevsidan framst av elever som
man kan forvéanta sig ha en positiv upplevelse av sin skola och larare, vilket &r vasentligt att
ha i atanke infor lasandet av kommande kapitel.

5.4.1 Berattandets makt

En av lararnas grundldggande uppgifter ar att frimja elevernas larande. L&raren har kunskaper
som eleven inte besitter, och Gudjons (2011) samt Henricsson & Lundgren (2016) menar att
lararen darigenom befinner sig i en maktposition i férhallande till eleverna. Aven den

traditionella mobleringen av ett klassrum dér eleverna sitter i bankar som é&r riktade mot
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lararens plats vid tavlan understryker och forstéarker, enligt Sgrensen (2009), lararens
maktposition. Hon menar att denna moblering underléattar en frontal undervisning, att lararen
darigenom kan upprétthalla ett ”one-to-many relationship” (s. 141). Sgrensen, Gudjons och
Henricsson & Lundgren patalar gemensamt lararens maktposition i den frontala
undervisningen och ur lararens perspektiv sa menar sig Gudjons (2011) kunna pasta att
lararen garna innehar denna maktposition: ”Larare ger ogdrna avkall pa sin makt” (s. 33)

séger han.

Nar jag lyssnar till det informanterna sagt kan jag inte hora nagra uttalanden som bekréaftar det
jag finner i litteraturen. Egentligen sager de valdigt lite i denna fraga; fran elevernas sida
betonas snarare deras fortroende for lararen och lararna tar inte upp fragan om makt men
betonar daremot sitt ansvar. Jag havdar att det fortroende eleverna uttrycker for sina larare
ocksa skulle kunna 6ppna for situationer dar elever upplever sig missledda, férda bakom
ljuset eller kanske dven utnyttjade. Det har beréttats om hur eleverna helt kan ge sig hén till
lyssnandet. Jag undrar om det inte &r sa att eleverna darigenom befinner sig i en utsatt
position och fragar darfor vidare efter upplevelser som skulle kunna tyda pa nagot sadant,
men far inte manga svar. Skall jag tolka det som en tystnad som tacker? Eller innebar
tystnaden att det inte finns s mycket att beréatta?

Min tolkning tenderar till det senare alternativet. Det framkommer valdigt lite som tyder pa
ett maktutdvande fran lararnas sida, snarare betonas genomgaende den goda relationen mellan
larare och elever. En grund till detta &r sakerligen att de elever som deltar i min undersékning
har gatt i samma skola och klass i tio ar eller mer, ar véal hemstadda i miljon och kanner alla
larare. En annan kan vara att jag har riktat in mig pa upplevelser av berattande undervisning;
om fragorna mer hade haft fokus pa vardering av arbeten och betygssattning hade jag kanske
fatt ett rikare belysning av detta perspektiv. Men det hade ocksa sprangt ramarna for min
undersokning. Jag kan konstatera att lararen i litteraturen beskrivs som en innehavare av makt
i sin position som berattare men att denna beskrivning inte far nadgon genklang i min empiri.

Till fragan om ansvar och fortroende aterkommer jag langre fram i texten.

5.4.2 Larandets risker

Att vi, som medborgare i ett samhalle statt i en snabb forandring, standigt moéter nya typer av
fragor vi behover forhalla oss till verkar vara en utgangspunkt for skrivningarna i Lgr 11
(Skolverket, 2016), som i inledningen bl.a. betonar att skolan “’ska framja alla elevers
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utveckling och larande samt en livslang lust att 1ara” (S. 7). Todd (2008) opponerar sig inte
men lyfter fram att det inte bara handlar om lust, utan att véagen till larande ocksa gar genom
existentiella kriser och prévningar. Hon menar att larandet har mojlighet att skaka om tidigare
givna antaganden om livets grundvérden och darmed framkalla en existentiell osékerhet hos

eleven; forandring verkar vara larandets risk saval som majlighet.

En av informanterna som upplevt denna aspekt av larandet dr Oscar (elev). Han beréttar om
hur hans forstaelse av vad det innebar att vara kissnddig forandrades nar hans larare livfullt
beskriver att urinblasan kan spricka om den blir alltfor full; det var “helt nytt”, »fanns inte pa
varldskartan” och Oscar betecknar det som en “wow-upplevelse”. Det nya larandet har hos
Oscar framkallat det Todd (2008) kallar ”en ontologisk kris” (s. 178). Han beskriver att "efter
det har jag har vart valdigt radd nar jag har varit kissnddig” och nér han dker buss tanker han
att O nej, nu fér det inte guppa for d& kan den springas”. Hur kunde det bli sa? Det var ju

inte alls vad lararen ville, hen ville formedla kunskaper om urinblasan och dess funktion.

Oscar uttrycker vid flera tillfallen under intervjun sitt stora fértroende for lararna och vid det
aktuella tillfallet menar han att han blev extra tagen av lararens berdttelse. Det ar alltsa i
fortroende till 1araren som Oscar tar emot den nya kunskapen som for honom fick
konsekvenser for hans satt att leva och planera livet. Om jag ténker vidare i enlighet med
Todd (2008) tolkar jag Oscars forhallningssatt som att lararens beréttelse i detta fall fatt
honom att &ndra instillning och forlora en “tidigare visshet” (Todd, 2008, s.28). Utifran denna
diskussion argumenterar jag for att berdttande undervisning kan utsatta elever for existentiella

risker och genom sina verkningar kan skapa begransningar i deras dagliga liv.

