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Abstract

Title: The significance of relation; eurythmy teachers reflect on their teaching in

grade 7-9.

This thesis explores eurythmy teachers’ experiences and reflections on the significance of
relation in teaching eurythmy in lower secondary school. The study also aims at answering
the question of how these insights may contribute to improve pedagogical praxis. For this
exploration a pragmatic qualitative research was performed. The empirical material was
collected from four eurythmy teachers with the use of qualitative research interviews and
focus group. The analysis of empirical data was based upon thematic analysis. Research
findings and analysis indicates that relational aspects of teaching play a significant role in the
everyday work of eurythmy teachers. The pedagogical relation plays a role both as a
precondition for teaching eurythmy and as being meaningful in itself, carrying within it the
possibility for existential experiences. To build, to deepen, and to uphold relation with their
pupils the eurythmy teachers use a palette of strategies. The findings of the study also shed
light on the importance of teachers’ relational competence, both as an innate capacity and as a
developable competence. With the aim of improving pedagogical praxis the study suggests an
introduction of education in relational competence, both in teacher training and as further
education at the schools. The focus of the thesis has been eurythmy teachers’ experiences and
reflections. My suggestion for further research in the field is to shift the perspective from

teachers to pupils in lower secondary school, on the same research question.

Keywords: pedagogical relation, pedagogical eurythmy, relational competence, authenticity,
to bond.
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Prolog:

Jag upplever de tysta métena mellan mig och mina elever som en genvag till att lara kdnna
dem. Genom berdring, narvaro och dégonkontakt upplever jag att jag kommer ndra deras vara
i varlden. Inte fullstandigt néra pa en gang men narmare och narmare med tiden. Det kanns
som om jag andas in dem och placerar dem i mitt hjarta for narmare betraktelse. Moten sker
en och en eller i grupp. Ytligt sett kan man kalla dessa moten for att skapa kontakt eller att

fanga elevernas intresse. Jag anser dock att en del av dessa méten &ven har andra kvalitéer.

| ett slags tyst mellansfar bekraftar jag mina elever, delar en hemlighet med en speciell blick
eller visar mitt stdd och uppmuntran. Det &r dar det hander, ofta utan ord. Att vara larare ar
som att leda en orkester. Man har kontakt med alla orkestermedlemmar, styr och bekréaftar

dem med sma tecken eller blickar. Musiken hors, men den osynliga symfonin kan bara anas.

(Pirjo Repo, 2009)



1.Introduktion

1.1. Presentation

Efter avslutad utbildning var det &ntligen dags for mig att mota verkligheten som
eurytmilarare pa en Waldorfskola. Min forsta lektion var med en attondeklass och jag steg in i
eurytmisalen forvantansfull och med mitt papper i handen dér jag prydligt hade skrivit upp
ordningen pa dvningarna jag hade tankt mig for lektionen. Jag hade daremot inte reflekterat
over hur jag skulle fa upp alla tonaringar som satt lutade mot vaggen och inte automatiskt
reste sig upp och stallde sig i cirkel, och jag hade inte tdnkt 6ver hur jag skulle gora nar
eleverna efter stavovningarna borjade rusa runt i rummet och faktas med stavarna och jag
hade inte funderat kring hur jag skulle ga till vaga for att fa dem att Gverhuvudtaget vilja
lyssna pa mig och intressera sig for vad jag hade att komma med med. Jag hade inte tankt pa
eleverna sarskilt mycket 6verhuvudtaget. Efter nagra veckor hade vi fatt till ett ndgot sanar
fungerande arbetsklimat, &ven om det verkligen inte var sérskilt roliga lektioner vare sig fér
eleverna eller for mig. Vi stod ut. Det fanns ganska manga storvéxta och tuffa killar i klassen,
och mitt under en stokig lektion forkunnade en av dessa for mig att eurytmildraren de hade
haft innan mig (och som de verkade ha varma kéanslor for) hade talat om for dom att dom var
som oslipade diamanter. Nu langt efterat forstar jag att det nog var en ledtrad till mig att jag
skulle se bakom allt det déar stokiga beteendet, och intressera mig for vad som fanns bortom
det.

Langsamt har jag insett betydelsen av hur jag forhaller mig framforallt till enskilda elever,
men ocksa till gruppen som helhet. Jag har lart mig nagra "relationella knep”, men
huvudsakligen &r det ett pagaende provande av olika sétt att skapa relationer och forhalla sig i
motena med elever i olika aldersgrupper. Jag har ocksa fatt 6va mig i att reflektera och
fundera 6ver resultaten av detta prévande, och langsamt forkovra mig i den relationella,

sociala konst som jag upplever att undervisandet ar.

Nar jag inledde mina masterstudier for drygt tre ar sedan var det inte sjalvklart vad mitt
masterprojekt skulle handla om. Jag var ganska saker pa att jag ville bidra till den akademiska
forskningen kring eurytmiamnet, men inte vilken ingang jag skulle vélja. Langsamt men
sakert vaxte sa smaningom, ur min arbetsvardags grogrund, en férvissning fram om att jag

ville fokusera pa en tematik som hade med det mellanménskliga i undervisningen att géra. Jag



bestamde mig for att genomfora en studie kring relationens betydelse i

eurytmiundervisningen.

1.2 Syfte och bakgrund

1.2.1 Studiens syfte

Det finns ingen tidigare studie som specifikt tar upp relationens betydelse i
eurytmiundervisningen, dven om vikten av relationen mellan l&rare och elever berors i andra
studier kring eurytmiamnet (Bardseth, 2016; Rousu, 2010; Tvedt, 2007). En inspiration for
mitt arbete var att Anne Marit Bardseth i sin masteruppsats lyfter fram den pedagogiska
relationen mellan l&rare och elever som ett aktuellt tema for vidare forskning:
”Eurytmipedagogens samspill med elevene, i spenningsfeltet mellom tillit og risiko, kunne
frembringe ny kunnskap og innsikt i den komplexe praksisen det inneberer a veere lerer i var
tid” (s. 110).

Genom att fordjupa kunskapen om relationens betydelse i eurytmiundervisningen vill jag
bidra till forbattrad undervisningspraktik i eurytmidmnet, och dven inspirera eurytmildrare
och andra pedagoger till yrkesmassig reflektion. Min férhoppning &r att studien ska vara av
intresse for varje pedagog som intresserar sig for lararyrkets relationella aspekter. Att all
undervisning omfattar relationella aspekter ar sjalvklart, &ven om denna studie fokuserar pa
eurytmiundervisning- dér det relationella forhallandet mellan larare och elever kanske
framtrader med sérskild skarpa da larare och elever ocksa konkret ror sig tillsammans i
gemensamma koreografier. Préckl (2014) menar till och med att dansundervisning till sin

natur ar relation.

1.2.2 Studiens bakgrund och sammanhang

I mitt forskningsprojekt intresserar jag mig alltsa for mellanmanskliga och kvalitativa
aspekter av eurytmiundervisning, och vill ddrmed placera studien i den del av
utbildningsdiskursen som anknyter till den kontinentala traditionen av utbildningsvetenskap.
Innan jag presenterar forskningsfragan vill jag ge en kort 6verblick dver denna tradition; en

overblick som ocksa tjanar som bakgrund till litteraturéversikten i kapitel tva.

Den kontinentala traditionen utvecklades under forsta halften av forra seklet och fick tva

huvudsakliga riktningar; Gesisteswissenschaftliche Padagogik i Tyskland (huvudsakligen



hermeneutiskt orienterad) och fenomenologische pedagogiek (huvudsakligen

fenomenologiskt orienterad) i Nederldnderna. Genom sin filosofiska ansats skiljer sig dessa

kontinentala riktningar fran den mer analytiskt orienterade nordamerikanska

forskningsansatsen (van Manen, 2015). Danner beskriver hur den tyska utbildningstraditionen

lyfter fram fragor av filosofisk karaktar som inte gar att besvara genom att mata eller rakna:
German educational science is traditionally rooted in a philosophical approach; it
raises questions like: What does it mean to be a child? What is the difference

between a child and a grown-up? What is the relationship between child and
educator? (Danner, 1994, s. 3)

Ett centralt begrepp i den tyska traditionen av utbildningsfilosofi och forskning ar Bildung. |
dagens utbildningsdiskurs k&nnetecknas Bildungs- tanken av i huvudsak existentiella och
normativa fragestallningar om hur utbildning, sedd som Bildungs- process, kan hjalpa barnet

till att bli en sjalvstandig, fri och demokratisk ménniska (Aspelin, 2013; Saevi, 2012).

Begreppet Bildung ar svaréversatt och har ingen egentlig motsvarighet i det svenska spraket.
Ibland anvands dock begreppet bildning, och da ofta i forhallande till begreppet utbildning.
Om Bildung huvudsakligen karaktériseras som en process, later sig utbildning framst forstas
som malinriktat och matbart. | dagens skolpolitik ar det framforallt en sadan effektiv och
métbar utbildning som efterstravas, med syfte att uppfylla faststallda kriterier och
kunskapsmal. Forebilden till detta synsétt, vilket i globaliseringens tid blivit det alltmer
forharskande, star att finna i den nordamerikanska utbildningstraditionen. Kunskapskontroll,
internationell jamfdrelse och konkurrenskraft ar ledord for utbildningspolitiken i l&nder
varlden 6ver och syftet med utbildning blir da att maximera den enskilde elevens
studieprestationer (Aspelin, 2013; Savi, 2012). Denna diskurs kan kallas for den
kunskapseffektiva skolan och lararens roll &r, sedd ur ett sadant perspektiv, att styra

undervisningen mot sa god maluppfyllelse som mojligt (Aspelin, 2013).

En annan diskurs utgors av den socialt orienterade skolan, dar det ar utbildningens sociala
uppdrag som betonas och dar omstandigheter som paverkar elevens larande star i centrum.
Lararens roll bestar hér i stor utstrackning av att pa béasta satt mojliggora elevens
larandeprocess (Aspelin, 2013). Aspelin vill genom ett tredje forhallningssétt; relationell
pedagogik bidra till ett alternativ eller komplement till de tva dominerande diskurserna, dar i

stéllet relationen star i centrum.



Den hollandske utbildningsfilosofen Gert Biesta (2006) utmanar den radande synen pa
utbildningens syfte nér han beskriver hur utbildning syftar till flera saker samtidigt. Han
benamner utbildningens tre huvudsakliga (och Gverlappande) omraden som: kvalificering,
socialisation och subjektifiering. Kvalificering ger kunskaper och formagor; socialisation for
0ss in i de existerande sociala, kulturella och politiska traditionerna och praktikerna;
subjektifiering har med mansklig frihet att gora — hur vi kan existera utanfor den radande
ordningen. Subjektifieringens process leder mot 6kad sjalvstandighet och oberoende i tanke
och handling och Biesta betonar vikten av denna process: ”Utbildning bér med andra ord
alltid &ven ha manniskans frihet i fokus, och det ar darfor jag vill understryka hur viktig
utbildningens subjektifieringsaspekt &r” (Biesta, 2011, s. 80).

Gert Biesta och Jonas Aspelin ar bada tva representanter for ett, av den kontinentala
traditionen inspirerat, ontologiskt och existentiellt tinkande kring utbildningsfragor och de
utforskar ur olika infallsvinklar relationens betydelse i pedagogiska sammanhang. Tone Sevi
(2013) knyter ocksa an till de europeiska tankestromningarna och till ett fenomenologiskt
forhallningssatt nar hon i sin forskning intresserar sig for den pedagogiska relationen som
utgangspunkt for pedagogisk verksamhet. Hon beskriver hur den pedagogiska forskningen
utifran en sadan hallning “er basert pa en verdiladet interesse for hva som er intensjonen med
og innholdet i pedagogikken, og for hvordan intensjon og indhold kommer till uttrykk i
relasjonen mellom voksen og barn” (s. 241). Hon papekar att denna viktlaggning vid
relationens betydelse inte innebar att den kontinentala forskningstraditionen inte ocksa tar
kunskapsuppdraget pa allvar, men samtidigt ar hon tydlig med att fragan om mansklighet gar
fore: "The effects and outcomes of education were and still are significant, but in situations
when the child’s humanity is at stake, it is still an issue that humanity should be given priority

over educational outcomes” (Savi, 2012, s. 182).

En annan forskare i det relationella faltet &r Rita Nordstrom- Lytz (2013) som undersoker det
pedagogiska uppdraget i ljuset av Martin Bubers dialogfilosofi; dar ménniskans dubbla
hallning till varlden star i fokus: Jag till Det och Jag med Du. Hon beskriver med egna termer
denna hallning som "att leva bredvid den andra” och att ”leva med den andra”. Hon finner att
denna dialogfilosofins dubbla hallning ocksa kannetecknar det pedagogiska uppdraget, som
inrymmer dels ett kunskapsuppdrag och dels ett existentiellt mellanménskligt uppdrag.
Nordstrom-Lytz konstaterar att den manskliga och relationella aspekten av det pedagogiska
uppdraget hamnat i skymundan av kunskapsuppdraget. Med sitt Manifesto of Relational



Pedagogy beskriver forfattarna till boken No Education without Relation denna situation som
en dimma som sénkt sig Over det pedagogiska landskapet:

A fog of forgetfulness is looming over education. Forgotten in the fog is that

education is about human beings. And as schools are places where human beings

get together, we have also forgotten that education is primarily about human

beings who are in relations with one another.
(Bingham & Sidorkin, et al., 2010, s. 5)

Enligt manifestet har i undervisningspraktiken méanniskan- och ménniskan i relation-

forsvunnit in i en gldmskans dimma.

De senaste aren har emellertid relationens betydelse for skolans kunskapsuppdrag
uppmarksammats i olika studier, bl.a. den omfattande Hattiestudien som ville belysa paverkan
pa elevers studieprestationer. | ett referat av studien (Sveriges Kommuner och Landsting,
2011) hanvisas till att lararens formaga att skapa goda relationer till sina elever var en av de
faktorer som tydligt paverkade elevernas studieresultat positivt. Aven en rapport fran norska
Utdanningsdirektoriatet (2010) placerar goda relationer mellan larare och elever bland de fyra
faktorer som har storst paverkan pa elevers larande. Dessa studier vardesatter emellertid
relationen enbart som ett instrumentellt medel till att hoja elevers studieprestationer och

lagger ingen vikt vid betydelsen av relationen per se.

Den andra delen av mitt forskningsprojekts bakgrund och sammanhang utgérs av den
(mangdmaéssigt begrénsade) forskning som hittills gjorts kring pedagogisk eurytmi. Marianne
Tvedt (2013) utgar i sin studie fran ett lararperspektiv: Teaching eurythmy in the Norweigan
Waldorf Steiner School: Challenges and opportunities, medan Anne -Marit Bardseth (2016)
utforskar hogstadieelevers perspektiv pa eurytmiamnet i sitt master projekt: Hva er vitsen med
eurytmi p& ungdomstrinnet? Aven Ouiti Maria Rousu (2010) riktar blicken mot elevers
upplevelser av och instéllning till eurytmidmnet i sin studie Factors affecting Waldorf school
students’ attitudes towards eurythmy. Goran Krantz (2014) utforskar i sin avhandling
Students’ experiences of dance: a hermeneutic phenomenological study gymnasieelevers
upplevelser av dans och eurytmi och Katarina Kaila de VVoto (2017) undersoker i sin
fallstudie: Att skapa en eurytmiférestallning med gymnasie- elever pa en Waldorfskola

eurytmiundervisningens kreativa processer.

Jag vill genom min studie bidra till den akademiska forskningen kring pedagogisk eurytmi

genom att belysa relationella aspekter av eurytmiundervisningen i hogstadiet. Jag intresserar



mig for den pedagogiska relationen bade ur ett kunskapsperspektiv och ur ett
mellanmanskligt, existentiellt perspektiv. Studiens litteratur liksom referenser till tidigare
forskning ar till stor del hdmtad ur strémmar med ursprung i den kontinentala Bildung-

traditionens kalla och ur ett fenomenologiskt forhallningssatt.

1.3 Forskningsfragan och studiens centrala begrepp

| studien kommer jag att understka och forsoka besvara féljande problemstélining:

Hur kan vi beskriva, tolka och forsta eurytmilarares erfarenheter och reflektioner vad galler
relationens betydelse i eurytmiundervisningen i klass sju till nio? Hur kan dessa insikter bidra

till att forbattra pedagogisk praxis?

Studien kretsar kring begreppet pedagogisk relation och jag anvander mig i uppsatsen av
Gieseckes (1997) breda definition nér jag tillampar begreppet: ”som pedagogisk relation
betecknas varje ménsklig relation som finns (eller bor finnas) mellan pedagoger och barn eller
unga” (Giesecke, 1997, citerad av Nordstrom- Lytz, 2013, s. 31). | uppsatsen anvander jag

begreppet relation som synonymt med pedagogisk relation om ingen annan definition ges.

Forskningsprojektets dvriga centrala begrepp utgors av begrepp hamtade ur litteraturen och
aven begrepp sprungna ur empirin. Med centrala begrepp forstar jag begrepp som hjélper
bade mig sjélv och lasaren att strukturera och forsta studiens innehall. Centrala begrepp
hamtade ur litteraturen ar: pedagogisk eurytmi; sam- verkan och sam-varo;
relationskompetens; samt autenticitet. Centrala begrepp hamtade ur empirin &r: Att bonda
samt Jag- varseblivandet i ett du.

1.3.1 Avgransning av forskningsomradet

Nér jag i studien har intresserat mig for relationens betydelse i eurytmiundervisningen har
mitt fokus varit relationen mellan l&rare och elev/ elever. Naturligtvis finns det andra
relationer som ocksa spelar in och som har betydelse for hur undervisningen gestaltar sig; i
forsta hand relationen mellan eleverna men &ven relationen mellan eurytmiléraren och andra
medarbetare pa skolan. For att kunna ga pa djupet med min fragestéallning har jag valt att inte
belysa dessa aspekter av relationens betydelse i eurytmiundervisningen. Jag anser emellertid

att dessa aspekter utgdr en god grund for vidare forskning kring tematiken i framtiden.



Eftersom jag har markt att relationsstrangarna som spelas pa skiljer sig mellan de olika
stadierna har jag i det har projektet velat fokusera pa en specifik aldersgrupp och valt
hogstadiet; klass sju till nio, det vill saga elever i pubertetsaldern. | praktiken handlar studien
overvagande om elever i klass sju och atta eftersom eleverna i klass 9 oftast har kommit ur
pubertetskrisen, och in i ett annat forhallande till vuxenvarlden och sina larare. Det &r just i
pubertetsaldern som jag har markt att relationen till eleverna oftast prévas, och darfor fann jag

denna aldersgrupp extra intressant att ha som fokus for studien.

1.4 Uppsatsens metod och struktur

Da min studie handlar om eurytmilarares erfarenheter och reflektioner har jag valt att
anvanda mig av en kvalitativ forskningsmetod, namligen den pragmatiska kvalitativa ansatsen
(Savin-Baden & Howell Major, 2013). FOr insamling av data valde jag en semistrukturerad
kvalitativ livsvérldsintervju (Kvale & Brinkman, 2014) samt fokusgrupp (Guest, Namey &
Mitchell, 2013). F6r analys av den insamlade datan valde jag tematisk analys (Savin-Baden &
Howell Major, 2013). Min dubbla roll som som forskare och larare kommer att belysas i

metodkapitlet.

Uppsatsen bestar av sex kapitel, uppdelade i ett varierande antal delkapitel.
Introduktionskapitlet innehaller en kort personlig bakgrund till motivet for det valda
forskningsfaltet, placerar studien i den kontinentala bildningstraditionen samt presenterar
forskningsfragan och studiens centrala begrepp. Vidare redogors for avgransningen av
forskningsomradet. | kapitel tva foljer en litteratur6versikt dar jag presenterar for
forskningsomradet relevant teoretisk litteratur och tidigare forskning. I kapitel tre redovisas
mina val av metod, det vill sdga hur jag har gatt tillvaga for att fa svar pa studiens
fragestallning. | det fjarde kapitlet presenterar jag forskningsresultatet, vilket grundar sig pa
tolkning och analys av intervjuer och fokusgrupp. Kapitel fem diskuterar forskningsresultatet
i forhallande till den tidigare forskning och litteratur som presenterades i litteraturéversikten
och i bakgrundsavsnittet. | kapitel sex kommer forskningsfragan att besvaras, varefter foljer

forslag till vidare forskning samt en avslutande personlig reflektion.

For att underlatta lasandet anvander jag genomgaende hon/ henne nar jag refererar till elever i

allmanhet.



1.5 Sammanfattning av kapitlet

Jag har i detta introducerande kapitel gett en beskrivning av mitt personliga och yrkesmassiga
intresse for studiens fragestallning och redogjort for syftet med studien. Jag har tecknat en
skiss av den kontinentala tradition som undersokningen vill anknyta till, samt av den
existerande forskningen kring pedagogisk eurytmi. Jag har darefter formulerat
forskningsproblematiken och studiens centrala begrepp, samt redogjort for avgréansningen av
studiens forskningsomrade. Slutligen har jag redovisat uppsatsens valda metod och struktur.

Innehallet i kapitlet som foljer utgors av studiens litteraturéversikt.

2. Litteraturoversikt

| detta kapitel redovisas teoretisk litteratur och tidigare forskning som &r av relevans for att
belysa sammanhanget som forskningsfragan avtecknar sig mot. Den teoretiska litteraturen ar
utvald med syfte att ge en 6versikt och en fordjupning i framforallt relationens betydelse for
undervisning och hur man kan forsta begreppen pedagogisk relation och relationskompetens.
En del av litteraturen behandlar Waldorfpedagogiska perspektiv pa undervisning och relation
och ytterligare litteratur ger en bakgrund till och beskrivning av eurytmin, framforallt ur en
pedagogisk synvinkel.

Den tidigare forskningen representeras av studier som berér olika aspekter av relationens
betydelse i undervisningen, samt av studier relaterade till eurytmi och dans. De olika
nedslagen i litteraturen och i forskningen far i kapitlet diskutera med varandra, for att sedan i

kapitel fem foras samman med resultatet fran empirin till en utvidgad diskussion.

Kapitlet inleds med en exposé dver eurytmin: forst en kortfattad historisk bakgrund och
beskrivning, och sedan en belysning av den pedagogiska eurytmin, med tonvikt pa eurytmin i
hogstadiet. Darefter foljer ett delkapitel som vill askadliggora olika aspekter av den
pedagogiska relationen, savél teoretiska som praktiska. Det tredje delkapitlet dgnar sig at hur
den pedagogiska relationen skapas, fordjupas och uppratthalls, och i delkapitlet som sedan tar
vid riktas ljuset mot den komplexitet som ryms i begreppet relationskompetens. Kapitlet

avslutas till sist med att lyfta fram den (relations)kompetente lararen.

Kapitlet som helhet & dmnat att underbygga och kvalificera fragestallningen:



Hur kan vi beskriva, tolka och forsta eurytmilarares erfarenheter och reflektioner vad galler
relationens betydelse i eurytmiundervisningen i klass sju till nio? Hur kan dessa insikter bidra

till att forbattra pedagogisk praxis?

2.1 Eurytmi

Ordet eurytmi ar en sammansattning av det grekiska ordet eu, som kan éversattas med god,
riktig och rythmos som betyder rytm (Schjgnshy, 2012, s. 21). Alltsa kan man ut ur spraket

forsta eurytmi som en harmonisk rytmisk rérelse.

2.1.1 Eurytmins ursprung

Eurytmi ar en dans/ rorelsekonst som utvecklades av Rudolf Steiner (1861- 1925) med bdrjan
ar 1912. Vid denna tid upplevde manga konstnarer att de stod infor en ny och omvélvande
epok, som skulle ersatta den tidigare mer materialistiskt orienterade eran. Konstnarer sokte ut
ur en sadan stamning finna nya uttrycksformer och véagar som kunde svara mot denna gryende
och mer andligt orienterade tidsanda. | danskonsten framtradde bl. a Isadora Duncan och
Rudolf von Laban, som bada tva forsokte hitta fram till hur man kunde formedla en inre
upplevelse och rorelse genom ett yttre rorelseuttryck (Klingborg & Krantz i Steiner, 1985). |
denna tidsanda arbetade Rudolf Steiner, i samarbete med sin hustru Marie Steiner von Sivers,

ut ur den antroposofiska jordmanen fram den nya konstformen eurytmi (Schjgnsby, 2012).

Eurytmin &r tatt sasmmanlankad med spraket och med musiken och kan beskrivas som en
scenkonst déar recitation, musik och rérelse samspelar i ett sceniskt uttryck och dar sjalen och
maéanniskans inre &r kéllan till detta uttryck (Schjensby, 2012, s. 122). Rudolf Steiner beskriver
sjalv eurytmin som ett uttryck for den manskliga sjalen och han definierar ljudeurytmin som
"synligt sprak” (Steiner, 1985) och toneurytmin som “synlig sang” (Steiner, 1984). Sprakets
och musikens inneboende krafter kommer genom ménniskans gester och rorelser till ett

besjalat yttre uttryck.

Rudolf Steiner (1985) beskriver ocksa att precis som en malare eller en skulptér maste tranga
in i sin konstarts vasen, sa maste en eurytmist tranga in i eurytmins vasen, vilket enligt Steiner

ar detsamma som att trdnga in i det rent manskliga:

Nar vi vill trdnga in i eurytmins vasen ar det samtidigt en fraga om att tranga in i
det manskliga 6verhuvudtaget. For det finns ingen konstart som i sa hog grad
betjanar sig av det manskliga sjalvt som eurytmin. Se pa alla de andra
konstarterna, konstarter som har instrument, konstarter som behover nagon slags
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verktyg. Deras uttrycksmedel och verktyg kommer inte manniskan lika nara som
eurytmin. (s. 43)

Eurytmin anvander sig (liksom sang och annan rorelsekonst) enbart av manniskan som

instrument.

2.1.2 Pedagogisk eurytmi

Redan vid grundandet av den forsta Waldorfskolan i Stuttgart ar 1919 fanns eurytmin med
som ett obligatoriskt &mne i alla klasser och har sedan dess varit ett centralt &mne i
Waldorfskolor 6ver hela varlden (En vag till frihet, 2016).

Den pedagogiska eurytmin star i direkt forbindelse med den konstnarliga eurytmin, men med
ett amnesinnehall som svarar mot elevernas aldersméssiga utveckling och mot
Waldorfskolans 6vriga laroplan. I Sverige &r &mnet unikt for Waldorfskolans grundskola, men
aterfinns sedan 2011 i den svenska gymnasieskolan som nationellt &mne, vars syfte pa
Skolverkets hemsida beskrivs som bl. a. "att eleverna utvecklar estetisk sensibilitet for den
egna kroppsrorelsen” (GY11). Detta syfte kan dven ségas galla for amnet pa grundskoleniva,
och i Waldorfskolans egen kursplan En vag till frihet (2016) beskrivs hur eurytmin betonar
sammanhanget mellan kropp, sprak och rorelse och hur amnet syftar till att "eleverna ska lara

kénna sin kropp som sprakligt och musikaliskt uttrycksmedel” (s.67).

Ritter (1997) lyfter fram hur den pedagogiska eurytmin har mojlighet att hjalpa eleverna bade

att 6va upp sin fysiska rorlighet och skicklighet, och att bringa sin inre kénsla i rorelse:
Genom koordination av armarnas och benens rérelser tranar man pa ett mycket
effektivt satt upp den fysiska grov- och finmotoriska skickligheten, liksom
koordinationsformagan .... Genom armarnas rorelser till tonerna i musiken eller

ljuden i en dikt, aktiveras och stimuleras kanslolivet och inlevelseférmagan.
(s.164-165)

Genom armarnas och benens rorelser 6vas skicklighet och koncentration men ocksa formagan

till inlevelse i musikens och sprakets konstnarliga uttryck.

Arve Mathisen (2000) beskriver hur det eurytmiska rorelseuttrycket bygger pa ett aktivt
lyssnande och ett inre engagemang i det som skapas och hur en rérelse blir till eurytmi bara
nar den kommer ur en sanningsenlig inre upplevelse. Pa sa satt, menar Mathisen, blir
eurytmin till en bild av livet: “ett aktivt lyssnande deltagande som férvandlas till rorelse,
handling” (s. 1). Rudolf Steiner (1985) talar om hur “det eurytmiska griper barnet i sjalens

innersta djup” (s. 39) och hur det understddjer ett samverkande av kropp, sjél och ande.
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Steiner beskriver hur man genom den pedagogiska eurytmin utvecklar sjalen saval
kunskapsmassigt som moraliskt och kanslomassigt och hur sarskilt viljekraften starks: "De
viljeinitiativ som dagens manniska sa val behover, kultiveras i speciell man genom eurytmin
som pedagogiskt- didaktiskt medel i skolan” (s.39). Aven Helga Daniel (2008) ser den
pedagogiska eurytmin som en mgjlighet att understtdja utvecklandet av initiativkraft:
Om vi ska vara i stand att forverkliga vara impulser i detta livet, beror pa vilken
forbindelse vi kan skapa mellan var kroppslighet och var sjalslig — andlighet. Den
forsta forbindelsen ager rum i barndomen och det ar av storsta betydelse att den

ager rum pa ett harmoniskt satt. Eurytmilektionerna i skolan har som uppgift att
understddja denna process. (s. 9; min 6versattning)

Eurytmiundervisningen ses som en hjalp till att med sitt hela vésen ta den egna kroppsligheten

i besittning; en grund till att senare kunna realisera sina livsmal.

I Goran Krantz (2014) avhandling om gymnasieelevers upplevelser av dans [begreppet dans
omfattar har &ven eurytmi; min anm.] i skolan beskriver eleverna hur de upplever dans som en
mojlighet att forsta och utveckla sig sjalv och Krantz drar i studien slutsatsen att: students in
dance mainly explore self, and experience personal transformation” (s. 256). Detta géller
emellertid gymnasieelever och ar kanske inte representativt for de manga hogstadieelever som

fortfarande brottas med pubertetens olika utmaningar.

| Bardseths (2016) studie om hogstadieelevers erfarenheter av eurytmi, har eleverna dock
huvudsakligen positiva erfarenheter av amnet. Aven hos gymnasieeleverna i Rousus (2010)
undersokning om faktorer som paverkar Waldorfelevers upplevelser av eurytmi, dominerar en
uppskattande attityd i tilloakablicken dver skoleurytmin. De artonariga elever som i Rousus
(2010) studie tittar tillbaks pa skoltidens eurytmi ger uttryck for hur installningen till
eurytmilektionerna forandrats over tid; fran en positiv upplevelse av eurytmin i lagstadiet,
over en mer kritisk installning i pubertetsarens klass sju och atta, till att i de hogre klasserna
ater landa i en huvudsakligen positiv attityd till amnet. | pubertetsaren var det framforallt
kanslan av genans infor &mnet, att ingen utanfor skolan kéande till eurytmi och grupptrycket
till att inte tycka om eurytmiamnet som bidrog till en negativ installning. Marianne Tvedt
(2013) refererar till Barz & Panyr (2007) som i en tysk studie beskriver fore detta
Waldorfelevers erfarenheter av eurytmidmnet som huvudsakligen negativa. | studien
omnamns som sarskilt problematiskt: kansliga eurytmilarare med brist pa didaktisk
kompetens, kaotiska lektioner och att eurytmi ar ett okant &mne som inte aterfinns i 6vriga
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samhallet. Elevers erfarenheter av eurytmiamnet ar alltsa inte samstammiga och hanger ocksa

delvis ihop med aldern.

Eurytmiamnet framstar som ett amne vilket bar inom sig manga majligheter, men ocksa
manga utmaningar, sarskilt for elever i pubertetsaldern och for lararna som undervisar denna

aldersgrupp.

Eurytmin i pubertetsaren

I klass sju till nio genomgar skolungdomarna puberteten, vilket betyder en intensiv
forvandlingsprocess saval i det inre som i det yttre. Pedagogen och naturvetaren Ernst-
Michael Kranich (2002) malar ur ett Waldorfpedagogiskt perspektiv upp en bild av hur den
unga méanniskan i sitt kansloliv upplever ett dittills ok&nt djup och intensitet:

Hon glader sig inte bara at tingen som under tidigare ar. Hon upplever samtidigt

sin sjals fullhet och djup i den gladje hon kanner. Upplevelserna far darigenom

intensitet och personlig intimitet, med den dubbla aspekten av att sta i personlig
relation till det som sker och vara personligt traffad av det. (s. 66)

Den unga manniskan borjar uppleva sig som en egen sjélvstandig personlighet med ett
intensivt och personligt forhallande till omvarlden och allt som sker i denna omvarld.
Eurytmiundervisningen riktar i denna aldersgrupp sarskilt in sig pa kanslornas
utvecklingsprocess till exempel genom att arbeta med olika uttrycksfulla gester; de s kallade

sjélsgesterna (Daniel, 2000, s.13).

I den kroppsliga forandringen marks en 6kande tillvaxt av extremiteterna vilket for med sig
att barndomens latthet och rorelseflode far ge vika for en 6kad tyngd och troghet — sarskilt i
ben och fotter. All rorelse kraver nu en ny viljeinsats och Kranich (2002) beskriver denna
viljeintensitet och “uppgorelse med tyngdkraften” som kéllan till pubertetens intensiva
sjalvstandighetsupplevelse: "Genom den pubertala tillvaxtaccelerationen blir manniskan
sjalvstandig i sitt viljeliv” (s. 66). Men tyngden och trogheten kan ocksa leda till ett motstand
och en kansla av genans att uttrycka sig genom rérelse och i eurytmiundervisningen kommer
darfor ocksa ett mer sakligt dvande in i form av till exempel stavévningar (Mathisen, 2000, s.
6) och olika geometriska formforvandlingar (Molly von Heider, 1984, s. 157).

Anne- Marit Bardseth (2016) sammanfattar i sin studie hogstadieelevers egna upplevelser av
eurytmiamnet med att ”selvstendighet og samarbeid, fglelsens medvirkning i handlinger og
kroppsholdning er viktige kunnskaper og ferdigheter de kan ta med seg videre i livet” (s. iii).
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Bardseth lagger ocksa vikt vid elevers utsagor om att man inte kan ljuga i eurytmi och tolkar
det som en existentiell och moralisk upplevelse av sanning. Hon sétter detta i forbindelse med
Rudolf Steiners (1980) angivelse att eurytmiamnet uppfostrar barnen till sanning:

Nar barnet blir aterfort till det ursprungliga, grundlaggande uttrycket av den

sjalsliga upplevelsen i sina egna lemmars rorelser, kan det inte ljuga och falla in i

floskler. Darfor ar denna eurytmiska undervisningskonst nagot som pa samma

gang uppfostrar barnen till sanning. Pa sa satt har man i eurytmin ett viktig
undervisningsmedel. (s. 207; min dversattning)

Eurytmirorelserna hamtas ur den egna inre upplevelsen och kénslan och gar inte att forstélla,
och ger darmed barnen en slags etisk — moralisk erfarenhet av det sanna. Bardseth menar att
eurytmiamnet mojliggor for eleverna att utveckla sin sjalvstandighet och sin subjektiva

identitet, tillsammans med en emotionell och social kompetens (s.106).

2.2.3 Utmaningar i eurytmiundervisningen

Kranich (2002) skildrar hur den unga manniskan genom puberteten far ett nytt forhallande till
bade sig sjélv och till omvarlden och hur pedagogiken behdver mota detta nya forhallande: I
denna fas far pedagogiken nya uppgifter. Det blir uppenbart genom alla tillkortakommanden
och visar sig genom skolans svarigheter med ungdomarna och genom de minst lika stora
problem som ungdomarna har med skolan” (s. 65). En betydelsefull férandring géller
forhallandet till auktoriteter. Auktoritetens ord géller inte langre som orsak till att gora det ena
eller det andra; utan eleverna kraver nu att fa veta grunderna och skalen till att handla
(Steiner, 1994). Kranich (2002) beskriver hur dessa skél och grunder ocksa maste framsta
som personligt meningsfulla fér eleven:

Skall skolan nu vara viktig for henne, maste hon hitta ett personligt férhallande till

innehallet i studierna och till undervisningsmetoderna. Hon maste kunna uppleva

att det & meningsfullt for henne att dag efter dag ga i skolan, att det bidrar till att
utveckla hennes personlighet. (s. 175)

Motivationen till studierna maste komma ur manniskan sjalv; ur kanslan att undervisningen ar
betydelsefull och har med henne sjélv att géra. Michaela Glockler (1993) beskriver hur
ungdomarna till och med inte gér det som de har lust med om de inte ser nagon mening med
det. Rousu (2010) finner i sin studie att det hos manga elever fanns en énskan att sarskilt i
hogstadieklasserna ha fatt en tydligare forklaring av eurytmin och @mnets bakgrund, saval for
den egna forstaelsen som for att kunna forklara for utomstaende. Aven Bardseth (2016) lyfter

fram en sadan elevonskan: "Eleverna har krav pa a vite den teoretiske bakgrunnen for faget,
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fagplanen pa det enkelte trin nog vurderingskriteriene, pa linje med alla andre fag i skolen” (s.
91).

For larare som undervisar i ett &mne som inte finns i andra grundskolor, som markant skiljer
sig fran 6vriga amnen och som dessutom inte aterfinns i ett socio-kulturellt sammanhang kan
ifrdgasattandet av amnet och varfor man maste ha det upplevas som sarskilt utmanande.
Daniel (2000) beskriver hur manga eurytmilarare upplever obehag infér elevernas fragor om
varfér man man har eurytmi, och hur de kanner sig belastade av att behdva réattfardiga det
egna amnet. Eurytmildrare i Tvedts (2013) studie berattar om verbala strider med tonaringar
som ifragasatter amnets legitimitet. Hon noterar i sin undersokning hur eurytmilararna anda
tar denna fraga fran eleverna pa stort allvar och pa olika satt stravar efter att formulera

aldersadekvata svar.

Tvedt (2013) beskriver sjalv ur sin egen erfarenhet hur eleverna ibland sag pa amnet som
nagonting obekvamt och konstigt:
Students did things in eurythmy that they had never done before and which no, or

very few, schools other than Steiner Schools taught as a subject. The teachers in
such subjects were then also likely to be seen as a bit “strange’. (s. 13)

Eftersom eleverna kopplar samman lararen med dmnet riskerar dven denne att ses som udda
och frammande. Men denna sammankoppling kan ocksa ha en omvénd verkan da lararens
personliga stil och undervisningssatt far betydelse for hur amnet uppfattas. Eleverna i Rousus
(2010) studie viktlagger eurytmilararens formaga att bemota ungdomar, vara tydlig i sin
undervisning och ge eleverna motivation for &mnet. De understryker ocksa hur det sarskilt i
pubertetsaren kan vara ett problematiskt &mne ocksa for att man har forvantningar pa sig att
tycka illa om eurytmiamnet: "It wasn’t in fashion to like eurythmy in the 7th grade” (s. 46).
Tvedt sammanfattar i sin studie hur de huvudsakliga utmaningarna i eurytmiundervisningen i
denna aldersgrupp ar att amnet av eleverna upplevs som annorlunda, att det saknar legitimitet

i det offentliga kulturlivet, men &ven att det i eurytmilararkaren rader brist pa amnesdidaktik.

