Resultat och utveckling fran projektet

"Fran efterharmning till kreativitet”

Av Leif Tjdrnstig

Innehallsférteckning

I Project Design and Aims

Il Project Reports

HI Project Results

IV Theoretical Development

1 Fran efterharmning till kreativitet - Projektets slutrapport
1.1 Rapportens uppligg
1.2 Publicering av resultat
1.3 Integritets, sekretess och etikpolicy i projektet
1.4 Morgonperiodens uppldgg i waldorfskolan

2 Projektets syfte och uppliagg
2.1 Projektets design idé
2.3 Projektets fokus och mdlsdttning

3 Skissering av en "subjektorienterad lirandeteori”
3.1 Undervisning som “férutsdttningsskapande tilltal”
3.2 Férmdgan som det indirekta ldrandeobjektet
3.3 Ldrandet som stérning och re-integrering och ett uttryck for “jag- erfarenheten”
3.4 Ldrandeobjektet- och dess subjekt

4 Projektets resultat, utvirdering och rapportering
4.1 Studiens reliabilitet

5 Forandring och utveckling av lararnas undervisning och uppliagg

6 De tre klassernas olika arbetssitt och utveckling i projektet
6.1 Undervisningen i Marjas klass
6.1.1 Forsta dokumentationen 4-8 november 2012
6.1.2 Andra dokumentationen 5-7 mars 2013
6.2 undervisningen i Lenas klass
6.2.1 Forsta dokumentationstillfiallet 18-25 oktober 2012
6.2.2 Andra dokumentationstillfallet 20 -22 mars 2013
6.3 undervisningen i Monas klass
6.3.1 Forsta dokumentationstillfiallet 9-16 oktober 2012
6.3.2 Andra dokumentationstillfidllet 12-14 mars 2013

7 Kunskapsutveckling och utveckling av formagor- sammanfattande resultatanalys.

7.1 Att lyssna och relatera kunskaper till egna erfarenheter
7.1.1 Lararens fokus pa hur berattelsens ”centrala kunskapselement”
7.1.2 Lararens uppmarksamhet pa klassens lyssnande
7.1.3 Lararens balans och interaktion under berattandet
7.2 Berdttelseundervisning som gemensamt 6vande
7.3 Aterskapandets och minnets konst
7.3.1 Elevens individuella férberedelse
7.3.2 Skapa ett "fysiskt stod” for minnet
7.2.3 Dynamiskt och foranderligt samtidigt som igenkdnnbart och samma

~N~ O~

=

SO ooNOULEd DNWN NRRRK-



7.3.4 Lara sig att lyssna pa varandra

7.4 Férmdga att kommunicera erfarenheter och kunskaper
7.4.1 Ge utrymme for elevens omddme
7.4.2 Visa pa betydelsen av elevernas yttranden

7.5 Férmdga att bearbeta kunskaper med hjdlp av bild

7.6 Férmdga till kunskapsuttryck genom text

8 Projektets bidrag till waldorfskolans didaktiska utveckling
8.1 Att skapa en positiv ldrandekultur i klassrummet:
8.2 Om arbetshdftets betydelse, anvdndning och kunskapsuttryck.
8.2.1 Hur viljer eleverna innehallet i ett arbetshifte?
8.3 Att kunskapa med bilder
8.3.1 Att skriva av eller rita av en forlaga
8.4 Anknytningen till livserfarenheten
8.5.1 Den externa horisontens tva dimensioner
8.5.2 Den externa horisontens individuella dimension
8.6 Anknytning till livserfarenheten och positiva skolerfarenheter
8.7 Bedémningens strategier och kulturer
8.8 Det direkta och det indirekta ldrandet
8.9 Betydelsen av kontinuitet for utvecklingen av férmdgor
8.10 Undervisningens microsituationer

9 Utveckling av kreativitet genom undervisningen
9.1 Kreativitet i kursplanen
9.2 Efterhdrmning, en grund fér kreativiteten?

Citerade arbeten

28
29
29
30
30
32

34
34
36
37
39
40
40
41
41
42
43
414
45
46

47
48
49

49



Resultat och utveckling fran projektet
"Fran efterharmning till kreativitet”

I Project Design and Aims

This report summarises the results, progress and didactic development from a research and
development project that lasted from August 2011 until May 2013. Three classes in two
Waldorf schools in Stockholm participated, two 4™ grade classes and one 5™ grade class. The
project’s main purpose and aim was to expound and elucidate the pedagogical methods used
in waldorf education, specifically those connected to the so-called main lesson and use of

main lesson books.