Lena understryker att det, nar berattelseinnehallet kan téankas berdra pa ett existentiellt plan, ar
extra viktigt for lararen att forsdka sétta sig in i elevernas situation och férsdka forutse hur
berattelseinnehallet kan komma att uppleva av dem. Hon namner, som exempel, att nar man
beréttar om alkoholism eller misshandel skulle det kunna uppfattas som hotande. Speciellt om
det finns elever i klassen som har varit, eller ar utsatta for sddana svarigheter. Nar jag fragar
lararna om andra larsituationer som de upplever som extra kansliga sa namner de berattande
undervisning som beskriver den manskliga kroppen, biografier om utsatta personer, svara

politiska situationer och valdsamma konflikter.

Trots att jag specifikt fragar efter det berattar inte informanterna mer om situationer dar den

berattande undervisningen utsatt elever for risk eller fara. Jag havdar att denna brist pa svar

103



kanske kan ha en grund i mitt riktade val av informanter (se kap 3.3), dven kan bero pa att
mina fragor inte var tillrackligt tydliga. Men jag menar anda att tystnaden, speciellt fran
lararnas sida, aven kan tolkas som en majlig brist pa insikt i denna aspekt av larandets och

den beréttande undervisningens verkan.

5.4.3 Elevernas fortroende och lararens ansvar

| detta avsnitt diskuterar jag forst elevernas fortroende till sina larare och later sen den

diskussionen mynna ut i en diskussion om l&ararens ansvar.

Elevernas fortroende

Fragan om elevens fortroende till sina larare ar central i all undervisningsverksamhet och jag
havdar att den ar helt central i den berattande undervisningen. | denna undervisningsform ar
det lararen som formedlar larinnehallet och darmed bygger berattande undervisning pa att

eleverna har fortroende for sina larare. | de intervjuer jag gjorde framkom heller inget annat,

tvartom sa uttrycker eleverna att de har ett stort fortroende for sina larare.

van Manen (1981) och Biesta (2013) menar att det &r eleverna som ger l&raren auktoritet och
lararvarande. Genom det lararen ar och gor far hen elevernas uppskattning och fortroende,
inte genom att hen har ett yrke eller en titel. Oscar (elev) uttrycker ett omfattande fortroende
for sina larare ndr han séger att han tror pa alla ldrare, véldigt mycket”. Uttalandet kan inte
sdgas vara representativt, men ger anda en hanvisning till graden av elevernas fortroende.
Detta fortroende géller inte bara lararen i sin lararfunktion, utan verkar omfatta lararen som
manniska och dennes forhallande till arbetet. Johanna (elev) exemplifierar elevernas
instélining ndr hon séger att de l&rare hon moter verkligen tycker om sitt jobb, och att det
visar sig i att ”dom ofta stannar i samtal [...] och utvecklar saker, forklarar vidare [...] har en
diskussion kring nagot som forhaller sig till &mnet”. Johanna, och de 6vriga eleverna,
beskriver sina larare som manniskor som ar engagerade bade i sitt amne och i sina elever och

uttrycker ett tydligt fortroende for dem.

Eleverna upplever sina lararn som positiva auktoriteter och forebilder och utifran van Manens
(1981) och Biestas (2013) tankande havdar jag att lararna far uppleva sig som larare, far ett
lararvarande, genom detta fortroende. Ett sadant fortroende ar uppmuntrande, men leder ocksa

till forvantningar och staller krav. Hur kan lararen leva upp till de forvantningar som finns pa
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hen, bade i forhallande till hurdan hen & som manniska och i forhallande till hens

amneskunskaper?

Steiner (1981) menar att ldraren “maste pa nagot sarskilt satt visa att han &r vard att se upp
till” (s. 36) och han uttrycker dven att lararen far elevens fortroende genom “sin inre kvalitet”
(1994, s. 189). Jag héavdar att det fortroende eleverna uttalar for sina larare tillsammans med
Steiners ord kan tolkas som en uppmaning till lararen att, pa nagot satt, engagera sig i ett
personlighetsutvecklande arbete. Det som i elevens 6gon gor lararen vard att se upp till
behdver kontinuerligt uppratthallas genom ett inre utvecklingsarbete, pa motsvarande sétt som
andra formagor behdver dvas for att vidmakthallas och utvecklas. Jag havdar att Todd (2008)
ar &nnu mer specifik och konkret an Steiner (1981). Hon uppmanar lararen till att ”sjalv bli
larande” (s. 54) och ”6ppna sig for den rubbning av varat som motet ansikte mot ansikte
innebir” (s. 54). For att forsta eleven skall lararen, enligt Todd (2008), sétta sig in i elevens
situation. Ett satt att gora det ar att forsoka minnas tillbaka och i sig sjalv ateruppleva hur livet
var i den aktuella aldern. Och sen, ut ur den upplevelsen, forsoka tanka sig in i hur
undervisningen och larinnehallet uppfattas av eleven. Nar Todd uppmanar lararen att lyssna
till den Andre, argumenterar jag for att det kan tolkas som en uppmaning till ett inre
utvecklingsarbete och att hon, i likhet med Steiner, betonar betydelsen av lararens inre

forhallningssatt och uppmanar lararen till ett eget arbete pa sig sjalv.

Lararnas ansvar

En av Henricsson & Lundgrens (2016) informanter beskriver hur hon upplever att beréttande
undervisning ger henne: “Att fa alla elevers fulla koncentration och uppleva kanslan av att
kunna skapa bilder i deras fantasi ger ett ansvar” (s. 112). Pa ett annu mer markant satt
upplever Mikael (larare), en av mina informanter, sitt ansvar i den berattande undervisningen:
”Det &r ju ett otroligt ansvar, framfor allt ... (paus) ... i berattandet”. Pausen ar lang, tyst ...
det ar som att han vander in i sig sjalv och utforskar det han upplever som sitt ansvar innan
han uttalar det. Som beskrivet ovan hyser de elever jag intervjuat ett stort fortroende for sina
larare och med stod av Buber (1993), som forbinder elevernas fortroende med lararens
upplevelse av ansvar, havdar jag att lararnas kansla av ansvar ar ett svar pa elevernas

fortroende.