Hos tonarseleverna innebér dessutom den kraftiga tillvaxten av extremiteterna att kroppen kan
kannas bade trég, tung och obekvam. En kénsla av genans och som féljd darav att olika
uttryck for bade tuffhet och kanslighet kan infinna sig, vilket ocksa innebar en utmaning for
lararen att hantera (Kranich, 2002). Jirgen Frank (2014) understryker i detta sammanhang

vikten av att eurytmildraren etablerar en personlig relation till var och en av sina elever. Han
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menar att det Overhuvudtaget ar oumbarligt for en god eurytmiundervisning att det finns en
fortroendefull relation mellan l&raren och eleverna:
Denna fortroendebildandets process &r en av de svaraste vagskalen dar en oerfaren
kollega kan misslyckas, eftersom en sadan process inte kan évas inom ramen for

utbildning eller studier som en teknik, utan huvudsakligen beror av lararens
personlighet och hennes sociala kompetens. (s. 150; min éverséttning)

Formagan att bygga upp en god relation med sina elever beror enligt Frank i storre
utstrackning pa lararpersonligheten och dennes erfarenhet och sociala kompetens an pa
utbildning och metoder. Aven i Marianne Tvedts (2013) studie understryker flera
eurytmildrare vikten av att etablera en tillitsfull relation till varje elev. | delkapitlet som foljer

kommer olika aspekter av den pedagogiska relationen att utforskas.

2.3 Den pedagogiska relationen

Den pedagogiska relationen fick som begrepp genomslag framforallt i tiden efter andra
varldskriget, men utvecklades i den tyska pedagogiska traditionen redan under
mellankrigstiden. Begreppet betonar den mellanménskliga aspekten av pedagogik: ”som
pedagogisk relation betecknas varje mansklig relation som finns (eller bor finnas) mellan
pedagoger och barn eller unga” (Giesecke, 1997, citerad av Nordstrom- Lytz, 2013, s. 31).
Seevi beskriver den pedagogiska relationen som ”konkret, moralsk, selvregulerende og
meningsfull i seg selv, og har & gare med bade den voksne og barnets eksistens og
sameksistens. Den er personlig og situert, og konstituerer rammen for at pedagogisk
virksomhet kan ha pedagogiska kvaliteter” (Seevi, 2013, s. 239). Den pedagogiska relationen
beskrivs som bade meningsfull i sig sjalv och som en forutsattning for att kunna bedriva
pedagogisk verksamhet. Den kan ocksa betraktas som en egen skapande kraft (Aspelin &
Persson, 2011). Max van Manen (2015) understryker den pedagogiska relationens informella
karaktar och pekar pa saval bristen pa, som vikten av ett sprak som specifikt adresserar denna
for undervisningspraktiken centrala aspekt. Gert Biesta (2013) for fram det problematiska och
begréansande med den nuvarande dominerande vokabuléaren inom det pedagogiska landskapet:
”... it is a language that makes it more difficult to ask questions about the specific role and
responsibilty of the teacher in the educational relationship” (s. 127). Saval van Manen som

Biesta vill - tillsammans med ytterligare andra forskare och utbildningsfilosofer - bidra till
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utvecklandet av ett sprak och en vokabular som pa ett adekvat och autentiskt sétt formar
beskriva och formulera de olika aspekter som tillsammans utgor den pedagogiska relationen.

2.3.1 Det gemensamma utrymmet

Jonas Aspelin (2013) for fram vikten av att inom den pedagogiska forskningen stalla fragan
var utbildningens bréannpunkt ar beldgen, det vill sdga var dess mest betydelsefulla aktivitet
utspelas. Han vill sjalv definiera utbildningens brannpunkt i termer av relationsprocesser; av
skeenden mellan l&rare och elev. Aspelin och Persson (2011) beskriver hur den pedagogiska
relationen i sig sjélv har en kreativ skapande agens:

... att det gemensamma utrymmet har en skapande kraft; att det verkligt avgdrande

i utbildningsprocessen inte ar vad jag som larare gor med dig eller vad du som

elev gor med dig sjalv, utan vad som ’gors med oss’, i relationen mellan oss. (s.
83)

Relationen mellan larare och elev fors fram som den huvudsakliga kéllan till elevens
forstaelse av varlden och till elevens utveckling. De beskriver alltsa sjélva relationen som
utbildningens brannpunkt och det gemensamma utrymmet betecknas som ett
”mellanmanskligt kraftfalt” (s. 82).

Mellanrummet

Gert Biesta (2010) intresserar sig ocksa for utrymmet mellan larare och elev nar han beskriver
hur utbildning i grund och botten ar en relationell samverkan. Han ser utbildning som en
interaktion mellan aktiviteten hos den som utbildar och aktiviteten hos den som utbildas och
att den foljaktligen &ger rum i mellanrummet mellan larare och elev. Relationen mellan larare
och elev kan forstas som den kommunikationsprocess som sker i detta mellanrum. Biesta ser
mellanrummet som en forutsattning for att kommunikation och darmed ocksa utbildning ska
kunna dga rum. Han menar att en teori om utbildning borde vara en teori om interaktionen
mellan larare och elev, det vill séga en teori om den utbildande relationen. Med sin artikel
Mind the Gap! vill han utveckla en sadan teori men kommer till den paradoxala slutsatsen att
en teori om utbildning inte ar mojlig eftersom ett mellanrum till sin natur inte gar att fanga i
begrepp. Denna slutsats ar visserligen motsagelsefull, men sétter ljuset pa uthildningens
performativa och relationella natur: "The unrepresentability of what makes education
possible, rather, highlights the performative nature of the process of education, that is, the fact

that education exists only in and through the communicative interaction between the teacher
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and the learner” (s. 21). Utbildning ager rum i det skapande relationella 6gonblicket och later

sig i alla fall inte lattvindigt fangas av begrepp och teoretiserande.

Mellanrummets risker och méjligheter

Men det relationella utrymmet framstélls inte bara som svarfangat, utan ocksa som en plats
forenad med risker och mojligheter. Aspelin (2017a) beskriver mellanrummet som
oforutsagbart och okontrollerbart och darmed &ven riskabelt. A andra sidan &r det just denna
labilitet och oforutsagbarhet som gor mellanrummet till en majligheternas plats, for saval
elever som larare. Moira von Wright (2013) pekar pa att det ar just i detta relationella omrade
som novelty (hon menar med detta begrepp nagot som inte tillfors fran det yttre av lararen,
utan som vaxer fram ur sjalva den pedagogiska situationen) har mojlighet att intraffa och hur
viktigt det ar att lararen vagar ta risken att slappa sin dominans och hélla situationen dppen
och kreativ for att sadana handelser ska kunna intraffa. Genom det som sker i det relationella
utrymmet mellan l&rare och elev blir den pedagogiska situationen till mer &n vad som fors in i
den. Biesta (2013) beskriver en sadan pedagogisk situation som att den bar med sig a notion
of transcendence” (s. 52). Detta nya som kommer utifran kan inte forutses och ar beroende av
det som uppstar i mellanrummet mellan lararen och eleverna, vilka ses som unika subjekt med

egen agens.

Sharon Todd (2008) sétter aven ljuset pa elevens risktagande nar denne, genom sin dppenhet i
den pedagogiska situationen, utsétter sig for ny kunskap som kan rubba uppfattningen om den
egna identiteten: ”Ndar man vinner hogre insikt riskerar man att forandra sjalva parametrarna
for sjalvforstaelsen och sin plats i varlden, och man riskerar darmed att forlora sina
riktmarken och konventioner” (s. 27). Att varja sig emot hotet om en sadan desorientering kan
manifestera sig i forsvar och motstand mot det nya som tillférs och mot den som bringar in

det till situationen, ndmligen l&raren.

Sam-verkan och sam-varo i mellanrummet

Aspelin och Persson (2011) skiljer pa sam-verkan och sam-varo nar de betecknar sam- verkan
som “en social process dar individer i storre eller mindre utstrackning samordnar sina
handlingar” och sam-varo som “ett genuint dynamiskt mote mellan tva personer” (s. 90). De
menar att utbildning bestar av en oandlig méangd sam-verkansmoment som da och da
forvandlas till sam-varo, ett sorts tillstand dar ”deltagarna existerar i en gemensam

dimension” (s. 91). | denna sam- varons dimension far relationen mellan larare och elev en
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mangfacetterad och existentiell karaktar och sadana 6gonblick beskrivs av Aspelin och
Persson som "magiska och undflyende” (s. 97). Ljungblad (2016) lokaliserar i sin studie, dar
hon undersoker relationella aspekter av kommunikation mellan larare och elev, sadana korta
undflyende 6gonblick och beskriver dem som just existentiella upplevelser:

Vidare framtrader i mikroanalys sma unika stunder mellan larare och elev under

ett par sekunder av fortatad narvaro som en mellanménsklig sam-varo. Ett

existentiellt dgonblick dar larare och elev & omedelbart narvarande for varandra

.... Dessa existentiella skeenden mellan larare och elever som framtréder i

avhandlingens resultat ger insikt om att utbildning inte bara kan beskrivas som
vad manniskor gor tillsammans — utan &ven vad vi ar tillsammans. (s. 230)

Sam- varon ér till skillnad fran sam- verkan ingenting som kan planeras, utan framstélls som
nagonting som spontant uppstar i métet mellan larare och elever. En fruktbar sam- verkan

bygger i storre eller mindre utstrackning pa relation, medan sam- varo &r relation.

Nordstrom-Lytz (2013) beskriver med hjalp av Bubers dialogfilosofi nagonting liknande nar
vad hon betecknar som Jag- Du- moétena tranger igenom Det- varldens struktur, som spontana
6gonblick har och nu, oberoende av erfarenheter, kunskaper och vetande. Sadana existentiella
moten mellan larare och elev dger rum inom den strukturerade undervisningen och beskrivs

av Nordstrom- Lytz som 6gonblick av 6msesidighet och symmetri.

Liknande 6gonblick kan uppsta inte bara spontant, utan som direkt resultat av undervisningen.
Hartmut Rosa (2016) kallar sadana 6gonblick for: “wenn es in Klassenzimmer knistert” (s.
16), det vill saga nar lararen har lyckats fanga elevernas uppmarksamhet pa ett sadant satt att
det uppstar en sadan innerligt fortatad stamning att det “knastrar” i rummet. Det existentiella
elementet i en sadan handelse beskriver han som ett 6msesidigt andligt berérande och att bli

berord.

Det pedagogiska motet

For Nordstrom-Lytz ar motet kérnan i den pedagogiska verksamheten: det &r genom motet
som det mellanménskliga har mgjlighet att dela plats med kunskapandet (2013). Sharon Todd

(2003) beskriver saval skorheten som kraften i matet mellan larare och elev:

Som l&rare och elever kommer vi trevande samman i férvéntan om ett mote vars
utgang vi inte kan forutsaga. De utvaxlade blickarna, tonen i rosten, laroplanens
artefakter, lidelsen i en asikt, likgiltigheten i en fraga, tiden och rummet som ska
samordnas, langtan efter kérlek och erkannande, allt detta och mer dartill utgor de
sma men anda kolossala detaljer som formar och skakar den grund pa vilken
utbildningens byggnader uppfors. (s.62)
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Motet beskrivs som fundamentet for att utbildning ska kunna dga rum och hur varje mote ser
ut ar beroende av en méngd olika forutsattningar och detaljer. Grete Marie Skau (2017)
beskriver att inne i motets process ryms dgonblickets oanade mojligheter: ”Innenfgr denne
prosessen finnes gyeblikkene som kan apne seg opp og bere kimen i seg til endring, noe som
sender processen i en ny retning” (s. 35). Hon skildrar motet som en process som gar igenom
olika faser och dar professionsutévaren bar ansvar for att bemota dessa faser. Seevi (2013)
menar att sddana oanade mojligheter ar beroende av att lararen till en viss grad haller motet
oppet och inte forutbestamt, sa att den pedagogiska verksamheten kan: ”apne opp livets og

fagets muligheter for barnet, og holde mulighetene apne for nye muligheter” (s. 238).

2.3.2 Relationens betydelse i praktiken

Relationen som fundament och forutsattning

Vad det relationella utrymmet och relationsprocessen har for betydelse for
undervisningssituationer i praktiken har undersokts och belysts i olika studier. Wedin (2007)
drar i sin studie, som behandlar relationsarbetet i den dagliga lararpraktiken, slutsatsen att
relationsarbetet ar ett fundament for att undervisning ska kunna bedrivas och att detta
relationsarbete ar nagot som pagar hela tiden. Hon understryker den centrala roll som
relationsskapandet spelar i lararyrket: "Med stod i mina forskningsresultat gar jag annu langre
och pastar att det ar relationerna som i mangt och mycket ar verksamheten i klassrummet och
yrket i synnerhet” (s. 227). Hon karaktariserar larararbetet som ett konstant och oupphérligt
arbete med att skapa och uppratthalla relationerna till eleverna. Bredmar (2014) beskriver i sin
studie om emotionell nérvaro i det pedagogiska arbetet det hon kallar fér samspelet och
samklangen med eleverna, och hur detta for lararna i studien utgor den framsta kéllan till

gladje eller brist pa gladje i deras yrkesliv.

Aven Frelins (2010) studie kring larares relationella professionalitet, pekar pa den avgérande
betydelse som relationsarbetet har for undervisningen. Frelin havdar pa basis av sina
forskningsresultat att en stor del av lararprofessionaliteten handlar om att skapa de relationella
forutsattningar som kravs for att kunna bedriva undervisning och menar att en sadan
relationell professionalitet &r savél nodvandig som underskattad. | Selsfors (2017) studie dar
den betydelsefulla lararen beskrivs ur ett elevperspektiv, framstaller eleverna relationen

mellan larare och elev som vésentlig for att undervisningssituationen ska fungera. Eleverna i
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studien uppfattar den pedagogiska relationen som en speciell slags relation, unik for
skolvérlden.

Relationens betydelse i konstpedagogiken

Jochen Krautz (2013) stodjer sig pa studier av Dreyer (2005) och Peez (2009) nar han menar
att konstpedagogiken, nar det kommer till den konkreta undervisningssituationen, inte
utmérker sig fran andra &mnen vad géller betydelsen av relationen mellan larare och elever.
Krautz lyfter emellertid fram hur konstundervisningen, genom sin éppna
undervisningssituation och sin personliga tematik erbjuder sarskilda méjligheter att bygga upp

mer intensiva relationer mellan l&rare och elever (s.164).

Maojligen sérskiljer sig dans- och eurytmiundervisning, som ju anvénder sig av den egna
kroppen som instrument, men det ar svart att hitta studier som tagit upp denna aspekt. Det
rader dverhuvudtaget en idgonfallande brist pa forskning om dans i skolan (Krantz, 2014,
s. 66-67). Som tidigare ndmnts understryker dock Jurgen Frank (2014) relationens absoluta
nddvéndighet for eurytmiundervisning och Prockl (2014) menar att dansundervisning ar
relation: "Att danspedagogernas yrke dr en praktisk och mellanméansklig, alltsa
relationsbaserad, syssla ar ett faktum” (s. 253).

Fortroendeskapande relationsarbete beskrivs i dessa studier som en stor och betydelsefull del
av larares skolvardag. | féljande delkapitel ges en ndrmare inblick i vad som utmaérker ett

s&dan relationsarbete.

2.4 Relationsarbetet

Relationsarbetet handlar bade om att skapa relation till eleven, och om att uppratthalla och

fordjupa denna relation.

2.4.1 Att skapa relation

Vem ar eleven?

I Wedins (2007) studie framtrader tydligt vikten av att kunna elevernas namn och hur lararna
ser detta som ett forsta steg mot att lara kdnna sina elever som egna subjekt och
personligheter. De beskriver hur processen att lara kanna elevernas namn och aven fa en
forsta inblick i deras privata intressen, bildar en grund som det egentliga relationsarbetet

sedan kan bygga vidare pa (s. 135). For eleven ar det viktigt att lararen som undervisar henne
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ar intresserad av henne som méanniska (Schieren, s. 202). Aven van Manen (2015)
understryker betydelsen av att lararen konkret k&nner till och anvander elevens namn och
beskriver det existentiella i att kalla nagon vid namn: ”After all, when a teacher calls a student

by name, then something is called into being: the student as a unique person” (s. 162).

Moira von Wright (2002) férdjupar sig i betydelsen av fragan vad eller vem? Hon menar att
vem eleven ar bara kan framtrada i konkreta mellanmanskliga méten, dar eleven forstas i
relation till det aktuella sammanhanget:

Da blir det unika individuella, det som gor dig till dig och mig till mig, ett

foranderligt fenomen som framtrader i moten mellan oss. Vem vi r blir ett

fenomen som vi inte kan mata, sla fast eller slutgiltigt bestamma. | genuina

mellanmanskliga moten framtrader vi for varandra som Nagon, och endast da blir
det uppenbart vem vi ar. (s.13)

Vem eleven &r blir tydligt forst i sjalva motet. Detta relationella perspektiv pa elevens
individualitet star i motsatsforhallande till det perspektiv som von Wright (2002) benamner
det punktuella perspektivet, dér eleven definieras efter matbara kunskaper, egenskaper och
formagor. Ett sadant punktuellt perspektiv svarar snarare pa fragan om vad en elev ar &n pa
fragan om vem. Ann-Louise Ljungblad (2016) belyser problematiken i att vart sprak saknar
ord for att skildra det unika Vemet: Vi ar vana att beskriva gemensamma drag som vi delar
med andra ménniskor i termer av Vad, men har inte samma erfarenhet av att beskriva den
unika individualiteten” (s. 250). Ett viktigt steg i skapande av relation &r att lara kdnna
eleverna sa att de blir just till unika subjekt: "Forst nar eleven erkanns som en sjélvstandigt
tdnkande, k&nnande och handlande varelse av lararen, 6ppnas mdéjligheten for en
undervisningssituation” (Frelin, 2010, s. 211). 1 en studie av Strikwerda-Brown et al (2008),
kring hogstadieelevers syn pa hur larare paverkar upplevelsen av skolan, poangterade
hogstadieeleverna sjélva vikten av att lararna visade sina elever respekt genom att behandla
dem som unika individer och inte som ett "big pack” (s. 35). Eleverna i Selsfors (2017) studie
bekraftar vikten av att lararen lyckas med att etablera en sadan autentisk kontakt:

Nar lararen far till méten med sina elever och bekraftar saval pa grupp- som

individniva upplever man som elev att man spelar roll, man &r inte anonym.

Denna bekraftelse kan vara avgorande for hur man tar till sig undervisningen och
ocksa ha betydelse for andra delar av livet. (s. 71)

Att av lararen bemotas med intresse och respekt och inte ses som ett anonymt objekt upplevs

som betydelsefullt for skolprestationen, men &ven pa ett mer personligt plan.
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Vem kan eleven bli?

Aspelin (2013) understryker dock vikten av att lararen i det pedagogiska métet inte bara
bekraftar eleven sadan som eleven ar i detta 6gonblick, men ocksa sadan eleven kan bli. Just
denna dubbla riktning sérskiljer den pedagogiska relationen fran andra relationer, genom att
den vuxnes avsikt ocksa stracker sig mot framtiden och barnets mogna vuxenskap. Ett
fordjupat perspektiv pa denna dubbla riktning och pa fragan vem eleven ar ger Jost Schieren
(2013) genom sin beskrivning av Waldorfpedagogikens syn pa manniskans individuella
karna:

Waldorfpedagogikens syn pa manniskans personlighet utgar fran att varje

méanniska inom sig bar en autonom personlig kdrna. Denna karna &r for barnets

och den unga ménniskans medvetande &nnu inte ar gripbar, men trader under

utvecklingens gang alltmer i dagen, och genom ett adekvat pedagogiskt tilltal kan

formagan till en sjalvstandig forstaelse av det egna jaget starkas. (s. 207; min
Oversattning)

| detta sammanhang blir pedagogikens uppgift att, allteftersom den individuella kérnan trader
i dagen, starka den vaxande méanniskans utvecklande av och forstaelse for sin egen
individualitet. Nagot som rimmar vél med Biestas (2013) syn pa subjektifiering som en
betydelsefull del av utbildningens syfte.

Marianne Tvedt (2013) uppmarksammar i sin studie den vikt som manga av lararna i
undersokningen lade vid denna pedagogikens dubbla riktning:
The eurythmy teachers’ constant endeavouring activity to raise awareness of an
inner space in the students was salient. To understand the students, be part of their

ongoing developmental process and bring out the individual potential within each
of them was emphasized. (s. 55)

Att kdnna sig delaktiga i elevernas utveckling och med hjalp av eurytmiamnet forséka hjélpa
den enskilde eleven att finna och ge uttryck for sin egenart uppfattades som en betydelsefull
del av arbetet.

2.4.3 Att fordjupa och uppratthalla relation

Genom att lararen pa olika sétt intresserar sig for sina elever far relationen mojlighet att
fordjupas och uppratthallas. Att pa ett djupare plan stélla sig fragor om vem eleven ar, men

ocksa att bemota eleven med ett vardagligt smaprat ar vagar som beskrivs som fruktbara.
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Att lasa eleven

Rudolf Steiner (1975) patalade redan ar 1920 infor lararna pa den forsta Waldorfskolan
betydelsen av att lara kanna sina elever pa ett mer ingaende vis:
N&r man vanjer sig och bemaddar sig att lara kanna barnen pa ett psykologiskt satt,
da far man sa smaningom ett annat forhallande till dem, helt enkelt genom sjélva
saken. Detta att lara kdnna barnen innebadr inte bara att kdnna igen dem, det blir

till ett annat forhallande till barnen, nar man anstranger sig att lara kanna dem. (s.
155-156; min Oversattning)

En vég till att lara kanna eleven pa ett sadant djupare satt, beskriver Steiner som att se barnet
som en fraga (Steiner, 1989) och att lara sig lasa barnet (Steiner, 1982). Han sammanliknar
processen att lara kanna barnet pa detta satt, med 6vergangen fran att man lart kénna
bokstavernas sammanhang till formagan att kunna lasa. Nar det géller barnet "maste lararen
overga fran ett mer allmant lasande i manniskonaturen till att kunna lasa i den enskilda
manniskan” (s.50). Ett sadant lasande kraver férmaga att gora sinnesiakttagelser, och Heinz
Zimmerman (2000) beskriver hur till exempel rosten, gangen, gesten, mimiken och
handslaget kan utgéra portar for att varsebli den andra manniskans jag” (s. 33). Zimmerman
lyfter fram lararens formaga till osjéalviskhet som en forutsattning for att pa ett sadant satt

kunna lasa eleverna.

Att se eleven

Juul och Jensen (2009) beskriver pa ett liknande satt hur det for pedagogen géller att
verkligen se eleven, och understryker med detta nédvéandigheten i att kunna se bakom barnets
beteende och att kunna samla ihop dessa iakttagelser till en allt mer nyanserad bild av barnet
(s. 126). Viktigt ar att inte stanna vid barnens yttre beteenden och ageranden utan att med sitt
intresse soka sig bortom dessa. Pirjo Repo (2009) lyfter ocksa fram vikten av att upparbeta ett
intresse for sina elever: ”Alla [elever] har man inte lika l&tt att tycka om, men man kan
bestdmma sig for att intressera sig for dem” (s. 295). Att sétta sina egna sympatier och
antipatier at sidan och utga fran ett genuint intresse menar hon ar betydelsefullt nar det galler
att fordjupa relationen till sina elever. Aven van Manen (2015) framhaller nddvéndigheten av
att som l&rare noggrant betrakta sina elever:

A teacher must observe a child not as a passerby, a policeman, or a friend might; a

teacher must observe a child pedagogically. This means being a childwatcher who
guards and keeps in view the total existence of the developing child. (s. 63)
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Lararens satt att betrakta sin elev maste ta sin utgangspunkt i ett pedagogiskt forhallningssatt,
vilket haller i fokus barnets utveckling som manniska.

Det personliga smapratet

Wedin (2007) finner i sin studie att l&rarnas personliga anstrangning framtrader allt tydligare i
arbetet med att fordjupa och uppratthalla relationerna: ”Det hela framstar som ett *never-
ending project’. Relationerna maste etableras och ateretableras, dvs. standigt underhallas for
att inte I6sas upp” (s. 150). Hon beskriver hur smapratet ar ett viktigt led i detta vardande av
relationerna och hur lararna anvander det som en medveten strategi for att fordjupa sin
kontakt med eleverna. Smapratet far ocksa funktionen av att lararen bjuder pa sin egen
personlighet och visar vem han eller hon ar bakom lararrollen. Wedins studie visar att motet
med eleven forsvaras om lararen styrs for mycket av sin roll och att ett personligt
forhallningssatt utgor en av de viktigare byggstenarna i relationsskapandet. Nagot som
bekraftas av Skau (2017) som menar att formagan att vara personlig ar av stor vikt i yrken dar
man arbetar med manniskor: "I sosiale yrker innebarer god profesjonalitet at yrkesutgveren
ogsa er i stand til & vaere personlig” (s. 45). | Selsfors (2017) studie visar dven
elevperspektivet pa vikten av att lararen intresserar sig for sina elever och aven sjalv visar sig
som manniska pa ett personligt, men inte for privat satt. Det kan innebéra att lararen i samtal
och smaprat hittar beréringspunkter pa ett rent manskligt plan som inte behover vara relaterat
till undervisningen och skolan (s.72). Samspelet mellan den professionella och den personliga

aspekten av lararyrket behandlas mer utforligt i delkapitel 2.5 samt 2.6.

I delkapitlet som féljer kommer ytterligare aspekter av den pedagogiska relationen att

utforskas och férdjupas genom begreppet relationskompetens.

2.5 Relationskompetens

Begreppet relationskompetens syftar pa professionella relationer, det vill sdga relationer dar
den ena parten &ar professionell och den andra inte (Juul & Jensen 2009). Relationskompetens
beskrivs av Ljungblad (2016) som ett paraplybegrepp for relationsprocesser mellan larare och
elever och som en kompetens som i allt hogre utstrackning forstas som en nédvandig
forutsattning for lararens didaktiska kompetens (s. 52). Juul och Jensen definierar pedagogers
relationskompetens som deras formaga att se det enskilda barnet och anpassa sitt eget
beteende efter barnets individuella premisser, utan att darmed franséga sig ledarskapet. De
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understryker ocksa vikten av att lararen dr autentisk i kontakten med sina elever samt att
lararen patar sig fullt ansvar for relationens kvalitet (s.124).

Aspelin (2017b) lyfter fram hur lararna i sitt yrkesutdvande verkar inom tva omraden
samtidigt. | det konventionella omradet fungerar de som utbildare i ett konventionellt system
och i det mellanménskliga omradet handlar de som medmaénniskor. Aspelin menar att den
relationellt kompetenta pedagogen har formaga att synkronisera dessa bada typer av
relationer: ”Relationally competent teachers are both effective and decent. They take
responsibility for their own actions as educators in a conventional system, and as fellow

beings in an interpersonal system” (s. 14).

Begreppet ar mangfacetterat och i kapitlet kommer framforallt féljande aspekter av
relationskompetensen att belysas:

o relationskompetens som social konst
e positivitet och humor
o formaga att balansera mellan narhet och distans

e autenticitet och narvaro

2.5.1 Relationskompetens som social konst

Sjalens genialitet

Wiechert (2013) menar att arten av den pedagogiska relationen, det vill saga det satt pa vilket
man bemoter eleven i ett pedagogiskt syfte, ar beroende av elevernas alder och att den sérskilt
i grundskolan bygger pa ett konstnarligt forhallningsséatt hos lararen. Han beskriver att medan
det i gymnasieklasserna ar den amneskompetente lararen som vinner elevernas fortroende, sa
fordrar eleverna i grundskolealdrarna larare med ett kreativt, Gverraskande och flexibelt
forhallningssatt: “Av lararna i dessa arskurser forvantas det att de kan géra nagot konstnarligt
och lekfullt av varje situation. Det ar den férnimmande ménniskan, som skapar ut ur
situationen sjalv” och I dessa arskurser verkar den konstnarliga effekten, Gverraskningen”
(s. 214). Wiechert lyfter fram att det for eleverna i dessa aldrar handlar om ett huvudsakligen
sjalsligt forhallande till lararen och att denne darmed maste utveckla en "sjalens genialitet”
(s. 218). Steiner (1989) ger en fordjupad bild av detta resonemang nar han beskriver hur ett
konstnarligt sjalsligt forhallningssatt behdvs for att det nédvéandiga individuella forhallandet

mellan larare och elev ska kunna uppsta:
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Grundskoleundervisningen maste i framtiden utga ifran att eleverna pa omvagar
over det konstnarliga ... forvarvar formagan att genom det yttre skalet uppleva
hela det sjalsliga hos en annan ménniska. Om ni ger undervisningen ett abstrakt
vetenskapligt innehall, sa upplever den unga méanniskan ingenting av er sjal. Av er
sjal upplever hon bara nagonting nar ni kommer henne till motes pa ett
konstnarligt satt, ty i det konstnarliga elementet maste varje manniska vara
individuell, i det konstnérliga ar var och en en enskild individ. (s. 173)

Genom ett konstnarligt forhallningssatt mojliggors enligt Steiner, det efterstravade autentiska

motet mellan larare och elev.

Lyhoérdhet och pedagogisk takt

Mojligheten att uppna en fortroendefull pedagogisk relation med saval enskilda elever som
med elevgrupper beror till stor del av lararens formaga att bemota sina elever i de vardagliga
skolsituationerna, framforallt under lektionerna. Frelin (2010) skiljer har mellan att k&nna till
och att kdnna in eleverna: ”Det l&raren kanner till om eleven, menar jag, ar det som lararen
kan ta med sig till situationen, medan det som lararen kanner in &r en 6ppenhet for vad som

hander mellan l&raren och eleven i situationen” (s. 207).

Wedin (2007) for ett liknande resonemang nar hon beskriver hur lararna i studien dels
anpassar lektionens utformning efter vetskapen om vad som kommer att fungera i den
specifika gruppen, dels under lektionens gang gor anpassningar som beror av elevernas
skiftningar i intresse och humor. Férmagan att fanga upp sadana skiftningar menar hon &r
beroende av lararens lyhérdhet for eleverna, vilket i sin tur ar avhangigt en djupare kdnnedom
om dem (s. 229).

Prockl (2014) beskriver hur danspedagogerna i hennes studie medvetet anpassade
undervisningen i forhallande till elevernas dagsform, och hon beskriver tillvagagangssattet:
Avvagningar i hur de béast ska lagga upp det ena eller andra sker i forhallande till
vad eleverna utstralar. Hur de ror sig, vilken energi de férmedlar. Lararen tolkar

och gor i tysthet smidiga anpassningar av upplagg och material under tiden
lektionen pagar. (s. 257-258)

Att kunna tolka hur eleverna mar i stunden ar en viktig formaga som ligger till grund for
lektionens faktiska utformning. Aspelin (2017a) beskriver med en musikalisk liknelse hur
detta av lararen kréaver lyhordhet, tajming och fingertoppskansla (s. 5). Aven Ljungblad
(2016) anvander sig av musikaliska begrepp nar hon beskriver hur ett sadant inlyssnande och
avpassande forhallningssatt ocksa bildar grund for att uppratthalla sjalva relationen till

eleverna: "l nuet framtrader en kreativ sinnlig improvisation som kan liknas vid en féljsam
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musikalisk improvisation, som skapar och uppréatthaller kontakt mellan larare och elev” (s.
249). Ljungblad pekar i detta sammanhang pa lararnas dubbla ansvar; ansvaret for
undervisningen och ansvaret for relationen till eleverna. Improvisationens uppgift ar att méta
bada dessa ansvarsomraden. Hon beskriver hur lararna hanterar detta ansvar genom “situerade
dvervaganden som lararen improviserar i nuet, nagot som sker sa frekvent att det inte fullt ut
gar att fanga” (s.249). Aven Biesta (2012) understryker hur sddana vervaganden gors om och

om igen och de facto utgor sjalva karnan i det som pagar i vara klassrum.

Maatta och Uusiautti (2012) beskriver denna intuitiva och lyhdrda formaga som pedagogisk
takt och citerar Haavios (1948) definition: ”Pedagogical tact is the ability to find quickly and
confidently an appropriate course in every education and teaching situation” (s. 30-31). Van
Manen (2015) karaktériserar pedagogisk takt som "the sensitive application of thoughtfulness
in action” (s.100) och beskriver hur den utdvas i 6gonblicket och &r beroende av en intuitiv
sensibilitet och lyhdrdhet for det unika hos eleven och dven for det unika i situationen.
Pedagogisk takt beskrivs av van Manen mindre som en uppséttning definierbara satt att

upptrada, och mer som ett satt att forhalla sig autentiskt och narvarande i relationen.

Men detta improvisativa samspelande med eleverna i nuet kraver flexibilitet och Wedin
(2007) poangterar att risken for misslyckande &r stor om lararen inte har formaga att lamna
sin i forvag uppgjorda lektionsplanering (s. 149). De omedelbara évervdgandena och
improvisationerna rymmer ocksa ett intuitivt element och Lilja (2013) lyfter fram hur lararnas
vardagliga relationsarbete i undervisningssituationerna i huvudsak sker spontant och intuitivt
(s. 193). Zimmerman (2000) menar liksom Wedin att denna intuitiva lyhordhet for eleverna ar
beroende av att det redan finns en relation upparbetad. Zimmerman ar ocksa enig med Wedin
vad géller vikten av att vara flexibel. Han understryker hur lararen inte far fastna i
begransande forestallningar utan maste kunna ”na fram till rorlighetens rike, dar det bildas
och léses upp, dar den begeistrande entusiasmen finns och dar den skapande fantasin rader”
(s. 30).

2.5.2 Positivitet och humor

Schieren (2013) understryker positivitetens och humorns betydelse i lararens dagliga umgange
med eleverna. Han menar att en positiv utstralning borde inga i lararens yrkesetos eftersom

det utg6r en grund for ett trivsamt och enkelt kommunikativt méte mellan lararen och
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eleverna” (s. 203; min dversattning). Steiner (1987) lagger ocksa emfas vid en sadan positiv
utstralning:

Och ytterligare nagot som &r lattare sagt &n gjort men som anda ar en gyllene

regel for lararyrket: Lararen far inte bli fortorkad och sur! En sprudlande frisk

sjalsstamning! Inte fortorkad och sur! Det &r vad l&raren skall strava efter.
(s. 193-194)

For att kunna bemata eleverna pa ett positivt satt ar det for lararen efterstravansvart att hitta in
i och behalla en frisk och levande sjalsstamning. Over hundra ar senare pekar Skolverket i en
rapport fran 2006 pa den betydelsefulla paverkan som larares lust och engagemang har for

klassrumsklimatet och for elevernas larande.

Michael Felten (2013) knyter an till positivitetens betydelse nér han beskriver
uppmuntrandets konst som det pedagogiska livets vitamin E; ett vitamin som Felten menar att
skolvardagen lider brist pa. Han foresprakar darfor ett professionellt uppmuntrande i skolan
och beskriver detta uppmuntrande som omfattande saval fortroende, omsorg och bekraftande
som utfordringar och konstruktiv kritik (s. 225). | Selsfors (2017) studie bekraftar eleverna
betydelsen av ett positivt bemdtande, nar de beskriver detta som en av de viktigaste
forutsattningarna for att larare ska lyckas med sitt relationsbyggande och Selfors noterar: ”En
sa enkel sak som att titta elever i 6gonen och visa uppskattning kan vara det som far en elev
att kanna sig vardefull” ('s. 72). Aven hogstadieeleverna i Strikwerda-Brown et al -studien
(2008) vardesatte larare som bekraftade deras anstrangningar, gav korrektur pa ett finkansligt
satt och dverhuvudtaget bemotte dem pa ett positivt satt (s.40). Eleverna uppskattade sarskilt
larare som hade sinne for humor och kunde bete sig pa ett roligt satt eller berétta roliga
historier, och som man kunde skdmta tillsammans med: "Participants particularly welcomed

teachers who could have a joke and also take a joke” (s. 34).

Keller (2007) beskriver den sarskilda betydelsen av humor vad géller bemdétandet av elever i
pubertetsaldern: "Humor har i sig precis det som behdvs i denna *6vergangsalder’. Den
forbinder och skapar avstand, den forstar och ar verbryggande, den ser det tunga och skapar
det latta. Och mest av allt: den varmer allt det kalla i och mellan o0ss” (s. 86). Rosa (2016)
beskriver hur "humor och skratt loser forhardningar” och hur humorn skapar ett positivt
arbetsklimat dar det ocksa ar tillatet att gora fel (s. 108). Winkel (2013) fogar till bristen pa
uppmuntran i skolan, dven en brist pA humor och menar att en sddan humorléshet ofta far

andra atgarder och “beundransvérda bemddanden” att misslyckas. Han betonar hur humorn
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maste vaxa fram ur karleken till eleverna och ur en vilja att hjalpa dem vidare: "Humor
kommer ur karleken till de oss anfortrodda unga ménniskorna vars okunskap och fel, inte bara

kommenteras med kritik, utan ocksa med forstaelse och karlek” (s. 258).

Frelin (2010) finner i sin studie att larare ofta anvander sig av humor nér de behover
tillrattavisa eller korrigera sina elever. L&rarna uttrycker hur upprepad kritik bidrar till att
minska fortroendet i relationen, men da kritik eller tillrattavisande dnda ar nédvandigt bidrar
ett humoristiskt anslag till att eleven inte forlorar sin vérdighet (s. 206). Wedins (2007) studie
pekar ocksa pa hur larare medvetet anvander sig av ett humoristiskt bemotande i stallet for att
reagera med irritation och ilska nar elever trilskas. Ett sadant mer avspant och valvilligt
forhallningssatt upplevs som mer konstruktivt i svara situationer (s. 141). Bredmar (2014)
finner i sin studie att humor kan skapa pauser i tillspetsade situationer och éppna upp for
“spontanitet, lekfullhet och ny energi” (s. 271). Ocksa Steiner (1987) for fram humorns
valgorande verkan vid sadana tillfallen och han pekar 6verhuvudtaget pa vikten av att inte
kritisera i onddan: ”Det ar ocksa mycket viktigt att man just som larare vanjer sig av vid att
kritisera i onddan. Som larare maste man utveckla en stark kénsla, sa att man blir medveten

om att det inte &r sa viktigt att standigt forbattra det som utfors” (s. 38).