The project's main purpose was to focus on a central phenomenon of Waldorf Education; the
“main lesson didactics” and pupil's work in their workbooks. Identifying, evaluating and
develop teacher’s ways of working with pupils’ workbooks, associated didactic methods and
learning processes was the project’s main intention. Through identifying critical aspects,
essential for improving pupils learning, communicating, writing and drawing, in all the steps

in the learning process, the participating teachers are enabled to focus on teaching essentials.

The project team has consisted of the three participating teacher and the research leader. The
project has received guidance and mentoring from Prof. Inger Eriksson, Stockholm
University.

This report is based on sampling of an extensive documentation: over 25 hours of video
documentation from 24 lessons and group interviews with 76 pupils and photo documentation

of more than 70 pupils workbooks.

II Project Reports

This report is the project’s main report, covering the project design and methodology, the
theoretical foundations, results from video documentation, group interviews with pupils and
documentation of workbooks.

Minor, popular sub reports, have been continuously produced and published during the
project as well as paper presented at the ENASTE conference in Vienna 20130501discussing
the project’s theoretical development. This paper will be published in autumn 2013.

III Project Results



The project results can be summarized in four categories:
* Professional insights —Deepening of teacher practice
* Didactic knowledge- We know more about the functions of our teaching methods
* Professional language- The development of an explicit pedagogical language that
strengthen teaching profession
* Theoretical knowledge — Contributions to the body of learning theories and theoretical
understanding of teaching and learning.
The project’s design and approach, aims to deepen teachers’ professional knowledge and
develop their teaching skills as well develop pedagogical methods that encourage and support
pupils’ communications skills and learning. The project aims at developing knowledge on the

pedagogical use and possibilities with the pupils work in his/hers main lesson workbook.

The result shows how teacher’s awareness of "teacher —pupil" interactions in “micro-
situations” can be crucial for pupil's development of knowledge and improvement of abilities.

This part of the report has the three different teacher's classroom practice in focus.

Five areas of pupil’s skills and abilities where identified in the project and subject for analysis
and didactic development:

* To listen and relate knowledge to own previous experiences

* To re-create lesson content and the art of memorising

* Ability to communicate knowledge

* Acquiring knowledge through the use of pictures

* Ability to use text as a knowledge expression

These five areas are expounded and elucidated, using the extended theoretical approach,
developed in the project, and situated in each teacher’s classroom practice. The result of the
project is that the three participating teachers developed a deeper awareness the learning
culture that they created in the classroom, the critical aspects and complexity of that culture

and its development possibilities.

IV Theoretical Development

The projects initial theory, rested on phenomenography and the variation theory. Through the
research processes, the project group soon found it necessary to expand the theoretical
foundation with complementary theoretical perspectives from mainly post-phenomenological

positions. Complementary theories encompasses the thoughts and perspectives on the way in
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which the human being “breaks” into the world as unique individual, as response to intentions
from other human beings as well as the to the social and physical environment.

The expanded theoretical positioning was built through engaging voices from Hanna Arendt’s
“speech and actions”; Emmanuel Levinas “learning from the Other” as well as Gert Biesta
and Sharon Todd, who develop and contextualises these approaches into educational

perspectives and contemporary issue
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1 Fran efterharmning till kreativitet — Projektets
slutrapport

Denna rapport dr en sammanfattande rapport av forsknings- och utvecklingsprojektet fran
efterhdrmning till kreativitet” som pagick under lasaret 2012-2013 i tva waldorskolor i1
Stockholm: Ellen Key skolans klass 4 samt Kristofferskolans klass 4b och 5a. Projektet har
mdjliggjorts genom en samfinansiering mellan WLH och NORENSE. Projektets upprinnelse
och plan finns tillgdnglig pé http://www.norense.net/articles/Learning_Study NORENSE.pdf

1.1 Rapportens upplagg

Rapporten inleder med en redogorelse av de praktiska och metodiska arrangemangen for
projektet upplidgg och genomfoérande. Den foljande teoretiska delen beskriver projektets
teoretiska perspektiv som vixte fram genom projektet. Huvudfokus i rapporten &r resultaten
fran utvecklingsarbetet i de tre klasserna. Dessa redovisas under kapitel 4-6. Direfter foljer ett
analyserande kapitel dédr fOrutsdttningar for utveckling av formégor star 1 fokus.
Avslutningsvis foljer tvd summerande kapitel dér projektets resultat diskuteras. Det forsta av
dessa, kap. 8: “Projektets bidrag till waldorfskolans didaktiska utveckling”, summerar
resultaten generellt samt visar vilken innebdrd resultaten kan fa och implicit kan fa betydelse
for utveckling av waldorfskolans didaktik. Det sista kapitlet diskuterar begreppet kreativitet i

samband med undervisning i skolan.