Mikael (larare) menar att han, i sin uppgift som larare, har fatt ansvaret for att folja och leda
eleverna under en tid: ”Och det ar en stor tanke, men jag tycket att det ar viktig tanke. Ocksa
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en ibland, hissnande tanke”. Orden &r stora, och det ar tydligt att Mikael upplever ansvaret
som stort och speciellt betungande blir det for honom mot slutet av sommarlovet men motet
med eleverna forloser: ”Nar man val stiger in infor klassen, sa ar det ju som att man aldrig har
gjort nagot annat”. Hos Mikael &r det tydligt att den abstrakta tanken pa ansvaret och
uppgiften, nar han sitter och planerar i slutet av sommarlovet, har en stark inverkan honom.
Men att sedan motet med eleverna forléser; som att det &r nagonting i eleverna och deras satt
att vara som far honom att se sin uppgift med andra 6gon. Jag tolkar det som att Mikael
genom motet med eleverna upplever sitt arbete som vasentligt och argumenterar for att det i

motet med eleverna blir mojligt for honom att bara ansvaret.

Biesta (2013) lyfter fram upplevelser som liknar den Mikael hade i motet med eleverna
genom att séga: “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 | who is being
called, not ‘the subject’ in general (s. 22)”. Det verkar ocksa som att nar Mikael stiger in i sin
uppgift som klasslarare, moter eleverna och ser att det ar han som ar kallad férvandlas det
betungande med ansvaret och blir till en méjlighet. Mikael, just som Mikael och inte nagon
larare generellt, har fatt mojligheten att leda och félja just dessa elever in i deras mote med
varlden. Ovan beskrevs hur eleverna skapade l&raren genom att ge hen sitt fortroende, och har
beskrivs det ur lararens perspektiv. Jag hévdar att det ar i motet med eleverna som lararyrket
blir reellt och i den beréttande undervisningen blir det helt tydligt — berattande undervisning
finns inte utan detta mdéte. Min slutsats blir att nér lararen bejakar métet med eleverna och
sager ja till sin speciella roll i forhallande till dem, till sin kallelse, da sager lararen ocksa ja
till mojligheten att fa bli larare i elevernas 6gon. Hen séger ja till att fa deras fortroende och

till att fa mojligheten att bara det ansvar eleverna forvantar sig att lararen bar.

Jag har ovan lyft fram att Lena (larare) och andra larare menar att det kan upplevas som
hotande for elever nar man berattar om existentiella @amnen (dit aven kroppens funktioner hor)
och svara situationer. Jag fortsatter min diskussion med Lenas resonemang fran ovan och
argumenterar fOr att lararen vid dessa tillfallen behover stérka sin lyhdrdhet for elevernas
reaktioner och vara extra noggrann i sitt forberedelsearbete. Jag havdar att lararen bor tdnka
sig in i hur beréattandets innehall kan upplevas ur elevernas position och vara extra noggrann
vid uppféljning och bearbetning. Att ge rum for fragor, reflektion, lyfta fram och forklara

kéansliga fragestéllningar sa att de i mojligaste man inte kan missforstas ar extra véasentligt.
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Lena (larare) visar, i foljande, i foljande exempel pa en konkret majlighet for lararen-som-
berattar att ta ansvar. Hon beskriver hur hon, infor att ett amnesomrade som kan vara kansligt
for nagon elev, i forvag tilltalar eleven: ”Du idag kommer jag att beritta, eller imorgon
kommer jag att ta upp ... och jag vill bara att du vet om det, for da kan du vara lite
forberedd”. Hon har utvecklat formagan att uppleva med eleven som Todd (2008) ovan fragar
efter; en formaga som hjalper Lena att forsta vad som kan vara kansligt for eleverna.
Darigenom kan hon forsta nar en elev kan bli drabbad av ett specifikt berattelseinnehall, och
hon véljer att forbereda eleven infor berattandet. Lena tilltalar eleven: Och séger eleven da,
’Jag tycker det ér jobbigt’, da hittar vi en strategi for det”. Hon betonar att strategin inte ar att
undanhalla larinnehallet for eleven utan att hitta ett annat satt att presentera det pa. | sitt
forhallningssatt visar Lena pa en omsorg om och ansvar for eleven och dess situation — jag
argumenterat for att hon i konkret handling visar pa en aspekt av det Todd (2008) menar med

att lyssna till den Andre.

Steiner (1994) och dven van Manen (1981) pekar pa omsorgen om elevens framtid som en
grundlaggande aspekt av lararen ansvar och van Manen menar att i en pedagogisk relation ar
the adult’s dedication and intentions [...] the child’s mature adulthood” (s. 75). Jag tolkar
Lenas (larare) forhallningssatt som att hon specifikt forhaller sig till eventuella konsekvenser
for elevens framtid och inte enbart handlar ur en allmén omsorg. Jag grundar detta antagande
pa att hon betonar att eleven har en ratt till larinnehallet och forstar henne som att hon tar det
som sitt ansvar och sin skyldighet att hitta ett lampligt satt att formedla det specifika
larinnehallet till varje elev. Hon ger genom sin handling ett exempel pa hur van Manens

uttalande kan omsattas i konkret handling.
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6 Berattande undervisning, konklusion

| borjan av detta arbete beskrev jag syftet med min studie som att utforska, upptécka och
beskriva kvaliteter och innebdrd hos beréttande undervisningen och belysa hur den utfors och
upplevs — med malsattningen att bidra till forstaelse och praktik av berattandets pedagogik.

De forskningsfragor som jag utgick ifran var:

Hur kan larares och elevers upplevelser, erfarenheter och tankar av och om berattande

undervisning beskrivas, tolkas och forstas?