2.5.3 Balans mellan narhet och distans

Bredmar (2014) riktar ljuset mot den dubbelhet som karaktariserar l&ararens méte med
eleverna. Samtidigt som det &r ett professionellt méte mellan larare och elev &r det ett
personligt mote mellan tva manniskor (s. 244). Hon refererar till Frelin (2008) som lyfter fram
hur tidigare forskning om larares professionalitet underforstatt har utgatt fran att det rader en
dikotomi mellan professionell distans och professionell narhet. Till f6ljd av denna
utgangspunkt kom professionell distans att ses som det naturliga forhallningssattet, medan
professionell nérhet blev osynliggjord (s. 31). Denna installning ar under férandringsprocess
och Bredmars egen studie pekar pa vikten av att larare i sitt yrke ar saval professionella som
personliga och att de formar balansera mellan graden av narhet och distans. Van Manen
(1991) beskriver hur lararens relation till eleven visserligen &r personlig, men samtidigt bor
vara praglad av en viss distans som ger lararen mojlighet att inta hallningen av en pedagogisk
observator, dvs. betrakta barnet ur ett pedagogiskt perspektiv (s. 64). Denna distans menar
van Manen ar nagot som skiljer den pedagogiska relationen fran till exempel relationen

mellan foralder och barn.
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Karlek och auktoritet

Liljas (2013) studie visar att elever far fortroende for larare som pa olika satt ger uttryck for
att de lyssnar till och bryr sig om dem, men som samtidigt satter tydliga grénser. | samma
linje framhaller Maatte och Uusiautti (2012) hur pedagogisk karlek och pedagogisk auktoritet
hanger tatt samman med varandra och spelar en framtradande roll i lararprofessionen. De
beskriver den pedagogiska karleken som central i lararens yrkesutévande saval som princip
och som metod:

Thus, pedagogical love is not irrational sentimentalizing or weak-willed

following. It is a working method that involves persistent interest and

perseverance to support pupils’ development for the sake of themselves and the

whole society. Pedagogical love is the fundamental principle and method for good
teacherhood. (Mé&étta & Uusiautti, 2011, s. 35)

Kérlekens syfte i undervisningen ar att stodja elevernas utveckling mot att bli autonoma och
ansvarsfulla vuxna. Ulrich (2013) konstaterar att en sadan kansloméssig narhet ar mycket
lattare att uppna med barn i de lagre arskurserna an med de alltmer sjalvstandiga
hdgstadieeleverna. Han beskriver hur gestaltandet av den pedagogiska relationen darmed
forandrar sig dver tid mot mer distans och saklighet och att det darfor aven ur en tidsaspekt ar

en kontinuerlig utmaning for lararen att uppratthalla balans mellan narhet och distans.

Nar det galler auktoritet skiljer Maatta och Uusiautti (2012) pa lararens formella auktoritet
som grundar sig i bland annat utbildning, skollagar och skolpolicy, och hans eller hennes
informella auktoritet — en auktoritet som inte kommer utan vidare utan som maste fortjanas.
Hur en sadan informell auktoritet byggs upp beror av flera olika faktorer, som till exempel
lararens formaga att vara ledare, hans eller hennes personlighet och upptradande samt
formaga att interagera med eleverna (s. 28). Sedd ur ett relationellt perspektiv ar auktoritet
inte ndgot som man kan dga eller vara, utan den uppstar i och genom relationen (Frelin,
2010). Mé&attd och Uusiautti refererar till Gordon (1977) som betecknar en larares auktoritet
som genuin nar den ar fri fran tvang, och som falsk nar den bygger pa ett utdvande av makt (s.
28). Frelin (2010) anknyter till detta ndr han beskriver hur auktoritet i ett relationellt
perspektiv innebar att en person frivilligt lyder en annan, beroende pa erkéannandet av den
andras legitimitet. Frelin tanker att en larares auktoritet legitimeras av dennes ansvar for

undervisningssituationen.
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2.5.4 Autenticitet

Yrkespersonlig narvaro

Juul och Jensen (2009) beskriver autenticitet som “den vuxnes formaga att vara
yrkespersonligt narvarande i relationen” (s. 127) och Steiner for ett liknande resonemang nar
han patalar det betydelsefulla i lararens kapacitet att forhalla sig till sina elever med en
medveten nérvaro: ”Lé&raren skall aldrig slappna av. Han skall stdndigt vara helt och fullt
narvarande i det han gor i skolan och i sitt satt att upptrdda gentemot eleverna” (Steiner, 1987,
s. 193). | Ljungblads (2016) studie blir det tydligt att formagan att vara fullt narvarande i nuet
har betydelse for kvaliteten pa samspelet med eleverna, och Lilja (2013) pekar pa Rodger och
Raider-Roths (2006) forskning som lyfter fram nérvaro i stunden som avgoérande for savl
undervisningens kvalitet som kvaliteten pa elevernas larande (s. 28). Skau (2017) ser
formagan till narvaro som en oumbarlig lararkompetens och som en forutsattning for att

kunna kommunicera pa ett dkta och entydigt satt.

Att visa sin mansklighet

Fibaek Laursen (2004) talar om autenticitet som nagonting direkt iakttagbart och som eleverna
tydligt upplever hos sina larare. En autentisk larare beskrivs som en larare som "formar
bedriva undervisning av hog kvalitet och som gor det med ett personligt engagemang och
akthet” (s. 20). Fibaek Laursen refererar till Moustaka (1966) som beskriver autentiska l&rare
som manniskor eleverna upplever att de kan lita pa och som inte gommer sig bakom en
lararroll utan som visar vilka dom &r som méanniskor (s. 146). Fibaek Laursen betonar att detta
inte innebdr att en autentisk larare ska ge uttryck at allehanda kanslor och sinnesstamningar
som han eller hon bar inom sig, utan att ett professionellt autentiskt forhallningssatt innebéar
att ”handla i enlighet med sina livsvarden snarare &n med sina kénslor” (s. 74). Fibak Laursen
ser med detta inte autenticitet och professionalitet som ett motsatspar utan "tvartom sa ar
autenticitet professionalism pa hogsta niva, dar det inte rader nagot avstand mellan person och
professionalism (s. 161).

Bredmar (2014) reflekterar 6ver den dubbla betydelsen i uttrycket “att visa sig méansklig”.
Dels hur det innebdr att visa sina egna fel och brister och sin ofullkomlighet som ménniska,
och dels att visa forstaelse for andra manniskors otillracklighet och sarbarhet (s. 245). Frelin
(2010) beskriver hur det hos deltagarna i hennes studie fanns en vilja och énskan att ha en
medmaénsklig relation till sina elever, vilket for dem innebar att kunna visa att de hade ett liv
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ocksa utanfor skolan, men &ven att kunna visa sina manskliga ofullkomligheter och brister (s.
206).

Moustaka (citerad av Fibak Laursen, 2004, s. 146) ser autenticitet som en utvecklingsbar
formaga. Han understryker dock att det &r ett kravande utvecklingsarbete eftersom det i
grunden handlar om att genomga personlig utveckling i stort. Ytterligare aspekter pa
personlig och professionell utveckling kommer att belysas i det avslutande delkapitlet som

riktar fokus pa den (relations)kompetente lararen.

2.6 Den (relations)kompetente lararen

Relationskompetens framstar som ett mangfacetterat och komplext begrepp. Att vara
kompetent vad galler de relationella aspekterna av lararyrket forfaller som en forutsattning for
att kunna bedriva kvalitativ undervisning. | detta sista delkapitel kommer den

(relations)kompetente lararen att belysas, med ljuskaglan riktad mot féljande teman:

o relationskompetens som medfodd eller utvecklingsbar formaga
e privat-personligt-professionellt

e relationskompetens i samverkan med andra kompetenser

2.6.1 Relationskompetens som medfédd eller utvecklingsbar férmaga

Resultaten fran bade Wedins (2007) och Frelins (2010) studier pekar pa att
relationskompetens ar nagot som larare tillagnar sig med tiden, framforallt ur erfarenheterna
fran det dagliga samspelet med eleverna. Frelin vander sig emot synsattet att den relationella
kompetensen dr avhangig personliga egenskaper som utstralning eller intuition och ser darfor
uttrycket "att vara fodd till 1arare” som missvisande. Wedin beskriver hur larare 1&r sig ett
fungerande samspel med eleverna genom att préva, omvardera och forfina olika strategier
alltefter hur dessa fungerar i undervisningssituationerna: ”Larares larande kan da ses som ett

slags funktion av forsok och misstag, med dragna erfarenheter som fundament” (s. 149).

Maatta och Uusiautti (2011) tillmater dock lararpersonligheten stor betydelse for
relationskompetensen: ”A teacher’s work is interpersonal and relational, with a teacher’s own
personality fundamental to building relationships with students” (s. 36). Fibaek Laursen
(2004) menar i sin tur att &ven om det otvivelaktigt &r sa att vissa larare genom sin medfodda

personlighet har mer fallenhet &n andra for de relationella aspekterna av yrket, ar det anda
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kvaliteter och metoder som alla med storre eller mindre anstrangning har formaga att lara sig
(s.15).

Selsfors (2017) drar slutsatsen att det &r mer konstruktivt att fokusera pa utvecklingsbara
metoder och strategier an pa personliga egenskaper nar det galler synen pa larares mojligheter
att utvecklas i sitt yrke (s. 86). Att yrkesutovande larare tar ansvar for en sadan
vidareutveckling ser Skau (2017) som nodvandigt: ”Lerere og veiledere er ikke bare
ansvarlige for & holde seg faglig og pedagogisk oppdatert. De har ogsa ansvaret for kvaliteten
pa sin personlige kompetense slik den kommer til uttrykk i det daglige samspillet med
studenterne” (s. 158). Wedin (2007) framhaller dnda, i linje med Maatta och Uusiauti (2011)
lararpersonlighetens betydelse i den mening att den sétter en stimning pa relationen mellan
larare och elev och darfor paverkar kvaliteten i denna relation. Hon menar emellertid att dven
den egna personligheten har mojlighet att utvecklas och forfinas. Detta kraver dock en insikt
om den egna personlighetens betydelse, och en vilja till att investera i ett sadant personligt
arbete (s. 150).

2.6.2 Professionellt — personligt -privat

"Lararen har betydelse saval som yrkesutdvare som manniska. Det gar inte att frikoppla det
ena fran det andra, att vara larare innebér att utéva och hantera flera olika kompetenser pa en

och samma gang” (Selsfors, 2017, s. 87).

I linje med Selsfors slutsats beskriver Aspelin (2017a) hur den relationellt medvetne lararen
parallellt med sitt yrkes- jag ocksa har sitt personliga jag narvarande i métet med eleverna:
Aven om lararen har sitt pedagogiska uppdrag som primér utgangspunkt i alla
samtal med elever har larare som intar ett relationellt férhallningssatt ocksa en
subjektiv utgangspunkt, och utvecklar ett tydligt personligt sprak i samtalet med
eleverna. Det finns parallellt med yrkes-jaget ett personligt ”jag” som &r

medvetandegjort, narvarande och betraktat som betydelsefullt i relation till varje
elev. (s. 8-9)

Detta personliga jag paverkar det pedagogiska uppdraget i lararens interaktion med eleverna
nar det samverkar med det professionella jaget. Bredmar (2014) refererar till Hargreaves
(1998a) och Nias (1996) som menar att lararens arbete ar sa starkt forenat med lararens person
att personligt och professionellt ofta uppldses i varandra. Genom att larare pa sa satt
investerar av sig sjalva och involverar hela sin person blir de sarbara, eftersom saval framgang

som misslyckande upplevs som nagonting personligt: 1 relation till professionell formaga

34



kanner de tillfredsstallelse nar de upplever att de racker till, men ocksa motsvarande
frustration och besvikelse nar de inte racker till” (s. 39).

Frelin (2010) refererar till Granstrom (2006) som menar att strategin att halla sig till en
uteslutande professionell roll kan hjélpa larare att handskas med angrepp fran elever. Lararna
far da mojlighet att se dessa angrepp som riktade mot rollen, snarare &n mot sin privatperson
(s. 136). Irisdotter Aldenmyr fann dock att ett sadant forhallningsséatt dar lararna, for att klara
av situationen, satte granser for det egna engagemanget och skilde pa det personliga och
professionella livet riskerade att bli till: “en pragmatisk, auktoritar, effektivitetsinriktad
strategi déar lararen slutar att engagera sig i sitt etiska ansvar liksom for lyhérdheten for
enskilda elever och reflektion dver sin installning” (Irisdotter Aldenmyr, 2007, citerad av
Frelin, 2010, s. 55).

Fibaek Laursen (2004) betonar ocksa vikten av att integrera det personliga i den professionella
rollen, men gor en klar en distinktion mellan det personliga och det privata. Eftersom lararen
bar det professionella ansvaret for den gemensamma pedagogiska relationen, far relationen till
eleven inte glida in i det privata. Det innebér inte att det &r férbjudet for lararen eller eleverna
att beratta om sitt privatliv, men det ar lararens ansvar att uppratthalla en tydlig grans mellan
det professionella och det privata. Aven Bredmar (2014) understryker att relationen till
eleverna inte far vara av privat karaktar, men att daremot “personliga, kansloméssiga och
positiva relationer bor understodjas” (s. 34). Hon menar ocksa att detta personliga
investerande av sig sjalv ar en forutsattning for att uppleva gladje i sin larargérning:

Att som l&rare stracka ut sig sjalv i motet med eleverna och darmed involvera sig

som person for att de ska kunna utvecklas och lara &r arbetsgladje. Denna glédje

ar bara mojlig om det rader en 6msesidighet mellan larares personliga och
professionella hallning till arbetet. (s. 219-220)

Det ar lararen som ménniska som upplever gladjen i motet med eleverna och blir glad 6ver

elevernas framsteg, men gladjen uppstar genom lararens professionella roll.

2.6.3 Den triadiska balanskonstnaren

Liksom van Manen (1991) understryker Barbara S. Stengel (2010) hur den pedagogiska
relationen sarskiljer sig fran andra relationer bl.a. genom att den &r triadisk; lararen och eleven
ar gemensamt riktade mot en tredje part. Denna tredje part utgors av ett &mne eller en aktuell

idé. Lararens uppgift i den pedagogiska relationen &r att mojliggora for eleven att finna ett
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eget forhallande till amnet ifraga: ”In any educative relation, the teacher’s simultanious
interaction with the subject matter and the student open spaces for the student’s interaction
with and connection to that subject matter (s. 146). Denna triadiska relation brukar illustreras i
form av en triangel; den sa kallade didaktiska triangeln. Triangelns hérn askadliggor
undervisningens tre centrala element: amnet, lararen och eleven, och triangelns sidor visar pa
relationerna mellan dessa element; namligen relationen mellan larare och &mne, mellan l&rare

och elev samt mellan elev och dmne (Skolverket, 2016).

AMNE

ELEV LARARE

Jost Schieren (2013) refererar till Roth (1971) som beskriver lararyrkets kdrnkompetenser
som amneskompetens, metodkompetens och social kompetens (s. 196). Schieren delar upp
amneskompetensen i tva delar: den objektiva delen som omfattar att vara kompetent inom sitt
amne samt den subjektiva delen som innebér att personligen identifiera sig med &mnet, men
dven att kunna intressera och entusiasmera eleven for amnet. Amneskompetensen handlar
dock i forsta hand om relationen mellan larare och amne (triangelns hogra sida, om man
Overfor detta till den didaktiska triangeln). Metodkompetensen beskriver Schieren som
formagan att formedla ett amnesinnehall sa att det blir tillgangligt for eleven (den didaktiska
triangelns vénstra sida), och den sociala kompetensen (den didaktiska triangelns bas) som
formagan att mota saval elevgruppen som den enskilda eleven, och skapa ett fortroendeful It

undervisningsklimat.

Amneskompetens och social kompetens

Schieren (2013) konstaterar att det &r sjalvklart for en larare att hon ska vara kompetent i de
amnen som hon undervisar i, men att denna kompetens ofta utstracks till en identifikation
med sitt amne. Maatta och Uusiautti (2012) menar att det satt pa vilket lararen forkroppsligar

sitt amne i stor utstrackning paverkar elevens forhallande till &mnet:
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Teachers represent what they teach. For example, a crafts teacher is not just
someone who happens to teach crafts, a real crafts teacher lives craft. In addition,
a crafts teacher not only has a deep mastery of the subjects of crafts, but he/ she
also transmits crafts in his/ hers personal way. (s. 28)

Léararens presentation och representation av amnet ar betydelsefullt for hur elevens relation till
amnet kommer att gestalta sig. Wedin (2007) pekar i sin studie pa hur elevens intresse for
amnet hanger ihop med relationen till lararen (s. 229) och Stengel (2010) beskriver
amneskompetensen och den sociala kompetensen som sammanflatade i
undervisningssituationen: "Every experience that purports to be educational has some notion

of knowledge and some quality of relation intertwined at its core” (s. 151).

Amneskompetens och metodkompetens

Van Manen (2015) tillagger att det ocksa finns “"komplexa och subtila sammanhang” mellan
vad en larare undervisar i och pa vilket satt han eller hon undervisar (s. 134). Han
sammanfattar vad det i denna kontext innebdr att vara en bra larare: ”A good teacher does not
just happen to teach math or poetry; a good teacher embodies math or poetry. The pedagogy
of being a teacher is that good teachers are what and how they teach” (s. 136). Van Manen ser
forkroppsligandet av saval amnet som metodiken som en forutsattning for ett kvalitativt

lararskap.

Fibaek Laursen (2004) lyfter fram hur lararens &mnes- och metodkompetens har betydelse for
trovardigheten i eleverna dgon: ”En nédvéndig forutsattning for att man ska verka ékta och
Overtygande ar att man har kunskaper i det &mne man undervisar i och att man behérskar de
praktiska och metodiska aspekterna av att undervisa” (s. 15). Men Maatta och Uusiautti
(2012) pekar ocksa pa det omvanda; att sjalva arten av amne har betydelse for vilken
trovardighet och pedagogisk auktoritet eleverna tillskriver lararen. Tvedt (2013) fann i sin
studie att manga eurytmilarare upplevde sarbarhet och negativa kénslor i samband med att
undervisa i ett &mne som pa skolorna inte ansags som lika viktigt som andra &mnen, och som
inte heller kan stodja sig pa en status i det offentliga kulturlivet. Tvedt refererar till Skaalvik
och Skaalvik (2012): "Teaching a subject who is not well recognized or mentioned in
negative terms will need teachers which possesses a high degree of resilience in order to
cope” (Tvedt, 2013, s. 65). Att undervisa i ett amne med lagre status staller hogre krav pa
lararens uthallighet och ihardighet.
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Metodkompetens och social kompetens

Till metodkompetens raknar Schieren (2013) formagan att pa ett tydligt och transparent sétt
kunna strukturera och formulera savél lektionsinnehallet och lektionens uppbyggnad som
arbets- och 6vningsuppgifterna till eleverna. En annan viktig formaga inom
metodkompetensen beskriver han som skickligheten i att kunna locka fram elevernas
delaktighet och egenaktivitet under lektionerna. Han betonar betydelsen av att lararen i detta
sammanhang ar i besittning av en didaktisk fantasi och pa ett kreativt satt kan gripa sig an de
olika amnesinnehallen sa att de framstar som relevanta och meningsfulla for eleverna. Har
spelar ocksa den sociala kompetensen en viktig roll. I Selsfors (2017) studie bekraftar
eleverna betydelsen av saval lararens formaga till struktur och tydlighet som formagan att fa
sina elever delaktiga i undervisningssituationen. Eleverna betonar dven den sociala
kompetensens roll, genom att koppla lararens formaga att gora eleverna delaktiga till dennes
formaga att skapa relationer. Selsfors sammanfattar i sin studie hur de larare som eleverna
minns som betydelsefulla pedagoger har haft férmaga att balansera mellan sina olika
kompetenser:

De har pendlat mellan att vara fokuserade pa engagemang i sitt amne,

engagemang for sina elever och framstatt som goda ledare med férmaga att saval

vara i fokus som att skapa trygghet. De har fatt sina elever att lyssna men ocksa
att aktivt sjalva stka kunskap. (s. 112)

Selsfors beskriver dessa larare som spindlar i ett komplicerat nat av férmagor.

Sammanfattningsvis framtrader i delkapitlet bilden av den (relations)kompetente lararen som
en manniska som har att balansera mellan saval det medfodda och det utvecklingsbara; mellan
personligt och professionellt och mellan &mnes-, metod- och social kompetens/

relationskompetens.

2.7 Kort sammanfattning av litteraturdoversikten

| litteraturdversikten gavs inledningsvis en bild av eurytmin, med fokus pa den pedagogiska
eurytmin i hogstadiet. Vad det kan innebéra att undervisa pubertetselever i eurytmi, saval
mojligheter som utmaningar, blev belyst genom litteratur och tidigare forskning. Sarskilt
framtradande teman var det problematiska i att undervisa ett dmne som &r oké&nt och som
riskerar att av eleverna bli betraktat som konstigt, samt vikten av att kunna erbjuda eurytmin
till pubertetseleverna pa ett sddant sétt att den framstar som meningsfull for dem att engagera
sig .
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| kapitlet har den pedagogiska relationen utforskats saval ur ett teoretiskt perspektiv som
genom olika studier fran praktiken. Den pedagogiska relationens betydelse for en kvalitativ
undervisning har illustrerats, samt larares strategier for att kunna skapa, uppratthalla och

fordjupa en sadan relation.

Relationskompetens som social konst har belysts, och &ven humorns och positivitetens
betydelse for denna kompetens. Olika aspekter av vad det kan innebéra att i sitt bemotande av
eleverna balansera mellan auktoritet och ett kérleksfullt bemotande har visats pa, liksom olika

perspektiv pa begreppet autenticitet.

| det avslutande delkapitlet askadliggjordes olika aspekter av den (relations)kompetente
lararen, med fokus pa dennes férmaga att balansera mellan olika aspekter av och kompetenser
i sitt yrke, saval personliga som professionella. Litteraturdversikten foljs nu av ett kapitel i

vilket redogors for studiens metod.

3. Metod

| metodkapitlet kommer jag att redogora for hur jag har gatt tillvaga for att forséka fa svar pa

studiens fragestallning:

Hur kan vi beskriva, tolka och forsta eurytmilarares erfarenheter och reflektioner vad galler
relationens betydelse i eurytmiundervisningen i klass sju till nio? Hur kan dessa insikter bidra

till att foérbattra pedagogisk praxis?

Jag kommer att forklara pa vilka satt jag har samlat in och analyserat data, och motiven till
mina val av metod. Jag kommer &ven att redogdra for mitt urval av intervjupersoner, och for
studiens praktiska utférande. Jag tar till sist upp studiens etiska aspekter och dess validitet-

och kvalitetsaspekter, samt min roll som forskare, larare och kollega.

3.1 Val av ansats

Da mitt intresse riktade sig emot larares erfarenheter av och reflektioner kring sin
undervisning valde jag att genomfo6ra en kvalitativt orienterad studie med fokus pa
beskrivningar, reflektioner och meningsskapande: ”Qualitative research is a form of social

inquiry that focuses on the way people interpret and make sense of their experiences and the

39



world in which they live” (Holloway, citerad av Savin-Baden & Howell Major, 2013, s.11).
Jag bestamde mig for att anvdnda mig av en pragmatisk kvalitativ ansats, en ansats som av
Savin-Baden och Howell Major lyfts fram som sérskilt lamplig for studier som har ett
pragmatiskt syfte att vilja berika en praktik; i denna studies fall eurytmiundervisning i
hogstadieklasser. De beskriver den pragmatiska kvalitativa ansatsen som: ”an approach that
draws upon the most sensible and practical methods available in order to answer a given
research question” (s. 171) vilket lamnade mig fri att anvanda mig av de metoder for
datainsamling och analys som jag fann vara mest lampade for att forstka besvara projektets

fragestallning.

Pa det generella satt som Kvale och Brinkmann (2014) beskriver ett fenomenologiskt
forhallningssatt i kvalitativa studier, vill jag dven kalla min ansats for fenomenologiskt
orienterad: "Generellt ar fenomenologi i kvalitativa studier en term som pekar pa ett intresse
av att forsta sociala fenomen utifran aktorernas egna perspektiv och beskriva varlden som den
upplevs av dem enligt antagandet att den relevanta verkligheten ar vad manniskor uppfattar att
den &r” (s. 44). Savin Baden och Howell Major (2013, s. 174) beskriver hur det i den
pragmatiska kvalitativa ansatsen inte ar ovanligt med en sa kallad overtone av en annan
metod, och jag fann det lampligt for min studie att den pragmatiska kvalitativa ansatsen

fargades med en overtone av ett sadant fenomenologiskt forhallningssatt.

3.2 Datainsamling

Jag valde att anvanda mig av tva metoder for datainsamling; kvalitativ livsvarldsintervju
(Kvale & Brinkmann, 2014) aven bendmnd djupintervju (Seidman, 2006) och fokusgrupp
(Guest, Namey & Mitchell, 2013).

Min malsattning var att fa tillgang till eurytmilarares upplevelser av och reflektioner kring
relationella aspekter i den vardagliga undervisningen. Genom att vélja den kvalitativa
forskningsintervjun som metod ville jag mojliggora nyanserade beskrivningar av detta
specifika utsnitt av l&rarnas livsvarld. Kvale och Brinkmann (2014) beskriver den kvalitativa
forskningsintervjun som en social produktion av kunskap och ser intervjukunskapen som
"kontextuell, spraklig, narrativ och pragmatisk™ (s. 34). En forskningsinterviju &r i grund och
botten ett professionellt samtal d&r kunskapen konstrueras i interaktionen mellan intervjuaren

och den som intervjuas. Detta samtal ar emellertid inte jambdrdigt utan det &r intervjuaren
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som béar ansvar for och kontrollerar situationen och som forser samtalet med syfte och

struktur.

Mitt syfte med intervjuerna var att fa reda pa lararnas upplevelser och reflektioner ur deras
eget perspektiv; med deras egna ord och formuleringar. Jag valde darfor att planera for en
halvstrukturerad livsvarldsintervju, dar gott om utrymme skulle finnas for intervjupersonernas
reflektioner och for att folja de sidospar kring temat som formodligen skulle dyka upp. Kvale
och Brinkmann (2014) beskriver hur den halvstrukturerade livsvarldsintervjun varken &r ett
Oppet vardagssamtal eller ett slutet frageformular utan utfors enligt en intervjuguide, som
fokuserar pa vissa teman och som kan innehalla forslag till fragor. Fragorna i
halvstrukturerade intervjuer ar vanligtvis 6ppet formulerade: ”The questions tend to be open-
ended enough to allow interviewees to express their perspectives on a topic or issue ... ”
(Savin- Baden & Howell Major, 2013, s. 359). Nér det gallde de enskilda intervjuerna ville
jag alltsa anvanda mig av en kvalitativ, halvstrukturerad livsvarldsintervju med 6ppet

formulerade fragor.

Som komplement till och efter de enskilda intervjuerna ville jag genomfora fokusgrupp med
samtliga deltagare i studien, for att fa ytterligare perspektiv pa de resultat som framkommit ur
de separata intervjuerna. Fokusgrupp beskrivs av Guest, Namey och Mitchell (2013) som "a
carefully planned discussion with a small group of people on a focused topic” (s. 172).
Diskussionen leds av en moderator med uppgift att fokusera deltagarnas samtal pa de
specifika teman som ar relevanta for studien samt att skapa en atmosfar dar deltagarna tillats
att ge uttryck for sina personliga asikter (Kvale & Brinkmann, 2014). Fokusgruppen ar,
liksom livsvérldsintervjun eller djupintervjun, halvstrukturerad med en intervjuguide som
stod. Den beskrivs av Guest, Namey och Mitchell som ett satt att utnyttja kraften fran flera
intellekt, olika synpunkter och den manskliga erfarenhetens variation (s. 209). Min
forhoppning var att fokusgruppen skulle ge mig fordjupade perspektiv pa datan fran de

enskilda intervjuerna.

3.2.1 Urval

| mitt val av intervjupersoner gjorde jag ett strategiskt urval, eller pa engelska a purposeful
sampling. Detta urval beskrivs av Guest, Namey och Mitchell (2013) som att helt enkelt hitta
de deltagare som ar mest lampliga for studiens syfte: ”you decide the purpose you want your

informants (or communities) to serve, and you go out and find some” (Bernard, citerad av
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Guest, Namey & Mitchell, 2013, s. 48). Det strategiska urvalet ska pa bésta satt bidra till att
besvara studiens forskningsproblematik: ” ... purposeful sampling that seeks to maximise the
depth and richness of the data to address the research question” (DiCicco-Bloom & Crabtree,
2006, s. 314). Jag ville intervjua eurytmildrare med olika lang erfarenhet av yrket, som var
verksamma pa olika Waldorfskolor och som undervisade i klasserna sju till nio. Eftersom
lararna aven skulle traffas for den gemensamma fokusgruppen var det ocksa ett kriterium att

de bodde inom ett rimligt avstand fran varandra.

Nér det gallde antalet intervjupersoner bestdmde jag mig for ett relativt litet urval; tre
personer, samt ytterligare en person for en pilotintervju. Kvale och Brinkmann (2014)
beskriver hur fordelen med ett mindre antal intervjupersoner ar att det ger mer tid till
forberedelser och analyser av intervjuerna och mojliggér mer noggranna tolkningar av
enskildheter (s. 157). Nackdelen &r att ett litet antal informanter gor det svar att generalisera
(Kvale & Brinkmann) och att studien genom det begransade datamaterialet kan forlora i
trovardighet (Guest, Namey & Mitchell, 2013). Eftersom mina intervjudeltagare alla kom fran
liknande miljoer (eurytmildrare pa Waldorfskola) kunde jag anda stodja mitt val av ett
begransat antal informanter pa Seidman: "The method of in- depth, phenomenological
interviewing applied to a sample of participants who all experience similar structural and
social conditions gives enormous power to the stories of a relatively few participants”
(Seidman, 2006, s. 55). Mitt val av antal deltagare grundade sig ocksa pa min bedomning om

vad som skulle vara praktiskt hanterbart inom ramen for mitt projekt.

Nér det galler antal deltagare i fokusgrupp menar Guest, Namey och Mitchell att en grupp om
cirka fyra personer ar tillracklig for en sa kallad minifokusgrupp, vilken lampar sig bast nar
gruppdeltagare kan mycket om och &r starkt involverade i &mnet och dar forskaren &r ute efter
ett detaljerat narrativ (s. 177). Min intention var ocksa att inkludera personen fran
pilotintervjun i studien och i fokusgruppen om datan fran denna intervju visade sig vardefull.
Syftet med att genomfdra en pilotintervju var att testa och efter behov modifiera

intervjuguiden, samt att fa en erfarenhet av sjélva intervjusituationen och av ljudinspelningen.

3.2.3 Genomfdrande av intervjuer och fokusgrupp

Forberedelser

Jag borjade med att, genom mitt yrkesmassiga kontaktnat, via mail kontakta de fyra utvalda

eurytmilararna med en kort beskrivning av projektet och med fragan om de var villiga att
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delta i en individuell intervju samt ett tillfalle med fokusgrupp. Deltagaren som tillfragades
for pilotintervjun fick samtidigt fragan om att eventuellt delta fullt ut i studien efter att
pilotintervjun genomforts. Samtliga tillfragade gav ett positivt svar och ville garna delta i
projektet. Eftersom gruppen av praktiserande eurytmildrare i Sverige ar liten var jag bekant
med samtliga tillfragade, vilket enligt Seidman (2006) kan vara till nackdel for
intervjuprocessen: "My experience is that the easier the access, the more complicated the
interviews” (s. 40). Genom att intervjua en person som man kénner kanske kansliga aspekter
som kommer fram undviks och inte féljs upp, och ytterligare en risk &r enligt Seidman att
intervjuare och deltagare utgar fran att man forstar varandra, och att intervjuaren darmed inte
tillrackligt forsoker klargora inneborden i utsagorna. Med denna risk i medvetande gick jag

vidare i processen.

Mitt nasta steg var att sa noggrant som mojligt planera och gora de praktiska forberedelserna
for intervjuerna. Eftersom jag valt den halvstrukturerade intervjumetoden med 6ppna fragor
skulle det kravas av mig att vara bade val forberedd och lyhord for att pa ett bra sétt kunna
leda intervjun i de olika riktningar som kunde uppsta under samtalets gang och kunna vardera

vilken riktning som skulle ge det mest intressanta materialet (Seidman, 2006).

Jag borjade med att utforma en intervjuguide dar jag forsokte forhalla mig till och balansera
mellan de tva elementen spontanitet och struktur: Ju spontanare intervjuprocedur, desto
storre blir sannolikheten for att man erhaller livliga och ovantade svar fran intervjupersonens
sida. Och vice versa: ju mer strukturerad intervjusituation, desto lattare blir det senare att
strukturera intervjun teoretiskt under analysen” (Kvale & Brinkmann, 2014, s. 173).
Tidsstrukturen jag hade att forhalla mig till var att intervjun skulle halla sig kring 60 minuter:
”Most interviews that are truly in-depth require from 45 to 90 minutes” (Guest, Namely &
Mitchell, 2014, s. 125). Seidman (2006) understryker vikten av att i férvag ha bestamt
langden pa intervjuerna: "Doing so gives unity to each interview; the interview has at least a
chronological beginning, middle, and end” (s. 20). Han poangterar ocksa att det ar nddvandigt
for intervjudeltagarna att i forvag fa veta hur mycket tid de ska planera in i sitt livsschema.
Jag behdvde nu se dver vilka teman jag ville att intervjun skulle tacka, och dérefter utforma

lampliga fragor.

Nar jag forberedde intervjuerna gjorde jag med inspiration fran Kvale och Brinkmann (2014)
tva guider (bilaga 1 och bilaga 2); den ena med projektets tematiska forskningsfragor och den
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andra med formulerade intervjufragor som jag hoppades skulle ge svar som belyste de
tematiska forskningsfragorna. Jag foljde Kvale och Brinkmanns rad att inleda intervjun med
att fraga om en beskrivning av en konkret situation: ’Kan du beréatta om en ’feel-good’-
upplevelse du haft i din undervisning i klass sju till nio som hade att géra med relationen till
en elev eller till en grupp elever?”” Och darefter: ’Kan du beratta om en motsvarande ’feel-
bad’ — upplevelse ?”* Fragorna som sedan foljde forsokte jag formulera sa kort och sa enkelt
som mojligt, och pa ett sa oppet satt att det skulle inbjuda deltagarna till att komma fram med
egna personliga perspektiv pa temana. Min tanke var ocksa att de tva forsta frigorna som
handlade om konkreta situationer pa ett naturligt satt skulle leda vidare in i ett samtal som tog
upp de aspekter som jag ville undersdka utan att jag skulle behova stélla de i forvag
formulerade fragorna. Pa sa vis skulle intervju-guiden mer fungera som ett stod och inte vara

till hinder for samtalets naturliga forlopp och sidospar (Seidman, 2006).

Nér intervjuguiderna var fardiga kontaktade jag intervjupersonerna och bokade tid och plats
for intervjuerna. Deltagarna fick sjalva foresla tid for intervjun och en plats som var lamplig
och som de skulle kanna sig bekvama i: ”The place of the interview should be convenient to
the participant, private, yet if at all possible familiar to him or her. It should be one in which
the participant feel comfortable and secure” (Seidman, 2006, s. 49). Tva av deltagarna valde
att bli intervjuade i sin egen bostad och tva valde att genomféra intervjun i ett enskilt rum pa
respektive skola. Jag skickade intervjuguiden ett par dagar i forvag infor varje intervju sa att
den som ville kunde férbereda sig genom att lasa fragorna. Sjalv forberedde jag mig for
intervjuerna genom att studera intervjuteknik, framférallt enligt Kvale och Brinkmann (2014).

De enskilda intervjuerna

Innan jag genomforde min forsta intervju (pilotintervjun) formulerade jag ett informerat
samtyckande- dokument (bilaga 4) med titeln: Tillstand till intervju och anvandande av
inspelat material. Dar redogjorde jag framforallt for studiens bakgrund och syfte, vad det
skulle innebéra att delta i studien och vad som sedan skulle ske med informationen. Samtliga
intervjutillfallen inleddes med att intervjupersonen l&ste igenom dokumentet och signerade
tva exemplar, det ena till deltagaren och det andra till mig.

Intervjuerna blev inspelade med hjalp av tva ljudbandspelare — en digital och en analog. Efter
att ha genomfort pilotintervjun kunde jag forbattra en del praktiska moment av inspelningen

och kande mig mer trygg med saval inspelningsutrustningen som med min intervjuguide. Jag
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upplevde att guiden hade fungerat bra och gjorde inga forandringar infor de kommande
intervjuerna. Samtliga intervjuer holl sig inom den planerade tidsramen och gav material som
jag direkt efter intervjutillfallena kdnde mig néjd med. | omedelbar anslutning till varje
intervjutillfalle gjorde jag anteckningar om intervjun; hur stdmningen hade varit, och andra
lakttagelser som jag tankte kunde vara av vikt vid den senare dataanalysen. Strax efter
intervjutillfallet mailade jag ocksa ett tack till deltagaren och en uppmaning att kontakta mig
om det var nagot de ville tillagga till intervjun i efterhand. Tva av deltagarna skickade mail

med ett par korta reflektioner i tillagg.

Samma dag, alternativt dagen darpa, transkriberade jag intervjuerna. | forsta versionen
transkriberade jag ordagrant, inklusive upprepningar som hmm?” och liknande och angav
ocksa skratt, suckar, pauser och eventuella stérningar fran omgivningen. | en andra version
tog jag bort det mesta av suckar och upprepningar etc. for att fa en tydligare bild av vad som
egentligen sades. Transkription innebar enligt Kvale och Brinkmann (2014) att transformera
fran en form till en annan; vilket betyder en Gversattning fran det muntliga spraket till
skriftsprak. Jag lyssnade ocksa igenom intervjumaterialet vid upprepade tillfallen. Nar jag
transkriberat samtliga intervjuer och last igenom transkriptionerna ett flertal ganger bestamde
jag mig for ett antal teman som jag ville ta upp for diskussion i fokusgrupp. Eftersom
pilotintervjun visade sig ha gett vardefulla reflektioner bestamde jag mig ocksa for att
inkludera denna deltagare i studien, vilket hon samtyckte till. Jag kontaktade samtliga
deltagare och vi kom 6verens om en tid och plats som var méjlig for alla. Jag formulerade en
intervjuguide for fokusgruppen (Bilaga 3) enligt samma princip som guiden till de enskilda
intervjuerna och raknade med en tidsrymd pa ca 90 minuter, vilket rekommenderas av Guest,
Namey och Mitchell (2014).