1.2 Publicering av resultat

Ett flertal kortare interna rapporter har producerats under projekttiden. Delar av dessa ligger
dven till grund for denna rapport.

En av rapporterna: Bearbetning av kunskapen som konstndrlig process — bildskapandets
betydelse,' publicerades pa Waldorf Agora i dec 2012. Ytterligare en artikel: Kunskap och
livserfarenhet, publiceras 1 P& Vg juni 2013. Ett paper, som fokuserar pa projektets teoretiska
utveckling: Learning, cognition and experience, presenterades pd ENASTE? konferensen i
Wien i 2maj 2013. Detta paper kommer att bearbetas ytterligare for publicering pA ENASTE/
ROSE” under hosten 2013,

1.3 Integritets, sekretess och etikpolicy i projektet

L http://waldorfagora.se/bearbetning-av-kunskapen-som-konstnarlig-process-
bildskapandets-betydelse/
2 http://www.enastecongress2013.net/index.php?page=intention
3 http://www.rosejourn.com/index.php/rose
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De deltagande ldrarna beskrivs i rapporten med sina riktiga namn och de i projektet
deltagande klasserna &r offentligt. Detta forfarande har sin grund i projektets intention om
utveckling av ldrarnas klassrumspraktik. Trots omfattningen pa foreliggande rapport ligger en
stor del av projektets resultat hos de deltagande ldrarnas egna, personliga didaktiska insikter
och fordjupade praktik. Ett syfte med denna typ av undervisningspraxis ndra forskning &r att
etablera en didaktisk utvecklingskultur och professionellt sprék i skolorna. For att
astadkomma detta dr det nddvandigt med direkt tillgéng till de ldrare som deltagit sa att deras
kunskaper och utveckling kan spridas. Dessutom dr det bland waldorfskolor i Sverige allmént

uppmérksammat och ként var projektet har pagétt och vilka som deltagit.

Elevernas deltagande i projektet har gjorts mojligt genom skriftligt tillstind av elevernas
fordldrar. Fordldrarna har forsdkrats om att deras barns identitet kommer att hallas anonym i
redovisningar, rapporter och annat material som publiceras frdn projektet. De
videoupptagningar som gjorts i klassrummen har endast anvénds i projektgruppen och sprids
inte vidare. Alla tinkbara sétt att forhindra att inga elevers namn eller klasstillhorighet ska

vara igenkdnnbara i rapporten har vidtagits.

1.4 Morgonperiodens uppligg i waldorfskolan

Projektets genomforande fargas starkt av waldorfskolans undervisningskultur och
pedagogiska uppldgg. I waldorfskolan undervisas de flesta &mnen i1 perioder om 3-5 veckor.
Under en period anvinds en extra ld&ng morgonlektion &t det aktuella &mnet. Denna lektion dr
mellan 1,5 till 2 timmar men innefattar dven en relativt lang “rytmisk upptakt” som innehaller
gemensam sang, recitation, flojtspel och lek m.m. (Carlgren 1970, Hellstrom 1986). I kap
8.1 "att skapa en positiv undervisningskultur i klassrummet” utvecklas morgonlektionens

karaktér och den rytmiska upptakten ytterligare.

2 Projektets syfte och upplagg

Waldorfskolans traditionella undervisningsidé bygger pa en kunskaps- och bearbetningscykel
som foljer uppldgget: Lérarens berittande — elevernas bearbetning och aterberdttande —

individuellt arbetet med bild och text i elevens periodhifte.

Projekts huvudsakliga syfte var att sétta fokus pd en for waldorfpedagogiken central
foreteelse: Elevens eget arbete i samband med morgonperioden i sitt periodhéfte. (kallas
fortsdttningsvis “arbetshéfte” i rapporten). Avsikten med att kartligga, utviardera och utveckla
lararnas arbetssétt med elevernas arbetshéfte och arbetsprocessen fram till text och bild var att

synliggora de pedagogiska mojligheterna och utveckla det didaktiska uppldgget for
2



lektionerna. Redan i inledningen av projektet sag projektgruppen att det inte var mojligt att
avgransa projektets syfte och fokus endast till elevens arbete i sitt arbetshéfte. Projektets
fokus utvidgades istéllet till att omfatta hela larandeprocessen under morgonperiods

lektionens alla delmoment.