Vilka bidrag ger denna beskrivning, tolkning och forstaelse till den berattande

undervisningens praktik?

Jag besvarar i det inledande avsnitt, kap 6.1, mina forskningsfragor utifran min studie som
helhet vilket ger dessa svar en mer allmén hallning och relativt hog abstraktionsniva. |
foljande avsnitt, kap 6.2 — 6.5 besvarar jag forskningsfragorna specifikt i fornallande till mina
barande begrepp: berédttandets rum, berattandets bilder, beréttandets moten samt berattandets
risker och berattandets ansvar®. Diagrammen anvander jag som en del av mina svar; de utgor
en bildartad representation av studiens resultat, visar pa relationen mellan den berattande
undervisningens olika rumsligheter eller aktiviteter och ar samtidigt en karta 6ver berattandets

pedagogik.

® 1 denna avslutning kommer jag att presentera mina konklusioner av detta arbete. Sjalvklart bygger det jag
kommer fram till explicit pa mitt diskussionskapitel och material utifran min litteratur- och resultatpresentation.
Daremot ar karaktaren pd mina konklusioner sadan att det &r svart att specifikt referera till en eller nagra enskilda
forfattare. Jag valjer att endast skriva ut ett fatal referenser i detta kapitel, och hanvisar i 6vrigt till kapitel 2, 3

och 5 i denna uppsats. Dér finns allt grundmaterial tillgangligt.
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6.1 Konklusion utifran helheten

| féljande avsnitt besvarar jag mina forskningsfragor utifran helheten. Den forsta fragan

besvaras ovan diagrammet och den andra nedan.

I min forskning framstar berattande undervisning som ett skeende mellan lararen-som-
beréttar, eleven-som-lyssnar och beréttelsen-som-berattas. | uppsatsen beskrivs detta skeende
aven som ett samsprak; som larares och elevers 6msesidiga berattande-lyssnande till
beréttelsen-som-berattas. En slutsats ur undersokningen &r att det beréttande-lyssnande
skeende som jag kallar berattande undervisning verkar utga ifran och ha hemvist i
berattandets rum-i-rummet’. Genom ldrarens och elevernas beréttande-lyssnande sa forbinds
berattelsens varld — dar berattelsens vasen existerar utifran sina egna ontologiska villkor —
med klassrummets fysiska miljo och vardagslivets existensniva. (Young, 1987; Kuyvenhoven,
2009; Henricsson & Lundgren, 2016). En vidare slutsats ar att berdttande undervisning bast

kan forstas som ett mangdimensionellt samarbetsprojekt.

Eleven-som-lyssnar

Beréattelsen-
som-berattas

Lararen-som-
berattar

"Den mittersta rumsligheten, dar de tre cirklarna méts, visar genomgaende han pa beréttandets rum-i-rummet.
Man kan forestélla sig att de aktiviteter eller rumsligheter som de enskilda cirklarna hérbargerar véaxer in i

varandra och bildar en enhet i det mittersta rummet. Denna enhet visas i den nedre cirkeln.
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Berattande undervisning framstar som ett

Eleven-som-

mangdimensionellt, ansvarsfullt och lyhort
lyssnar

.. samsprak som har hemvist i berdttandets
Lararen-som-

berdttar rum-i-rummet och vars syfte ar att ge eleven

Berattelsen-som-

mojligheter till en upplevelsef6rstaelse av
berattas e PP

larinnehallet.

Vilka bidrag ger denna beskrivning, tolkning och forstaelse till den berattande

undervisningens praktik?

Berattande undervisning uttrycker sig, efter det som beskrivs i denna studie, som ett fysiskt
och emotionellt samsprak mellan lararen-som-berattar och eleven-som-lyssnar (Bredmar
2015, Henricsson & Lundgren 2016). Lararens berattande beskrivs i min studie som att det
omfattar flera sinnesaktiviteter; det beskrivs som seende, lyssnande och aven fullt av omsorg
(Bredmar 2015). En slutsats ur studien ar att ett sadant berattande kan utvecklas till att bli
lyhort infor elevens situation och att det kan innefatta eleven, saval som den fysiska miljon
och beréttelsens véarld. Elevens lyssnande beskrivs som 6ppet, forsvarslost (Todd, 2008) och i
studien beskrivs hur ett sddant lyssnande kan leda eleven in i upplevelser av beréattelsens
varld, dar hen kan uppleva sig som inne-i-beréttelsen (Young, 1987; Kuyvenhoven, 2009;
Henricsson & Lundgren, 2016). En slutsats ur studien dr att eleven, ur sina upplevelser kan
bilda sig en upplevelseforstaelse av det larinnehall som ligger till grund for berattelsens

innehall.

6.2 Konklusion utifran begreppet berattandets rum

| féljande avsnitt besvarar jag mina forskningsfragor utifran begreppet berattandets rum. Den

forsta fragan besvaras ovan diagrammet och den andra nedan.

Berattande undervisning beskrivs i min studie som ett mangdimensionellt skeende, som
stracker sig fran klassrummets fysiska miljo, genom berattandets rum-i-rummet och in i
berattelsens varld. Berattandets rum-i-rummet framstar som den beréttande undervisningens
centrum och framstalls i min studie som en icke-materiell rumslighet. Det verkar skapas
genom och vara beroende av den berattande undervisningens forlopp for sin existens. Bade

litteratur (Young, 1987; Kuyvenhoven, 2009; Henricsson & Lundgren, 2016) och empiri visar
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pa att den berattande undervisningen, klassrummets fysiska miljo och innehall ur berattelsens

varld férbinds med varandra i denna rumslighet. | denna studie visas pa att eleverna, genom

motet med lararens berattande undervisning kan forflytta sitt medvetande ut ur klassrummets

fysiska miljo in i ett intimt mote med berattelsens imaginéra varld och uppleva sig inne-i-

berattelsen (Young, 1987; Kuyvenhoven, 2009; Henricsson & Lundgren, 2016).