Fokusgruppen

Eftersom det varit svart att hitta en tid nar alla hade majlighet att komma blev tidpunkten for
vart mote forlagd senare pa dagen an jag hade 6nskat och jag kunde bara uppfylla den forsta
halften av regeln som Guest, Namey och Mitchell (2014) rekommenderar: "The obvious and
first rule of when to schedule your focus groups is to do them at times that make it easy for
your desired participants to show up and when they will be reasonable alert and energetic” (s.
182). Klockan 18.30 en fredagskvall var den tid som bestamdes och for att ge lite extra energi

till gruppen bjod jag pa en enklare kvéllsmat innan sjalva fokusgruppen satte igang. Liksom
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under de enskilda intervjuerna anvéande jag mig av tva ljudbandspelare for att spela in
samtalen. Enligt Guest, Namey och Mitchell dr det av stor vikt att moderatorn kan
intervjuguiden utantill: ”The sometimes free- wheeling nature of the discussion means the
moderator must know, at all times, what material has been covered and what still needs to be
pursued” (s. 188). Jag forsokte memorera guiden, men hade dnda ett papper pa bordet som
stod om minnet skulle svika. For att underlatta den efterféljande transkriberingen uppmanade
jag deltagarna att forsoka komma ihag att tanka pa att undvika att prata i munnen pa varandra.
Den gemensamma kvallsmaten skapade en god och fortrolig stdamning och jag upplevde att
deltagarna kande sig bekvama med varandra och kunde yttra sig pa ett fritt satt, nar
fokusgruppen vél var i gang. Jag mérkte dessvarre ocksa av en viss trotthet, bade hos
deltagarna och hos mig sjalv. Fokusgruppsamtalet varade ganska exakt 90 minuter och jag
transkriberade det inspelade materialet under féljande dagar enligt samma forfarande som de
enskilda intervjuerna. | jamforelse med materialet fran de enskilda intervjuerna fann jag
innehallet i transkriptionerna fran fokusgruppen mer spretigt och inte lika djupgaende, aven
om det fanns vissa passager som gav mig sadana fordjupande perspektiv som jag hade
hoppats pa. Min egen oerfarenhet som moderator och den sena tidpunkten ser jag som de

huvudsakliga anledningarna till att fokusgruppen inte helt uppfyllde mina férvantningar.

3.3 Bearbetning och analys

Som analysmetod valde jag tematisk analys eftersom jag var intresserad av att fa fram de
teman som an sa lange lag fordolda i textmassorna och som skulle vara viktiga for att belysa
studiens fragestallning. Tematisk analys beskrivs av Savin-Baden och Howell Major (2013)
som en bred analysmetod som inte begransar sig till nagon speciell inriktning: "Thematic
analysis is not necessarily wedded to any pre- existing philosphical stance or theoretical
framework and can be used across many of them” (s. 440). De beskriver hur metoden ger en
oversiktlig kansla for materialet genom att man grundligt och vid upprepade tillféllen befattar
sig med texterna och dven hur den egna intuitionen tillats spela en roll vid analysen:

The idea is to get a feel for the whole text by living with it prior to any cutting or

coding. It is not the most scientific sounding method but we believe it to be one of

the best. The researcher can rely on intuition and sensing, rather than being bound
by hard and fast rules of analysis. (Savin-Baden & Howell Major, 2013, s. 440)

Som vytterligare hjalp lat jag mig vagledas av Rennstam och Wasterfors (2015) rad kring

analysarbete i kvalitativ forskning.
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Jag hade redan, genom transkriptionerna och genomldsningarna av materialet infor
fokusgruppen, fatt en forsta oversikt dver mitt material. Nu laste jag pa nytt igenom samtliga
transkriptioner och strok under passager som verkade sérskilt intressanta, samt antecknade
spontana reflektioner i hdgermarginalen. Nér jag i ett senare skede skulle vara djupare inne i
den analytiska processen, kunde dessa anteckningar fran min forsta upplevelse av datan
kanske visa sig intressanta att atervanda till (Bloomberg & Volpe, 2008, s. 21).

Véanstermarginalen sparade jag till kod-ord infor senare genomlésningar.

Jag foljde Savin- Baden och Howell Majors (2013) rad om att leva med texten en langre
period for att fa en kansla for den, innan jag pa allvar satte i gang med kodning och sortering
av materialet. Jag fick ganska tidigt i processen en intuitiv fornimmelse av intervjuernas olika
kvaliteter, vilka i sin tur hangde ihop med intervjupersonernas olika forhallningssatt till de
teman som de reflekterade kring. Eftersom jag sedan lange har intresserat mig for och studerat
de olika planetkvaliteterna hos vara sju synliga planeter (Paul & Powell, 2007) lag det nara till
hands for mig att forbinda de enskilda intervjuerna med en eller flera olika planeter. Den
forsta intervjun (pilotintervjun) kallade jag "Glédjen i att gora tillsammans” och férband den
med Solen och med Manen som speglar solen. Den andra intervjun gav jag namnet
”Rorlighet, arlighet och anstrangning” och forband med planeten Mars som manar till rérelse
och dynamik. Den tredje intervjun kallade jag ”Den kérleksfulla blicken”, med inspiration
fran planeten Venus. Den sista intervjun fick namnet ”Lekfullhet och fantasi men trogen
lektionens idé”, anknytande till den Saturniska maningen att félja den i forvag utstakade

vagen.

I en annan inspiration som anknét till planet- temat fick jag idén till intervjupersonernas
anonymiserade namn. Denna idé kom ur ett citat fran en av deltagarna:
Man har en liten ljuslaga tand. Man har en helig Gral som man kan kanna igen
hos varandra. [...] Och om vi har det som Waldorflarare sa ar det ju ndgot som

gor oss igenk&nnbara for eleverna. Vi har den hér heliga Gralen som man inte
pratar om, men man vet att man bar som en fraga. (Rebecka)

Citatet kom mig att tdnka pa Wolfram von Eschenbachs (1999) medeltidsepos om Parzival.
Gralsridaren Parzival moter, under sin livsresa mot att komma till Gralsborgen for att genom
sin fraga forl6sa Amfortas, olika kvinnogestalter - vilka ocksa kan ses som forbundna med de
olika planetkvaliteterna. Pa sa vis hittade jag Herzeloyde (Manen), som fick bli Henrike.

Liaze (Mars) blev Lovisa. Sigune (Venus) blev till Sigrid och Repanse de Schoye (Saturnus)
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till Rebecka. Precis som Herzeloyde, Liaze, Sigune och Repanse de Schoye genom sina olika
kvaliteter och sjalshallningar hjélpte Parzival att komma vidare mot sitt mal, och mot att
stalla fragan till Amfortas - var det nu Henrike, Lovisa, Sigrid och Rebecka som genom sina
olika reflektioner skulle bista mig i att kunna narma mig ett svar pa fragestallningen i min
studie. Att ha ett motiv for valet av namn i anonymiseringen av deltagarna kandes viktigt for
den helhetliga aspekten av studien och jag var ocksa man om att hitta namn som gav réattvisa

at varje deltagares personlighet, nagot som Seidman (2006) ocksa betonar vikten av.
Sa smaningom inledde jag det tidskravande praktiska arbetet med att sortera och koda texten:

Sortering av kvalitativt material r en konkret sysselsattning. Det gar sallan att
enbart tdnka fram en sortering, den bor snarare goras. Analytikern kan markera
med bokstaver, siffror eller streck i marginalerna, han eller hon kan anvénda
farger, symboler, forkortningar eller mappar. Analytikern laser och laser om,
bladdrar och jamfor, gar tillbaka och laser en gang till, andrar kanske namnet pa
koder och kategorier, fortsétter att lasa... (Rennstam & Wasterfors, 2015, s. 81)

Koderna skrev jag ner i den utsparade vénstermarginalen, och samlade dem darefter i olika
grupper. De olika grupperna bildade 6vergripande teman. Till slut hade jag ett stort
pappersark med flera olika teman och underkategorier skrivna pa mindre papperslappar
uppklistrade pa arket, vilket skulle ge mig majlighet att arbeta fram en tankbar struktur for
presentationskapitlet. De teman och kategorier som jag anvande for att forsta och tolka
materialet kom saval ur studiens litteratur som ur begrepp sprungna ur empirin, sa kallade in
vivo- termer (Bloomberg & Volpe, 2008, s. 22). Jag anvande mig alltsa av en kombination av
deduktiv ansats dar jag tillampade begrepp ur litteraturen, och induktiv ansats dar jag forsokte

forhalla mig 6ppen for att nya begrepp skulle framtrada.

Nu bdrjade en period av fortsatt sortering och omsortering, av kontemplation éver materialet
och av vanda och tvivel. Den positiva sidan av denna fas beskrivs av Rennstam & Wasterfors:
”| stallet for att foresla tvarsakra I6sningar vill vi understryka vikten av 6dmjukhet.
Analytikern bor i grunden vara lite oséker eller tvivlande Over sitt arbete” (s. 98). Efter att ha
arbetat mig igenom denna, saval tankemassigt som kanslomassigt modosamma fas, landade
jag i en analys och struktur som jag trodde skulle fa presentationen av materialet att framtrada
pa ett rattvisande och dverskadligt satt. Darefter klippte jag ut belysande citat ur
transkriptionerna och samlade dessa runt passande teman och underkategorier pa arket. Med
grundlag i de 6vergripande teman som framtratt genom analysprocessen bestdmde jag mig for

att dela upp presentationskapitlet i fyra delkapitel med rubrikerna:
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¢ relationens betydelse i eurytmiundervisningen
e ldrarens relationsarbete
e elevens vag till amnet

e |adraren

Sa borjade presentationskapitlet sa smaningom hitta sin form.

3.3 Etiska aspekter och validitet

| foljande delkapitel vill jag kort redogdra for de etiska aspekterna i studien och darefter for
validitets- och kvalitetsaspekter pa saval studiens process som slutprodukt. Slutligen tar jag

upp min roll som forskare och larare.

3.3.1 Studiens etiska aspekter

Guest, Namey och Mitchell (2013) understryker vikten av att kvalitativ forskning precis som
kvantitativ och biomedicinsk forskning designas och genomfors enligt etiska riktlinjer som
betonar: ”... the principles of respect for persons, beneficence and justice” (s. 317). Dessa tre

principer utgor grundstenarna for etisk forskning.

Den forsta principen (respect for persons) handlar huvudsakligen om att kommunicera att
deltagandet i studien &r frivilligt och att se till att de utvalda deltagarna har ratt kompetens for
att kunna delta, samt om att sékerstélla deltagarnas konfidentialitet. Dessutom omfattar den
forsta principen att tillhandahalla ett informerat samtyckande- dokument. Samtliga av dessa
namnda aspekter hade jag mdjlighet att uppfylla i mitt samarbete med deltagarna i studien,
aven om jag bedomer att konfidentialitets- aspekten inte ar helt "vattentéat” da gruppen
eurytmildrare i Sverige inte &r sarskilt omfattande. FOr att minska risken att deltagarna i sina
citat ska k&nnas igen genom sitt satt att tala och uttrycka sig har jag darfor i ett par séarskilt
tydliga fall gjort justeringar i ordval. Jag var dessutom noga med att, i samband med att
deltagarna tillfragades for medverkan, noggrant forklara vad forskningsprojektet handlade om

vad galler fragestallningar och syfte.

Den andra principen (beneficence) handlar om att riskerna med forskningen ska vara rimliga i
ljuset av den forvantade behallningen. Jag bedomde att risken for att deltagarna skulle lida
skada genom att inga i min studie var minimal och darfor rimlig i forhallande till den nytta jag

foérvantade mig i form av berikande av undervisningspraxis.
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Den tredje principen (justice) hanvisar till skyldigheten att behandla varje deltagare pa ett
moraliskt riktigt satt, vilket till exempel kan innebéra att alla deltagare i projektet far samma
belastning eller sasmma fordelar genom sitt deltagande och att ingen atskillnad gors.
Intervjupersonerna i min studie deltog alla i samma omfattning, med liknande belastningar
och fordelar och deltagaren som i inledningen av projektet deltog i pilotintervjun fick tydlig

information om vad detta innebar.

Brinkmann och Kvale (2014) poéangterar ocksa vikten av forskarens roll som person:
”Moraliskt ansvarsfyllt beteende &r mer &n abstrakt etisk kunskap och kognitiva val; det
handlar om forskarens moraliska integritet, hennes empati, kanslighet for och engagemang i
etiska fragor” (s. 111). Min intention under projektet har varit att forsoka vara lyhord for

deltagarnas integritet, saval i intervjusituationerna som under tolknings- och analysprocessen.

Sammanfattningsvis anser jag att genomférandet av studien uppfyller de grundldggande etiska
riktlinjerna. Min intention som forskare och intervjuare har varit att agera pa ett medvetet

moraliskt ansvarsfullt satt.

3.3.2 Studiens validitet

Inom den kvantitativa forskningen innebar validitet att forskaren ska kunna havda
forskningsronens giltighet. Huruvida termen validitet ar tillampbar dven vad galler kvalitativ
forskning rader det delade meningar om i forskarsamhallet, men i grund och botten handlar

det om att studiens kvalitet ska kunna belaggas.

Savin-Baden och Howell Major (2013) foreslar olika strategier for att sakerstélla och pavisa
rimlighet och trovardighet i studien, saval under processen som i slutprodukten. En strategi
handlar om metodologisk koherens, det vill sdga att Gverensstammelse rader mellan studiens
fragestallning, metoder, data och analysprocess. En ytterligare aspekt av metodologisk
koherens &r att de empiriska observationerna ar kopplade till studiens teoretiska begrepp pa

ett trovardigt och 6verskadligt satt.

Nér det galler slutprodukten lyfter Savin- Baden och Howell Major fram att
dverensstammelse mellan form, innehall och mening bor framtrada i studiens manuskript,

aven pa en estetisk niva:

As we see it, researchers need to present a plausible case of research contexts,
participants’stories or participants’ experiences of phenomena. Plausibility
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involves creating meaning with a reader by appearing worthy of belief in terms of
philosophical framing, traditions, methods, analysis and interpretation. Thus form,
content and meaning become one and criteria become largely aestethic. (Savin-
Baden & Howell Major, 2013, s. 479)

Jag har i mitt forskningsprojekt stravat efter saval metodologisk koherens som efter att
slutprodukten ska vara kvalitativ i ett estetiskt hanseende vad géller form, innehall och
mening. Min intention har varit att koppla samman studiens empiri med dess teoretiska

begrepp pa ett tydligt och sammanhéngande stt.

3.3.3 Min roll som forskare, larare och kollega.

Genom mitt yrke har jag en mangarig erfarenhet av den tematik som jag utforskar i detta
projekt. Jag undervisar hogstadieelever i eurytmi och star varje dag inne i ett relationellt
samspel med dessa elever. Jag ar dessutom bekant med eurytmildrarna som deltar i studien.
Ett tankbart problemscenario skulle kunna vara att lararna utgar fran min forforstaelse och
darfor underlater att ndmna information, som kanske mot deras formodan &r okand for mig
och vore av intresse for studien. Dessutom skulle min forforstaelse kunna leda till att jag
omedvetet missar eller valjer bort aspekter som inte ”passar in” i min erfarenhet av och

tolkning av tematiken.

Jag menar att fordelen bestar i att jag pa grund av min forkunskap i och fortrogenhet med
amnet pa ett kunnigare och mer direkt satt kunnat hittat in i fordjupade aspekter av studiens
tematik. Van Manen (2016) beskriver en sadan positiv aspekt av forskarens forforstaelse som:
”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). Jag tanker ocksa att
min bekantskap med deltagarna utgjort en grund for tillit och darmed mojliggjort delgivande

av reflektioner ur mer personliga skikt.

For att minimera studiens paverkan fran ovan namnda tillkortakommanden har jag medvetet
stravat efter att forhalla mig sa 6ppen och fri fran forutfattade meningar som majligt — bade i
intervjuprocessen och under analysen och tolkningen av data. Men jag har ocksa accepterat att
min ingang i viss man ar subjektiv och paverkad av mina erfarenheter, och forsokt att
aterkommande fundera 6ver denna subjektivitet. Kvale och Brinkmann (2014) beskriver ett
sadant forhallningssétt, dar forskaren reflekterar Gver sina egna bidrag till produktionen av
kunskap, som reflexiv objektivitet: "Att strava efter kanslighet i fraga om sina fordomar, sin
subjektivitet, &r detsamma som reflexiv objektivitet” (s. 292).
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Jag har ocksa forsokt ge processen nog med tid for att kunna 6va mig i att tolka och analysera
min data pa ett alltmer reflekterande och sjélvreflekterande sétt:

Verklig reflektion gar inte att pressa fram, det blir tréttande och olustigt.

Reflektionen &r alltfor betydelsefull for att hanteras ovarsamt. Samtidigt maste

man 6va sig pa att reflektera. Att vara i dialog med andra och sig sjélv. Att byta

perspektiv. Att Iamna det givna for att tanka, sedan atervanda for att se kraver
évning och talamod. (Prockl, 2014, s. 261)

Personligen tanker jag att just tiden har varit en viktig faktor for att mojliggéra och
understddja saval reflektion som reflexiv objektivitet, genom att jag under processen vid
atskilliga tillfallen aterkommit till saval transkriptionerna som till uppsatsens olika delkapitel

och till litteraturen och &ven tillatit tider av paus fran det yttre arbetet med projektet.

3.4 Sammanfattning av kapitlet

Jag har i kapitlet forsokt att, pa ett sa tydligt och transparent séatt som mojligt, redogora for hur
jag har gatt tillvaga for att insamla, tolka och analysera det material som ligger till grund for
studien. Jag har redogjort for studiens etiska aspekter samt for hur jag efterstravat validitet
och kvalitet genom metodologisk koherens och estetisk kongruens vad galler form, innehall
och mening. Slutligen har jag reflekterat ver min roll som forskare, larare och kollega. |

kapitlet som foljer kommer jag att redogéra for studiens forskningsresultat.

4. Forskningsresultat

Jag kommer nu att presentera resultatet fran min analys av den insamlade empirin fran
djupintervjuerna och fran fokusgruppen. Syftet med intervjuerna och samtalen har varit att fa
svar pa studiens fragestallning:

Hur kan vi beskriva, tolka och forsta eurytmilarares erfarenheter och reflektioner vad galler
relationens betydelse i eurytmiundervisningen i klass sju till nio? Hur kan dessa insikter bidra
till att forbattra pedagogisk praxis?

Forskningsresultaten kommer att redogoras for i fyra delkapitel med tillhérande
underkategorier. Jag kommer att presentera deltagarnas reflektioner genom utvalda citat och
genom att sammanfatta, tolka och analysera deras tankar och funderingar. Det forsta

delkapitlet handlar om varfor relationen mellan larare och elev ar viktig i
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eurytmiundervisningen. Det andra delkapitlet tar upp pa vilka satt lararna skapar, fordjupar
och underhaller relationerna med sina elever. Sedan foljer ett delkapitel som handlar om hur
lararna genom olika aspekter av relationen stddjer och uppmuntrar sina elever att tillagna sig
eurytmiamnet. Avslutningsvis fokuserar fjarde delkapitlet pa lararpersonlighetens betydelse
och pa vad relationen med eleverna betyder for lararen pa ett mer personligt plan. Varije
delkapitel avslutas med en kort sasmmanfattning. Aven underkategorierna sammanfattas for att
tydliggora det essentiella i utsagorna. | kapitel fem kommer sedan forskningsresultaten att
diskuteras i relation till den tidigare forskning och litteratur som, genom litteraturéversikten,

belyser och ger bakgrund till projektets fragestallning.

4.1 Relationens betydelse i eurytmiundervisningen

Under intervjuerna beskriver lararna vid ett flertal tillfallen eurytmiamnet som ett svart och
kravande amne att undervisa i och att lararens formaga att skapa relation ar avgorande for en
lyckad eurytmiundervisning. | samtalen med deltagarna framtrader ocksa att de tanker att
relationen spelar en sarskilt stor roll fér just eurytmiamnet. En anledning till detta &r att
eurytmildraren oftast ar den enda representant for &mnet som eleverna kommer i kontakt med
och darfor blir avgorande for hur amnet uppfattas. Deltagarna beskriver ocksa hur eleverna i
hogstadiets eurytmiundervisning dvar sig i saval kroppsliga rorelser som i sjalsliga uttryck,
och att sadana situationer kan upplevas som bade utmanande och kansliga. Att vilja och att
vaga stiga in i ett sadant 6vande bygger i stor utstrackning pa att det finns en fortroendefull

relation etablerad mellan larare och elev.

4.1.1 Eurytmiamnet ar kopplat till lararen

Att som larare kopplas samman och i viss man identifieras med sitt &mne &r nog ganska
sjalvklart, men sammankopplingen mellan larare och &mne beskrivs av deltagarna som
sérskilt stark nar det géller eurytmidmnet. Lovisa tar upp begransningen i att eurytmin ar unik
for Waldorfskolor och i princip okand i 6vriga samhallet. Den hér begransningen medfor att
eleverna kopplar erfarenheten av dmnet direkt till den undervisande eurytmiléraren och till
hur hon eller han lyckas med att etablera relation. Lovisa beskriver hur hennes lektioner
lyckas bara for att hon har en bra relation till eleverna och satter det i samband med @mnets
sérstallning i skolan:

Ja, dom vet ju inte riktigt vad eurytmi dr egentligen och samhallet kanner inte till
eurytmi, sa det &r ju direkt kopplat till mig. Det ar ju bara jag som &r eurytmi och
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da ar det ocksa kopplat till var relation. Sa om jag har nu till exempel i den har
sjuan elever som ifragasatter, som inte fattar varfor man ska ha eurytmi; da ar var
relation det allra viktigaste for att dom ska tro pa mig.

Den ifragasattande attityd mot &mnet som ibland kommer fram hos elever i
hogstadieklasserna tror hon till viss del beror pa att eleverna inte kan hitta information om
eurytmi pa néatet eller i bocker. Deras acceptans av amnet blir darfér beroende av hur den

enskilda lararen formar bemota eleverna och pa vilket satt han eller hon representerar amnet.

Lararpersonlighetens betydelse

Lovisa reflekterar ocksa dver hur eurytmiamnet ibland kan misslyckas beroende pa att lararen
som typ "inte riktigt ar ratt personlighet, som eleverna kan ta”. Hon ser ocksa ett problem néar
larare saknar formaga att mota eleverna dar dom ar, utan kommer till undervisningen med en
fast forestallning om hur arbetet ska se ut och vad som ska utféras: "Och sana personer som
kanske har en dalig relation till sina elever men kommer med en massa férvantningar pa vad
eurytmi ar; alltsa kraver en yttre form som man skulle kunna krava i matte, da funkar inte
det”. Eleverna kan inte relatera till eurytmiamnet pa samma satt som till matematiken, ett
amne med tydliga regler och ett uppenbart syfte. Eurytmiamnets yttre form,
eurytmiovningarna, har inte samma sjalvklara beréattigande utan maste presenteras sa att de av
eleverna uppfattas som meningsfulla och varda att investera i. Att lararen formar anpassa
évningarna och formedla dem till eleverna sa att de framstar som just meningsfulla beror till

stor del av hur hon eller han lyckats med att upparbeta en fungerande relation till elevgruppen.

Aven Sigrid jamfor eurytmilararens utmaning med en matematiklarares, som undervisar i ett
amne som uppfattas som véletablerat, som atnjuter hog status i bade skolan och omvarlden
och som darfor inte i samma utstrackning ar beroende av lararpersonligheten for att fungera:
”Du kan vara matteldrare utan utstralning men du har anda alltid den har matten.” Att
undervisa i ett &mne som matematik upplevs som mindre kravande vad géller det personliga
engagemanget, eftersom dmnet har en egen inneboende barkraft infor eleverna och inte &r lika
beroende av den enskilda l&rarens personlighet: ”Om du i eurytmin inte lyckas med din
utstralning och din empati och vad man nu ska ha...det ar sa sarbart i det har &mnet hur det
hanger pa att lararpersonligheten kan skapa relationer”. Att investera av sin personlighet och
utstralning upplevs som nodvandigt for att ge eleverna en positiv uppfattning av amnet. En
narmare belysning av personlighet och egenskaper som deltagarna framhaller som viktiga for
relationsskapandet ges i det avslutande delkapitlet.
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Kopplingen upplevs saval positivt som negativt

Att vara tatt sammankopplad med sitt &mne kan ocksa vara kansligt nar det kommer till ett
ifrdgasattande av amnet fran eleverna. Sigrid tanker att det kanske ar en nodvandighet att det
ar omtaligt och att det sérskilt ar s i borjan av lararkarriaren “innan man har en viss rutin och
man har emanciperat sig lite fran den har eurytmistidentiteten”. Rebecka som ar den enda
eurytmilararen pa sin skola tror ocksa att hon identifieras med sitt &amne eftersom hon éar sjélv,
men verkar inte uppleva det som problematiskt. Hon beskriver ocksa hur hon medvetet
arbetar med att sjalv inte identifiera sig for starkt med sin lararroll:

Jag ska aldrig mer gora sa att jobbet &r mitt liv. Mitt manniskovarde hanger inte

pa hur jag blir behandlad av eleverna. Det ska inte vara for viktigt. Det ar klart att

det ar viktigt, men jag far liksom halla mig till den har pedagogiska personen, det
ar den som 4r pa jobbet, inte mitt privata jag.

Genom att tydligt skilja pa sin lararroll och sin privata person blir hon inte lika sarbar for en
eventuellt negativ sammankoppling med d@mnet hon undervisar i. Bdde Rebecka och Lovisa &r
ensamma eurytmildrare pa sina respektive skolor och kanske &r det darfor mer sjalvklart for
eleverna att koppla samman @mnet med deras personer och hur de &r som larare, &n om det

hade funnits fler larare i amnet.

Henriette arbetar pa en storre skola dar flera eurytmildrare representerar amnet och dar
eurytmin darfor kanske inte ar lika fast sammankopplat med hur just hon & som manniska
och larare. Hon upplever att eleverna nar de lart kanna henne oftast formar skilja pa henne och
amnet och att de forstar att det inte ar hon som privatperson som star for
eurytmiundervisningen. Hon beréttar hur hon infor eleverna ocksa forsoker satta in
eurytmiamnet i ett storre sammanhang: "Det &r inte jag som kommer och nu maste ni gora det
hér utan det har &r pa var skola och det ar likadant i alla sana skolor i hela varlden och nu &r
det vi”. Hon breddar perspektivet och forankrar &mnet genom att satta in det i ett
internationellt Waldorfskole-sammanhang skilt fran hennes egen person. Ocksa genom att i
undervisningen berétta om eurytmin ur ett danshistoriskt perspektiv upplever hon att eleverna

far okad forstaelse och acceptans for amnet.

Lararna beskriver hur eleverna i den har aldersgruppen vill veta varfér man har eurytmi; och
hur de hittar olika sétt att svara pa fragan. Henriette knyter eurytmin till danshistoria, och
Sigrid understryker hur hon nar hon berattar varfér man gor en 6vning och vad den &r bra for,

ocksa alltid fragar eleverna vad de sjalva har for tankar och upplevelser: ”Vad har du for
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upplevelser nar du gar sadar? Vad hander i dig? Sa att jag besvarar. Men jag kraver att dom
ocksa har sitt svar”. Hon vill genom motfragan aktivera eleven till ett eget tankande kring vad
eurytmi ar bra for. Eleverna far svar pa sina fragor - men ibland kan ett uppriktigt fragande ga
over i ett ifrdgasattande av &mnet och da innebér den nara kopplingen till &amnet att
ifragasattandet riskerar att kannas personligt. Lovisa beskriver en sadan erfarenhet med en
klass dar hon hade svart att fa till en valfungerande relation med eleverna: "Da nar dom var i
sjuan, da ville dom veta varfor vi har eurytmi och det blev ganska vassa otrevliga
kommentarer nar dom egentligen inte ens var ute efter ett svar; dom ville hela tiden

ifragasatta”. Att kopplas ihop med d@mnet upplevdes i en sadan situation som negativt.

Aven om Henriette inte har erfarenheten av att vara skolans enda representant for
eurytmiamnet ar hon anda i egenskap av eurytmilarare forknippad med sitt &mne. Hon
berattar om en positiv upplevelse hon nyligen hade av en sddan sammankoppling nar hon
sttte pa nagra elever utanfor lektionstid:
Jag var med om en rolig grej idag, for pa fredagarna spelar dom musik i stora
huset pa rasten, det ar nat som elevradet har fatt in. Sa det var valdigt glatt humor
idag.... Sa stod det nagra av mina attor som jag just hade haft och sa séger jag:
"men nu ska vi val dansa!” Och sa dansade vi lite till den har musiken. Sa var det
liksom sju, atta elever som kom och dansade dom ocksa: *Ar Henriette har, da far
man dansa!” Da tankte jag: *Aahh! Dom kopplar mig till...” Det var en san har

behaglig...den dér kanslan som jag forsoker efterstrava att man kanner att man
gor det tillsammans med barnen eller ungdomarna, nér man gor eurytmi.

Hon uttrycker gladje Over att hennes elever kopplade samman hennes narvaro med ett lustfyllt

dansande i samvaro, nagot som hon stravar efter i sin eurytmiundervisning.

Essensen: Att kopplas ihop i med sitt &mne kan upplevas som positivt men innebér ocksa en
risk att kénna sig personligen kritiserad nar amnet ifragasatts av elever. Att skilja pa den
personliga och den professionella identiteten kan vara ett skydd mot en sadan sarbarhet.
Samtidigt uttrycker lararna att eurytmiamnets trovardighet och meningsfullhet infor eleverna
till stor del ar beroende av till vilken grad lararpersonligheten med "sin utstralning och sin
empati” formar skapa relation till eleverna. Har framtrader en paradox: det personliga
engagemanget upplevs som nodvéndigt for att &mnet ska accepteras av eleverna, samtidigt
som just detta personliga engagemang tillsammans med den tata sammankopplingen med
amnet Okar lararens sarbarhet. Om det finns fler eurytmilarare pa skolan blir

sammankopplingen med amnet inte lika pataglig.
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4.1.2 Amnet ar utmanande for eleverna

Lararna upplever att eurytmidmnet innebar en sérskild utmaning for eleverna. De beskriver
hur eurytmin fordrar en saval inre som yttre viljeaktivitet och rorlighet. Dessutom handlar det
i den aktuella aldersgruppen om att borja utforska och genom eurytmin prova att uttrycka
kanslor och inre stdmningar, nagot som kan upplevas som kansligt och genant. Samtidigt,

menar lararna, utgor just dessa utmaningar en unik mojlighet till personlig utveckling.

Viljeaktivitet och rorlighet

Lararna beskriver hur det for eleven maste vara en utmanande aspekt av eurytmiamnet att det
kraver att man dr aktiv bade i det inre och i det yttre. Rebecka menar att eurytmiamnet ar det
svaraste som finns eftersom det inte finns nagonting att halla sig i; eleverna kommer in i ett
tomt rum och maste forhalla sig till en helt fri situation: "Det ar svart for man ror sig
tillsammans och ska fungera utan nat att halla sig i...det ar ett jattesvart amne.” Den yttre
rérelsen maste skapas ur en inre viljeaktivitet, och relationen till lararen avgér om eleverna
vagar och vill ga in i ett sadant skapande, darfor att som Sigrid slar fast: ”Du kan inte tvinga
elever att gora eurytmi. Du kan tvinga dom att ga runt. Men inte tvinga dom att gora eurytmi”.
Ocksa hon framhaller utmaningen i att komma in till en undervisningssituation som kraver att

man maste bli aktiv inifran kanslan och ut i viljan och rorelsen.

Ytterligare en utmaning for eleverna ar att det ar den egna kroppen som &r arbetsredskapet —
nagot som kan upplevas som nara och personligt bade infor lararen och infor resten av
elevgruppen. Det kan ocksa i den har aldersgruppen handla om att inte ha kontroll 6ver och
kénna sig obekvam i den vaxande kroppen och Henriette beskriver hur manga elever, sarskilt
i klass sju och atta, inte riktigt har "koll pa hander och fotter och sa” — och hur det da handlar

om att som l&rare forsoka vara lyhord och anpassa 6vningarna efter var eleverna befinner sig.

Sjalens rorelse

Men det &r inte bara kroppsrorelserna och kroppen som exponeras med sina olika formagor
och brister. Deltagarna talar om hur eurytmiundervisningen i denna aldersgrupp ofta ror sig i
sjalsliga, och for eleverna kanske kansliga omraden och hur ett sadant arbete bygger pa att det
finns en vél fungerande relation dér eleverna kénner sig trygga. Sigrid poédngterar: ”Jag
menar, titta, vad ar det har: [gor en 6ppnande vinkel; eurytmisk A- gest med armarna]. Man

blottar sig ju. Och hur vi bara kraver det har stup i kvarten”. Ocksa Lovisa beskriver hur det
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for eleverna maste kannas utmanande att arbeta med att 6va olika sjélsliga uttryck och bli
uppmanad att "fylla en rérelse med kansla och innehall”. Lararna menar att eleverna under
eurytmilektionerna ibland kan befinna sig i utsatta situationer nr dom ska visa sidor av sig
sjalva som inte annars kommer till uttryck i skolvardagen och dar det blir viktigt att dom, som
Henriette sager: litar pa att det man gor ar bra for dom”. | situationer dar eleverna Gvar att
uttrycka kanslor och inre stdamningar blir tilliten och fortroendet till 1&raren och dennes
kompetens extra angeldgen eftersom eleverna, som tidigare namnts, inte kan soka ett

berattigande av &mnet utanfor skolans sfér.

Mojlighet att 6va sin mansklighet

Lovisa reflekterar dver hur eleverna genom eurytmin ”blir berérda med sig sjélva” och om
hur det i grunden ar ett &amne som handlar om att 6va sig i att vara méansklig: ”Det ar ju
egentligen ett amne dar man tranar att vara... manniska, att ha tillgang till en inre rorelse”.
Och hon beskriver hur det i den har aldersgruppen handlar mycket om att eleverna upptéacker
sin egen sjalsvarld: "I den aldern har dom precis borjat upptéacka sig sjélv och far tassa runt
darinne i sin egen sjalsvarld och kanner in; *oj, den har sjalsstamningen har jag’ och vagar
lyssna in den”. Om l&araren lyckas erbjuda en trygg larandesituation kan
eurytmiundervisningen ge eleverna moéjlighet att lara k&nna sig sjélv och sina uppvaknande
nya kénslor och stamningar. Sigrid understryker precis som Lovisa hur eurytmiamnet kan ge
eleverna mojlighet att uppleva vad det ar att vara manniska och att komma i kontakt med sig
sjalv. Hon beskriver vilken gava det kan vara att som larare fa vara delaktig i en sadan
process:

Det uppstar en otrolig narhet. Som &r helt fantastisk pa nagot satt. Unikt. Du kan i

en mattelektion aldrig komma till det. Darfor att da ar det i intellektet. Det kan

vara briljanta tankar som uppstar och sa. Men i eurytmin kommer du...du besjalar

din kropp och det borjar tala och det borjar klinga — resonans. Och dar & man

tillsammans i den har resonansen. Sa det ar ju nagonting helt otroligt egentligen;
vilken mojlighet.

Sigrid ger uttryck for en slags vordnad infor att fa vara delaktig i elevens arbete med
eurytmin; att fa vara tillsammans i den resonans som ibland uppstar mellan eleven och amnet

och som till stor del bygger pa en trygg relation mellan larare och elev.

Essensen: Amnets utmaningar beskrivs samtidigt som dess mojligheter. Det handlar for
eleverna om att lara kénna och 6va sin vaxande, ibland obekvama, kropp, att aktivera sin vilja

och att fa utforska och uttrycka sina inre kanslor och stamningar. Det utmanande ligger enligt
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lararna bade i anstrangningen att uppbada ett inre och yttre engagemang for rorelsen och i den
skorhet eller genans det kan innebdra att visa ké&nsliga sidor av sig sjalv.

4.1.3 Relationens betydelse for eurytmiundervisningen: sammanfattning

Lararna ser formagan att skapa relation som avgorande for en lyckad eurytmiundervisning
och de ténker att relationen ar annu viktigare for eurytmidmnet an fér andra &mnen. Det beror
pa att eurytmilarare mer an andra amneslarare kopplas samman med sitt &mne, eftersom det ar
ett i princip okant amne som inte existerar ndgon annanstans i samhéllet. De menar att elevens
uppfattning om och relation till &mnet i stor utstrackning paverkas av vem lararen ar som
person och hur han eller hon formar skapa relation till eleverna. Ar man den enda
eurytmilararen pa sin skola blir ssmmankopplingen med damnet extra tydlig. Den tata
sammankopplingen kan av lararen upplevas som negativ och fora med sig sarbarhet, sarskilt
om amnet ifragasatts. Att inte ga in alltfor mycket i sin lararidentitet kan skapa ett skydd mot
en sadan sarbarhet och att fa rutin och erfarenhet bidrar ocksa till att man kan emancipera sig
nagot fran eurytmilararidentiteten. Samtidigt beskrivs det personliga engagemanget som

centralt for att undervisningen ska fungera.

| intervjuerna framkommer ocksa hur deltagarna tanker att en god relation till lararen och tillit
till att vad lararen erbjuder ar bra for dem, ar nddvandigt for att eleverna ska tro pa amnets
meningsfullhet och vaga och vilja ge sig in i de ibland kénsliga och skora situationerna som
en eurytmilektion kan omfatta i denna aldersgrupp. Lararna beskriver sadana situationer som
utmanande for eleverna, men ocksa som en majlighet till sjalvforstaelse och personlig

utveckling i pubertetsaren.

4.2. Lararens relationsarbete
| samtalen utkristalliserar sig tre viktiga omraden genom vilka eurytmilararna forsoker skapa,

uppréatthalla och fordjupa relationen till sina elever:

e intresset for eleverna
¢ relationsskapande genom dmnet

e bemotandet av eleverna
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4.2.1 Intresset for eleverna

Att skapa relation genom att intressera sig for sina elever ar nagot som alla deltagare ser som
en forutsattning for sitt yrkesutdvande. For nagra faller sig ett sadant intresse naturligt, for
andra kan det vara frdgan om en medveten anstrangning. Det handlar om att se och

uppmarksamma eleverna och att pa olika satt knyta an till dem.

Att se eleverna

Flera av lararna uttrycker hur relation skapas inte bara under lektionstid, utan dven utanfér
undervisningssituationen. Det kan réra sig om att att folja med pa skolutflykter, vikariera for
larare i andra @amnen men framforallt om att aktivt ga in for att mota eleverna pa rasterna.
Rebecka berattar hur hon forsoker ha en aktivt 6ppen hallning bade i och utanfor
klassrummet: ”Att man halsar pa alla...glatt, eller trevligt bara. Man kanske till och med
tranger sig pa, garna med namn sa att dom kanner sig sedda”. Att kéanna till och anvanda
elevernas namn ar ett satt att fa eleverna att kanna sig personligt uppmarksammade och sedda
av lararen och Rebecka tanker att det &r en viktig del i den pedagogiska relationen: ”dom ska
lita pa att jag ser dom™. Ocksa for Lovisa ar det en viktig del av arbetet att intressera sig for
och knyta an till sina elever, men hon beskriver hur det for henne har varit en anstrangning att
ga in i ett sadant intresse:

Alltsa jag &r inte ett "barn- fan” eller nat. Jag ar inte den som blir sadar jatteglad

och nojd i livet nér jag har en massa barn runt mig, det &r jag inte. Utan jag gillar

mer att se hur manniskan utvecklas. Alltsa nar manniskan gor ett kliv framat eller

nar det hander saker i manniskans utveckling. Det ber6r mig. Sa att verkligen ga
in i ett intresse for individen, det har jag jobbat med ganska mycket.