Projektets syfte utvidgades dérigenom till att innefatta de formagor som eleven tar i ansprak
och forvintas utveckla genom waldorfskolans didaktiska upplégg beskrivet ovan. Dirigenom
kom projektets focus att forskjutas fran “kunskaper och fardigheter” mot “formégor”.
Betydelsen for eleverna av utvecklingen av specifika formégor, situerade i waldorfskolans
metod och uppldgg, beskrivs under nedan under kapitel 2.4: “Projektets ldrandeobjekt” och

kapitel 3: "Skissering av en “subjektorienterad lirandeteori”.

2.1 Projektets design idé

Projektet som rapporteras hir, har ett vidare fokus och omfattar fler lektionssekvenser samt
har en ldngre utstrdckning i tiden @n en traditionell learning study. De har dven en starkare
larandeteoretisk ansats dn en traditionell lesson study. Av denna anledning kommer uppliagget
att vila pa en hybridform av de bdda med utgdngspunkt frdn den forskningstradition som

bendmns designexperiment (Brown. 1992).

Avsikten med upplédgget ar att dra fordel av att studera tre skolklasser parallellt och utveckla
kunskaper om ldrandeobjektet; elevernas formagor, utifran tre olika undervisningssituationer
och uppldgg. Projektets breda och longitudinella uppldgg, 77 elever vars utveckling f6ljs
under ett lasdr, Ooppnar for mdjligheter till djupgéende kartliggning av kunskaps- och
fardighetsutveckling, samt utprovning och kalibrering av detaljer i undervisningsmetoderna.
Genom upplédggets design, med tre parallella klasser och ett gemensamt utvecklingsfokus, kan
larandeobjektet(-en) hallas relativt brett (i forhallande till learning study traditionen) och

undersokas fran ett flertal olika perspektiv.

Utgangspunkten tas i de tre medverkade ldrarnas ordinarie undervisning i sina klasser. Genom
att folja och dokumentera undervisningen i hela arbetsgadngen fran berdttandet, elevernas
bearbetning och aterskapande, till text och bildarbete i arbetshiftet i respektive klass, kan
forutsdttningarna for elevernas kunskapsuttryck studeras i detalj. Forskningsgruppen har
traffats en eftermiddag per vecka under ldsdret. Traffarna har dgnats &t uppfoljning, analys
och utvérdering av videdokumentation av undervisningssituationer och elevintervjuer samt

planering av fordndring av undervisningsuppldgget. Rapporten bygger pa ett urval av en
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omfattande dokumentation: over 30 timmar videodokumentation fran 24 lektionstillfallen och

gruppintervjuer med 76 elever samt fotodokumentation av 68 elevhiften.

Videodokumentationen har analyserats och de for projektet vésentliga och betydelsebdrande

avsnitten har transkriberats. Ett urval av dessa utskrifter ligger till grund for denna rapport.

2.3 Projektets fokus och malsiittning

I waldorfskolans undervisningsmetod och tradition forutsitts att en avsevird del av elevens
kunskapsreflektion och kunskapsutveckling é&terspeglas genom bild- och textarbetet i
arbetshiftet. Ett individuellt, sjdlvstindigt arbete i arbetshéftet bygger pa forméigan hos eleven
att sammanfatta lararens beréttelser till en sammanhingande text, relevant i forhéllande till
dmnet. Utdver detta tillkommer formégan att anvinda bilden som kunskapsmedium i vilket
kunskapsinnehallet konkretiserar och realiseras, samt formdgan att kommunicera

kunskapsinhdmtningen genom val av design och presentationsuppldgg.

Studiens ldrandeobjekt dr darfor de formagor som eleven forvintas utveckla i waldorfskolans
undervisningsuppldgg. Det valda ldrandeobjektet &r ett indirekt lirandeobjekt, d.v.s. de
formagor som elevens behdver utveckla for att uppna eller anvinda en bestdmd kunskap(det
direkta lirandeobjektet). Studien har dérigenom en storre fokus pa hur istéllet for vad (Marton

& Booth, 1997. s 91).

Detta innebdr att ldrandeobjektet(-en) maste betraktas genom undervisnings-och
kunskapsprocessens hela skede, fran ldrarens berittande till elevernas aterberittande, samt i
elevens arbete i arbetshéfte. Resultaten av studien blir pa detta vis i viss mening bundet till
waldorfskolans undervisningsmetod och de elevformdgor som ligger implicit 1

undervisningsmetoden.