Berattande Berattelsens
undervisning varld

Klassrummet

Berattande
undervisning

Berattelsens varld

| berattandets rum-i-rummet verkar
den berattande undervisningens
olika dimensioner och
existensnivaer forbindas med
varandra. Harifran verkar eleven
kunna ta sig vidare in i berattelsens
varld for att dar uppleva
berattelseinnehallet 6ppet och

direkt.

I min forskning visas pa att lararen-som-beréattar anvander ord, blick och ett lyhort berattande

som hjalpmedel for att kunna skapa en icke-materiellt rumslighet inne i klassrummet. Denna

rumslighet kan omhdlja elevernas lyssnande savél som lararens berattande och bildar saval

centrum som utgangspunkt for den berattande undervisningen; t.ex. beskriver bade Eva

(larare) och Lena (larare) att de masta omfatta och holja eleverna for att kunna komma till ett

’riktigt berdttande” (Lena). En slutsats ur denna studie ar att berattandets rum-i-rummet

skapas genom l&rarens beréttande undervisning och att det utgors av en samklang mellan

klassrummets fysiska miljo, berattelsens imagindra varld och lararens berattande

undervisning. En vidare slutsats ar att genom ldrarens och elevernas beréttande-lyssnande

aktivitet sa forbinds berattelsens varld — dar beréattelsens vasen existerar utifran sina egna
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ontologiska villkor — med klassrummets fysiska miljo och vardagslivets existensniva. Ett
konkret exempel ur min studie ar nar Lenas elever appladerar slaget vid Thermopyle som de
upplevt genom hennes beréttelse. | berattandets rum-i-rummet verkar den beréttande

undervisningens olika dimensioner och existensnivaer forbindas med varandra.

| denna studie framstar berattandets rum-i-rummet som den berattande pedagogikens centrum;
det ar hit lararen-som-beréttar vill ta eleven-som-lyssnar och hen gor det med hjalp av ord,
blick och ett lyhort berattande. Undersdkningen visar pa att lararen genom sin berattande
undervisning kan guida eleven till ett alltmer intimt mote med berattelsen; fran klassrummet,
in i berattandets rum-i-rummet och darifran vidare in-i-berattelsen. Berattandets rum-i-
rummet framstar i min studie som en dimension ur vilken eleven kan ta sig vidare in-i-
berattelsen for att uppleva dess innehall direkt (Young, 1987; Kuyvenhoven, 2009;
Henricsson & Lundgren, 2016).

6.3 Konklusion utifran begreppet berattandets bilder

| foljande avsnitt besvarar jag mina forskningsfragor utifran begreppet berattandets bilder.
Den forsta fragan besvaras ovan diagrammet och den andra nedan.

I denna studie visas pa hur lararna i sin forberedelseprocess omvandlar ett abstrakt och
textbaserat larinnehall till en bildartad beréattelse. Young (1987) beskriver beréattelsens varld
som den dimension dar berattelseinnehallet i sig sjalvt existerar, och sa har jag ocksa anvant
begreppet i denna uppsats. Den bildberéattelse lararen skapat utgor saledes berattelsens varld
utgaende fran detta specifika larinnehall och min slutsats &r att larinnehallet, i omvandlad
form, &r det innehall som utgor berattelsens varld i berattandets pedagogik. Det &r in i denna

dimension som eleven, enligt ovan, kan ta sig via sitt lyssnande.

112



Upplevelse

o

Beréattelsens
varld =
Larinnehall

Berattande
undervisning

Genom den berattande undervisningen
verkar eleverna kunna komma till direkta

Ul upplevelser av larinnehallet, vilket lagger

Berittande grunden for en upplevelseforstaelse.

undervisning

Berattelsens varld
= Larinnehall

I min forskning framstar det som att en malsattning for lararens berattande &r att beréra eleven
pa ett emotionellt plan och att hen gor det genom att framstélla larinnehallet som en bildartad
berattelse (Steiner 1981, 1982, 1994, 2003; Egan, 2005; Aebli, 2011). Denna studie visar pa
att eleven, i sitt lyssnade och med fantasin som hjélp (Machado Dazzani & Silva Filho, 2010),
kan bege sig in i berattelsen varld och dar uppleva det berattade larinnehallet direkt som vore
hen narvarande vid eller i dess forlopp. En konklusion ur denna undersokning &r att eleverna
kan bilda sig en upplevelsebaserad forstaelse av larinnehallet utifran lararens beréttande
undervisning och séaledes kan berattande undervisningen skapa forutsattningar for en

upplevelseforstaelse av larinnehallet.

6.4 Konklusion utifran berattande mote

| féljande avsnitt besvarar jag mina forskningsfragor utifran begreppet berattande mote. Den

forsta fragan besvaras ovan diagrammet och den andra nedan.

| studien visas det pa att berattande undervisning uttrycker sig i saval ett fysiskt samspel
mellan l&rare och elever som genom att larare och elever gemensamt skapar stamning for
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berattandet. Berattande undervisning framstar som att den grundar sig i en social samverkan
och ar ett samarbetsprojekt (Bredmar, 2015; Henricsson & Lundgren, 2016). Studien visar pa
att berattande undervisning uppstar ur ett méte och samspel mellan lararen-som-berattar och
eleven-som-lyssnar. Vidare att lararen-som-berattar anvander saval kropp som blick och andra
sinnen for att lyssna av eleverna och att lararen-som-berattar uttrycker sig genom blickens,
seendets och lyssnandets beréttande (Bredmar, 2015; Buber, 1993; Henricsson & Lundgren,
2016; van Manen, 2016) — en slutsats ur denna undersokning ar att en malsattning for lararen-

som-berattar ar att utveckla lyhordhet i sitt berattande.