Det ar inte sjalvklart att som larare hysa ett inneboende intresse for barn, och for vad det
individuella barnet formedlar om sig sjélv i stort och i smatt. Lovisa gick in i sin yrkesroll
med ett storre perspektiv i intresset for ménniskan och hennes utveckling, men beskriver hur
hon mérker att det medvetet upparbetade intresset for de individuella eleverna har gjort att
hon blivit gladare i sig sjalv och att det nu &r en del av arbetet som som hon oftast upplever
som roligt och tillfredsstéallande. Att intressera sig for eleverna och se de enskilda barnen

beskriver hon som en viktig del av arbetet och vart anstrangningen det innebér.

Henriette tycker att det &r viktigt att eleverna méarker att hon har kontakt med deras klasslérare
och att hon intresserar sig for vad eleverna har for sig ocksa i andra amnen. Hon beskriver hur

hon blir en lugnare larare i de klasser dar hon har en val upparbetad relation och beréattar hur
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tiden som stodlarare i en klass fick henne att lara kdnna och se eleverna pa ett helt annat satt:
”Aven om det ar stokigt och dom ar oroliga sé blir jag pa nagot sitt aldrig orolig av det. For
jag har sett dom i s&@ manga situationer och vet att ibland kan det vara sa”. Att vara
tillsammans med och intressera sig for eleverna vid andra tillfallen &n eurytmilektionerna blir
ett satt att skapa sig en tydligare bild av vilka eleverna &r och darigenom ké&nna sig mer
avslappnad i relationen samtidigt som det bidrar till att eleverna upplever sig sedda.

Lararen kan ocksa anvanda sin blick pa ett mer riktat satt genom att stalla sig specifika fragor
om eleverna. Sigrid beréttar hur hon under sin karridr som eurytmilarare stravade efter att
komma ihag att ga in i klassrummet varje dag med en fraga:

Har dom varma hander? Finns det roda kinder? Ar dom nere med foten eller har

vi tagangare har? Jattesvart. Men dom gangerna det lyckas da kommer nanting till
som dom kanner, fast det finns inga ord for det. Men det ar nagot extra intresse.

Genom ett sadant intresse for eleverna upplever hon att hon under aren 6vat upp en blick och
en forstaelse for barnens konstitutioner som gor att hon kan beméta och stétta dem pa ett helt
annat satt an i borjan av sin larargarning: "Det &r erfarenhetsbaserat, en sa kallad tyst kunskap
som jag har upparbetat och erévrat”. Hon reflekterar ocksa dver att hon upplever att hon
dessutom haft en medfédd laggning for det pedagogiska och didaktiska, en fallenhet som hon

under yrkeslivet haft stor hjalp av.

Nér det galler blicken beskriver Sigrid ocksa vikten av att kunna se igenom tonarsbarnens
ibland provocerande uppfoérande som ibland kan délja vem som finns déar bakom: ”Man déljer
sig bakom nanting, eller hur? Manga elever har inte mycket att ta bort, det funkar direkt.
Andra har tjockare lager av olika erfarenheter som dom har, och negativa forvantningar”.
Formagan att kunna se igenom och "smalta bort” tonaringarnas olika beteenden upplever hon
som en viktig del av den upparbetade pedagogiska blicken. En blick som hon sjélv bendmner
"den karleksfulla blicken”. Att erdvra en sadan karleksfull blick som ser och accepterar alla
elever handlar om ett medvetet inre arbete:

Man kanner inte sympati for alla barn. Det maste man erkanna. Sa dér ar ocksa ett

arbete att gora, att rensa och verkligen...Och da kan det uppsta en acceptans forst,

och sedan en lite mer varm relation. For egentligen kan man uppna det med varje

manniska om man verkligen anstréanger sig. Och det &r ett arbete, det kommer inte
bara.

Genom att férsoka halla uppméarksamheten pa eleven sa ren och 6ppen som majligt, kan sa

smaningom en god relation véaxa fram, &ven om inte sympatin finns dar fran borjan. Lovisa
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som har kortast erfarenhet av lararyrket uttrycker en dnskan att vidareutveckla sin
pedagogiska blick: ”Jag behdver bli béttre pa att kanna igen; att man méarker att nu ar det en
elev som inte mar bra och sen att man ocksa gar dit och beméter det eller tar upp det; det
behdver jag bli lite battre pa”. Att verkligen se vem eleven ar och hur den mar tanker hon &r

viktigt, men ocksa att darefter ta steget in i ett mote.

Att bonda med eleverna

Lararna beskriver hur de pa olika satt skapar kontakt med eleverna och hur det ofta sker
utanfor lektionstiden. Rebecka berattar om hur hon i en klass sju hade svart att fa till
relationer med alla elever eftersom det var for mycket stok i undervisningssituationen: ”Och
da far man prata i korridoren, for att prata om klader eller vad som helst. For att bonda pa
andra hall”. Eller upptacka och knyta an till eleverna genom andra skolaktiviteter: ”Nan som
ar jattesvag i undervisningen kan vara jattebra pa en rastaktivitet. | diskot som jag har ar det
en elev som &r jatteintresserad och vill bestalla speciella latar, sa da bygger vi det dar”. Att
hitta ett gemensamt intresse eller samtalsdmne utanfor eurytmidmnet uppfattas av lararna som
ett framgangsrikt satt att knyta an till sina elever. Luncherna kan ocksa vara tillfallen att pa ett
avslappnat sétt knyta kontakter med eleverna och Lovisa beréttar hur hon medvetet har
instéllningen: ...att man &ter med dom och tycker att det &r det basta i livet att hdnga med
sina elever pa lunchrasten och snacka om vad som helst”. Det viktiga ar inte sjalva

samtalsamnet utan den avslappnade stdamning som skapas mellan larare och elev.

Henriette berattar hur hon ibland slapper klassen tidigare fran lektionen om hon marker att
eleverna ar trotta och lektionen inte fungerar och att hon da féljer med ut pa rasten och dar
ofta far "dom dar samtalen” med eleverna. Hon beréttar att hon i samtalen ibland ocksa kan
"flata in saker” om sin egen person for att dom ocksa ska lara kdnna henne lite grand. Lovisa
har liknande erfarenheter och skrattar lite nar hon beskriver hur det ocksa kan se ut nar hon
skapar kontakt med eleverna utanfor lektionstid:

Om det sitter ett kompisgang och snackar kan jag medvetet trycka mig emellan

dom, eller ocksa i matkdn att jag trycker mig fram och sen bara sager ’jamen du

far bli larare, da kan man gora sa har’. Alltsa bara ga 6ver gransen och kora helt
fel!

Genom humor och ett kanske dverraskande beteende upplever hon att hon skapar ett positivt
intresse for sin person fran eleverna. Aven innan lektionerna borjar brukar hon ge sig tid till

att sta och prata och skoja en stund med sina elever. Genom samtal, smaprat, humor och

62



vanskaplig kroppskontakt ”bondar” l&rarna med sina elever framforallt utanfor

lektionstillfallena.

Men det ar ocksa viktigt att relationen inte blir for privat eller nara. Rebecka beskriver vikten
av att halla en viss distans: ”"Det ska inte vara for nara. Utan man ska kunna se mig. Man ska
inte vara uppe i varandra, for tatt eller sa”. Hamnar larare och elev i en alltfor nara och privat
relation riskerar det pedagogiska fokuset att forsvinna och lararens lararroll kan bli diffus for
eleven. Rebecka tar igen upp hur hon skiljer mellan sitt privata jag och sitt professionella jag i
relationen till eleverna: "Det ar barnens tradar till undervisningen och till mig. Men det ér till
mitt pedagogiska jag. Inte till mitt ”Jag — jag”. Till mitt pedagogiska jag skapar dom de har
tradarna”. Att medvetet skilja mellan yrkesrollen och det privata jaget ar ett satt att inte lata

den pedagogiska relationen bli for néra.

Essensen: Att intressera sig for och aktivt iaktta sina elever i olika situationer beskrivs som
en viktig del i relationsskapandet. Bade for att lara kanna eleverna och forsta hur de fungerar,
men ocksa for att fa eleverna att kanna sig sedda. Genom samtal och smaprat, dar man ocksa
bjuder lite pa sig sjalv, engagemang i rastaktiviteter och en humoristisk vanskaplig attityd
knyter lararna an till sina elever dven utanfor lektionstid. Att bonda &r ett begrepp som verkar
sammanfatta dessa aspekter. Att kunna balansera mellan narhet och distans i forhallande till
eleverna ar ocksa en viktig del av relationsskapandet. Formagan att pa riktigt se eleverna och
att skapa relation ses som nagonting man kan ha en medfodd fallenhet for, men ocksa som en
formaga som gar att utveckla genom medvetet arbete och genom erfarenhet.

4.2.2 Amnet skapar relation

Att fa eleverna att kénna sig sedda och att skapa relation kan ocksa ske genom vad lararen
presenterar for dem av amnesinnehall. Sigrids erfarenhet ar att relationen kan byggas genom
att man "gor en sa bra grej med dom; alltsa att dom kanner sig sa tilltalade”. Eleverna kan
genom eurytmidvningarna méta nagot som skapar en genklang hos dem och Sigrid beskriver
hur eleverna ibland:

...kénner sig sa totalt pa allvar tagna att det ar det som bygger relationen. Att det

ar eurytmin och min pedagogik som nér jag lagger fram det: da tander dom. Och

sen plétsligt: *ah!” Ser dom mig kanske med nya 6gon. Jag kanske ser dom med
nya dgon.
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Lovisa beskriver ocksa hur det dagen efter en lektion kan komma som ett svar fran nagon elev
som genom lektionens innehall ként sig berord och darigenom ocksa fatt upp égonen for
henne:

Att ocksa dagen efter, da ar det en elev som plotsligt hélsar pa en och det hade den

inte gjort innan. Och dar mérker man; nu har vi gjort nagot i undervisningen, nu

har den eleven blivit berérd av nanting och sa kommer det dagen efter som en
halsning.

Ocksa Henriette upplever att relationen till viss del skapas genom att eleverna upplever valet
av material att arbeta med som nagonting som angar dem: “Att man hittar ratt sak for aldern;
aven om det ar kampigt for dom i borjan sa marker dom ju sakert det”. Att hitta
aldersanpassade dvningar &r viktigt och teman som lararna beskriver sarskilt riktar sig till

pubertetselever ar: forkroppsligande av kanslor, objektiva lagbundenheter samt saklighet.

Att forkroppsliga kanslor

Sigrids erfarenhet ar att klass sju ar det varsta aret for pubertetseleverna med manga nya
kanslor som far runt. Hon beskriver hur man genom eurytmidvningar kan uppmarksamma och
sortera i de olika omkringflygande kanslorna: "Och om man da &r en larare som har forstaelse
for det har och tar det pa bordet: Och nu gor vi det ocksa. Nu forkroppsligar vi dom héar
kanslorna som flyger runt’. Genom att arbeta med dvningar dér man genom kroppen uttrycker
olika inre stamningar och kénslor kan dessa bli mer tydliga och begripliga for eleverna i
pubertetsaldern. Att uttrycka, forska i och fordjupa sig i olika kanslouttryck &r en aspekt av

eurytmidmnet som ldararna arbetar med sérskilt mycket i hogstadiet.

Forankras i objektiva lagbundenheter

Andra eurytmiovningar som lyfts fram som passande for aldern ar de geometriska
rumsformerna. De beskrivs som att de ger eleverna maojlighet att stiga in i yttre objektiva
lagbundenheter som existerar oberoende av inre kanslor och av yttre auktoriteter. Sigrid
reflekterar Gver de geometriska 6vningarnas inverkan i denna aldersgrupp: ”Da ar det sa
otroligt bra att det finns lagbundenheter, inte lararens auktoritet och sa, som gor att det
stammer. Det &r ndgon annan sanning som dom stiger in i. Och att uppleva elevernas otroliga
tillfredsstéllelse nar det fungerar...” Hon uttrycker hur pubertetseleverna upplever det som
valgorande att genom eurytmidvningarna praktiskt fa erfara varldens objektiva
lagbundenheter. Ocksa Rebecka beskriver hur ett mote med eleverna och ett engagemang for

amnet kan véckas genom att de upplever sanningen i dmnet:
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Om jag har en form eller ndgon geometrisk figur eller nan idé om at vilket hall vi
ska borja — da maste det ju stamma 6verens med dikten eller musiken som vi har.
Det &r ju da man kan fa det har motet med eleverna. Nér det finns nagon sanning.
Och da kan man till och med ge sig in i att tillsammans soka vidare mot det nasta
som kommer.

Genom att eleverna upplever évningen som relevant och som att den bar en sanning i sig, kan
det bli mojligt att ur det egna uppvéckta intresset tillsammans med lararen forska vidare i

materialet.

Sakliga 6évningar ger stod

Henriette funderar 6ver hur vissa mer sakliga dvningar kan hjélpa till att uppratthalla
undervisningen nér det gnisslar i relationen mellan larare och elever:
Men det ser man ju att just nar det blir sana har saker [att det gnisslar i relationen]
da kan man ju inte gora toner och intervaller och sa déar; da far man ju kéra

stavovningar och koordinationsévningar. For att liksom komma in i rérelsen igen.
For det kan man ju néstan gora hur illa det &n &r tycker jag.

Genom dvningar som inte efterfragar ett inre sjalsligt engagemang kan undervisningen ga

vidare och sa smaningom ledas in i ett mer konstnarligt falt nar relationen ater bér.

Lovisa reflekterar 6ver att det inte behdver vara sa viktigt att arbetet med eurytmin ska mynna
ut i nanting fint att visa upp pa avslutningar eller manadsfester: "Man behover inte ha
massproduktionen eller det fantastiska som mal, utan det ar eleverna dar dom ar som ar malet.
Att mota dom dar dom &r. Stérka dom i sitt eget”. Hon tycker att det viktiga ar att genom
amnet och 6vningarna forsoka hjalpa eleverna i pubertetsaldern da dom kan ha det kampigt

bade med sig sjalv och med sin omgivning.

Essensen: Ocksa sjalva amnet, med sin palett av olika évningar, kan vara en vag for lararna
att bygga och uppratthalla relationen till sina elever. Det beskrivs som viktigt att hitta ratt
évningar och teman for aldern, men ocksa att mota upp klassen och de enskilda eleverna med

6vningar som &r moéjliga och fruktbara att arbeta med i den aktuella situationen.

4.2.3 Bemotandet av eleverna

I sjalva undervisningssituationen &r det viktigt hur eleverna beméts. Flera av lararna beskriver
hur lektionerna ofta inleds med ett ateranknytande inlyssnande av var elevgruppen befinner
sig: vad de kommer ifran och i vilken sinnesstamning de &r. Sedan handlar det om att under
lektionen forsoka bemdta eleverna pa ett lyhort och taktfullt satt.
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Inlyssnandet

Flera av lararna beskriver hur de, innan lektionen satter igang, pa olika satt lyssnar av och
kanner in var eleverna befinner sig for att bilda sig en uppfattning om vad som &r mojligt i
dagslaget. Rebecka bérjar alltid sin lektion utanfér klassrummet, och kallar det for en sluss”
dar hon far reda pa dagsformen innan hon drar igdng undervisningen: ”Ar det ndgon som har
ont i benet, ar det nagon som har slagit sig, ar det nan som &r arg pa nan. Jag kan inte dra in
hela klassen i rummet nar tva har haft en jattekonflikt”. Hon forklarar att det ocksa rent
praktiskt ar omojligt ar rora sig tillsammans om det ligger en konflikt kvar i klassen efter

rasten och att hon maste ta hand om eventuella problem innan de fortsatter in i klassrummet.

Henriette har som vana att satta sig ner tillsammans med eleverna innan lektionen sétter igang
for att "kolla in laget” med dom. Det innebar att hon smapratar och stéller lite allmanna fragor
om hur det &r, vad de har haft for morgonperiod eller vad de har étit till lunch "for da kommer
— det behdver ju inte vara svar pa det — men da kommer det saker”. Genom enkla fragor kan
det komma fram saker som &r viktiga att fa reda pa innan lektionen borjar. Hon marker att
eleverna till exempel tycker att det &r skont att fa tala om att de till exempel har haft prov och
ar trotta: ”Sa dom marker att "aja, nu vet hon det att vi kan vara lite trétta idag sa hon tar det
lite lugnt’. Det tror jag har hjalpt mig jattemycket”. Hon kan ocksa passa pa att sjalv beréatta
nagot litet om sin egen dagsform eller nagot personligt for att pa sa satt ateranknyta till

elevgruppen infor lektionen.

Henriette funderar ocksa Over att hennes vana att lyssna in eleverna har byggt en tillit som
hjalper henne i situationer dar hon inte riktigt vet hur hon ska gora: ”Vissa tillfallen da vet
man inte vad man ska gora... Men ibland s& far man liksom bara vara tyst, sa &r det ju. Da

foreslar dom ibland. Om man har det sattet med dom; att man lyssnar in dom och sa dar”.

Ocksa Lovisa har markt att det ar viktigt att lyssna in elevernas dagsform innan hon kraver att
dom ska stiga in i hennes lektionsupplagg:

Ar dom 6verhuvudtaget formogna att utféra min lektion? For ibland ar dom inte

riktigt det, ibland finns det kanske saker som har h&nt under rasten eller som dom

gar runt och funderar pa. Och dar ar man ganska snabb med att man bara tror att
dom har det toppen och sa vill man bara kora sin grej.

Har framtrader dilemmat i att & ena sidan ha en lektionsplanering man &r installd pa att
genomfora och a andra sidan ge sig tid at att kanna in dagssituationen for att eventuellt slappa
pa ambitionerna och anpassa lektionen. Sigrid menar att d&ven metodiken beror av elevernas
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dagsform: Jag har bestdmt mig for sjudelad stavévning, men hur jag sedan i 6gonblicket de
facto angriper det hela, det maste jag greppa i stunden néar jag ser vad som foreligger”.
Lararna beskriver hur inlyssnandet och inkéannandet av dagsformen till stor del bygger pa att
en relation redan finns etablerad mellan larare och elev. Sigrid forklarar: ”Né&r du har en
relation sa har du en osynlig lank och pa den strangen kanner du av hela tiden. Du har en
strang till varje elev och darfor vet du: pling idag, eller bara: ingenting”.

Ett lyhort och taktfullt bemodtande

Att ha en kénsla for vad som passar sig for den enskilde eleven i den specifika situationen ar
nagot som deltagarna beskriver som en viktig egenskap. Léararna ar eniga om att det ar viktigt
att inte ge for mycket kritik eller korrektur i denna aldersgrupp dar man i
eurytmiundervisningen, som tidigare beskrivits, allt mer gar in i det personliga och
konstnarliga uttrycket. Sigrid beskriver hur eleverna genom sin beredskap att ga in i ett mer
personligt skikt Oppnar sig sjalsligt och hur det kraver ett taktfullt gensvar fran lararen: ”Da ar
eleven mer Gppen sjélsligt pa nagot satt. Och darfor ar det ju ocksa sa viktigt att man inte
klampar in, utan respekterar”. Att ta hansyn till elevens 6ppenhet och visa respekt for hans
eller hennes individuella uttryck utan att bedéma och korrigera, framstélls som en aspekt av
ett lyhort och taktfullt bemdtande.

Ocksa Rebecka undviker att ge for mycket korrektur eftersom eleverna kan uppleva det som
sa kansligt att de helt enkelt avbryter sitt 6vande. Hon forsoker i stallet hjalpa eleverna vidare
genom att hitta ratt bilder som dom kan forhalla sig till. Hon ger ett exempel fran ett julspel
dar hon ville hjalpa eleverna att ga som vardiga kungar genom att dom fick forestélla sig att
dom bar pa tunga mantlar: "Hur gar man da? Ta pa annu tyngre mantlar sa att dom gar sa
déar vardigt”. Sigrid beskriver med eftertryck hur hon i denna aldersgrupp aldrig ger korrektur
utifran utan dven hon arbetar med bilder som beskriver hur eleven till exempel kan bli lite
ljusare i sitt uttryck eller lite mer fast. ”Men inte: strack dig! Dom &r sa sarbara i den har
aldern. Jattesarbara”. Saval aldersgruppen som amnets karaktar gor att kritik och korrektur av
eleven kan upplevas som alltfor kansligt och personligt och lararnas sétt att handskas med
denna sarbarhet &r att férsoka undvika direkt riktad personlig korrektur. En alternativ vég att
leda eleverna vidare i arbetet med eurytmin kan vara att ge mer objektiva bilder som eleverna

kan relatera till for att férandra sitt uttryck i en 6énskad riktning.
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Henriette &r noga med att skilja mellan korrektur av arbetet med &mnet och korrektur av
beteendet: ”Jag sager nastan aldrig att det ar ratt eller fel det dom gér. Men om dom tjafsar da
ar jag: - Na! Nu stor du alla har!” Att uppmarksamma och tillrattavisa ett beteende som
inverkar negativt pa ordningen och arbetsstamningen i gruppen ar nagonting annat &n att

korrigera utforandet av en rorelse eller gest.

Lararna beskriver ocksa hur de anvander sin intuition i bemdétandet. Rebecka reflekterar 6ver
hur hon ofta inte tittar direkt pa eleverna i borjan av lektionen utan snarare lite bredvid “darfor
att det kan bli for starkt da nar man &r just i uppbyggnadsfasen av en lektion”. Samtidigt ar det
viktigt att eleverna kénner sig uppméarksammade: ”Man kan ju inte spanna blicken i folk, men
anda visa att man ser dom”. Att avvaga pa vilket satt man bor narma sig eleven i stunden
beskriver Rebecka som en intuitiv process som bygger pa att det finns en redan upparbetad
relation: "Det &r ju bara pa intuition alltsa, och dar spelar dom hér speciella relationerna in;
hur mycket kan jag titta, hur mycket kan jag tacka...” Genom sin relation till eleven har hon
mojlighet att kanna in vilket bemdtande som ar passande for eleven i 6gonblicket. Att forsta
vad eleven efterfragar ar inte alltid latt men Rebecka beskriver igen hur intuitionen kan vara
en hjalp att forsta barnets behov:

Det kan vara sa att barnet till och med fragar efter saker som det inte vet att det

fragar efter, genom att géra dumma grejer eller sa. Da kan man ibland ga in i det

intuitiva for att styra upp. Och da &r det ju det att da maste jag varda just den
elevens relation, just har och nu nar den ber om nagot sarskilt.

Det &r en balans att hitta ratt bemotande, och formagan att finna de ratta orden eller det ratta
forhallningssattet i stunden beror mycket pa att det redan finns en relation etablerad.

Sigrid for ocksa hon fram hur den intuitiva formagan beror av att det finns en uppbyggd
relation till eleven. Och hon beskriver hur det ibland kan ga snett nar intuitionen inte har en
sadan upparbetad kontakt att bygga pa: "Man séager fel grejer, man ar oréattvis, man har alla
sidor man inte ska ha”. Sarskilt i stokiga situationer blir det svart att snabbt hitta fram till ett
riktigt bemdétande om man dessutom inte k&nner eleverna. Att med hjélp av sin intuition
kunna bemota eleverna pa ett lyhort och taktfullt sétt verkar vara beroende av att lararen i alla
fall till viss grad kanner eleverna och har upparbetat en relation till dem. Henriette reflekterar
over hur hennes sétt att bemota en elev paverkas av relationen:

Men nar det ar sadar att nar man kéanner en elev, dven om den eleven ar valdigt

hangig en dag, eller inte orkar eller &r pa sant dar rethumor eller vad som helst, sa
blir man ju inte stord pa samma sétt. Det &r nastan som att jag bryr mig inte om
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det. ”Ah, sluta nu” sager man bara. ”Det passar sig inte nu, vi tar det sen”. Man
sager till pa ett helt annat satt an om det ar dom dar man aldrig nar fram till, och
som kanske andra larare inte heller nar fram till.

Genom att kanna en elev upplevs inte ett negativt beteende som lika provocerande vilket i sin

tur gor att bemdtandet kan avpassas och inte leda vidare till konflikt.

Inte bara tillsagelser och korrektur, utan ocksa berém kraver lyhordhet infor eleven. Sigrid
reflekterar 6ver hur éppet berémmande ord ibland riskerar fa motsatt effekt och maste ges
med en viss finkanslighet. Hon beskriver ett tillfalle dar hon genom en sadan diskret
uppmuntran forsokte etablera kontakt med en elev i en stokig grupp:

”Du”, det sa jag valdigt tyst till honom, "jattebra, kan du...” Jag forsokte lite vid

sidan om visa med blicken, visa med en nick eller nanting, visa min uppskattning.
Inte uttalat sa direkt for det kan ha en motsatt effekt namligen.

Eleverna ar i en utsatt situation ocksa infor sina klasskamrater och att bli positivt urskild kan

upplevas som negativt, tvartemot l&rarens intention.

| andra fall kan det just vara lararens positiva uppméarksamhet som efterfragas av en elev.
Lovisa berdttar om en situation dér en elev som hon egentligen tycker mycket om och som
hon beskriver som “den coolaste eleven pa hela skolan” var valdigt stokig pa
eurytmilektionerna och ocksa hade anfortrott till sin klasslarare att hon upplevde att Lovisa
inte tyckte om henne. Lovisa beskriver hur hon forst inte férstod, men sedan ténkte att eleven
kanske hade behov av att "bli sedd pa riktigt” genom att fa mer positiv uppmarksamhet av
henne. Hon beskriver hur hon da faktiskt visade eleven att hon gillade henne lite extra, nagot
som hon egentligen inte tror att en l&rare ska gora:

...att jag genom sma ogonflirtar eller 6gonkast eller sana har sma saker

kanslomassigt inifran tillat lite mer den dar sidan som jag egentligen inte riktigt

ska visa — att jag gillar dig lite mer &n andra. Men den sidan fick jag visa lite
grand for att hon skulle bli lugnare.

Genom att hon sjalv 6ppnade upp kanslomassigt och bemotte eleven med extra
uppmarksamhet och bekréftelse kunde eleven sedan slappna av och upptrada lugnare pa

lektionerna.

Essensen: I lararnas relationsarbete framstar inlyssnandet av eleverna som en viktig del.
Genom att kdnna av eleverna innan lektionen satter i gang bildar lararna sig en uppfattning
om framforallt elevgruppens men ocksa de enskilda elevernas dagslage. Inlyssnandet, som
ocksa sker genom korta samtal, far ocksa en funktion av att ateretablera relationen infor varje
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lektionstillfalle. Under lektionen handlar det om att bemdta eleverna pa ett taktfullt och lyhort
satt. Lararna beskriver att de ar forsiktiga med att ge korrektur och kritik, men nar sa behovs
forsoker de anvanda sig av objektiva bilder for att inte ga in i det personliga. Att hitta till ett
valavpassat bemdotande av den enskilda eleven beskrivs som en ofta intuitiv process. Att inte
kdnna eleverna gor det svart att anvanda sig av intuitionen och man riskerar att tolka elever

felaktigt och pa olika sétt hamna snett i bemotandet.

4.2.4 Lararens relationsarbete: sammanfattning

Lararna skapar relationer till sina elever genom att intressera sig for dem, anstréanga sig for att
se och tycka om den enskilde och genom att aktivt soka upp eleverna utanfor
lektionstillfallena for att bonda. De upplever ocksa att sjalva &mnet med sina olika 6vningar
och teman kan hjélpa till att skapa och uppréatthalla relationen. Att lyssna in eleverna innan
undervisningen satter igang ar en hjalp att fa reda pa dagslaget och elevernas arbetsférmaga

men fungerar ocksa som ett satt att ateretablera relationen infor lektionen.

| bemotandet av eleverna handlar det i stor utstrdckning om att moéta den individuella eleven
pa ett taktfullt, lyhort och ibland intuitivt sétt - nagot som till stor del bygger pa att det finns
en redan upparbetad relation. Social kompetens och erfarenhet framtrader som tva viktiga
komponenter i relationsarbetet mellan larare och elever. Men lararna anvander inte bara sin
sociala kompetens for att skapa och uppratthalla relation till eleverna, utan dven sin

amneskompetens.

4.3 Elevens vag till amnet

En god relation mellan larare och elev ses alltsa som en forutsattning for att mojliggora
elevens vag till amnet. Sigrid beskriver undervisningssituationen som en bergsbestigning dar

relationen fungerar som ett rep mellan larare och elev:

Relationen &r absolut nddvandig, den &r som ett rep. Nar vi klattrar har vi ett rep
dar vi haller. Det har berget, bergstoppen, dar har vi ett gemensamt intresse. Och
vi har olika tillvagagangssatt att komma dit, men det &r klart att jag sager: Dar ar
berget, vi ska dit och jag kan mycket om berget. Men du maste kliva med har. Vi
maste kliva tillsammans. Och ibland kommer eleven med forslag hur man skulle
kunna g4, vilken vag man skulle kunna ta. Och dar &r det valdigt viktigt att jag ar
lyhord: - Ja, men du, om vi gar sa har? — Ja, just det! Mycket bra. Prova det. Vi
vill upp.
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Att vara lyhord for elevens egna forslag ar viktigt. Att erbjuda delaktighet men dven att vara
en tydlig ledare beskrivs ocksa som strategier att lotsa eleverna till en sjalvstandig relation

med amnet.

4.3.1 Delaktighet

Eleverna erbjuds delaktighet i &mnet genom att lararen trader nagot tillbaka och pa sa vis
oppnar upp for eleverna att sjalva ta ansvar och initiativ. Ocksa genom ett interaktivt

forhallningssatt under lektionerna forsoker lararna fa eleverna engagerade i amnet.

Overlamna ansvaret

For att vicka elevernas engagemang i amnet beskriver flera larare hur de ibland éverlamnar
ansvaret till eleverna och darmed, som Sigrid beskriver det: ”lamnar ett frirum dar eleverna
kan stiga in”. | detta frirum kan eleverna sjélva bli aktiva och forskande utan allt for givna
riktlinjer: ”Jag har liksom inte réttat och dominerat, utan jag har erbjudit material och gett
dom space att trdda in i och bli sjélvstandiga”. Att inte ha en fast forestallning om vad
resultatet ska bli ar viktigt i en sadan process och Henriette har genom erfarenhet lart sig att
vaga ge mindre och mindre tydliga ramar nar eleverna ska gora egna gruppuppgifter och att
vara oppen for att resultatet kanske blir nagot helt annat &n hon hade tankt sig. Hon reflekterar
over att det i slutdndan anda oftast mynnar ut i eurytmirorelser:

Jag tar ndgon geometrisk form och gor nagra évningar med den. Sa far de i

uppgift att sjalva géra nanting med formen. Och sen satter man sig bara: jag sitter

har om ni behéver fraga mig nanting. Nu far ni arbeta i grupperna. Sen sa borjar

dom med allt mgjligt, men det slutar ju ofta med att dom gor eurytmi. Och det har

dom ju fragat: Varfor blir det sa egentligen? Men det &r ju for att det &r vart sprak
tillsammans som vi har. D&rfor &r det dit man hittar.

Genom att sjdlva hitta in i och skapa med hjélp av det upparbetade “gemensamma spraket”
kan eleverna fa egna upplevelser av eurytmins mojligheter och Henriette beskriver processen
som “att man byter roller”. Eleverna blir sina egna larare och hon fungerar mer som en coach.
Sigrid beskriver liknande erfarenheter och menar ett en sadan rorlighet i relationen ar sarskilt
passande for ett rorelseamne som eurytmi: ”"Och da kan man ibland luckra upp positionerna
lite grand, for det &r ju ett rorelseamne och da kan det bli lite rorligt ocksa!” Att lata eleverna
pa ett sa fritt och sjalvstandigt satt som mojligt arbeta med en given uppgift och sjalv trada
tillbaks som l&rare upplevs 0ka elevernas delaktighet och intresse for amnet.
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Ett interaktivt forhallningssatt

Rebecka understryker att en eurytmilektion &r en valdigt interaktiv process och beskriver hur
hon inbjuder till delaktighet genom att forsoka lyssna till och anvénda eleverna forslag och
initiativ. Hon tycker det &r viktigt att det under lektionen finns en viss rorlighet dar eleverna
kan vara med och &ndra och beskriver hur det ofta kommer fram forslag som berikar
lektionerna. Hon ger en bild av sig sjalv och eleverna som omgivna av eurytmidmnets
mojligheter: Vi ar tva poler med dmnet runt omkring oss och vi kan plocka in det pa olika
satt”. Bilden reflekterar ett forhallande dar de tva likvardiga polerna omges av eurytmiamnet
och dar elevernas forslag "att plocka in @mnet” tas pa allvar. Lovisa funderar 6ver hur
eleverna vaxer genom att bli tagna pa allvar och kunna komma med forslag, och hur viktigt
det &r for henne &r att eleverna k&nner sig delaktiga i lektionen. Hon menar att det &r just i den
hér aldersgruppen som ett sadant interaktivt forhallande med eleverna blir extra viktigt och
beskriver hur hon, jamfort med de yngre klasserna, medvetet forandrar sitt bemotande: ”Dar
bemoter jag dom ocksa pa ett annat satt. Da ar det lite mer kompisaktigt och vi jobbar och
évar tillsammans och jag séanker mig lite till den nivan att jag inte maste kunna évningarna
utan vi 6var tillsammans”. Lovisas strategi ar att ibland lamna nagot av sin tydliga lararroll i

relationen for att ga in i ett mer jambordigt forhallande till eleverna.

Henriette beskriver en positiv erfarenhet av interaktion nar tva sjundeklass-elever pa eget
initiativ hjalpte henne nar hon kénde sig vilsen i klassen dar hon var ny som lérare, och inte
visste vad hon skulle gora for att fa igang ett engagemang hos eleverna:

Nar eleverna marker att man &r osaker sa finns det ju alltid nagra som hjalper. Och

dom hér sa att: Du maste vanda dig till dom dar tva, nar du ska forklara nagot i
klassen, sa gar det nog battre for dig.

Henriette forklarar hur eleverna som det syftades pa var ledare av olika typer: "Den ena var en
riktig ledare och den andra var ju den klassen tittade pa nar jag som lérare tradde undan och
dom skulle gora sjalv”. Hon berattar vidare hur hon foljde de tva elevernas rad och hur hon
genom det efter ett tag fick hela klassen med sig i sin undervisning: ”Och da larde jag mig —
man ska baske mig lyssna pa dom dar eleverna’. Hon skrattar nar hon avslutar: ”Och sen
efter ett drygt halvar, s var det en elev som plotsligt i slutet av lektionen sa: Jag tycker vi ska
ge Henriette en applad for att hon ar en sa bra eurytmilarare!” Genom att uppmarksammas
pa och sedan sarskilt rikta sig till de tva elever som 6évriga gruppen foljde, fick hon mojlighet

att sa smaningom fa med sig hela elevgruppen.
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Essensen: Genom att halla relationen rorlig och ge eleverna ansvar och mojlighet att arbeta
med eurytmiuppgifter pa egen hand, med lararen som en mer passiv coach vid sidan av,
forsoker lararna vécka ett sjalvstandigt intresse och engagemang for amnet. Att halla
lektionerna interaktiva genom att ibland lamna ledarrollen och dva tillsammans med eleverna
och lyssna till och anvéanda elevernas forslag upplever lararna som viktigt for att eleverna ska
bli aktiva i sin relation till eurytmiamnet. Aven genom att rikta sig till och f& med sig elever
som av 6vriga elevgruppen uppfattas som ledare kan ett engagemang fran hela klassen

vackas.

4.3.2 Ledarskap

Vid sidan av att uppmuntra eleverna till eget ansvar och bjuda in till delaktighet i lektionen tar
lararna dven pa sig en tydlig ledarroll dér de aktivt forsoker leda eleverna mot amnet. Sigrid
uttrycker vikten av att beméstra en sadan vag-ledning:

Jag kan inte ta &mnet och sen kora ner det liksom. Det &r en gemensam vég. Visst

vet jag hur det ska vara, men det racker inte. Utan jag maste vara sa pass skicklig

att jag, genom det jag kan om det hela, hela tiden vagleder pa ett sadant satt att

eleven kan bli mer och mer intresserad och bérja stélla fragor och sa vidare. Sa
kan jag dra mig tillbaks. Da ar eleven dar. Da blir den ett med amnet.

De aspekter av ledarskap som lararna berattar om kan sammanfattas i begreppen tydlighet och

struktur samt auktoritet.

Tydlighet och struktur

Det ar for véagledaren inte bara en fraga om att kunna mycket om @mnet, utan ocksa om pa
vilket satt man bereder vag for elevernas tillgang till &amnet. For Rebecka ar det sarskilt
angeldget att hon vid sidan av den interaktiva approachen ocksa har en tydlig struktur och en
logisk uppbyggnad av sina lektioner sa att eleverna kan kénna igen sig och vara trygga i
formen. Genom att vara tydlig i varje moment upplever hon att hon gor lektionen tillganglig
for eleverna och hon &r ocksa noga med att inte oférvéantat och omotiverat hitta pa nya
moment: ”Alla ska kénna sig hemma, ingen ska behova kéanna sig dverraskad pa nagot
negativt satt”.

Lovisa beskriver hur hon marker skillnad pa sina lektioner nar hon pa olika satt arbetat med

att bli mer tydlig och strukturerad i sin undervisning:

Sen tycker jag att jag faktiskt har blivit valdigt tydlig med mina formuleringar och
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med vad jag vill; alltsa att ge instruktioner och ge dom att sa att dom landar och
att eleverna utan problem kan genomfoéra det. Jag har blivit tydligare i min inre
roda trad och i sattet jag formulerar mina forvantningar och ocksa enklare i
spraket och det gor att det funkar battre.

Att vara en tydlig ledare i sina anvisningar och sina forvantningar har hjalpt eleverna att stiga
in i lektionsarbetet. Aven Henriette understryker betydelsen av att ha en tydlighet och riktning
i upplagget av lektionerna: ”...for det tror jag barnen mérker, om man har en plan”. FOr henne
ar det viktigt att ha en i forvéag utarbetad plan med lektionen och att bygga upp
eurytmiovningarna pa ett strukturerat och pedagogiskt satt. Att ocksa ha ett tydligt mal med
att vissa 6vningar ska mynna ut i en uppvisning tror flera av lararna ar betydelsefullt fér

elevernas motivation.

Auktoritet

Nér det galler indelningar i grupper infor grupparbeten poangterar flera av lararna vikten av
att lararen bestdmmer. Henriette menar att det har betydelse inte bara for att arbetet blir battre
och att elever inte riskerar att inte bli inbjuden till en grupp, men ocksa for att fa eleverna att
kanna sig sedda: ”Da marker eleverna att lararen har tankt efter; hon har sett vilka som kan
passa ihop och vilka som kan gora nagot bra”. Lararens auktoritet anvands till att se dels den
enskilde elevens formagor, men ocksa kunna bedéma vilken sammansattning av elever som &r

mest [ampad for uppgiften.

Rebecka tycker det ar viktigt att vara strdng men rattvis i sitt bemdétande av eleverna och att
kunna skapa sarskilda avtal med elever som behdver det for att kunna delta i undervisningen:
”Man skapar sana egna avtal, sa att det inte blir for mycket avbrott i ett flyt”. Genom att
komma 6verens med elever som har svart att delta fullt ut i undervisningen beskriver flera av

lararna hur sadana avtal underlattar bade for eleven det géller och for klassen som helhet.