3 Skissering av en "subjektorienterad larandeteori”

Den empiriska utgangspunkten for projektet tas i variationsteorin (Marton & Booth 1997).
Fenomenografiska och variationsteoretiska begrepp skapar projektets grundstruktur. Begrepp
sdsom ldrandeobjekt, inre och yttre horisont, varians och invarians, kritiska aspekter,
erfarenhet och intentionalitet etc. definierar arbetets empiriska ansats (Marton & Pang 2006,
Lo 2012). Det indirekta ldrandeobjektet, de formagor som eleven utvecklar i relation till de i
studien forekommande olika direkta larandeobjekt, ar projektets huvudsakliga fokus. I syfte
att inringa och beskriva det indirekta ldrandeobjektet, tillkomsten, uppkomsten av formagor

som uttryck for individens unika karaktér” konstruerades begreppet “forutsdttningsskapande
4



tilltal”. Genom att undersoka och beskriva undervisningens tilltal och rumsbestimning genom
elevernas “’tal och handlingar”, riktas uppmérksamheten pa “subjektets tillkomst”:
Talet och handlingarna dr de verksamheter i vilka denna unika karaktdr kommer till
yttryck. Genom att tala och handla atskiljer sig méinniskorna aktivt frdn varandra i
stillet for att vara enbart olika; dessa verksamheter dr de modi i vilket att vara ménniska

uppenbarar sig (Arendt, 1998. s 238).

Detta flyttar ansatsen i subjektforstdelsen och synen pa elevens formagor till etisk, snarare dn
epistemologisk.  Genom att infoéra begreppet = forutsdttningsskapande  tilltal”
overskrids “kunskapsteorin till forman for etiken” (Biesta 2006. s 95):
Att stilla fragan om den ménskliga subjektiviteten s, som en frdga om var subjektet
som unik och specifik varelse — som ndgon — blir till, later oss komma bort fran
bestamningen av det ménskliga subjektet som en substans eller ett visen. Det later oss
fokusera pa tillblivelseaktens unika och sérskilda karaktér utan att behova forklara vad
som fanns innan det fanns till. Var kommer subjektet till? Och hur kommer det till som

ett unikt och sérskilt vara? (Biesta 2006. s 47. kursiv i original).

3.1 Undervisning som ”forutsittningsskapande tilltal”
Biesta (2006) skiljer pa tvd sitt att se pa larandet. Det ena kallar han filldgnandet och det
andra for gensvaret. Tillignandemetaforen beskriver forvirvandet av kunskaper som existerar
i forvdg, utanfor och oberoende av subjekt och larandeprocess. I gensvaret “bryter en ny
individualitet fram”, stabiliserar och reorganiserar sig och trdder fram och visar sig som den
hon &r (s. 34). Formagorna, de indirekta lirandeobjekten som denna studie avser, beskrivs hir
i relation till en ”individ som bryter fram™:
I stéllet for att uppfatta det som ett forsok att forvirva, att bemdistra, att internalisera
eller vilka dgande metaforer vi kan komma p4, kan vi betrakta larandet som en reaktion
pad en storning, som ett forsok att reorganisera och &terintegrera till f6ljd av en

uppldsning (Biesta 2006, s. 35).

Genom att bryta in i vdrlden som gensvar visar sig individen som individ. Detta sker inte
genom ett beslut av en “forsocial individ” utan utifrdn ett gensvar frdn subjektivitetens

struktur (Ibid).

Gensvaret dr en reaktion pa en storning, ett “tilltal”, ett sitt for subjektet att re-integrera och
atererdvra en inre stabilitet eller balans efter en disharmoni. Att ge ett gensvar dr att trida
fram som individ, att bli till som subjekt, bli till i mangfalden av de andra som blir till (Biesta

2006. s 120). Forutsittningarna for ett gensvar dr ndmligen att det finns fler unika individer



som samtidigt bryter in i vdrden (Arendt 1998, 2004). Gensvarets art, karaktér och uttryck nir
det “bryter in i varden” r aldrig forutségbart utan individuellt och unikt (Biesta 2006, s. 68).

I Steiner (1981) beskrivs detta “frambrytande” och “0verskridande” som en yttring och
egenskap hos minniskans Jag-sinne.
Om vi stdr infor en annan ménniska hénder foljande: ni varseblir en kort stund den
andra ménniskan och under tiden ger hon intryck pa er. Detta intryck stor er i ert inre.
Ni kénner, att denna ménniska som egentligen &r ett likadant visen som ni, gér samma
slags intryck pa er som en attack. Foljden dr att ni vérjer er i ert inre, att ni motsétter er

denna attack, att ni blir aggressiv mot henne i ert inre (Steiner 1981 s 127).