Kroppsligt
berattande

Berattande undervisning verkar

Blickande
berattande

Lyssnande
berattande

uppsta genom och uttrycker sig i
ett kroppsligt, lyssnande och
blickande samsprak och kan
utvecklas till ett lyhort

berattande — en lyhordhet

Kroppsligt

berittande ldraren-som-berattar kan

Lyssnande
berattande

Blickande
berattande

anvanda for att vidareutveckla

undervisningen.

Min forskning visar pa att beratta ur ett mote innebar att beratta lyhort. | denna studie beskrivs
hur lararen-som-beréttar kan interagera med eleverna genom att modulera och anpassa sitt
berattande som i ett samsprak med deras respons. Det beskrivs hur ldraren uttrycker sig
genom ord, klang, volym; genom gester, kroppsliga forflyttningar och genom sin blick —
eleverna svarar med ljud, kanske ord, gester, kroppsliga forflyttningar och blickar. Min
slutsats ar att det lyhérda berattandet har utgangspunkt i en vidgad, narmast intuitiv
sensibilitet for eleven och hens situation hos lararen-som-berattar. Vidare att lararens
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berattande undervisning kan bli lyhdrd genom och i samspel med eleven-som-lyssnar,

uttrycker sig i ett kroppsligt, lyssnande och blickande samsprak och att lararen-som-berattar

kan anvanda sin formaga till lyhordhet i beréttandet for att vidareutveckla undervisningen.

6.5 Konklusion utifran berattandets risker och berattandets ansvar.

| foljande avsnitt besvarar jag mina forskningsfragor utifran begreppet berattandets risker och

berattandets. Den forsta fragan besvaras ovan diagrammet och den andra nedan.

Eleverna i min studie uttrycker ett stort fortroende for sina larare. Det &r positivt, men min

utvalda litteratur (Todd, 2008; Henricsson & Lundgren, 2016) pekar aven pa att det placerar

dem i en utsatt position; speciellt som eleverna beskriver att de genom sitt fortroende till

lararens beréttande undervisning tar till sig det l&raren sdger som sant. | studien beskrivs hur

lararens beréttande undervisning kan skaka om eleven i dennes varldsuppfattning och &ven

skapa en missvisande forstaelse av eller relation till varlden och livet. En slutsats min

undersokning ger ar att berattande undervisning kan utsatta eleverna for risker (Todd, 2008). |

denna forskning framstar berattande undervisning som ett kraftfullt pedagogiskt verktyg och

lararen-som-beréttar ges darmed ett ansvar infor eleven-som-lyssnar och dennes upplevelser.

Det betonas hur hen kan visa ett sadant ansvar for eleven genom en ansvarsfyllt lyssnande

hallning i forhallande till eleven och i sitt berattande.

Fortroende

Genom att utveckla en lyhordhet i sitt
berattande verkar lararen-som-
berattar kunna bara ansvar for och
visa omsorg om eleven-som-lyssnar

och dennes situation.
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Ansvar

Foértroende
Risk

I min forskning lyfts det ansvar lararen-som-berattar har infor det 6ppna moétet med eleven i
berattandets rum-i-rummet fram. Att utveckla och anvéanda sin formaga till ett berattande som
i forvag, under berattandet och efterat, i bearbetningen lyssnar sig in i elevens situation och
upplevelser framhalls genom denna studie som en metod som ger lararen mojlighet till ett
ansvarsfullt berattande. En slutsats &r att lararen kan uttrycka sitt ansvar for och omsorg om
eleven och elevens situation genom en fordjupad lyhordhet i sin hallning och sitt berattande.
Vidare att detta ansvar och omsorg dven innefattar val av forberedelselitteratur, forhallande

till kallkritik etc. med malet att berattelseinnehallet som formedlas speglar larinnehallets

syfte.

6.6 Forslag till vidare forskning

Under hela forloppet med detta arbete har jag mott pa omraden dér jag upplever ett behov av
vidare, mer specifik och fordjupad forskning. Detta kan forstas mot bakgrund av att
berattande undervisning inom waldorfpedagogiska sammanhang inte ar beforskat i nagon
storre utstrackning. Nagra exempel ar: hur den fysiska miljon stodjer, dikterar och begréansar
beréttande undervisning; hur lararna genomfor sin forberedelse och vilket material de
anvander sig av; bearbetning och efterarbetning av den beréttande undervisningen; hur
beréttande undervisning yttrar sig i och genom rorelser i klassrummet; hur beréttande
undervisning aldersrelateras och relationen mellan berattande undervisning och elevens
utveckling; beréttande undervisning och elevens socialiseringsprocess; vad som sker i elevens

lyssnandet m.m.

Personligen hoppas jag kunna ga vidare med denna forskning pa nagot och intresserar mig

framfor allt for bearbetning och efterarbetning av den beréttande undervisningen men &ven for
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den beréttande undervisningen i relation till elevens socialiseringsprocess samt vad som sker i

elevens lyssnande.
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Epilog

Genom berattandet kan pedagogen berdra och véacka kanslor som
ger naring at nyfikenheten och viljan att lara. I berattandet
smalter undervisandet som konstart och ordkonsten samman till
ett.

Ur En vag till frinet (Waldorfskolefederationen, 2016).

| borjan av denna uppsats skrev jag att min malsattning for arbetet var att utforska och
beskriva den undervisningsmetod som jag kallar berattande undervisning. Manga tankar har
tankts, manga ord skrivits och en hel del har jag fatt sagt om berattandet som
undervisningsform. Jag har lart mig mycket och hoppas att jag dven kunnat visa pa nagot

intressant for dig, som lasare.

| intervjuerna beskriver de l&rare jag talade med hur de i forberedelseprocessen stiger in i och
oppnar upp innehallet som skall berattas. De séager sig se berattelsen i bilder framfor sig, runt
omkring sig och nagot liknande har jag upplevt i min forskningsprocess. Berattande som
undervisningsform har 6ppnat sig for mig och jag har sett, upplevt och levt med lararens
beréttande, elevernas lyssnande. Haft det som bilder framfér mig, runt omkring mig. En del
av bilderna har jag beskrivit, manga har jag lamnat och flertalet har jag nog inte ens

uppmarksammat.