Men auktoriteten ar inte sjalvklar understryker Sigrid: I de hér arskurserna upplever jag nog
att det ar valdigt viktigt att du far mandat av eleverna att vara deras auktoritet™. Att avkrava
ett mandat ar inte mojligt och Sigrid har ocksa erfarenhet av nar mandatet inte ges:

Jag har inte gjort mig fortjant av det och da gar ingenting i princip. Det har jag

ocksa varit med om. Och da blir man véldigt auktoritar plétsligt. Det ar en

intressant mekanism som jag ibland har liksom... halkat in i med vissa klasser

som varit stokiga och har haft svart att samarbeta och varit osakra infor varandra
och sa vidare. Det ar ju oftast sana saker som gor det...svart.

74



Lovisa som har liknande erfarenheter ger ett exempel pa hur hon, i en klass som ar stokig och
dar hon ibland inte lyckas uppréatthalla ordningen, forlorar sin auktoritet nar eleverna tar 6ver
undervisningen: "Eller s vill dom leka, men dom kor en helt egen grej — sa da tappar jag sa
att sdga undervisningen”. Né&r auktoriteten inte ges till lararen av eleverna riskerar denne att
falla in i ett auktoritart beteende, framforallt for att forséka uppratthalla ordningen i
undervisningssituationen. Lovisa beskriver hur sadana lektioner ibland kan fa henne att helt
tappa arbetsgladjen: "Da far jag jattemycket den dar kanslan: Puh! Det ar jobbigt. Alltsa det ar
verkligen inget roligt”. Rebecka skildrar hur hon upplevde en likartad situation: ”Alltsa, man
kanner sig helt meningslos. Helt meningslés”. Lararna ger uttryck for hur modosamt det
kanns nar auktoritets- mandatet inte ges av eleverna och de reflekterar ocksa éver hur det ofta

hanger ihop med en redan stokig klassituation med otrygga och oséakra elever.

Att vara en i kretsen

Lovisa menar att en vég till att fa elevernas mandat &r att vara autentisk och visa arligt vem
hon &r: "Det ska inte vara paklistrat utan nar jag ar arg da ar jag arg och nér jag ar glad da ar
jag glad och nar jag ar lite lat eller trott eller nanting, da ar jag det faktiskt”. Hon upplever att
hon &r en auktoritet nar hon for eleverna kan visa och bejaka olika sidor av sig sjélv och
understryker att hon ser auktoritetsbegreppet som nagot positivt. Hon reflekterar vidare éver
hur hon har markt att hon ocksa far elevernas fortroende genom att ge sig tid till ett mer
personligt forhallningssatt gentemot dem. Hon beskriver hur en sadan hallning gor att
eleverna far en respekt for henne: ”...att jag skrattar at deras skamt eller att jag kan skamta
eller larva till det lite, da far dom plotsligt en respekt for mig”. Genom gora sig delaktig i
elevernas krets och bli uppskattad for den hon ar upplever hon att hon fa deras mandat att
under lektionen vara en vagvisare: "Att jag kanske gar in lite i deras roll, att jag ett kort
moment blir lite kompisaktig for att sen kunna resa mig ur det igen och pa nagot satt visa var
vagen gar”. Att vara en i kretsen kan ge mandat fran eleverna att sedan kunna stiga fram som

ledare och driva undervisningen framat.

Essensen: Genom tydlighet och struktur, bade vad géller lektionens uppbyggnad och i
presentationen av uppgifter menar lararna att de underlattar for elevernas egen vég till amnet.
Att ocksa ta en tydlig ledarroll nar det galler att bestamma 6ver indelning i grupper och att
skapa egna avtal med elever som behdver sadana, ser lararna ocksa som viktigt for att gora

lektionsinnehallet sa tillgangligt som mojligt for hela elevgruppen. Att vara en auktoritet
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upplevs som nagot positivt och nagot som maste fortjanas. Ges inte mandatet att vara
auktoritet riskerar lararen att falla in i ett auktoritart beteende for att uppratthalla ordning. Att
tappa sin auktoritet i undervisningen upplevs som sarskilt pafrestande och hander oftast i
klasser som av olika anledningar befinner sig i en rorig eller otrygg situation. Att vara
autentisk och att bemota eleverna pa ett personligt och jamlikt satt upplevs som ett satt att fa
deras respekt och mandat att vara en auktoritet. Flexibilitet framstar som en viktig egenskap

for att kunna véxla mellan en jambordig delaktighet med eleverna och ett tydligt ledarskap.

4.3.3 Elevens vag till amnet: sammanfattning

Genom att 6ppna upp for delaktighet under lektionerna forsdker lararna uppmuntra eleverna
till engagemang for amnet. En sadan delaktighet kan uppnas genom att lararen ibland ger
ifran sig sin lararroll och later eleverna trada in i ett frihetsrum dar de sjélva tar 6ver ansvaret,
ofta genom grupparbeten. Ocksa genom att ta elevernas forslag och idéer pa allvar och ha
instéliningen att larare och elever dvar tillsammans bjuder man in eleverna till interaktion.
Men &ven ett tydligt ledarskap upplevs som viktigt for att fa eleverna engagerade i amnet. Ett
sadant ledarskap omfattar att kunna skapa tydliga och strukturerade lektionsupplagg som
eleverna latt kan stiga in i, och att ge tydliga instruktioner. Aven att vara en auktoritet nar det
géller att till exempel dela in elever i grupper eller att skapa enskilda avtal med olika elever
uppfattas som viktigt. Auktoritet ses som ett mandat som ges till lararen fran eleverna och
som man inte kan avkrava. Att som damneslarare i eurytmi fa och uppratthalla auktoritet kan
vara svart, sarskilt i klasser som &r stokiga och otrygga. Att tappa sin auktoritet och kénna sig
antingen maktlos eller auktoritar upplevs som en negativ aspekt av arbetet.

4.4 Lararen

| det avslutande delkapitlet vill jag lyfta fram och pa ett mer ingaende sétt belysa tva omraden
som pa flera olika stallen i kapitlet glimtat fram ur intervjupersonernas utsagor. Jag vill forst
satta ljuset pa lararens personlighet, och sedan pa vad eurytmi-relationen med eleverna
betyder for lararna pa ett mer personligt och existentiellt plan.

4.4.1 Lararpersonligheten

Som framkommit tidigare i presentationen uppfattar deltagarna att lararens personlighet ar en
betydelsefull faktor i relationsbyggandet. Flera av l&rarna ser det som nddvéndigt att som
eurytmilarare investera av sin personlighet och bjuda pa sig sjélv for att eleverna ska fa en
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positiv uppfattning om damnet och ddrmed engagera sig i undervisningen. Bland de
personlighetsdrag och egenskaper som omn&mns av lararna framtréder flexibilitet och

realistiska ambitioner, humor, samt autenticitet och inre nérvaro som sarskilt viktiga.

Flexibilitet och realistiska ambitioner

Att vara kunna vara flexibel i sitt forhallningssatt till eleverna och att inte ha fér hdga
ambitioner beskrivs av lararna som viktigt. Att kunna bemoéta eleverna pa det lyhérda och
taktfulla satt som efterstravas ar beroende av formagan att kunna vara flexibel och av att den
pedagogiska blicken inte skyms av for hdga ambitioner. Flera av lararna beskriver trakiga
erfarenheter av nar dom i undervisningssituationer brustit i flexibilitet eller haft for hogt
stéllda forvantningar och ambitioner. Rebecka berattar om ett tillfalle nar hon i stéllet for att
avsluta en lektion och slappa eleverna nagot for tidigt till lunch, valde att fortsatta ett
egentligen fardigt ovande, vilket ledde till att en elevs tdlamod brast ordentligt:

En gang, for inte lange sedan, nar jag holl pa liiiite for lange, da ar det en elev

som sétter sig i ett horn och bara alltsa: allt skit mot amnet, och mot allt. Jag
skulle bara ha avslutat: Tack det var bra! Och sa vill man bara lite fér mycket.

Aningen for hogt stallda ambitioner, tillsammans med oviljan att sléppa klassen for tidigt och
riskera att de kanske skulle stora pa rasten, fick tydligt negativa konsekvenser for eleven och
for lektionens eftersmak. Aven Sigrid bidrar med ett exempel nar hennes ambitioner med
lektionen och hennes férmaga till flexibilitet inte gick hand i hand. Hon beskriver en stokig
situation med trotta elever:

Alltsa det berodde pa att dom var trétta och det var jag ocksa férmodligen och det

var mycket negativitet, dom tyckte det var jobbigt. Och jag lyckade inte fanga upp

det. Nu i efterskott nar jag tittar pa det- jag skulle gjort helt annorlunda. Jag menar

flexibilitet; att bara: Ta bort! Tank bort! Vi gor nanting annat. Vad som helst, men

inte borra sig fast: nu ska vi gora det har, nu ska vi lyckas. Som man latt kan
komma in i.

Henriette reflekterar ocksa 6ver hur det ibland har stallt till for henne att ga in i en klass med
ambitioner som inte riktigt motsvarar var eleverna befinner sig.

Jag ar ju en san dar larare som vill ha nagonting gjort varje lektion. Ibland kan

man ju inte gora allt vad man har planerat men man ska ha gjort nanting i varje

fall. Och det kan ju satta kappar i hjulet ibland for mig tror jag, att jag ar sa

bestamd med att vi ska gora nanting...och inte riktigt lyssnar pa var dom &r. Och
da kan det bli sa att man skaver pa varandra lite om det blir sa flera ganger.
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Lararna beskriver hur bristande flexibilitet ofta hdnger ihop med for hogt stéllda ambitioner
som man inte garna vill 6verge. Bade egna ambitioner gallande vad man tror maste uppnas i
eurytmiamnet i en viss aldersgrupp men ocksa ambitioner att driva igenom lektionen sa som
man tankt ut den i forvag, eller for att hinna fardigt till en uppvisning eller avslutning. Genom
att lyssna av eleverna och var de befinner sig kan lektionsinnehallet och upplagget i bésta fall
forandras sa att det blir mer lampligt for tillfallet. Att lararen brister i flexibilitet kan ocksa ha

att gora med trotthet eller en stokig klassituation.

Humor och talamod

Ett humoristiskt sinnelag &r nagot som under samtalen framhalls som en viktig egenskap och
som en hjalp till att just inte borra sig fast i fardiga forestallningar och fastlasta situationer.
Sigrid beskriver hur vélgérande det kan vara att skratta tillsammans med eleverna och hur
betydelsefull humorn &r: ”"Humor, den slappnar av, det lattar upp, solen skiner in nér vi kan
skratta”. Genom humor kan svara situationer lattas upp och humorn kan ocksa hjalpa till att fa
saval gemenskap med eleverna som behovlig sjalvdistans. Och som Lovisa tidigare beskrivit
kan humorn vara ett satt att vacka ett intresse och en respekt hos eleverna for den egna
personen. Att skamta eller bete sig pa ett 6verraskande satt ar en strategi som hon anvander
sig av for att skapa relation, men som ocksa gor att hon mar bra och att arbetet blir extra
roligt: ”Det gor jag ratt mycket att jag anvander det medvetet; att skoja eller gora lite saker.
[...] Det ar ju roligt ocksa att halla pa sa dar. Det ar ju sd man far uppmarksamhet, nar man &r
lite ovanlig, ndr man plotsligt visar en sida som ar lite oférvantad”. Rebecka berattar om hur
det kan handa att hon i en yngre klass som hon har en avslappnad relation med kanske pratar
goteborgsdialekt en hel lektion nar eleverna ber om det, eller att hon och eleverna berattar
roliga historier for varandra i hallen innan lektionen bérjar. Hon beskriver ocksa med skratt i
rosten hur en elev i hdgstadiet en gang fick ett antagligen ovantat svar pa sin fraga: "Varfor
gor vi det har?”” Och hur hon viskade till svar: ”Jag vet inte. Jag har ingen aning”.
Henriettes lektioner verkar ocksa rymma en hel del skratt och humor, men hon namner att
sarskilt hennes medfddda talamod varit till stor hjalp i undervisningen och éven formagan till
fortrostan: ”Det har jag ju ocksa: att det gar at skogen idag, men nasta vecka kan det ga hur
bra som helst!”
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Autenticitet och inre narvaro

Att ibland visa eleverna vem man ar utdver sin lararidentitet talar flera av lararna om som

betydelsefullt. Sigrid tanker att hon sjalv genom vad hon kallar “den karleksfulla blicken” pa

eleverna ocksa visar vem hon ar och hur hon arbetar med att ha sina kanslor under kontroll:
Och naturligtvis visar jag ocksa da mig sjalv pa ett annat satt. Jag lagger bort den

hér identiteten som lararpersonlighet — den &r jag ocksa alltid, det &r klart — men
anda &r jag ocksa en manniska som medium. En manniska med mitt jag.

Den personliga nérvaron ges ibland stérre utrymme &n lararrollen &ven om denna aldrig helt
dverges. Att vara autentisk innebar for Lovisa att visa eleverna arligt vem hon &r; ocksa de
mindre perfekta sidorna:

Jag maste vara rorlig och visa lite olika sidor; att jag kan slappa, jag kan skoja till

eller jag kan vara lite slapp. Jag kanske ocksa kommer lite for sent och ar lite sa

dar: Pust! Det gor jag ibland att jag visar dom: Jag &r ocksa bara manniska. |

stallet for att man haller den perfekta fasaden hela tiden. [...] Och att man sedan
ibland ocksa blir valdigt strang och valdigt kravande.

En annan sida som hon tycker det &r viktigt att visa for eleverna ar sin ”eurytmiska pondus”,
som hon ibland later lysa igenom den egna eurytmin:

Och sen att jag inte glommer att da och da lata dom se hur jag gar in i en

innerlighet eller hur jag verkligen tar nagot jatteseriost och vagar sta for det. Att

jag verkligen star for mina gester och lyser i hela rummet. Det gor jag inte s ofta,

men nér jag gor det sa gor jag det valdigt medvetet; nar jag sa att sdga bjuder pa
min eurytmiska pondus.

Att lata sin inre narvaro ibland lysa igenom lararidentiteten talar dven Rebecka om:
Man har en liten ljuslaga tand. Man har en helig Gral som man kan kanna igen
hos varandra. [...] Och om vi har det som Waldorflarare sa ar det ju nagot som

gor oss igenkénnbara for eleverna. Vi har den hér heliga Gralen som man inte
pratar om, men man vet att man bar som en fraga.

Den inre fragans ljuslaga som far lysa igenom ser hon som en kvalitet som forbinder
Waldorflarare med varandra men som ocksa ar betydelsefull for elevernas uppfattning av sina
larare; genom att eleverna ibland far méarka lararens inre, spirituella grund till lararyrket blir

lararen igenkannbar.

Essensen: Att kunna vara rorlig i sitt inre och inte fastna i egna ambitioner eller
forestallningar om hur processer eller resultat ska se ut uppfattas som viktiga egenskaper i
relation till eleverna och till undervisningen. Att besitta ett humoristiskt sinnelag kan hjélpa

till nar det galler att 16sgora sig ur fastlasta forestallningar och situationer och humorn upplevs
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aven som gemenskapsbildande. Det beskrivs dven som viktigt att vara autentisk, och ibland
visa eleverna vem man ar utover sin lararidentitet; bade den yttre personlighetens tillgangar

och brister, men ocksa den inre narvaron och den egna spiritualiteten.

4.4.2 Eurytmirelationen med eleverna: skimret

Genom att i ett konstnarligt 6vande rora sig tillsammans med sina elever och genom att arbeta
med olika sjalsliga uttryck upplever lararna att det kan uppsta en speciell narhet till eleverna,
som de tanker ar unik for eurytmidmnet. Denna nérhet verkar for deltagarna vara en kalla till
gladje och kénsla av meningsfullhet och bidrar med ett skimmer till det vardagliga arbetet.

En angel i rummet

Rebecka beskriver hur hon varje gang hon leder in en klass till eurytmisalen far en "feel-
good” —upplevelse av kanslan att dra igang lektionen och av forvantan pa det som ska uppsta i
arbetet tillsammans med eleverna. Henriette beskriver upplevelsen av hur hon kommer in i ett
eget rorelsesprak med eleverna, dar hon knappast behover tala och ibland inte ens visa, det
bara fungerar:

Det &r ju att man far ett eget sprak med dom. Man marker ju det med klasser, man

behdver nastan inte...man bara gér, man behdver inte ens visa. Man gor nagon

san har ny koordinationsévning, man bara gor den...och sa bara fungerar den

liksom. Eller om man ritar den dér formen pa tavlan och pianisten spelar, utan att

man ens visar hur dom ska ga och man kanske star med sin hand lite [visar med

handen i luften] sa har som man gor utan att man tanker pa det och s bara: Ooop!

Jaha! Déar va den! Det gick med en gang. Man kommer ju in i ett sorts
rorelsesprak med dom.

Genom att eurytmisera tillsammans kommer larare och elever in i en speciell samvaro dar den
gemensamma rorelsen ger upphov till en sorts ordl6s kommunikationsférmaga som byggs
upp 6ver tid; ett gemensamt rorelsesprak. Alla deltagare beskriver den nastan magiska kénsla
som uppstar nar de tillsammans med eleverna kommit in i ett autentiskt eurytmiskt évande-
tillstand. Henriette beskriver det som: ”Det ar ju en angel i rummet da”. Lovisa beréattar hur
det uppstar som en tystnad i rummet: ”Det blir en slags tystnad i rummet och dér far jag ju
ocksa den kanslan, den kanner ju jag ocksa”. Att tillsammans med eleverna ibland fa uppleva
kénslan av att pa riktigt vara inne i eurytmiamnets kvaliteter upplevs som vart médan det

ibland kan vara att undervisa i eurytmiamnet.
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Sigrid beréattar med varme i rosten att hon under dren som hon arbetat som eurytmilarare
manga ganger haft otroligt nara relationer till sina elever och hon funderar ocksa 6ver vad
denna narhet bestar i:
Jag ar en manniska och i eurytmins gester ar vi sa jattemycket manniska. Och vi
kommer in i ett falt dar vi kan métas pa ett satt som inte ar sa mycket fargat av

ego eller allt som belastar oss dygnet runt, utan det blir en slags narhet fran
manniska till manniska.

Genom eurytmiamnets speciella karaktar kan ibland ett méte uppsta mellan det sant
manskliga i lararen och det sant ménskliga i eleven och relationen hojer sig 6ver det
vardagliga motet mellan larare och elev. Relationen far for lararen en existentiell karaktar

utdver den rent pedagogiska funktionen.

Elevens sjalvstandighet

Lararna uttrycker hur den positiva kanslan bestar bade i upplevelsen av att vara i eurytmin
tillsammans med eleverna, men ocksa i gladjen 6ver elevernas sjalvstandiga beméstrande av
amnet. Henriette beskriver kanslan hon far nar hon ror sig tillsammans med eleverna och nar
de dvat sa lange pa nagonting att eleverna sjalva beharskar rérelsen:

Men det &r nanting, den dar harliga kanslan nar man marker att man ar inte larare

langre. Man har kommit sa langt och 6vat sa noga med nanting och byggt upp det

pa ratt satt och man marker att plotsligt gor man det tillsammans med dom. Sadar

att man blir inte lararen langre, for dom kan det sa bra allihopa och dom hjélper
varandra lika bra som jag kan och sadar. Det &r ju en otroligt harlig kansla det dar.

Lovisa beskriver hur hon blir glad av nar hon méarker hur eleverna blir lyckliga nar dom pa
riktigt vagar kliva in i eurytmin for att med kropp och sjal ga in i rérelsen. Ocksa Sigrid
beréttar hur hon mar som bast nar eleverna blir sjalvstandiga i sitt vande, och hon beskriver
en sadan situation i en hogstadieklass: ”Da sag jag att dom bdrjade ta tag och forsoka att fa
det att fungera och var glada, ivriga liksom och sjalvstandiga. [...] Da mar jag bra nér jag ser
det. Det &r den ultimata situationen”.

Essensen: Lararna uttrycker att de upplever gléadje och meningsfullhet genom den speciella
kansla av gemenskap och stillhet som kan uppsta nar dom tillsammans med eleverna kommer
in i ett autentiskt eurytmidvande, men &ven genom att erfara hur eleverna sjélvstandigt och

med gladje griper sig an dmnet.
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4.4.3 Lararen: sammanfattning

For att lyckas med att undervisa i eurytmidmnet anser deltagarna att lararpersonligheten bor
ha férmaga att vara rorlig och anpassa sin undervisning till olika stamningar och situationer
man kan mota i klassen. Lararens egen ambition kan utgora ett hot mot en sadan nédvandig
flexibilitet och &r ndgot som behdver 6vervinnas. Att ha humor och sjalvdistans kan vara en
hjélp att lyckas med detta, och humorn bidrar ocksa till att skapa en god stamning i
undervisningen och i relationen till eleverna. Ocksa att emellanat kunna visa eleven vem man
ar utover sin lararpersonlighet, genom att vara autentisk och ibland lata sin spirituella sida och

sin inre ndrvaro trada fram, upplevs som viktigt.

Lararna beskriver hur de, nar de kommer in i ett kvalitativt eurytmiserande tillsammans med
eleverna, upplever kanslor av djup gladje och meningsfullhet. Att ibland fa befinna sig i en
sadan positiv gemenskap med eleverna i eurytmin ger motivation och inspiration till arbetet
som eurytmildrare. Ytterligare en kalla till gladje och motivation ar tillfallen nér l&raren
upplever att eleverna kommit in i ett sjalvstandigt och positivt forhallande till eurytmiamnet.
Deltagarnas upplevelse av gladje och meningsfullhet beror alltsa saval av att befinna sig i
relation med eleverna i ett gemensamt eurytmiserande, som av att utifran se eleverna i

sjalvstandig relation med amnet.

4.5 Sammanfattning av forskningsresultat

Deltagarna lagger stor vikt vid relationens betydelse for eurytmiundervisningen i
hdgstadieklasserna och de ser till och med en god relation med eleverna som forutsattning foér
undervisning. De tanker ocksa att relationen har annu storre betydelse for eurytmiamnet an for
andra amnen i skolan, eftersom det ar okant i dvriga samhallet och skiljer sig sa markant fran
évriga skolamnen att det till stor utstrackning far sin status och meningsfullhet beroende pa
hur den enskilde eurytmilédraren lyckas med att presentera och forklara det — vilket i sin tur
hanger ihop med formagan att skapa relation. Den har starka sammankopplingen med éamnet
upplevs av deltagarna som bade positiv och negativ, beroende pa elevernas installning till
eurytmiamnet. Att skilja pa sin privata roll och professionella roll kan vara ett sétt att hantera
sarbarheten i den nara sammankopplingen med amnet. Men samtidigt beskrivs det personliga
engagemanget som avgorande for att skapa relation och ocksa som nagonting roligt och

meningsfullt.
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Ytterligare en anledning till den sérskilda betydelse som l&rarna tanker att relationen har for
eurytmiamnet ar att eurytmiundervisningen i den har aldersgruppen delvis handlar om att
upptécka och forska i sitt kansloliv och att med hjalp av gester och rorelser uttrycka egna inre
sjalsstamningar, eller stdmningar och kvaliteteter i ett musikstycke eller i en dikt. For att vilja
och vaga ga in i ett sadant kreativt skapande och sjalslig 6ppenhet menar lararna att det for
eleverna ar viktigt med en god relation d&r de kanner sig trygga.

| intervjuerna blir det tydligt att lararna lagger ner mycket tid och energi pa att skapa,
uppratthalla och fordjupa relationen med eleverna. Det har arbetet sker framforallt genom att
aktivt intressera sig for eleverna och genom att bonda med eleverna. Att bonda tolkar jag som
att man (huvudsakligen utanfor lektionstid) genom samtal och smaprat - dar man ocksa
bjuder pa sig sjélv och visar vem man ar som manniska - och genom humor knyter an till

eleverna pa ett vanskapligt satt.

Relationsarbetet handlar ocksa om att lyssna in var gruppen befinner sig innan lektionsstart
for att kunna anpassa lektionen och om att bemata eleverna pa ett sa lyhort och taktfullt satt
som mojligt. Deltagarna beskriver ocksa hur sjalva amnet kan vara en vég till relation, dels
genom att eleverna upplever att lararen genom sitt val av amnesinnehall pa riktigt har sett
vilka dom &r och vad dom behover, men ocksa genom att larare och elever ror sig tillsammans
i olika koreografier, dvningar och konstnarliga uttryck. Ett sadant gemensamt eurytmiserande
upplevs av lararna som djupt meningsfullt och som en kalla till arbetsgléadje. Vid till exempel

trotthet, rériga klassituationer och elevers ifragasattande av &mnet utmanas relationen.

Att kunna vaxla och balansera mellan olika aspekter av nérhet och distans beskrivs som
viktigt och i sjalva undervisningssituationen framtrader en pendelrérelse dér lararna vaxlar
mellan att ge eleverna eget initiativ och ansvar och att vara en tydlig ledare. Att
Overhuvudtaget vara rorlig och flexibel (inte minst i det inre) beskrivs som en
grundférutsattning for att kunna leda en elevgrupp i eurytmiundervisningen. Ocksa att kunna
slappa pa sina egna ambitioner och i stallet mota eleverna dér de befinner sig ser deltagarna
som viktigt. Den egna personligheten framstar som en betydelsefull faktor och sarskilt namns
egenskaper som humor, sjalvdistans, tallamod och att ibland vaga visa sin egen personlighet
och spiritualitet. Erfarenhet, social kompetens, &amneskompetens och didaktisk kompetens ar
egenskaper och kvalifikationer som framtrdder som betydelsefulla for 1&rarna nar det géller att
fa till en god undervisning. Lararna tror att relationskompetens till viss del &r beroende av en
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medfodd fallenhet, men att det ocksa ar en kompetens som kan utvecklas éver tid, sarskilt om

man anstranger sig.

| eurytmiundervisningen kan relationen med eleverna ocksa vara en kalla till erfarenheter som
gar utdver det pedagogiska uppdraget. Sadana existentiella erfarenheter beskrivs som att de
dels kommer ur medupplevelsen av, vad lararna uppfattar som, elevgruppens totala

omfattande av eurytmidamnet och dels genom mdotet med den enskilda eleven.

5. Diskussion

| kapitlet kommer de viktigaste forskningsresultaten att diskuteras i forhallande till den
tidigare forskning och litteratur som presenterades i litteraturdversikten och i
bakgrundsavsnittet. | det forsta delkapitlet diskuteras olika aspekter av relationens betydelse i
forhallande till eurytmiundervisningen och i det andra delkapitlet lyfts relationsarbetet och
sérskilt begreppet att bonda upp for diskussion. Det avslutande delkapitlet diskuterar olika
aspekter av distans och nérhet, samt personlighetens och relationskompetensens betydelse och

mojlighet att utvecklas.
Utgangspunkt for diskussionen &r forskningsprojektets fragestallning:

Hur kan vi beskriva, tolka och forsta eurytmilarares erfarenheter och reflektioner vad galler
relationens betydelse i eurytmiundervisningen i klass sju till nio? Hur kan dessa insikter bidra

till att forbattra pedagogisk praxis?

5.1 Relationens betydelse

Nar det galler relationens betydelse i forhallande till undervisningen finner jag tva tydliga och
skilda aspekter. Den forsta aspekten har att géra med relationens betydelse for
eurytmiundervisningen; det vill sdga for hur undervisningen fungerar — hér ar undervisningen
i fokus. Den andra aspekten géller relationens betydelse i eurytmiundervisningen; det vill sdga
vad sjalva relationen har for betydelse — har star relationen sjalv i fokus. Dessa tva aspekter
aterfinner jag i Aspelins och Perssons (2011) begrepp sam-verkan och sam-varo. De menar att
den dagliga undervisningen bestar av en “oandlig méangd sam- verkansmoment” (s. 91), vilka
ar beroende av relation och som ibland avbryts av korta 6gonblick av sam- varo, som ar

relation. Jag forstar dessa bada aspekter inte som atskilda fran varandra, utan verksamma i
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forbindelse med varandra, paverkande varandra och ibland uppgaende i varandra. Utan sam-
verkan kan inte sam- varo- dgonblick uppsta, och i och med sam- varo-upplevelser kan
relationen starkas sa att kvaliteten av sam- verkan paverkas. Savi (2013) beskriver pa ett
liknande satt hur den pedagogiska relationen bade utgor en ram for den pedagogiska

verksamheten och ar meningsfull i sig sjélv.

Aspelin (2017b) aterkommer till dessa bada aspekter nar han lyfter fram hur den relationellt
kompetente lararen samtidigt fungerar som utbildare i det konventionella omradet och som
medmanniska i det mellanmanskliga omradet. Jag vill i diskussionen som féljer rikta
uppmérksamheten pa hur relationen spelar en betydelsefull roll saval i det konventionella
omradet av sam- verkansmoment (relationens betydelse for undervisning) som i det
mellanmanskligas 6gonblick av sam- varo (relationens betydelse i undervisning), med fokus
pa eurytmiamnet. Jag kommer ocksa att skilja mellan tva olika arter av sam- varo- upplevelser

och foresla ett tydliggorande av begreppet.

5.1.1 Relationen som férutsattning for undervisningens sam- verkan

| studien framgar att deltagarna ser relationen med eleverna som en betydelsefull del av sitt
arbete. Flera av lararna uttrycker till och med att de upplever relationen inte bara som en ”ram
for pedagogisk verksamhet” (Seevi, 2013), utan till och med som en forutsattning for

undervisning:

"Eurytmilektionerna i sjuan, attan och nian fungerar enbart for att jag har en bra relation med

eleverna” (Lovisa).

”Relationen &r absolut nodvandig, den ar som ett rep. Nar vi klattrar har vi ett rep déar vi

haller. Det har berget, bergstoppen, dar har vi ett gemensamt intresse” (Sigrid).

Relationen mellan larare och elever beskrivs som nodvéndig for fungerande lektioner och for
att kunna hjélpa eleverna att tillagna sig &mnet. Precis som klattringsledaren vid
bergsbestigningen har ansvar for att repet ar i gott skick, ar det lararens ansvar att underhalla
relationen med eleverna. Deltagarna i studien ser relationsarbetet som en viktig komponent i
professionen och de lagger ner mycket tid och energi pa att skapa, uppratthalla och fordjupa
relationerna till sina elever. Detta stimmer val 6verens med Wedins (2007) undersokning dar
hon drar slutsatsen att larares relationsarbete &r ett "never-ending project”, med relationer som

standigt maste underhallas for att inte l6sas upp. Pa vilka satt eurytmilararna i studien
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dagligen skapar, underhaller och fordjupar relationen till sina elever tas upp for diskussion i
delkapitel 5.2.

Den stora vikt som eurytmildrarna i studien lagger vid relationens betydelse for undervisning
gar ocksa i linje med och bekraftar andra tidigare forskningsresultat. Marianne Tvedt (2013)
lyfter till exempel i sin studie fram betydelsen av att eurytmil&raren lyckas med sitt
relationsarbete for att undervisningen ska fungera. Deltagarna i min studie menar att
eurytmiamnet ar sarskilt utmanande for elever i pubertetsaldern och darfor i hog utstrackning
beroende av en god relation mellan elever och larare. Det utmanande ligger enligt lararna
bade i anstrangningen det kan innebéara for pubertetseleverna att uppbada ett inre och yttre
engagemang for rorelsen och i den skorhet eller genans det kan innebéra att genom

eurytmidvandet visa kansliga sidor av sig sjalv.

Bade Wedin (2007) och Frelin (2010) finner att relationen mellan larare och elever utgor ett
fundament for undervisningen och Wedin vill till och med pasta att den ar klassrummets och
lararyrkets huvudsakliga verksamhet. Hattiestudien (2011) och norska
Utdanningsdirektoriatets rapport (2010) visar tydligt pa den stora inverkan som relationen
mellan larare och elev har pa elevens larande. Relationen vérdesatts i dessa studier framst pa

grund av sin instrumentella funktion.

Relationen som forutsattning for novelty

Saevi (2013) lyfter emellertid fram vikten av att relationen inte bara anvands av lararen som
ett verktyg till att genomféra den kursplanebaserade undervisningen, utan att lararen ibland
ocksa haller relationen sa 6ppen att den pedagogiska verksamheten kan “apne opp livets og
fagets muligheter for barnet, og holde mulighetene apne for nye muligheter” (s. 238). Moira
von Wright (2013) betecknar sadana nya mojligheter som novelty, det vill sdga nagot som
inte tillfors fran det yttre av lararen utan som vaxer fram ur sjalva den pedagogiska
situationen och som har chans att intraffa om lararen vagar ta risken att slappa sin dominans

och halla relationen 6ppen och kreativ.

Flera av lararna i min studie beskriver hur de ibland forsoker lamna ett frirum i
undervisningssituationen, dar de slapper pa sin auktoritet sa att eleverna sjalva kan bli
forskande i amnet utan allt for givna riktlinjer. Bade Sigrid och Henriette berattar hur de
genom erfarenhet lart sig att ge allt mindre styrning till elevuppgifter och forhalla sig 6ppna

till att resultatet kan bli ndgot helt annat &n de tankt sig. Jag tolkar detta frirum som en plats
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dar eleverna sjalvstandigt far mojlighet att skapa, och erfara nya och kanske ovantade
aspekter av amnet. Ett sadant fritt och dppet forhallningssatt, dar lararen delegerar auktoritet
till eleverna, bygger enligt min tolkning pa att relationen redan maste vara nagorlunda trygg
och etablerad; annars haller den inte for att 6ppnas upp. En tillitsfull relation mellan larare och
elev dr alltsa grunden ocksa for den 6ppnade relation, eller frirummet, som for eleverna kan
utgdéra en mojlighet att erfara nya och ovantade aspekter av amnet; novelty. Att eleverna
tillsammans med sin eurytmildrare som grund har upparbetat en kdnnedom om det
"eurytmiska spraket” ar naturligtvis en forutséttning for att frirummet ska bli en plats for
vidare larande i amnet. Som Henriette funderar: ... sen sa bérjar dom med allt mojligt, men
det slutar ju ofta med att dom gor eurytmi. Och det har dom ju fragat: Varfor blir det sa
egentligen? Men det ar ju for att det ar vart sprak tillsammans som vi har. Darfor ar det dit

man hittar.”

Min tolkning av lararnas reflektioner, i ljuset av tidigare forskning och teori, ar att en god
relation med eleverna ar en forutséttning for den vardagliga kursplansbaserade
undervisningen i eurytmidmnet — med Aspelin och Perssons (2011) begrepp: sam- verkan.
Men &ven for att i denna process av sam- verkan ibland kunna l&mna ett frirum dér nya och
ovantade aspekter: novelty, har majlighet att intréffa - endast en fungerande relation haller for

utmaningen att vara 6ppen och fri.

Relationen som beréattigande av amnet

Deltagarna i min studie uttrycker inte bara att en god relation &r betydelsefull for
eurytmiundervisningen, nagot som ocksa lyfts fram i tidigare studier kring pedagogisk
eurytmi (Bardseth, 2016; Tvedt, 2013) - dessutom tanker de att relationen med eleverna spelar
en viktigare roll for eurytmiamnet &n for évriga &mnen i skolan. Den huvudsakliga
anledningen beskrivs som att dmnet &r oként i 6vriga samhallet och darfor i stor utstrackning
far sin legitimitet genom hur den enskilde lararen formar presentera det for eleverna, vilket i

sin tur hanger samman med lararens férmaga att skapa relation.

"Ja, dom vet ju inte riktigt vad eurytmi ar egentligen och samhaéllet kanner inte till eurytmi, sa
det &r ju direkt kopplat till mig.” (Lovisa)

”Om du i eurytmin inte lyckas med din utstralning och din empati och vad man nu ska
ha...det ar sa sarbart i det har amnet hur det hanger pa att lararpersonligheten kan skapa

relationer” (Sigrid).
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Eurytmilararens personliga utstralning och formaga att skapa relation beskrivs som viktiga for
att eleverna ska motiveras till att engagera sig i eurytmiamnet, eftersom lararna menar att det
till skillnad fran till exempel matematikamnet inte far sitt berattigande i en sjalvklar funktion
eller existens ute i samhallet. Darfor tanker de att eurytmidmnet i sarskilt hog grad kopplas
samman med den undervisande lararpersonligheten och hans eller hennes relationskompetens.
Vem lararen ar som person och vilken formaga han eller hon har att skapa relation, tror

lararna har stor betydelse for eurytmidmnets berattigande ur elevernas perspektiv.

Sammankopplingen med &mnet

Schieren (2013) lyfter fram hur l&rare inte bara undervisar sitt &mne, utan i stor utstrdckning
ar sitt amne, bade i sina egna 6gon men kanske framforallt i elevernas. Det sétt pa vilket
lararen representerar och presenterar sitt amne har alltsa stor betydelse for hur amnet tas emot
av eleverna (Maatta & Uusiautti, 2012; Schieren, 2013) och ofta hanger elevens intresse for
amnet ihop med relationen till lararen (Wedin, 2007). Att som amneslarare kopplas ihop med
sitt amne framstar som nagot naturligt och oundvikligt oberoende av &mne. Flera av lararna i
min studie framhaller emellertid att eurytmiamnet, som de beskriver som ett amne som ofta
far sin mening och representation genom en enda person, pa ett annu mer patagligt satt knyts
till denna person. Genom den starka sammankopplingen mellan larare och amne paverkas
elevernas uppfattning om eurytmidmnet i sarskilt stor utstrackning av lararens personliga
representation av amnet och av hans eller hennes formaga att skapa relation. Lovisa uttrycker

detta forhallande pa ett tydligt satt:
"Det &r ju bara jag som ar eurytmi och da ar det ocksa kopplat till var relation.” (Lovisa).

Stengel (2010) beskriver hur amneskompetensen och relationskompetensen &r sammanflatade
i alla undervisningssituationer, och jag menar att det vore en intressant fragestallning om
vikten av larares relationskompetens i férhallande till &mneskompetens varierar beroende av
amnet som de undervisar i. For vidare studier kring relationens betydelse fér undervisning
kunde det ocksa vara intressant att understka om graden av ett amnes etablering och status i
samhallet motsvaras av ett omvant forhallande till den grad lararen anser sig behéva anvéanda

sig av sin personlighet och sin relationskompetens for att engagera eleverna i undervisningen.
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IfrAdgasattandet av amnet

Att undervisa i ett okant amne kan vara extra utmanande i hogstadiets pubertetsaldrar, da det
blir sarskilt viktigt for ungdomarna att det man gor i skolan &r meningsfullt och har betydelse
(Glockler, 1993). Sharon Todd (2008) beskriver hur undervisning 6verhuvudtaget ar férenat
med ett risktagande for eleverna da de genom sin éppenhet i den pedagogiska situationen
utsatter sig for ny kunskap som kan foréandra uppfattningen om den egna identiteten. Det &r
troligt att ett sadant risktagande kan upplevas som forstarkt om amnet och den nya kunskapen
som eleven forvéntas oppna sig for, inte far sitt berattigande genom en funktion eller status
ute i samhallet. Om risktagandet inte upplevs som meningsfullt eller sakert, skulle hotet om
en desorientering av den egna sjalvuppfattningen kunna ta sig uttryck i ett ifrdgasattande av

amnet och av lararen som representerar det, eller i basta fall som en uppriktig undran.