Den moderna eller snarare postmoderna pedagogiska filosofin tar sin utgangspunkt i denna
erfarenhet av att std infor en annan ménniska och uppleva attacken, provokationen,
avvirjandet men dven aterhdmtandet, re-integreringen efter “attacken”. Steiners beskrivning
av “jag-sinnes” funktionen ovan &r central for waldorfskolans teoribakgrund men den passar

vél in 1 beskrivningen ” tilltal- gensvar” och “individens frambrytande” ovan.

I Levinas (2004) beskrivs detta mote med “den Andre” som motet med “min (14ro-) méstare”
(s 171). Genom motet (och endast dd) med “den Andre” Gverskrider vi oss sjdlva. Detta
overskridande av sjélvet, dr den enda végen till ldrande. Genom “rdsten”, spriket, fran den
Andre méter jag en odndlig yttervérld, min okunskap och mitt ovetande.
The calling in question of the I, coextensive with the manifestation of the Other in the
face, we call language. The height from which language comes we designate with the
term teaching. Socratic maieutics prevailed over a pedagogy that introduced ideas into a
mind by violating or seducing (which amounts to the same thing) that mind. It does not
preclude the openness of the very dimension of infinity, which is height, the face of the
Master. This voice coming from another shore teaches transcendence itself. Teaching
signifies the whole infinity of exteriority. And the whole infinity of exteriority is not
first produced, to then teach: teaching is its very production. The first teaching teaches

this very height, tantamount to exteriority, the ethical (2004, s 171).
Genom motet med “den Andre” Overskrids sjélvets isolering och mdojligheten till kunskap,

larandet, infinner sig.

3.2 Formégan som det indirekta lirandeobjektet

Det indirekta ldrandeobjektet beskrivs av Marton och Pang (2006) bl.a. som “ways of seeing

something”’(s. 198) som eleven erdvrar genom ldrarens avsiktliga, meningsskapande design



av sin undervisning. I Marton och Tsui (2004) beskrivs det indirekta lirandeobjektet som
larandeobjektets generella aspekt, till skillnad frén den direkta och specifika aspekten.
The general aspect has to do with the nature of the capability, such as remembering,

discerning, interpreting, grasping or viewing, that is, the act of learning carried out

(Marton & Tsui 2011, s. 4).

De formégor som nidmns i citatet ovan kan forbindas med ett indirekt ldrandeobjekt; att
urskilja, tolka, forstd och se nigot specifikt. Uppkomsten av en forméga kan dven beskrivas
som “individen som trdder fram, handlar, skapar rum, tid och (inter)subjekt” (Arendt 2004,

Todd 2010).

Marton och Pang (2006) refererar till Gibson (1986) som anvédnder det svardversatta
begreppet affordances for learning” (s. 200) for att beskriva en avsiktlig
undervisningsdesign som inbjuder till, eller erbjuder eleven bestimda erfarenhetsmdjligheter
eller handlingar. En sddan undervisningsdesign skulle dven kunna beskrivas som en situation
som tilltalar, provocerar eller destabiliserar individen, men dven “affords” det sociala rum och
sammanhang ddr stabilisering, re-integrering och subjektifiering mojliggdrs (Biesta 2006.

s.98f, Todd 2008. s189ff), ddrav begreppet “forutsittningsskapande tilltal”.

3.3 Larandet som storning och re-integrering och ett uttryck for ’jag-
erfarenheten”

I Steiners Allmdn mdnniskokunskap (1981) beskrivs 1 kap 9 grunden for ldrandet,

omdomesbildningen och begreppsbildningen. I kapitlet skildras ett tinkt mote med ett lejon

pa ett zoo och vad som édger rum i sjdlen och medvetandet vid dsynen av lejonet:
Vad gor ni allra forst nér ni far syn pa lejonet? Ni kommer allra forst att véicka till
medvetande det ni ser av lejonet. Och endast genom detta “komma-till-medvetande-
om” kan ni komma tillrdtta med era varseblivningar vis a vis lejonet. Ni har lart er i
livet, innan ni gick till menageriet, att sddana djur som beter sig som det lejon ni nu ser
ar ”djur”. Det ni sdlunda har lart av livet for ni redan med er in i menageriet. Sedan ser
ni pa lejonet och konstaterar: lejonet gor ocksd det som ni lért kidnna hos djuren. Detta
forbinder ni med det som ni fort med er ur er livserfarenhet och bildar omdomet:
Lejonet &r ett djur. Forst ndr ni bildat detta omdome forstdr ni det enskilda

begreppet “lejon” (Steiner, 1981 s 137).