Genom skrivandet har jag bade upptackt mina tankar och velat formedla dem. Nér de klas i
ord far tankarna substans, blir uttalbara och méjliga att relatera till. Det ar dven vad lararen
verkar gora i sitt berattande; hen upplever det forvandlade larinnehallet som en inre film, klar
det i ord och orden fyller klassrummet. Eleverna verkar delta som i ett skapande

lyssnande, de uttrycker sig genom blickar, rorelser, stdmning. L&raren lyssnar sig in i
elevernas upplevelser, besvarar deras intresse ... ord, gester, blickar ror sig fram och tillbaka.
Berattande undervisning skapas ur och har ursprung i motet, uttrycker sig i en beréttandets

dans.

I en tid nér det muntliga beréttandet alltmer riskerar att hamna i skymundan har jag med detta
arbete velat varna om och lyfta fram denna pedagogiska arbetsform. Att med ord férmedla
innehall ar en grundlaggande mansklig gest. Vi berdttar, har berattat och kommer
forhoppningsvis att fortsétta beratta. | borjan av min uppsats citerar jag Ricoeur (2004) som
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pastar att vi skapar var verklighet i och genom beréattandet. Genom och i vart
berattande lagger vi ocksa grund for och skapar framtid. For lararen, som lever med att skapa

framtid, ar beréttandet essentiellt och existentiellt.

Ur detta arbete bar jag med mig en fordjupad upplevelse av och insikt i att undervisning blir
till i en konstnarlig process. Nar jag alltmer lart kanna den berattande undervisning sa visar
den sig som ett social konstverk, skapat i nuet och med dgonblickets varaktighet. I sitt
beréttande blir lararen-som-beréttar konstnér och eleven-som-lyssnar blir del av en artistisk
verksamhet. | berattande-lyssnandet befinner sig lararen-som-beréttar, eleverna-som-lyssnar,
beréttelsen-som-berattas, klassrummet samt berattelsens olika dimensioner sammanvévda i en

sfar; berattande undervisning visar sig som ett socialt, mangdimensionell konstverk.

Men mest har berattandet i detta arbete varit pedagogik. Lararen anvénder sina ord darfor att
hen hoppas och tror att eleverna skall bli intresserade och ta till sig innehallet. | forsta hand ar
berattandet en undervisningsform som vill formedla larinnehall och lagga en grund for
kunskap. Lararen-som-berattar anvander ord for att formedla en inre upplevelse — och hoppas
att orden skall vacka en forstaelse, en liknande upplevelse i eleven-som-lyssnar. I och genom
en lyssnande attityd kan berattande undervisning bli mer, den kan uppsta som konst. | motet
mellan beréttare, lyssnare och beréattelse blir den mer an sitt eget innehall; den ar i orden, i
blickarna och gesterna, i lyssnandet och berattandet — men den ar ocksa bortom och storre.
Med min uppsats onskar jag alla larare-som beréttar, alla elever-som-lyssnar och alla
beréttelser-som-vill-beréttas lycka till i det vidare arbetet.

Johan Green, Ytterjarna den 4 maj 2018.
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Bilagor

Bilaga 1: Originaltexter till dversattningar

Aebli, Hans. (2011). Zwolf Grudformen des Lehrens. Stuttgart: Klett-Cotta

,Eine Erzahlung wird lebendig, weil sie aus der lebendigen Vorstellung des Erzéhlers heraus
erzeugt wird. Wenn dem Erzahler lebhafte Bilder vorschweben, wenn ihm den
Zusammenhang oder Geschichte pragnant 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

Horer mit* (s. 35-36).

,Gefiihle beleben eine Erzéhlung. 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 grundsatzlicher padagogischer Denkfehler: Des Lehren
des Lehrers wird mit dem Lernen der Scuhler und Schulerinnen gleichgesetzt (s. 27).

,,Im Frontalunterricht lernen Schiiler und Schiilerinnen rezeptiv. Sie nehmen von der Leherer

vorstrukturierte Wissenselemente auf (s. 32).

Wiehl, Angelica. (2015). Propéddeutik der Unterrichtsmethoden in der
Waldorfpddagogik Frankfurt am Main: Internationaler Verlag der Wissenschaften.

,Bildhaftigkeit, Sprache, Tonlage der Stimme, Atmosphare, Stimmung, Geflhlibertragung

sind lernwirksame Qualitaten des erzahlenden 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

Figure 1. The three circles of storytelling Figure 2. First circle: talking with stories

Figur 3 — Second Circle Figur 4 — Third Circle

Figure 3. Second circle: thinking with stories Figure 4. The centre: imaginating with a story
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Bilaga 3: Intervjuguide for elevintervjuer

Ibland gor berattelsen under en lektion ett djupare intryck &n annars. Kan du beratta om ett
tillfalle nar beréttelsen blev extra betydelsefull?

Varfor tror du att detta tillfalle blev sa betydelsefullt?

Det ségs att det ar en konst att lyssna. For dig som elev ar lyssnandet ett arbetsredskap - du
lyssnar till dina kamrater, till lararens berattelser och anvisningar. Vad kan du beratta om
hur det ar att lyssna till en larares berattande undervisning? (som t.ex. under
morgonperioden).

Kan du beratta hur du gor nér du lyssnar?

Vad betyder det for ditt lyssnande att du kan se lararen?