Bade Bardseth (2016) och Rousu (2013) beskriver i sina undersokningar hur elever i denna
aldersgrupp uttrycker en 6nskan att av sina eurytmilarare fa kunskap om och motivation for
amnet. Lararna i min studie beréattar alla om hur sadana fragor borjar komma i sjunde klass
och om hur de forsoker bemota fragorna. Henriette forsoker fa in eurytmin i ett storre
sammanhang genom att berétta om den i ett danshistoriskt perspektiv, och Sigrid &r noga med
att samtidigt som hon ger svar ocksa aktivera elevens eget tankande kring fragan: "Vad har du
for upplevelser nar du gar sadar? Vad hander i dig? Sa att jag besvarar. Men jag kraver att
dom ocksa har sitt svar”. Lararna beskriver positiva upplevelser av sddana fragestunder, men
har ocksa negativa erfarenheter av hur fragorna ibland kan 6verga i ett ifragaséttande —

sérskilt om relationen mellan lararen och eleverna ar anstréangd:

”Da nar dom var i sjuan, da ville dom veta varfor vi har eurytmi och det blev ganska vassa
otrevliga kommentarer nar dom egentligen inte ens var ute efter ett svar; dom ville hela tiden

ifrdgasatta” (Lovisa)

Liknande erfarenheter aterkommer hos eurytmildrarna i Tvedts (2013) studie och i Daniels
(2000) beskrivning av hur eurytmilarare ibland kénner obehag infor elevernas fragor om
varfor man har eurytmi, och hur de k&nner sig belastade Gver att behova rattfardiga det egna
amnet som saknar yttre stod i samhéllet. | sddana ifragasattande situationer upplevs den téta

sammankopplingen med ett ovanligt &mne som negativ.
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Den personliga och den professionella identiteten

Lararyrket dr 6verhuvudtaget ett yrke dar arbetet ar sa starkt forenat med lararens person att
personligt och professionellt ofta upploses i varandra (Hargreaves, 1998a; Nias, 1996, i
Bredmar, 2014). Darmed ar det ett sarbart yrke, eftersom bade motgangar och medvind inte
enbart tas som en professionell framgang eller ett professionellt misslyckande, utan d&ven som
ett personligt sadant. Jag tolkar eurytmildrarna i min studie som att undervisning i ett amne
som upplevs som sarskilt tatt sammankopplat med den den egna personen ytterligare kan 6ka
denna kansla av sarbarhet. | intervjuanalysen framkom tva vagar att skydda sig mot en sadan
sarbarhet. Den ena vagen kommer av sig sjalv med tiden; namligen erfarenheten. Den andra
vagen beskrevs som att distansera sig fran sammankopplingen genom att medvetet skilja pa
sitt personliga jag — det som Rebecka kallar sitt "Jag-jag”, och sitt professionella jag — det
som Rebecka kallar sitt "pedagogiska jag”. I intervjun aterkommer Rebecka flera ganger till
sin strategi att skilja pa sin professionella roll och sin privata person och hur hon ser det som

en nodvandighet for att orka med sitt lararengagemang:

"Jag ska aldrig mer gora sa att jobbet ar mitt liv. Mitt manniskovarde hanger inte pa hur jag
blir behandlad av eleverna. Det ska inte vara for viktigt. Det ar klart att det ar viktigt, men jag
far liksom halla mig till den har pedagogiska personen, det ar den som ar pa jobbet, inte mitt

privata jag” (Rebecka).

Strategin att skilja mellan sitt personliga jag och sitt professionella jag kan hjélpa larare att
inte kanna sig personligen attackerade av elever, da ifragasattandet i stallet upplevs som riktat
mot det professionella jaget (Granstrom, 2006, i Frelin, 2010). Det finns emellertid en risk att
en sadan distansering ocksa medfor ett bristande engagemang och en otillracklig lyhordhet for
eleverna (Irisdotter Aldenmyr, 2007, i Frelin, 2010). Bade Selsfors (2017) och Aspelin
(2017a) betonar vikten av att saval méanniskan som yrkesutévaren finns narvarande i motet
med eleverna och Aspelin ser det personliga jaget som samverkande med det professionella
jaget i interaktionen med eleverna. Att involvera sig som person i undervisandet och i
relationen med eleverna utgor ocksa en grund till att kdnna arbetsgladje (Bredmar, 2014).
Detta bekraftas i min studie av Henriettes reflektion éver det positiva i att som person vara
sammankopplad med sitt &mne, n&r hon beréttar om hur hennes elever borjade dansa nér dom

sag henne pa rasten:
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”Da tankte jag: *Aahh! Dom kopplar mig till...” Det var en san har behaglig...den dar kanslan
som jag forsoker efterstrava att man k&nner att man gor det tillsammans med barnen eller

ungdomarna, ndr man gor eurytmi” (Henriette).

Den professionella identiteten och den nédra sammankopplingen med d&mnet ger i det hér
dgonblicket en personligt upplevd tillfredsstéllelse i relationen med eleverna. Professionellt
och personligt uppgar i varandra. Fibaek Laursen (2004) haller med om att det personliga bor
integreras i den professionella rollen, men d&r noga med att skilja mellan det privata och det
personliga och med att det &r lararens ansvar att inte lata det personliga ga 6ver i det privata.
Har blir anledningen till att halla en viss distans inte huvudsakligen att skydda den egna
sarbarheten, utan att bevara situationen pedagogisk. Van Manen (1991) beskriver hur den
pedagogiska relationen utmarks av en sadan distans, som gor det mojligt for pedagogen att

betrakta barnet ur ett pedagogiskt perspektiv.

Relationen som garanti

| intervjuanalysen framtrader ytterligare en anledning till att undervisning i eurytmidmnet ses
som sérskilt beroende av en god relation med eleverna; ndmligen att &mnet ibland ror sig i det
personliga, existentiella faltet, och darfor ar avhangigt av att det finns en trygg relation
etablerad. | studiens sammanhang forstar jag begreppet existentiellt enligt dess mest
grundlaggande definition i Nationalencyklopedin: ”som ror eller &r avgdrande for méanniskans

existens” (existentiellt, u.a.).

"Det &r ju egentligen ett amne dar man tranar att vara... manniska, att ha tillgang till en inre

rorelse” (Lovisa).

”Men i eurytmin kommer du...du besjélar din kropp och det bérjar tala och det borjar klinga —

resonans” (Sigrid).

Hér talar lararna om eurytmidmnet som ett &mne som i sig sjalv bar mojligheterna till en
personlig utveckling for eleverna, det Skolverket bendmner “att framja alla elevers
utveckling” och det Biesta (2006) menar med subjektifiering; processen att bli en unik, fri och
ansvarstagande individualitet. Steiner (1985) beskriver hur eurytmin verkar i ett sadant
existentiellt omrade nér han talar om den pedagogiska eurytmins mojligheter att hjalpa barnen
att utveckla sig bade kunskapsmaéssigt, moraliskt och kanslomassigt. Ritter (1997) och

Mathisen (2000) talar ocksa om en utveckling av formagan till inlevelse och inre engagemang

91



och till och med om en slags férmaga till sanningsenlighet, vilket ocksa Bardseth (2016) tar
upp i sin studie. Gymnasieeleverna i Krantz (2010) avhandling bekré&ftar den existentiella
aspekten av dans och eurytmi nar de talar om dans som en hjalp att forsta och utveckla sig
sjalv och hogstadieeleverna i Bardseths studie namner att de genom eurytmin utvecklat

formaga att forena kansla med handlande.

Att med hjalp av eurytmiamnet forsoka hjélpa sina elever att hitta och ge uttryck for sin
individuella egenart uppfattades av lararna i Tvedts studie (2013) som en viktig del av arbetet

och eurytmildraren Lovisa uttrycker nagot liknande:

”Man behdver inte ha massproduktionen eller det fantastiska som mal, utan det ar eleverna

dar dom ar som ar malet. Att mota dom dar dom &r. Starka dom i sitt eget” (Lovisa).

For eleverna kan ett sadant existentiellt prévande och 6vande kanske kannas som att ge sig ut
pa svag is. Jag tolkar deltagarnas utsagor som att en god relation med lararen har betydelse for
att eleverna ska vaga, och tro pa att risken ar vard att tas. Sharon Todd (2008) beskriver, som
tidigare ndmnts, hur eleven genom det pedagogiska motet utsatter sig for risk genom att
Oppna sig for ny kunskap, som kan rubba den tidigare uppfattningen om den egna identiteten.
Att Overhuvudtaget ge sig in i ett pedagogiskt méte kan alltsa ses som ett personligt
risktagande, och kéanslan av risktagande kan antas bli ytterligare forstarkt nar det galler att
oppna sig for ett amne med tydligt existentiella kvaliteter- sarskilt i pubertetsaren nar eleven
kan kénna sig osaker och obekvam i sin kropp och i sitt kansloliv (Mathisen, 2000). Hér
tanker jag att en fortroendefull relation mellan eurytmilérare och elev kan forstas som en
garanti for eleven att vaga ge sig in i eurytmiamnets mer personligt utmanande aspekter. Ar
relationen tvartom anstrangd blir det svart att arbeta med de konstnarligt uttrycksfulla

aspekterna av &mnet, vilket Henriette har erfarenhet av:

”Men det ser man ju att just nar det blir sana har saker [att det gnisslar i relationen] da kan
man ju inte gora toner och intervaller och sa dar; da far man ju kora stavévningar och
koordinationsévningar. For att liksom komma in i rérelsen igen. For det kan man ju nastan

gora hur illa det &n ar tycker jag” (Henriette).

Henriette beskriver hur hon inte kunde arbeta med de sjalsligt/ konstnérliga aspekterna av
eurytmin nar relationen klassen i fraga var anstrangd. I stallet fick hon under en tid lagga

undervisningsfokus pa mer fysiska och konkreta vningar, for att ateruppta den mer
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existentiella och uttrycksfulla eurytmin nér relationen hade l&kt och kunde fungera som
garanti igen.

Jag tolkar ocksa Henriette som att en god relation med eleverna dven kan fungera som garanti
for henne sjélv som larare att vaga utsétta sig for den osakra situation som en eurytmilektion
kan utgora: "Vissa tillfallen da vet man inte vad man ska géra... Men ibland sa far man
liksom bara vara tyst, sa ar det ju. Da foreslar dom ibland. Om man har det sattet med dom;

att man lyssnar in dom och sa dar”.

Det finns, som jag redan namnt, ingen tidigare forskning specifikt angaende relationens
betydelse for eurytmiundervisning, men Prockl (2014) lyfter i sin studie om dans fram
relationens oumbarliga betydelse i danspedagogik da hon menar att dansundervisning till sin

natur ar relation.

Relationens betydelse for eurytmiamnet: sammanfattning

En god relation med eleverna upplevs som en forutsattning for den dagliga
eurytmiundervisningen — for sam- verkan - och for att lararen ibland ska vaga halla den
pedagogiska relationen och situationen sa dppen och fri att eleverna ges mojlighet att sjalva
skapa, och erfara novelty — nya och ovantade aspekter av amnet. Reflektionerna fran studien
tyder ocksa pa att larare som undervisar i ett ovanligt &mne som eurytmi, vilket inte far sitt
berattigande av en sjalvklar position eller funktion i 6vriga samhallet, i sarskilt hog
utstrackning kopplas samman med sitt amne. Déarigenom far &mnet i hog grad sitt berattigande
av den enskilde lararen och hans eller hennes formaga att skapa relation. Den téta
sammankopplingen mellan den personliga och professionella identiteten har tva sidor; den
kan & ena sidan innebéra sarbarhet och a andra sidan utgora en kalla till arbetsgladje i

relationen med eleverna.

Vad géller relationen som garanti tolkar jag studiens deltagare som att eurytmidmnet bar inom
sig mojligheter att svara an pa skolans existentiella och subjektifierande uppdrag — uttryckt av
Lovisa som: "Det &r ju egentligen ett amne dar man tranar att vara... manniska, att ha tillgang
till en inre rorelse” - men att om och hur dessa mojligheter kan forverkligas till stor del &r
beroende av att det finns en god relation etablerad mellan larare och elev. Relationen far da
funktionen av en garanti for eleven att vaga utsatta sig for en (i ett existentiellt perspektiv)

eventuellt riskabel undervisningssituation.
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Hittills i kapitlet har jag, med utgangspunkt fran Aspelin och Perssons (2011) begrepp sam-
verkan, diskuterat relationens betydelse for eurytmiundervisningen; som berattigande av
eurytmiamnet och som garanti for att eleven ska vaga ge sig in i eurytmiundervisningens
existentiella och personlighetsutvecklande omraden. I det avslutande avsnittet vill jag lyfta
fram och diskutera relationens betydelse i eurytmiundervisningen och hur relationen i sig
sjalv kan omfatta en existentiell dimension med hjalp av Aspelin och Perssons (2011)

begrepp: sam- varo.

5.1.2 Relationens betydelse i eurytmiundervisningen

Relationen som grund till mellanmansklig existentiell erfarenhet: sam- varo

I min analys av intervjuerna framkommer att eurytmildrarna har erfarenheter tillsammans med
sina elever, som jag vill karaktarisera som mellanmanskliga och existentiella. Jag tolkar
lararnas beskrivningar av dessa erfarenheter som att de &r starkt forknippade med relation och
att de ar av tva slag. Den ena arten av upplevelse har att géra med relationen med gruppen
som helhet och beskrivs som att den kan infinna sig nar eleverna tillsammans har kommit in i,

vad lararna upplever som, ett gemensamt och autentiskt eurytmiskt 6vandetillstand:

"Det blir en slags tystnad i rummet och dar far jag ju ocksa den kénslan, den kanner ju jag

Q11

ocksa” (Lovisa).

"Det &r ju en angel i rummet da” (Henriette).

Den existentiella upplevelsen beskrivs som att den kommer ur medupplevelsen av elevernas

gemensamma omfattande av eurytmidmnet och att den delas av alla i rummet.

Hartmut Rosa (2016) beskriver sadana existentiella erfarenheter som 6gonblick vilka ar ett
direkt resultat av undervisningen, nar damnet pa ett sarskilt sétt griper tag i elevernas totala
uppmarksamhet, och han karaktariserar handelsen som ett 6msesidigt andligt berérande och
att bli berord. Precis som Lovisa beskriver Rosa hur det uppstar en slags tystnad i rummet, en

tystnad som &r sa innerlig och pataglig att det "knastrar”.

Aspelin och Person (2011) betecknar, som jag tidigare redogjort for, liknande 6gonblick som
upplevelser av sam-varo; ett sorts existentiellt tillstand dar “deltagarna existerar i en

gemensam dimension” (s. 91). Dessa korta stunder beskrivs som “magiska och undflyende”
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(s. 97). De menar att utbildning bestar av en oandlig mangd sam-verkans moment som da och

da forvandlas till sam-varo dgonblick.

Henriette uttrycker sin erfarenhet av hur sam-verkan och sam- varo delar plats i

eurytmidvandet:

”Man har kommit sa langt och 6vat sa noga med nanting och byggt upp det pa ratt sétt och
man marker att plotsligt gér man det tillsammans med dom. Sadér att man blir inte lararen
langre, for dom kan det sa bra allihopa och dom hjalper varandra lika bra som jag kan och

sadar. Det &r ju en otroligt harlig kansla det dar” (Henriette).

Rita Nordstrom-Lytz (2013) vill beskriva sadana 6gonblick, dar det mellanméanskliga delar
plats med kunskapandet, som sjélva kdrnan i den pedagogiska verksamheten, dar skolans
existentiella uppdrag enligt Nordstrém-Lytz annars oftast hamnar i skymundan av det
pedagogiska uppdraget. Jag tolkar Lovisas och Henriettes beskrivningar av de starka
upplevelser som ibland uppstar genom lararens och elevernas gemensamma relation med
amnet, som just sadana 6gonblick som samtidigt bidrar till skolans kunskapsuppdrag (genom

sam- verkan) och existentiella uppdrag (genom sam- varo).

Aspelin och Persson (2011) definierar begreppet sam-varo som “ett genuint dynamiskt mote
mellan tva personer” (s. 90), men jag menar att saval min studie som Hartmund Rosas (2016)
beskrivning av existentiella erfarenheter genom undervisning visar pa att begreppet ocksa kan
omfatta ett genuint dynamiskt méte mellan flera personer (dvs. mellan lararen och flera
elever). Jag vill ocksa fortydliga att ett sadant dynamiskt, existentiellt mote uppstar ur det
gemensamma arbetet med ett &mne, genom att kalla det for pedagogisk sam- varo och darmed
gora ytterligare ett tillagg i definitionen: “ett genuint dynamiskt méte mellan tva eller flera

personer genom amnet”.

I min studie ar perspektivet lararens, och det vore darfor intressant for vidare forskning att
undersoka ett elevperspektiv pa sadana relationella existentiella erfarenheter som har

beskrivits, och da dven med avseende pa relationen mellan eleverna genom eurytmiamnet.

Motet med eleven

Den andra aspekten av relationens existentiella betydelse i eurytmiundervisningen beskrivs

som att den pa ett patagligt satt hanger samman med motet med den enskilda eleven; det som
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Aspelin och Persson (2011) vill definiera som sam- varo. Har beskriver Sigrid karaktéren av
ett sadant mote:

"Jag ar en manniska och i eurytmins gester ar vi sa jattemycket manniska. Och vi kommer in i
ett falt dar vi kan motas pa ett satt som inte dr sa mycket fargat av ego eller allt som belastar
oss dygnet runt, utan det blir en slags narhet fran manniska till manniska” (Sigrid).

Amnets karaktar lyfts fram som att det bidrar till méjligheten for ett djupare méte mellan
larare och elev genom att det befattar sig med vad Steiner (1985) beskriver som det rent
manskliga: ”Nar vi vill trdnga in i eurytmins vésen ar det samtidigt en fraga om att tranga in i
det manskliga 6verhuvudtaget. For det finns ingen konstart som i sa hog grad betjanar sig av
det manskliga sjalvt som eurytmin” (s. 43). Krautz (2013) lyfter fram hur konstundervisning
6verhuvudtaget, genom sin Oppna undervisningssituation och sin personliga tematik erbjuder

sérskilda mojligheter att bygga upp mer intensiva relationer mellan larare och elever (5.164).

Det ar tankbart att eurytmidmnet i sin egenskap av konstnérligt &mne och ett &mne som enligt
Steiner (1985) &r tatt forbundet med “det manskliga sjalvt” mojliggor sérskilt néra relationer
mellan larare och elev, och det vore &ven hér intressant att undersoka denna aspekt ur ett
elevperspektiv for att fa en fordjupad uppfattning om tematiken. Tankbart ar att aven en
motsatt reaktion kunde infinna sig - om denna inbjudan till narhet upplevs som patrangande
for den enskilde eleven. Har spelar sékert lararpersonligheten och ”personkemin” en viktig
roll. Jag aterkommer till denna tematik i diskussionen kring betydelsen av personlighet och

relationskompetens i det avslutande delkapitlet.

Existentiellt praglade moten med elever beskrivs dock i annan forskning och litteratur som att
de intréffar &ven i samband med undervisning i &mnen som kanske inte direkt foérknippas med
existentiella eller konstnarliga kvaliteter. Ljungblad (2016) uppmarksammar i sin studie, dér
hon understker relationella aspekter av kommunikation mellan l&rare och elever i
matematikundervisning, sadana existentiella upplevelser: ”Vidare framtrader i mikroanalys
sma unika stunder mellan larare och elev under ett par sekunder av fortatad narvaro som en
mellanmansklig sam-varo. Ett existentiellt 6gonblick dar l&rare och elev & omedelbart
narvarande fOr varandra .... Dessa existentiella skeenden mellan l&rare och elever som
framtrader i avhandlingens resultat ger insikt om att utbildning inte bara kan beskrivas som

vad ménniskor gor tillsammans — utan dven vad vi ar tillsammans” (s. 230).
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Jag tycker det ar intressant att fraga sig om det som har storst betydelse for att sadana
existentiella moten ska uppsta ar &mnets karaktar eller lararens. | kapitel 5.3 kommer

betydelsen av lararens personlighet att diskuteras.

Relationens betydelse i eurytmiundervisningen: sammanfattning

| studien framtrader tva slag av existentiella méten mellan larare och elev. Det ena slaget vill
jag karaktarisera som en existentiell upplevelse som omfattar lararen, elevgruppen och &mnet
— dar lararen genom amnet kommer in i ett autentiskt existentiellt méte med elevgruppen. Har
forstar jag intervjupersonerna som att eurytmiamnet pa ett sarskilt satt kan bidra till att sadana
moten uppstar, genom att larare och elever ror sig tillsammans i ett konstnarligt falt. Det
andra slaget handlar om l&rarens mote med den enskilda eleven genom amnet. Har kan
eurytmiamnets konstnarliga/ existentiella kvaliteter kanske bidra till att en sérskilt néra
relation mojliggors. Jag menar att bada arterna av mote kan beskrivas med Aspelin och
Perssons (2011) begrepp sam-varo. For att fortydliga att motet sker genom arbetet med ett
amne och att det kan omfatta aven fler personer vill jag fortydliga begreppet till pedagogisk
sam-varo och utoka definitionen till: "ett genuint dynamiskt méte mellan tva eller flera

personer genom amnet”.

5.2 Relationsarbetet

| foregaende delkapitel diskuterade jag relationens betydelse i forhallande till
eurytmiundervisning och i delkapitlet som hér foljer vill jag ta upp olika aspekter av hur
lararna i studien skapar, uppratthaller samt fordjupar relationen till sina elever. Jag kommer
forst att lyfta fram ett begrepp som framkommit ur empirin: att bonda, vilket jag foreslar som
ett sammanfattande begrepp for olika strategier som lararna anvander sig av for att skapa
kontakt med eleverna.

Jag kommer ocksa att diskutera betydelsen av att, saval pa ett grundlaggande som pa ett
fordjupat sétt, intressera sig for den individuella eleven. Har foreslar jag ett nytt begrepp som
beskriver vad ett sadant fordjupat intresse har méjlighet att leda till, namligen: jag-
varseblivandet i ett du. Till sist vill jag i diskussionen ta upp lararens inlyssnande och

improviserande under lektionen.
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5.2.1 Att skapa relation genom att bonda

Studien visar att lararna skapar relation till sina elever genom att, huvudsakligen utanfor
lektionstillfallena, knyta an till dem genom ett antal olika strategier som jag vill sammanfatta i
begreppet att bonda. Det ar Rebecka som formulerar detta begrepp i samband med att hon

beskriver hur hon ibland knyter an till elever utanfor klassrumssituationen:

”Och da far man prata i korridoren, for att prata om klader eller vad som helst. For att bonda

pa andra hall”” (Rebecka).

Begreppet ar en anglicism och verbet ”to bond” 6verséatts med bl.a. "foga samman” och ”bli
van” (bond, u.a.). Att bonda definieras som: "att knyta vanskapsband snabbt dver
gemensamma intressen eller likheter”(bonda, u.a.a). Eller: "hanga med, lara kanna, skapa

kontakt, skapa vanskapsband” (bonda, u.a.b).

Jag tolkar begreppet som att i det ingar ett element av vanskaplighet; de som bondar befinner
sig pa samma niva, och ingar inte i ett hierarkiskt forhallande. Detta jamlika kontaktskapande
som sker genom att man “hanger med varandra” bygger pa att man uppmarksammar
gemensamma intressen och berdringspunkter. |1 bondandets aktivitet menar jag att lararen,
som genom sitt lararskap &r den ansvarige i relationen med eleven och darfor ar den som tar
initiativet till kontaktskapandet, samtidigt gar utdver detta lararskap genom att utjamna den
hierarkiska situationen till en jambdrdig relation genom sjélva aktiviteten att bonda. Denna
jambordighet astadkoms pa olika satt. Rebecka beskriver situationen dar hon smapratar om
klader i korridoren, Henriette namner elevsamtal under rasterna dar hon ocksa "flatar in
saker” om sin egen person for att eleverna ska lara kénna henne lite grand och Lovisa
beskriver hur hon skojar med eleverna genom att klamma sig rakt igenom ett kompisgang
eller tranga sig fore i matkon: “alltsa bara ga over gransen och kora helt fel”.

Jag tolkar mina intervjupersoner som att bondandet sker framforallt genom tre element:

e att engagera sig i samtal och smaprat
e att visa sig sjalv

e att anvénda sig av humor

Samtal och smaprat

Bade Henriette och Lovisa lyfter fram rasternas samtal och smaprat som strategier att knyta

an till eleverna. Lovisa namner lunchen som ett sdant tillfalle :
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”...att man ater med dom och tycker att det &r det bésta i livet att hanga med sina elever pa

lunchrasten och snacka om vad som helst”.

Innehallet i smapratandet &r inte det betydelsefulla, utan att det sker i en vanskaplig atmosfar
dar man "hanger med sina elever” for att skapa relation. Ocksa i tidigare studier lyfts samtal
och smaprat fram som viktiga funktioner i larares relationsarbete. Wedin (2007) finner i sin
undersokning hur smapratet for lararna utgor en viktig och medveten strategi i det standigt
pagaende arbetet att etablera och varda relationerna till eleverna och hur inblicken i elevernas
privata intressen bildar en grund som relationsarbetet sedan kan bygga vidare pa. I Selsfors
(2017) studie framkommer att eleverna lagger stor vikt vid att lararen genom smaprat och
personliga samtal visar intresse for dem och hittar beréringspunkter som inte behover vara

relaterade till skolan.

Denna studie stoder synen pa det personliga samtalet och smapratandet som viktiga
funktioner i relationsarbetet och pekar pa att de utgor betydelsefulla element i larares

Overgripande strategi att bonda med sina elever.

Att visa sig sjalv

En viktig aspekt av begreppet att bonda ar vanskapsaspekten. Det &r en symmetrisk aspekt
och innebdar darfor att lararen inte bara maste intressera sig for eleven utan ocksa i relationen
visa vem han eller hon sjalv &r, som ménniska. | intervjun beskriver Henriette hur hon ibland
“flatar in saker” om sig sjalv och om sin dagsform i samtalen med eleverna och Lovisa

beréttar att hon tycker det ar viktigt att eleverna ibland far se ocksa hennes brister:

"Jag kanske ocksa kommer lite for sent och &r lite sa dar: Pust! Det gor jag ibland att jag visar

dom: Jag ar ocksa bara manniska. | stéllet for att man haller den perfekta fasaden hela tiden.”

Genom att visa sig sjdlv som manniska mojliggors ett méte mellan elev och larare av en mer
personlig och 6msesidig karaktar. Frelin (2010) beskriver i sin avhandling om larares
relationella professionalitet hur deltagarna i hennes studie stravade efter att ha en
medmansklig relation till sina elever, vilket for dem innebar att (precis som Henriette) visa att
de har ett liv utanfor skolan, och (liksom Lovisa) kunna visa sina manskliga ofullkomligheter
och brister. Nar lararen visar sig sjalv frangar han eller hon, atminstone till viss del, det

asymmetriska larar-elevforhallandet och relationen far i detta 6gonblick en vanskaplig
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symmetrisk kvalitet. Detta vanskapliga och (tillfalligt) symmetriska forhallande tolkar jag
som en forutsattning for aktiviteten att bonda.

Humor

Det tredje och sista elementet i begreppet att bonda som jag vill lyfta fram &r humor.

Alla fyra eurytmildrare beskriver hur humor spelar en viktig roll i relationen med eleverna och
i studien framkommer ocksa att humorn tjanar flera syften. Jag fokuserar har pa humorns
betydelse som en del i lararens bondande med sina elever, dér till exempel Lovisa beskriver

hur hon genom humor fangar elevernas intresse och respekt:

”...att jag skrattar at deras skamt eller att jag kan skamta eller larva till det lite, da far dom
plotsligt en respekt for mig” (Lovisa).

Ocksa Rebecka berattar hur hon och eleverna kan berétta roliga historier for varandra i
korridoren innan lektionen bdrjar, och hur hon ibland skdmtar &ven under lektionerna.
Skamtandet och skojandet ar ett satt att knyta an pa ett avslappnat satt, dar humorn fungerar
som ett slags avvapnande varmande Kitt i motet mellan larare och elev. Sigrid beskriver det

som:
”Humor, den slappnar av, det lattar upp, solen skiner in nér vi kan skratta” (Sigrid).

Humorns betydelse i l&rar-elevrelationen lyfts av hogstadieeleverna i Strikwerda-Brown et al
—studien fram som en viktig faktor till bendgenheten att knyta an till sina larare: "Participants
particularly welcomed teachers who could have a joke and also take a joke” (2008, s. 34) och
Schieren (2013) beskriver humorns och positivitetens betydelse for umganget med eleverna
som att det bidrar till "ett trivsamt och enkelt kommunikativt mdte mellan lararen och

eleverna” (s. 203; min 6verséttning).

Jag tolkar min studie som att humorn utgor en betydelsefull del i relationsarbetet och att

lararnas anvandande av humor ingar som ett tredje element i begreppet att bonda.

Att skapa relation genom att bonda: sammanfattning

I studien visar sig att lararna knyter relation till sina elever genom tre relationsskapande

aktiviteter: engagera sig i samtal och smaprat; visa sig sjalv; anvanda sig av humor.
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Dessa tre aktiviteter vill jag sammanfatta med begreppet att bonda, vilket ar ett begrepp som

framkommit ur empirin.

5.2.2 Intresset som ett fordjupande av relationen

Studien satter ljuset pa att en viktig grund for saval relationens uppbyggnad som for dess
uppratthallande och fordjupande utgors av lararens aktiva intresse for den enskilda eleven.
Redan att bonda forutsatter ett intresse for den man avser att bonda med, och for en fordjupad
relation med kravs ytterligare intresse. | intervjuerna framkommer ocksa att intresset for den

enskilde eleven inte ar en sjalvklarhet, utan kan vara en formaga som lararen medvetet Gvar

upp.

Jag — varseblivandet i ett du

Att intressera sig for vad eleverna heter och anvénda sig av elevernas namn beskrivs som

grundlaggande for att komma narmare eleverna och fa dem att kanna sig sedda:

”Att man halsar pa alla...glatt, eller trevligt bara. Man kanske till och med tranger sig pa,
garna med namn sa att dom kanner sig sedda” (Rebecka).

Betydelsen av att lara sig och anvanda sig av elevernas namn bekraftas av bland annat Wedins
(2007) studie kring larares relationsarbete, dar lararna beskriver hur processen att lara k&nna
elevernas namn och dven fa en forsta inblick i deras privata intressen bildar den grund som
det egentliga relationsarbetet sedan kan bygga vidare pa (s. 135). Max van Manen (2015)
beskriver den verkan som uttalandet av namnet har: ”After all, when a teacher calls a student

by name, then something is called into being: the student as a unique person” (s. 162).

Genom att kalla eleverna vid namn blir de uppmérksammade som unika personligheter och
inte som “ett big pack”, som eleverna i Strikwerda-Brown et al studien (2008) formulerade
det. | Rebeckas citat blir det ocksa tydligt att det &r hon som larare som ar ansvarig for

initiativet i relationsskapandet, nar hon héalsar pa sina elever och "kanske till och med tranger

sig pa”.

En aspekt av ett fordjupat intresse, som gar utdver att bonda och att lara kénna elevernas

namn, beskrivs av Sigrid som att under varje lektion forsoka stélla sig fragor om eleverna:
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”Har dom varma hander? Finns det roda kinder? Ar dom nere med foten eller har vi tdgéngare
har? Jattesvart. Men dom gangerna det lyckas da kommer nanting till som dom kanner, fast

det finns inga ord for det. Men det ar nagot extra intresse” (Sigrid).

Sigrid upplever att detta “extra intresse” ocksa erfars av eleven och att "nagonting kommer
till” i sddana situationer. Steiner (1989) menar att lararen just genom att se barnet som en
fraga kan lara kdanna det pa ett djupare satt och Zimmermann (2000) beskriver hur till exempel
gangen och gesten kan vara "portar for att varsebli den andra manniskans jag”. Genom ett
aktivt intresse och genom férmagan att gora sinnesiakttagelser finns mojligheten for lararen
att nd en djupare forstaelse av eleven som star infér henne i undervisningssituationen; nagot

som enligt Sigrid ocksa kan vara upplevbart for eleven.

Det aktiva intresset och sinnesvarseblivandet mojliggor en forstaelse for och ett méte med
elevens jag (Zimmerman, 2000). Jag forsoker forst forsta det har
sinnesvarseblivningsorienterade motet som det Jag- Du- méte som Nordstrom- Lytz (2013)
beskriver och som hon menar pa ett spontant sétt tranger igenom den strukturerade
undervisningen. Jag tolkar emellertid bade Zimmermann och mina intervjupersoner som att
larare just genom att anstranga sig att genom sinnesiakttagelser na fram till en djupare
upplevelse av eleven, pa ett medvetet satt kan narma sig ett liknande Jag- Du- méte. Detta
mote (som mojliggors genom att lararen staller sig fragor om och iakttar eleven) befinner sig
vad jag forstar pa en an mer subtil niva an de Jag-Du- moten som Nordstrom-Lytz beskriver,
och Sigrid satter fingret pa ett problem inom den kvalitativa relationella forskningen nar hon
sager: "fast det finns inga ord for det”. Det saknas i stor utstrackning ett sprak och en
vokabular for det som sker i undervisningens relationella falt, nagot som bade van Manen
(2015) och Biesta (2013) framhaller som problematiskt.

Nér jag reflekterar vidare marker jag att detta, genom lararens sinnesiakttagelser initierade
mote, egentligen inte &r ett mote — det ar lararen som genom sitt medvetet riktade
sinnesvarseblivande ensidigt ndrmar sig ett erfarande av elevens jag. Eleven kan uppleva sig
sedd som ett unikt jag, men déremot &r det inte en 6msesidig process, dar dven eleven
varseblir lararens jag pa ett liknande satt. Darfor uppstar egentligen inte alls ett méte, utan
snarare fran lararens sida ett varseblivande av jaget i ett du. Jag vill darfor kalla denna
handelse for jag-varseblivandet i ett du. Ett sadant jag-varseblivande i ett du har méjlighet att

ske genom ldrarens intresse for och medvetna sinnesiakttagelser av eleven. Eleven kan om
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man féljer det har resonemanget a sin sida uppleva sig som jag- varsebliven av sin larare. En
sadan handelse som omfattar lararens jag- varseblivande i ett du och elevens upplevelse av att
vara jag- varsebliven av sin larare ser jag som en mojlighet till att den pedagogiska relationen
fordjupas; genom att lararen far en klarare uppfattning om vem eleven egentligen &r och

genom att eleven upplever sig sedd pa riktigt.

Intresset som en vilje- aktivitet

Men att visa ett sadant aktivt och fordjupat intresse for det enskilda barnet ar inte nagot som
ar sjalvklart for alla larare och Lovisa uttrycker tydligt att det for henne inte alls har varit en
sjalvklarhet:

"Jag dr inte den som blir sadar jatteglad och nojd i livet nér jag har en massa barn runt mig,
det &r jag inte. Utan jag gillar mer att se hur manniskan utvecklas. [...] Sa att verkligen ga in i
ett intresse for individen, det har jag jobbat med ganska mycket” (Lovisa).

Att ha ett intresse for det enskilda barnet ar en aspekt av lararyrket som kanske inte ar sa
uttalad vad galler efterfragade kompetenser, men som framstar som grundlaggande for att
skapa goda och fordjupade relationer med sina elever. Pirjo Repo (2009) betonar betydelsen
av att intressera sig for sina elever, &ven om man inte kdnner omedelbar sympati for dem:
”Alla [elever] har man inte lika l4tt att tycka om, men man kan bestdmma sig for att intressera
sig for dem” (s. 295). Intresset for eleven beskrivs av Repo som en medveten vilje- aktivitet,

som inte har att géra med uppstigande sympatier och antipatier.

Att pd ett aktivt satt intressera sig for vad eleverna gor pa andra lektioner eller att félja med pa
klassutflykter kan vara ytterligare ett satt att fa en fordjupad uppfattning av vilka dom &r:

”Aven om det ar stokigt och dom &r oroliga sa blir jag pa nagot satt aldrig orolig av det. For

jag har sett dom i s& manga situationer och vet att ibland kan det vara sa”” (Henriette).

De utokade erfarenheterna av eleverna leder till att man lar kdnna dem pa ett mer komplext
sétt och inte fastnar i den omedelbara bilden av ett oroligt eller stokigt upptradande. Juul och
Jensen (2009) lyfter fram nodvandigheten i att intressera sig for vad som ligger bakom barnets
beteende och att kunna samla ihop dessa iakttagelser till en allt mer nyanserad bild av barnet.
Sigrid beskriver hur en sadan intresserad blick formar ”smélta bort” tonaringarnas

provocerande beteende som ddljer vem eleven verkligen ar, och betonar samtidigt hur det ar
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ett arbete att Gvervinna sina egna kanslor for att hitta in i ett férutsattningslost och

fordomsfritt intresse och sa smaningom en narmare relation:

"For egentligen kan man uppna det med varje manniska om man verkligen anstranger sig.

Och det &r ett arbete, det kommer inte bara.” (Sigrid)

Att intressera sig for den enskilda eleven beskrivs av mina deltagare som ett medvetet 6vande
och som ett 6vervinnande av de egna personliga sympatierna och antipatierna. Jag tolkar
denna del av lararverksamheten som att det &ven innebar ett personlighetsutvecklande arbete,
och aterkommer till detta tema i det avslutande delkapitlet, vilket tar upp personlighet och

relationskompetens som medfddda eller utvecklingsbara formagor.

Intresset som fordjupande av relationen: sammanfattning

Genom att pa ett medvetet sétt intressera sig for eleven har relationen maojlighet att fordjupas.
Detta kan ske dels genom att lararen med sin blick “smalter bort” det ibland provocerande
yttre beteendet och dels staller sig fragor om eleven och gér medvetna sinnesiakttagelser av
henne, for att ndrma sig vad jag vill kalla jag- varseblivandet i ett du - att erfara den andres
jag. Att intressera sig for den enskilda eleven &r en formaga som man kan ha storre eller
mindre fallenhet fér, men som man genom ett medvetet arbete och évervinnande av de egna

personliga sympatierna och antipatierna kan éva upp.

5.2.3 Inlyssnande och improvisation

Intervjupersonerna beskriver hur inlyssnandet av elevernas dagsform och arbetsformaga bade
strax innan lektionen och under lektionens gang avgor hur lektionen de facto kommer att

gestalta sig.

”Ar dom overhuvudtaget formogna att utféra min lektion? For ibland &r dom inte riktigt det,
ibland finns det kanske saker som har hant under rasten eller som dom gar runt och funderar

pa” (Lovisa).