Iden om att ménniskan méter ny kunskap med sin samlade livserfarenhet och ur erfarenheten
bildar ett omdome som foregar begreppsidentifieringen, dr central for waldorfskolan. Denna

syn pa ldrandet, skolan och kunskapen skiljer ut waldorfskolan frén andra skolformer och



larandeteoretiska ansatser. Inom olika konstruktionistiska ldrandeteorier betraktas oftast
elevernas forforstdelse som ndgot som ska ersittas, justeras eller réttas till genom
undervisningen. Sdllan beskrivs dessa som en tillgang och forutséttning for larandet.
...the term conceptual change is used for learning in science domains where the pre-
instructional conceptual structures of the learners are fundamentally restructured in

order to allow understanding of the science concepts under consideration (Treagust &

Duit, 2009).

Néar Marton & Tsui (2004) talar om “powerful ways of seeing things” som
mdjliggdr “powerful ways of acting”, talar Biesta (m.fl.) istdllet om den handlande och
talande individualiteten. 1 det fenomenografiska perspektivet blir individen, subjektet,
konstituerad utifrdn erdvrade, attribuerande formagor. I det (post)fenomenologiska,
postmoderna perspektivet ovan skapar det frambrytande, unika subjektets gensvar bade

situation, handlingsmdjlighet och rum (Biesta 2006, Arendt 1988, Levinas 2008, Todd 2010).

Detta perspektiv péd ldrandet fokuserar mer pa den larande dn det ldrda, ser till eleven som lér
sig, hur hon ldr, snarare dn ldrandet som fOrvdrvsprocess. Elevens formagor, blir i detta
perspektiv inte nagot som konstruerats i, hos eller med eleven. Individidens forméga blir
istdllet ett uttryck for dennes sdrart, situerad i ett “mangfaldigt rum” (Arendt 1998, Todd 2003,
2008).

Resultaten i projektet, de didaktiska modus, undervisnings designen och den teoretiska
utvecklingen, dr till stora delar bundna till och uppkomna ur den elev-, skol- och
undervisningssituation som studien dr utford i. Det dr ddrmed inte sagt att dessa inte gér att
anvénda eller dr vérda att prova i andra skolsituationer dn den som studien utfors i. Pa vilket
satt resultaten frdn arbetet kan ha relevans och giltighet utanfér de undersokta situationerna

diskuteras under kapitel 8: ”Projektets bidrag till waldorfskolans didaktiska utveckling”.

3.4 Larandeobjektet- och dess subjekt

Liarandeobjektet 1 projektet dr i forhallande till learning study traditionen nigot oortodoxt.
Genom att satta undersokningens fokus pé elevernas utveckling av anvindande av kunskaper,
begrepp och forstaelse, riktas uppmérksamheten mot utvecklingen av formagor hos eleverna
snarare dn mot utvecklandet av ett innehallsligt, direkt ldrandeobjekt, vilket vanligtvis &r
fokus inom learning study traditionen. I detta projekt betraktas elevernas olika formégor och

deras utveckling i relation till ett antal direkta ldrandeobjekt inom undervisningen. Hur, pa



vilket sitt, eleven talar om, lyssnar till, skriver, ritar och berdttar om platser, klimat och

ménniskor, ges ddrmed lika stor betydelse som vad de talar om.

Fran variationsteorins perspektiv (som nidstan uteslutande dr den teorimodell som learning
studys vilar pd) betraktas alltid utvecklingen av formégorna, ett indirekt ldrandeobjekt, i
forhéllande till ett direkt larandeobjekt (Lo 2012, s.123).

At the same time, we can have a direct and an indirect object of learning. The direct
object of learning usually refers to content, so it is concerned with specific aspects, for
example, ‘the three phases of water’. The indirect object of learning refers to what the

learner is supposed to become capable to do with the content (Lo 2012. s 50).

Variationsteorins kognitiva kunskapskonstruktionistiska perspektiv, som framforallt kommer
till uttryck hos Lo (2012), &r tillignat for att undersoka det direkta ldrandeobjektet,
kompletteras 1 denna studie med bl.a. postmoderna och fenomenologiska teoribildningar for
att beskriva de indirekta ldrandeobjekten i relation till konstituerandet, uppkomsten
av "subjektet”( Biesta 2006, Levinas, 2008). Teoriutvecklingen bygger pa en utvidgning av
betydelsen av begreppet indirekt larandeobjekt. I foljande kapitel beskrivs denna utvidgning
med hjélp av bl.a. Hanna Arendt’s texter om “méngfald” och “unikhet” genom ”tal och
handlingar, Sharon Todd’s problematiserande pedagogiska texter om ménniskan, ménsklighet,
det goda och véldets ndrvaro, samt Emanuel Levina’s texter om subjektets tillkomst
genom “den Andre” och “etiskt vara med varandra”. Den teoretiska ramen och ansatsen i

arbetet méaste darmed betraktas som kombinatorisk eller eklektisk.