Spelar lararens rost, gester, rorelser i rummet nagon roll for ditt lyssnande?
Kan du séga nagot om vilken betydelse de dvriga eleverna i klassen har?
Tror du att ditt satt att lyssna har nadgon betydelse for lararen?

Kommer du ihag hur det var att lyssna till lararens undervisning nar du var
yngre?

Sjalvklart &r det sa att allt skolarbetet paverkar dig — ett mal for undervisning ar ju att
paverka. Nyss fragade jag efter hur det ar att lyssna. Kan du ocksa beratta nagot om hur den
berattande undervisning paverkar dig? ... ej bra

Hur upplevde du beréttande undervisning nar du var mindre?

Vad kan du sdga om hur berattelsen paverkar klassen?

Hénder det att larare beréttar saker som du tycker ar jobbigt att héra?
Hénder det att du kénner dig utsatt av lararens beréttande?

Din bearbetning av innehallet kan ju sagas vara en del av den berattande undervisningen.
Kan du beskriva hur du goér nar du bearbetar berattelsen?

Brukar du tanka vidare pa det lararen beréattat? Hur?
Vad hénder med berattelsens nar du bearbetar den?
Vad &r viktigt for dig i bearbetningen?

Samtalar du med andra om berattelser du far hora?
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Ett mal for berattande undervisning ar, som for all undervisning, att ge méjligheter till
larande. Kan du sdga nagot om hur beréattande undervisning hjalper dig att lara dig nya
saker?

Hur skall en larare beratta for att du bast skall lara dig?

Vad lar du dig i berattande undervisning som du inte kan fa genom t.ex.
larobocker, filmer ...?

Varfor tror du att man, i waldorfskolan, tycker det ar vasentligt att lararen
beréttar?

Har du nagra forslag till forandringar i den berattande undervisningen?

Ett stort tack for att du ville dela dina upplevelser och tankar med mig. Innan vi slutar — &r
det nagot som vi inte berdrt som du vill lyfta fram om beréattande undervisning?
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Bilaga 4: Intervjuguide for lararintervjuer

Ibland gor en lektion eller undervisningssituation ett djupare intryck @n annars. Kan du
beréatta om ett tillfalle da den berattande undervisningen blev extra betydelsefull?

Vad var det som gjorde att detta tillfalle blev sa betydelsefullt?

| lararyrket ar forberedelsen en del av arbetet. Vad kan du berétta om hur du forbereder din
berattande undervisning?

Vad upplever du som allra viktigast i forberedelsen?

Hur gor du for att fa berattelsen levande och bildrik?

Vilken roll spelar eleverna for din forberedelse?

Vad upplever du som den storsta utmaningen i forberedelsearbetet?

For waldorflararen ar berattandet ett yrkesredskap. Men hur man goér nar man beréatta ar
individuellt. Kan du beratta om ditt satt att beratta?

.. gor du for att férvandla larinnehallet till bilder?

.. kontakt med eleverna? (blickar, enskilda elever — klassen)

.. anteckningar, tavlan, tekniska hjalpmedel, bocker, bilder, kopior?

.. anvander du din kropp (gester, plats i rummet)?

.. forhaller du dig till fragor (och andra avbrott) under berattandets gang?
Hur har du lart dig att beratta?

Undervisning handlar bland annat om att formedla innehall och i waldorfskolan anvéander vi
beréttandet som ett redskap. Kan du beratta om vad det &ar du vill fa till med din berattande
undervisning?

Berattande undervisning har, som all undervisning, en verkan. Som larare formedlar du ett
larinnehall och eleverna lyssnar. Kan du forsoka satta ord pa vad som hander mellan dig,
eleverna och undervisningsinnehallet i din berattande undervisning?

Kommer du ihag nagon elev som blivit extra berérd av berattandet?

Har du upplevt att berattande undervisning paverkat nagon elev negativt, verkat
skrammande?

Hur lever undervisningen och berattelsen vidare hos dig?

Elevernas del av den berattande undervisningen ar, bland annat, att lyssna och bearbeta
innehallet. Kan du beratta om hur du lagger upp bearbetningen och vad du vill fa till?

Hur gor du for att genomfora aterblicken pa beréattelseinnehallet?
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Berattande undervisning behdver inspiration for att bli levande. Vad kan du beratta om hur
och var du hittar din inspiration?

Vilken betydelse har dina elever som inspirationskélla?
Vilken betydelse har &mnet som inspirationskalla?
Hur samtalar du med dina kollegor om beréttande undervisningen?

I waldorfpedagogiken finns antroposofi med som en bakgrund. Kan du saga nagot om vilken
betydelse waldorfpedagogiska och antroposofiska tankar haft for ditt satt att beratta?

Steiner menar att lararen skall ge eleven levande bilder och levande begrepp.
Hur forstar du det?

Ett stort tack for att du ville dela dina upplevelser och tankar med mig. Innan vi slutar — &r det
nagot som vi inte berdrt som du vill lyfta fram om beréattande undervisning?
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Bilaga 5: Mall for tillstand till intervju

Tillstand till intervju och anvéandande av inspelat material

Syfte: Syftet med mitt forskningsprojekt ar att beskriva kvalitéer hos den beréttande

undervisningen och belysa hur den utfors, upplevs och forstas.
Anonymitet: Du garanteras fullstdndig anonymitet

Inspelning av intervju: Harmed ger du din tillatelse till att intervjun spelas in. Det inspelade

materialet kommer att forstoras sa snart projektet ar klart, dvs senast den ....

Tillbakadragande: Om du énskar har du, inom tva veckor fran dagens datum, ratt att dra dig
tillbaka ur detta projekt. Det material som berdr dig kommer da att forstoras och inget
material som beror dig kommer att anvandas i projektet.

Projektledare L

Deltagare
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