Relationsarbetet under lektionens gang handlar mycket om att kéanna in eleverna och avgora
bade vad som ar majligt i form av pedagogiska utmaningar, och vad som é&r det rétta

relationella agerandet i stunden:

”Nar du har en relation sa har du en osynlig lank och pa den strangen kanner du av hela tiden.
Du har en strang till varje elev och darfor vet du: pling idag, eller bara: ingenting” (Sigrid).
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"Det &r ju bara pa intuition alltsa, och dar spelar dom hér speciella relationerna in; hur mycket
kan jag titta, hur mycket kan jag tacka...” (Rebecka).

Flera tidigare studier beskriver pa ett liknande satt hur larare under lektionsforloppet, genom
en intuitiv lyhordhet som &r beroende av att de redan k&nner sina elever, gér anpassningar
efter elevernas intresse och humor (Wedin, 2007) eller genom att tolka deras kroppssprak och
utstralning (Prockl, 2014). Sadana kontinuerliga anpassningar liknas ofta vid en musikalisk
improvisation (Aspelin, 2017a; Ljungblad, 2016) och Ljungblad betonar hur en sadan
improvisation handlar bade om att méta ansvaret for undervisningen och ansvaret for
relationen — d.v.s. att vara en relationellt kompetent larare som samtidigt fungerar som
utbildare i det konventionella omradet och som medmanniska i det mellanméanskliga omradet
(Aspelin, 2017b). Maatta och Uusiautti (2012) beskriver pa ett liknande satt hur lararens
formaga att vara flexibel och lyhord i sitt bemétande av elevers varierande behov av narhet
eller av amnesexpertis ingar i begreppet pedagogisk takt — "the sensitive application of

thoughtfulness in action” (van Manen, 2015, s.100).

Undervisningens kontinuerliga anpassning och omgestaltning sker alltsa pa ett ofta intuitivt
satt, och bygger pa att det finns en relation etablerad, samtidigt som den tjanar till att
uppratthalla relationen — eller forsvaga relationen om inlyssnandet och improvisationen
misslyckas. Det som huvudsakligen beskrivs som ett hot mot inlyssnandet och

improviserandet ar lararens brist pa flexibilitet (Wedin, 2007, Zimmermann, 2000).

Ocksa lararna i min studie tar upp problem som uppstar vid bristande flexibilitet och namner
sarskilt en orsak till en sadan bristande flexibilitet; namligen for hogt stallda ambitioner som

man inte garna vill dverge:

”Och det kan ju satta kdppar i hjulet ibland for mig tror jag, att jag ar sa bestamd med att vi
ska gdra nanting...och inte riktigt lyssnar pa var dom &r. Och da kan det bli sa att man skaver
pa varandra lite om det blir sa flera ganger” (Henriette).

"Jag skulle bara ha avslutat: Tack det var bra! Och sa vill man bara lite for mycket”
(Rebecka).

De for hogt stallda ambitionerna med lektionen kan komma i vagen for ett lyhort inlyssnande

och leda till att relationen med eleverna utmanas. En mojlig tolkning &r att det i ett &mne som
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eurytmi eller dans upplevs som sarskilt svart att 6verge ambitionerna, nar resultatet av

dvandet ska visas fram pa avslutningar och manadsfester vid ett bestamt datum.

Inlyssnande och improvisation: sammanfattning

Min studie bekraftar tidigare forskningsresultat om vikten av lararens formaga till inlyssnande
och improvisation under lektionsforloppet for att uppratthalla en god relation med eleverna.
Ett sadant intuitivt inlyssnande bygger i stor utstrackning pa att det redan finns en relation
etablerad. Brist pa flexibilitet och for hogt stallda ambitioner med lektionen kan leda till att

relationen med eleverna utmanas.

5.3 Lararen

| delkapitel 5.1 diskuterades relationens betydelse i relation till eurytmiundervisningen och i
delkapitel 5.2 togs olika aspekter av eurytmil&rares relationsarbete upp. Jag vill nu avsluta

kapitlet med en diskussion kring mer personliga aspekter av lararens roll i relationsarbetet.

5.3.1 Balansera mellan narhet och distans

Nagot som framtréader tydligt i studien ar lararnas avvagningar och rorelser mellan olika
uttryck for narhet och distans. Rorelsen gar mellan att vara i en jamlik vanskaplig relation i
t.ex. situationer av bondande och att vara en ledare och den ror sig ocksa i det mer sjalsliga
uttrycket mellan att vara kérleksfull och att vara strang och tydlig.

Tidigare har det i pedagogisk forskning ansetts rada en dikotomi mellan professionell distans
och professionell narhet, vilket fort med sig att professionell distans setts som det naturliga
forhallningssattet medan professionell narhet hamnade i bakgrunden — en syn som nu haller
pa att forandras. Det visar sig av vikt att larare kan vara bade professionella och personliga

och att de har férmaga att balansera mellan graden av narhet och distans (Bredmar, 2014).

Auktoritetsmandatet

Jag tolkar rérelsen mellan nérhet och distans som att dess 6vergripande pedagogiska funktion
ar att lararen genom olika aspekter och uttryck for narhet pa ett personligt satt knyter an till
eleven for att skapa fortroende, sa att eleven ar beredd att folja lararen nar den tar pa sig sin
ledarroll for att visa végen till amnet eller uppratthalla ordning. Det vill sdga att eleven ger

lararen mandat att vara en auktoritet. Lovisa uttrycker tydligt hur hon genom ett personligt
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och vanskapligt forhallningssatt fangar in elevernas intresse och fortroende for att sedan med

sin lararauktoritet leda eleverna vidare i undervisningen.

"Att jag kanske gar in lite i deras roll, att jag ett kort moment blir lite kompisaktig for att sen

kunna resa mig ur det igen och pa nagot sétt visa var vagen gar” (Lovisa).

Auktoritetsmandatet kommer genom lararens formaga att skapa relation med eleverna, det vill

séga hennes relationskompetens, och ur den pedagogiska narheten.

Men auktoritetsmandatet kan ocksa komma ur elevens upplevelse av lararens amnes- och

didaktiska kompetens:

"Att det dr eurytmin och min pedagogik som nér jag lagger fram det: da tander dom. Och sen
plotsligt: “ah!” Ser dom mig kanske med nya 6gon. Jag kanske ser dom med nya égon”
(Sigrid).

Hér blir det viktigt med en pedagogisk distans, vilket Rebecka uttrycker:
”Det ska inte vara for nara. Utan man ska kunna se mig” (Rebecka).

Genom att den pedagogiska relationen, samtidigt som den &r personlig, haller en viss distans
menar van Manen (1991) att lararen ges mojlighet att vara en pedagogisk observatér som
betraktar barnet ur ett pedagogiskt perspektiv. Jag tanker att detta ar sant &ven ur elevens
synvinkel; distansen gor det mojligt for barnet att betrakta sin larare ur ett pedagogiskt
perspektiv och med utgangspunkt i &mnesexpertisen ge henne mandat att vara auktoritet.
Saval uttryck for pedagogisk narhet som pedagogisk distans kan alltsa tjana som strategier for
att lararen av sin elev ska erhalla auktoritetsmandatet. Frelin (2010) beskriver hur auktoritet i
ett relationellt perspektiv innebar att en person frivilligt lyder en annan, beroende pa
erkannandet av den andras legitimitet. Jag tolkar min studie som att denna legitimitet kommer
saval ur relationens olika uttryck for pedagogisk narhet som ur uttrycken for pedagogisk

distans.

Att vara professionellt personlig

Né&r Bredmar (2014) i sin avhandling om l&rares arbetsgladje for fram vikten av larares
formaga att vara bade personliga och professionella, vill jag med min studie som underlag
mena att detta visserligen &r ett riktigt pastaende, men tillagga att personligt inte bor ses som

en motsats till professionellt; att ha ett pedagogiskt personligt forhallningssatt ar
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professionellt. Lararen anvander i sitt yrkesutdvande sitt personliga forhallningssatt pa ett

professionellt vis och att vara professionellt personlig &r ett sétt att skapa pedagogisk nérhet.
Nar den pedagogiska narheten Gvergar fran det personliga till det privata kan den inte langre
karaktariseras som vare sig professionell eller pedagogisk. Rebecka uttrycker hur viktigt det

ar att relationen inte blir privat utan haller sig till det professionellt personliga:

”Man ska inte vara uppe i varandra, for tatt eller s3” och: "Det &r barnens tradar till
undervisningen och till mig. Men det &r till mitt pedagogiska jag. Inte till mitt ”Jag — jag”. Till
mitt pedagogiska jag skapar dom de har tradarna” (Rebecka).

Balansera mellan narhet och distans: sammanfattning

Larare har mojlighet att erhalla elevers auktoritetsmandat bade genom utryck for pedagogisk
nérhet - dar relationskompetensen &r av storst vikt - och genom uttryck for pedagogisk distans
- dar amneskompetensen och den didaktiska kompetensen star i férgrunden. I sina uttryck for
pedagogisk néarhet anvander sig larare av ett personligt forhallningssétt, vilket inte innebar att
han eller hon inte &r professionell. Att vara professionellt personlig ar ett uttryck for

relationskompetens och ett sétt att skapa pedagogisk narhet.

5.3.2 Personlighet och relationskompetens

Den egna personligheten framstar som en betydelsefull faktor i relationsarbetet. Deltagarna
namner sarskilt egenskaper som humor, sjalvdistans, talamod och férmagan att vara autentisk
som viktiga for att lyckas med att skapa och uppratthalla en god relation till eleverna. Att ha

fel” personlighet beskrivs av Lovisa som ett hinder i yrkesutévandet:

"Jag forstar att vissa larare misslyckas for att dom inte ar den typen, [...] inte riktigt ar ratt

personlighet, som eleverna kan ta” (Lovisa).

Tidigare forskning &r oenig kring graden av vilken betydelse lararens personlighet har for
relationskompetensen, i forhallande till erfarenhet och till relationsskapande strategier och
metoder. Medan Wedin (2007) och Frelin (2010) i sina studier drar slutsatsen att
relationskompetens huvudsakligen ar nagot som larare tillagnar sig ur erfarenheter fran det
dagliga samspelet med eleverna och inte vill l1agga stor vikt vid lararens personlighet, ser
Maattd och Uusiautti (2011) l&rarpersonligheten som fundamental for relationsbyggandet.
Frank (2014) menar att lararens personlighet och erfarenhet spelar en betydelsefull roll, men
ser inte att utbildningar och metoder har stor inverkan pa relationskompetensen. Fibak
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Laursen (2004) anser att &ven om vissa larare genom sin medfédda personlighet har mer
fallenhet an andra for de relationella aspekterna av yrket, ar relationsarbete dnda kvaliteter
och metoder som alla med st6rre eller mindre anstrangning har formaga att lara sig, och
Selsfors (2017) ser det som mer konstruktivt att fokusera pa utvecklingshara metoder och

strategier an pa personliga egenskaper.

Synen pa personligheten som en betydelsefull faktor for lararens relationskompetens
framtréader tydligt i min studie, men ocksa uppfattningen att bade erfarenhet och ett medvetet
arbete med att utveckla sina relationsskapande formagor kan bidra till att utveckla
relationskompetensen. Sigrid beskriver hur hon erévrat vad hon kallar for "den karleksfulla

blicken” genom ett medvetet inre arbete:

”Man kanner inte sympati for alla barn. Det maste man erkénna. Sa dar ar ocksa ett arbete att

gora, att rensa och verkligen...[...] Och det &r ett arbete, det kommer inte bara” (Sigrid”).
Och Lovisa uttrycker hur hon vill vidareutveckla sin pedagogiska blick:

"Jag behdver bli battre pa att kanna igen; att man marker att nu ar det en elev som inte mar
bra och sen att man ocksa gar dit och bemoter det eller tar upp det; det behdver jag bli lite

battre pa” (Lovisa).

Skau (2017) menar att larare bér ansvar inte bara for att halla sig fackligt och pedagogiskt
uppdaterade, utan ocksa har ansvar for att vidareutveckla sin relationella kompetens i

samspelet med eleverna.

Autenticitet

Jag vill sarskilt lyfta fram formagan att vara autentisk som en viktig och utvecklingsbar del i
den relationella kompetensen.

Autenticitet beskrivs av Juul och Jensen (2009) som “den vuxnes formaga att vara
yrkespersonligt ndrvarande i relationen” (s. 127) och Steiner for ett liknande resonemang nar
han patalar det betydelsefulla i lararens kapacitet att forhalla sig till sina elever med en
medveten narvaro: ”Léararen skall aldrig slappna av. Han skall stdndigt vara helt och fullt
narvarande i det han gor i skolan och i sitt satt att upptrdda gentemot eleverna” (Steiner, 1987,
s. 193).
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Deltagarna i studien lyfter fram att det finns tva olika uttryck for att vara autentisk — det ena
uttrycket handlar om att vara narvarande och arlig i sitt yttre agerande:

"Det ska inte vara paklistrat utan nar jag ar arg da ar jag arg och nar jag ar glad da ar jag glad

och nér jag ar lite lat eller trétt eller nanting, da ar jag det faktiskt” (Lovisa).

Wedins studie visar att motet med eleven forsvaras om lararen styrs for mycket av sin roll och
att ett personligt forhallningssatt utgor en av de viktigare byggstenarna i relationsskapandet
och Fibak Laursen refererar till Moustaka (1966) som beskriver autentiska l&rare som
manniskor eleverna upplever att de kan lita pa och som inte gémmer sig bakom en lararroll

utan som visar vilka dom ar som manniskor (s. 146).

Fibaek Laursen betonar dock att detta inte innebar att en autentisk ldrare ska ge uttryck at
allehanda kanslor och sinnesstamningar som han eller hon bér inom sig och lyfter fram hur ett
professionellt autentiskt forhallningssatt innebar att "handla i enlighet med sina livsvarden
snarare &n med sina kénslor” (s. 74). Jag menar att detta har att géra med den andra sidan av

att vara autentisk, ndmligen med att visa sin inre spirituella karna:

”Och sen att jag inte glommer att da och da lata dom se hur jag gar in i en innerlighet eller hur

jag verkligen tar ndgot jatteseridst och vagar sta for det” (Lovisa)

”Man har en liten ljuslaga tand. Man har en helig Gral som man kan kénna igen hos varandra.
[...] Och om vi har det som Waldorflarare sa ar det ju nadgot som gor oss igenkannbara for

eleverna” (Rebecka).

Att vara medveten och narvarande i att uttrycka bade den yttre och den inre sidan av sin
mansklighet forstar jag utifran denna studie som en viktig aspekt av att vara autentisk pa ett
pedagogiskt satt. Skau (2017) ser formagan till narvaro som en oumbarlig lararkompetens och
som en forutsattning for att kunna kommunicera pa ett akta och entydigt sétt och Lilja (2013)
pekar pa Rodger och Raider-Roths (2006) forskning som lyfter fram nérvaro i stunden som

avgorande for saval undervisningens kvalitet som kvaliteten pa elevernas larande (s. 28).

Formagan att vara narvarande i stunden ser jag som en utvecklingsbar del av den relationella
kompetensen. Att dva sin formaga att vara narvarande i 6gonblicket ar ocksa nagot som under
de senaste aren blivit aktuellt i samhallet genom bl. a kurser i mindfulness. Ett sadant
utvecklingsarbete handlar emellertid i grunden om att genomga en personlig utveckling
overhuvudtaget. Wedin (2007) understryker att ett sddant personligt utvecklingsarbete av
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lararen kréver en insikt om den egna personlighetens betydelse och en vilja till att investera i
ett sadant personligt arbete.

Personlighet och relationskompetens: sammanfattning

Larares personlighet har betydelse for relationskompetensen, men det &r en kompetens som
kan och bor vidareutvecklas precis som dmneskompetensen och den didaktiska kompetensen.
Ett sétt att utveckla sin relationskompetens kan vara att 6va medveten narvaro, som uttryck
for autenticitet. Att utveckla sin relationskompetens innebér samtidigt ett personligt

utvecklingsarbete.

Jag har i diskussionskapitlet tagit upp for diskussion: relationens betydelse; relationsarbetet

och lararen. | kapitel 6 kommer slutligen studiens forskningsfraga att besvaras.

6. Konklusion

| det avslutande kapitlet kommer jag att ge en sammanfattning av studiens viktigaste resultat
genom att besvara forskningsfragan. Jag kommer att se pa begransningen i metodiken och jag
kommer med utgangspunkt fran min studie att ge forslag till vidare forskning. Jag avslutar till

sist med nagra personliga reflektioner.

6.1 Besvarandet av forskningsfragan

Jag gick in i forskningsprojektet med intentionen att bidra till den akademiska forskningen
kring eurytmiamnet och kring den pedagogiska relationen. Min férhoppning var ocksa att
studien skulle kunna utgora ett bidrag till forbattrad undervisningspraxis i eurytmiamnet, och
inspirera l&rare i allmanhet till yrkesmaéssig reflektion. Genom att genomfora kvalitativa
livsvarldsintervjuer och fokusgruppsamtal med fyra eurytmildrare, med efterféljande tematisk

analys i belysning av vald litteratur, har jag forsokt besvara forskningsfragan:

Hur kan vi beskriva, tolka och forsta eurytmilarares erfarenheter och reflektioner vad galler
relationens betydelse i eurytmiundervisningen i klass sju till nio? Hur kan dessa insikter bidra

till att forbattra pedagogisk praxis?

Eftersom jag valt att genomfora en kvalitativ studie, dessutom med ett begrénsat antal

deltagare, gors inga ansprak pa att generalisera. Studiens avsikt har varit att fa syn pa, tolka,
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beskriva och fordjupa det som eurytmildrarna delat med sig av i intervjuerna. Jag valjer att
med utgangspunkt fran studiens resultat besvara forskningsfragan utifran tre aspekter dar
varje aspekt har ett tvadelat svar. Den forsta delen av svaret riktar sig till fragestéllningen:
Hur kan vi beskriva, tolka och forsta eurytmilarares erfarenheter och reflektioner vad galler

relationens betydelse i eurytmiundervisningen i klass sju till nio?

Den andra delen av svaret riktar sig till fragestallningen: Hur kan dessa insikter bidra till att

forbattra pedagogisk praxis?

De tre aspekterna foljer indelningen av diskussionskapitlet, namligen: relationens betydelse;

relationsarbetet; lararen.

6.1.1 Relationens betydelse

Att eurytmildrarna ser den pedagogiska relationen och relationsskapandet som en central del
av sitt undervisningsuppdrag framtrader tydligt i studien. Att ha en god relation med sina
elever uppfattas som en forutsattning for undervisning och relationens roll beskrivs till och
med som extra viktig i just eurytmiundervisningen. L&rarna menar att detta har sin grund i att
eurytmiamnet &r ett okant &mne utan en sjalvklar position eller funktion i samhallet, vilket
innebar att elevernas engagemang i amnet i stor utstrackning paverkas av hur lararen genom
sin personlighet och formaga att skapa relation far amnet att framsta som meningsfullt att vilja
engagera sig i. Dessutom tanker lararna att relationen fungerar som en garanti for eleverna att
ta risken att vaga engagera sig i ett amne dar det ibland handlar om att visa kéansliga och
kanske skora sidor av sig sjalv — sarskilt i pubertetsaldern. Att ha en véletablerad relation med
eleverna mojliggor ocksa att ibland kunna halla undervisningssituationen mer éppen och ge
ett frirum, dar eleverna far méjlighet att sjalva skapa och komma till nya och kanske ovantade

erfarenheter av dmnet.

Jag har anvant mig av Aspelin och Perssons (2011) begrepp sam- verkan och dragit slutsatsen
att lararna uppfattar kvaliteten pa relationen mellan larare och elever som en av de viktigaste
faktorerna for i vilken utstrackning eleverna vill och vagar ga in i eurytmilektionernas sam-

verkan.

Den andra, for l&rarna viktiga, aspekten av relationens betydelse utgors av sjalva motet mellan
larare och elev. Det handlar dels om en medupplevelse av elevgruppens autentiska uppgaende

i amnet; nagot som uppstar i korta 6gonblick. Och dels handlar det om upplevelser av méten
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med enskilda elever — nédr man mots “ménniska till manniska” - genom &mnet. Denna aspekt
av relationens betydelse, som omfattar de bada arterna av existentiella moten mellan
eurytmildrare och elev/ er har jag relaterat till begreppet sam- varo: “ett genuint dynamiskt
mote mellan tva personer” (Aspelin & Persson, 2011, s. 90). For att lyfta fram att motet sker
genom arbetet med ett &mne och att det kan omfatta aven fler personer foreslar jag ett
fortydligande av begreppet till "pedagogisk sam-varo” och en utékning av definitionen till:

“ett genuint dynamiskt mote mellan tva eller flera personer genom &mnet”.

Relationen ses alltsa av lararna som dels en forutsattning for undervisningens sam- verkan,

dels som vardefull i sig sjalv i form av upplevelser av sam- varo med eleverna.

Jag tanker att ett bidrag till forbattrad pedagogisk praxis ar att betydelsen av den pedagogiska
relationen i den dagliga eurytmiundervisningen har tydliggjorts. Och att detta tydliggérande
kan inspirera eurytmilarare till en utvidgad diskussion kring tematiken, med kollegor - saval
eurytmilararkollegor som andra lararkollegor - pa skolan. Jag menar &ven att diskussioner
och samtal kring den pedagogiska relationen 6verhuvudtaget borde vara en del av skolornas
systematiska kvalitetsarbete eftersom den framstar som en fundamental del av skolvardagen.
Jag har i sammanhanget lyft fram Aspelin och Perssons (2011) begrepp sam- verkan och sam-
varo; begrepp som kan vara till hjalp i sadana samtal och diskussioner nar larare och
skolpersonal forsoker formulera sig kring en tematik som till stor del saknar vedertagen

vokabular.

6.1.2 Relationsarbetet

Genom att tolka eurytmildrarnas reflektioner har jag delat in deras relationsarbete i tre delar:
skapande av relation; férdjupande av relation; uppratthallande av relation. Naturligtvis &r

dessa aktiviteter i praktiken ofta inflatade i varandra och paverkar varandra.

Skapa relation

Att knyta an till hogstadieeleverna och att skapa relation pa ett grundlaggande séatt verkar ofta
ske genom tre aktiviteter, vilka jag har sammanfattat med ett begrepp ur empirin, namligen att
bonda. Dessa tre aktiviteter utgdrs av: att engagera sig i samtal och smaprat med eleverna,
framforallt pa rasterna; att anvanda sig av humor i bemdétandet av eleverna; att visa vem man

sjalv ar som ménniska.
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Fordjupa relation

Nar det galler fordjupandet av relation beskriver lararna hur man kan ga ett steg vidare i
relationsarbetet. Det handlar om att intressera sig for, och se vem eleven ar pa ett djupare
plan. En strategi for detta ar att stéalla sig fragor om den enskilde eleven infor lektionen; till
exempel om séttet att ga, om handerna ar varma eller om kinderna ar rosiga. Pa sa satt kan
lararna, med Rudolf Steiners (1982) ord, l&ra sig att "l&sa barnet”. Jag har kallat denna
process, dar lararen genom sitt fordjupade aktiva intresse for eleven kommer till en upplevelse

av vem eleven verkligen ar, for jag- varseblivandet i ett du.

Uppratthalla relation

Flera av lararna beskriver hur de innan lektionen sétter igang ger sig tid till att, dels genom
vardagligt smaprat ateranknyta till gruppen sedan sist, och dels lyssna in var elevgruppen
(och enskilda elever) befinner sig - for att fa en kansla av vad som ar mojligt att gora i

dagsléget.

Under sjalva lektionen handlar det till stor del om att bem6ta elevgruppen och enskilda elever
med en intuitiv improvisationsformaga. Detta intuitiva inlyssnande och anpassande beskrivs
av lararna som beroende av att det redan finns en relation upprattad. Det som huvudsakligen
framstalls som ett hot mot inlyssnandet och improviserandet ar lararens ibland for hogt stéllda
ambitioner och brist pa flexibilitet. Lararens trotthet eller stokiga elevgrupper kan ocksa

paverka formagan att vara inlyssnande och flexibel.

Min forhoppning ar att eurytmildrare (och andra pedagoger) genom studien kan inspireras till
att reflektera dver hur de sjalva skapar, fordjupar och uppratthaller relationer med sina elever.
Kanske kan larare ocksa inspireras till ett fordjupat "lasande” av sina elever genom att ur ett
akta intresse stalla sig fragor om dem. Dessutom formulerar lararna en hel del praktiska "tips”
som kan vara vérdefulla i relationsarbetet; till exempel att ta sig tid innan lektionens borjan
for att lyssna av var gruppen befinner sig och genom smaprat ateranknyta till elevgruppen och

till enskilda elever.

6.1.3. Lararen

Nér det galler hur lararna beskriver sin egen roll i relationsarbetet har jag forstatt dem som en
sorts balanskonstnérer. Det galler att kunna balansera och véaxla mellan olika uttryck for
nérhet och distans och att jonglera med de olika lararkompetenserna. Genom sin
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relationskompetens knyter lararen an till eleverna for att skapa kontakt och fortroende, sa att
eleverna sedan &r beredda att folja sin larare nér denne genom ett mer distanserat
forhallningssatt - med hjalp av den didaktiska kompetensen och amneskompetensen - visar

vagen till amnet.

| studien framtrader det personliga forhallningssattet som ett uttryck for relationskompetens
och en vég att skapa pedagogisk narhet. Jag menar att ett sadant personligt forhallningssatt
som lararna beskriver inte star i motsats till ett professionellt forhallningssatt, och jag har fort
fram det professionellt personliga forhallningssattet som ett uttryck for larares
relationskompetens och som ett sétt att skapa pedagogisk narhet. Att vara personlig pa ett
pedagogiskt satt med ett pedagogiskt syfte ar att vara professionell. Att lata det personliga

glida in i det privata ligger daremot utanfor det professionellt personliga forhallningssattet.

Nar det galler fragestallningen om den medfodda personlighetens betydelse for
relationskompetens och om relationskompetensens utvecklingsbarhet sa lagger lararna stor
vikt vid bada. Jag har i diskussionskapitlet lyft fram formagan att vara autentisk som ett

mojligt utvecklingsomrade.

Jag menar att studien satter ljuset pa en viktig lararkompetens, som hittills inte atnjutit samma
uppmaérksamhet som d@mneskompetensen och den didaktiska kompetensen; namligen
relationskompetensen. Precis som larare behdver (och far) uthildning och fortbildning i sin
amneskompetens och didaktiska kompetens borde det vara sjalvklart for pedagoger att
beharska och kéanna sig trygga i de relationella aspekterna av yrket och fa saval uthildning
som fortbildning i relationell kompetens. Jag tanker att en sadan utbildning och fortbildning
avsevart skulle forbattra pedagogisk praxis.

6.2 Studiens begransningar

Som jag redogjort for i metodkapitlet utgdrs en av studiens begrénsande faktorer av att jag
sjalv ar eurytmilarare, nagot som sékert fargat av sig i tolkningarna av deltagarnas utsagor,
trots min intention att forhalla mig objektiv. En annan begransning ar att perspektivet ar
enbart lararnas; med stor sannolikhet skulle resultatet se annorlunda ut ur ett elevperspektiv.
Ytterligare en begransning ar att sadant som ibland blir beskrivet ur ett elevperspektiv bygger
pa min tolkning av lararnas tankar om elevernas upplevelser. En sista begransning som jag

vill lyfta fram utgdrs paradoxalt nog av brist pa begransning. Jag marker att det inte varit sa
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latt att begransa studiens fokus till enbart eurytmiundervisning i klass 7-9, eftersom de olika
infallsvinklarna och aspekterna av den pedagogiska relationen har rort sig utdver
eurytmiundervisningens specifika fokus och ibland blivit nagot generella i forhallande till

forskningsfragan.

Vad géller metodens begransningar har jag redan ndmnt att fokusgrupp-samtalet inte helt
motsvarade mina férvantningar. Nu i efterhand tanker jag att jag nog hade haft stérre nytta av
att gora uppfoljande enskilda djupintervjuer med deltagarna for att fa tillgang till sadana
fordjupade perspektiv som jag 6nskade. Kanske hade da ocksa de mer svara och smartsamma
aspekterna av den pedagogiska relationen fatt storre mojligheter att trada i dagen och

utforskas vidare.

6.3 Forslag till vidare forskning

Nér det galler forslag till vidare forskning om den pedagogiska relationen i
eurytmiundervisningen menar jag att det vore intressant att undersoka samma fragestallning,
men ur ett elevperspektiv. Vilken betydelse har relationen med eurytmil&raren for hur
eurytmidmnet uppfattas av eleven? Vilka reflektioner har elever kring hur eurytmil&rarens
personlighet paverkar eurytmiundervisningen? Liknande fragestéllningar ar naturligtvis

intressanta dven i forhallande till andra &mnen.

Intressant vore ocksa att ur elevperspektiv undersoka sadana relationella existentiella
erfarenheter som beskrivs av lararna i studien, och da dven med avseende pa relationen mellan

eleverna genom eurytmidmnet.

Ett omrade som jag tanker vore intressant for vidare forskning kring relationens betydelse for
undervisning i allmanhet, ar frdgan om graden av ett @&mnes etablering och status i samhallet
motsvaras av ett omvant forhallande till den grad lararen anser sig behdva anvanda sig av sin
personlighet och sin relationskompetens for att engagera eleverna i undervisningen. Ldrarna i
min studie tanker ju att eurytmidamnet i sin egenskap av att inte vara representerat i évriga
samhallet kraver 6kad insats av personligt engagemang och relationskompetens jamfért med

andra amnen.

Slutligen menar jag att det ocksa skulle vara av intresse att utforska arten av larares relation

till elever i olika aldersgrupper. Hur skapar, uppratthaller och fordjupar lararen relationen till
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elever i lagstadiet; i mellanstadiet; och i hogstadium och gymnasium? Vad ar gemensamt och
vad skiljer?

Det hér ar nagra av alla de idéer och uppslag jag fatt under resans gang och som jag ser som
omraden dar vidare utforskning skulle kunna bidra till 6kad kunskap om relationens betydelse
i undervisningen och till forbattrad undervisningspraxis, bade vad géller eurytmiundervisning

och undervisning i allménhet.

6.4 Avslutande personlig reflektion

Nér jag i egenskap av utforskare och framforallt larare ser tillbaks pa projektet och funderar
éver vad som varit det viktigaste for mig personligen sa tror jag att det ar att ha fatt syn pa
sadant som sker i det vardagliga undervisningsarbetet och namnge det. Nar nagon eller nagot
far ett namn sa ser vi det tydligare. Nar jag kanner till vildblommans namn ute pa dngen sa
blir den mer verklig for mig, mer betydelsefull. Precis som det beskrivs i studien att det &r
viktigt att kdnna sina elevers namn: ”After all, when a teacher calls a student by name, then
something is called into being: the student as a unique person” (van Manen, 2015, s. 162). Att
satta namn pa de tva relationsskapande processerna som ldrarna i studien talar om, har fatt
dem att trada fram tydligare for mig och bidra till bilden av vad det &r vi egentligen haller pa
med som larare. Att bonda — ja det gor jag ju varje dag, men nu har jag faktiskt fatt syn pa det
pa ett medvetet satt och far darmed majlighet att reflektera vidare och kanske bli battre pa just
den aspekten av lararskapet. Jag- varseblivandet i ett du; var det kanske det som eleven i klass
8 ville uppfordra mig till nar han talade om klassens "oslipade diamanter” som jag behévde fa

syn pa...

Till sist funderar jag 6ver hur mycket lararens relationsarbete framstar som en konstnérlig
aktivitet; en social konst. Hur man behérskar denna konst verkar bero av dels vad man har
med sig i form av personlighetstyp och social formaga, men dels vara fardigheter som ar
utvecklingsbara. Jag funderar 6ver hur denna utveckling maste vara beroende av lararens
beredskap till ett personligt arbete med sig sjalv som arbetsmaterial; att sdga ja till en
personlig utvecklingsprocess. Eftersom relationsarbetet verkar vara en sa central del i lararens
dagliga arbete och eftersom det verkar bygga pa att lararen atminstone i viss utstrackning tar
ansvar for att genomga en personlig utveckling, tanker jag att det vore av intresse for savl
lararutbildningar som for enskilda skolledare att arbeta fram sjalvutvecklande arbetsmetoder
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som kunde ingd i bade lararutbildning och i skolverksamheterna. Hur sadana arbetsmetoder

skulle kunna gestalta sig ser jag som en intressant och utmanande fragestallning for framtiden.

Jag vill avslutningsvis, med nagra ord fran Rudolf Steiner (2002, s. 234) till de forsta
Waldorflararna i Stuttgart ar 1919, inspirera dagens larare (inklusive mig sjalv) till en sadan
personlig utveckling - och samtidigt med dessa avslutande ord uppmarksamma

Waldorfpedagogikens kommande 100- arsjubileum:

Genomtrang dig med fantasiférmaga.
Ha mod till sanning.

Stark din kansla for sjalsligt ansvar.
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Bilaga 1.

Projektets tematiska forskningsfragor

e Den pedagogiska relationen
e Positiva aspekter/ erfarenheter

e Negativa aspekter/ erfarenheter

e Att bygga en bra pedagogisk relation
e Yittre verktyg (t.ex 6gonkontakt, kroppskontakt, humor..)

e Det egna inre arbetet ( T.ex meditation, se eleven som ett subjekt..)

e Den egna utvecklingen (T.ex utvecklat talamod, lyhordhet, 6verseende, formaga att
sdga ifran...)

e Utmaningar (t.ex antipatier, trotthet, kamrattryck..)

e Eurytmidamnets funktion i relationsbyggandet (t.ex rora sig tillsammans med elever,

vara tillsammans i ett konstnarligt falt..)
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Bilaga 2.

Intervjuguide

(alla fragorna galler specifikt klasserna 7-9)

1. Kan du berétta om en "feel-good” upplevelse du haft i din undervisning i klass 7-9

som hade att gora med relationen till eleven eller till en grupp elever?

2. Kan du berétta om en "feel-bad” upplevelse du haft i din undervisning i klass 7-9 som
hade att gora med relationen till eleven eller till en grupp elever?

3. Vad betyder ”pedagogisk relation” for dig?

4. Vad har relationen till eleverna fér betydelse for hur lektionerna blir?

5. Kan du beratta hur det ar nér du har en bra pedagogisk relation till en elev?

6. Kan du beréatta hur det &r nar du har en dalig pedagogisk relation till en elev?

7. Kan du berétta hur det &r nér du har en bra pedagogisk relation till en grupp?

8. Kan du berétta hur det &r nar du har en dalig pedagogisk relation till en grupp?

9. Vad ar det som du gor nér du bygger en bra relation till en elev?

(ndrhet-distans)  (fortroende) (auktoritet)
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10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

Vad ar det som du gor ndr du bygger en bra relation till en grupp?

Hur vet du vad du ska gora i olika situationer?

Vilka inre kvaliteter har du utvecklat genom din undervisningserfarenhet som du

tycker ar vardefulla for att bygga goda relationer till dem du undervisar?

Vad har du fatt jobba med i dig sjalv?

Vad ar de specifika utmaningarna i klass 7-9 nar det galler den relationella aspekten? -

Hur moter du de utmaningarna?

Vad tanker du kring pa vilka satt sjalva eurytmiamnet hjalper till att skapa relationer

mellan dig och dina elever?

Jag har inga fler fragor. Ar det ngot som du vill fraga eller tillagga?
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Bilaga 3.

Intervjuguide Fokusgrupp

e Tacka for att deltagarna staller upp.

e Presentation av syftet med fokusgruppen: att tillsammans fordjupa vissa utvalda teman
fran djupintervjuerna.

e Beskrivning av intervjun: kommer att paga i ca 90 min. Spelas in pa ljudband.
Paminna om att det som séags ar konfidentiellt och anonymt. Onskvart att inte prata i

munnen pa varandra.

1. Vi borjar med relationen mellan larare och elev: vad betyder det specifika

eurytmiamnet for hur relationen mellan larare och elev gestaltar sig?

2. Nar det galler skorheten i situationen har fler av er berattat om hur ni vid sadana
tillfallen inte tittar rakt pa eleven, utan bredvid, mer perifert, eller ger en nastan
osynlig liten nick for att bekréfta. Kan ni beratta mer om det?

3. Fleraav er har uttryckt att det av olika anledningar (t. ex att eurytmi inte finns i 6vriga
samhallet) ar sa att ni infor eleverna "ar” amnet. Och ocksa att det uppstar tillfallen da
amnet blir ifragasatt av eleverna — sarskilt brukar det handa i klass 7. Hur kanns det

da, och hur hanterar ni det?

4. Fleraav er har ocksa uttryckt att en god relation mellan er som larare och eleverna ar

helt nddvéndig for att undervisningen ska fungera. Hur tanker ni om det?

5. Finns det nagot ni vill tillagga?

e Kort summering samt tacka for medverkan.
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Bilaga 4.

Tillstand till intervju och anvandande av inspelat material

Den pedagogiska relationen
Eurytmilirares reflektioner kring sin undervisning 1

klasserna 7-9

Bakgrund och syfte

Syftet med studien &r att ta reda pa vad eurytmiléarare har for erfarenheter och reflektioner
kring den pedagogiska relationen, med fokus pa eurytmiundervisningen i klasserna 7-9.
Projektet &r en Masterstudie och genomfors vid Rudolf Steiner Hogskolan I Oslo.

Vem deltar i studien?
Deltagarna | studien ar eurytmilarare med olika lang erfarenhet av eurytmiundervisning och

verksamma pa olika Waldorfskolor.

Vad innebér det att delta i studien?

Datainsamlingen sker genom individuella intervjuer (45-60 min) samt genom en
fokusgruppintervju (60-90 min). Fragorna kommer att handla om lararnas erfarenheter och
tankar om den pedagogiska relationen och vad den betyder i deras undervisning. Intervjuerna

kommer att spelas in pa ljudband.
Vad sker med informationen?

Alla personuppgifter kommer att behandlas konfidentiellt. Enbart projektledaren kommer att
ha tillgang till personupplysningar. Data kommer att forvaras i en persondator med lésenord
och namnlistan forvaras avskilt fran dvrig data. | publikationen kommer intervjupersonerna

anonymiseras.
Projektet kommer att avslutas 15/5 2018 och allt inspelat material kommer da att raderas

Frivilligt deltagande
Det &r frivilligt att delta i studien och du kan nér som helst vélja att avbryta ditt deltagande
utan att uppge nagon anledning. Det material som beror dig kommer da att forstéras och inte
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anvandas i projektet. Du har ocksa ratt att nar som helst Iamna intervjusituationen. Om du har
fragor till studien, ta kontakt med Maria Linden: 08 551 740 40. Handledare for projektet ar

Morten Stene: morten.stene@steinerhoyskolen.no

Samtycke till deltagande i studien

Jag har tagit emot information om studien, och jag &r villig att delta.

(Projektdeltagares underskrift samt datum)
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