Det huvudsakliga intresset i forsknings- och utvecklingsprojekt, riktas mot det sétt pa vilket
elevernas formége-utveckling gestaltas och utvecklas i undervisningen tillsammans med
kunskapsutvecklingen. Denna rapport kommer dérfor att fokusera pé hur ldrarna med hjilp av
teori och analys utvecklar klassrumspraktiken. Men dven hur ldrarna utvidgar kunskap om
undervisningens och undervisningsdmnenas komplexitet, dess anknytningsgrund i elevens

individuella tidigare forforstielse, upplevelser och sociala erfarenheter.

4 Projektets resultat, utvardering och rapportering

Det omrade som var initialt var projektets huvudfokus, elevens arbete i sitt arbetshifte, har
under projekttiden utvidgats till att omfatta fardighetsutvecklingen mot specifika formagor i

hela ldrandeprocessen, fran beréttande, aterberittande och eget arbete med text och bild.



Skillnaden i arbetssitt mellan klasserna innebér att det inte sker en jamforelse av utvecklingen
mellan klasserna utan endast inom respektive klass mellan dokumentationstillfdllena pé host
respektive var. De olika arbetssétten i de tre klasserna kan inte i sin helhet bedomas som mer
eller mindre framgéangsrika eller bdttre &n andra sétt att arbete efter. Vilket heller aldrig har
varit avsikten. I projektets utgadngsforutséttningar ligger idén om ldrarens och klassens eget
skapande av en unik, dndamadlsenlig samt situations- och individanpassad arbetsmetod,
socialiserings- och kunskapsprocess. Diremot identifieras centrala aspekter av
undervisningen generellt som mer eller mindre viktiga och betydelsefulla for elevernas

utveckling.

Rapporten fokuserar pa kunskapernas anvidndande- och uttrycksaspekter 1 termer av olika
formigeomraden. I uppdelningen nedan, under respektive omradesrubrik, beskrivs hur olika
formagor kommer till uttryck och hur kvalitativ utveckling av dessa uppmirksammats och
synliggjorts i projektet. Resultaten bygger pa analys av dokumenterat material sdsom

elevarbeten, videoupptagningar av olika undervisningssituationer och elevintervjuer.

4.1 Studiens reliabilitet

Pa vilket sdtt och till vilken grad kan den utveckling av fardigheter och féormagor som
framkommer 1 projektet kopplas till de didaktiska interventioner som projektet initierar i de
olika klasserna? Det finns ingen jimforelsegrupp som inte har fatt undervisning och det gér
inte heller att gora antaganden om vilka utvecklingsinitiativ ldrarna skulle tagit, var och en for
sig, utan varandras och projektets medverkan. Da projektet har fokuserat pa sjdlva
morgonperiodundervisningen vet vi inte hur eleverna har tagits i ansprék under skoldagens
ovriga lektioner och vilken utveckling och erfarenheter som kommer ur denna. Ett viktigt
stallningstagande 1 sdvil analysen som for resultatinsamlingen &r idén att den forédndring och
utveckling som eleverna uppvisar uppstar genom ndgon form av interaktion mellan eleven
och andra ménniskor, omvérlden eller naturen. Det existerar for resultaten ingen generell
sjdlvklar, av biologin eller likande, given utvecklingsfaktor eller kunskapsmognad som inte

kan héanforas till interaktionen ménniska — ménniska eller manniska - omgivning

De resultat som redovisas hér grundar sig pé forskningsgruppens diskussioner, observationer
och ett kontinuerligt didaktiskt fordndringsarbete under mer &n sju ménader. Detta innebir att,
trots de begrinsningar och omstindigheter som beskrivs ovan, med relativt god tillforlitlighet

dndd ar mojligt att koppla den utveckling av elevernas féardigheter och formagor som
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dokumenteras till de didaktiska interventioner som projektet har initierat i de ingdende

klasserna.

Larsson (2010) beskriver kvalitativa studiers mojlighet till validitet och giltighet utanfor de i
undersokningen berdrda situationerna, manniskorna och platserna. Om resultaten i studien
kan anses ha “kontextlikhet” (s 61f) med liknade situationer kan beskrivningarna av resultat
och teori re-kontextualisera in 1 liknande situationer. Undervisning i en svensk
mellanstadieskola &r till uppldgg och struktur igenkdnnbar i de allra flesta fall, likasa
kursplaneinnehall och kunskapsbegreppen. Lérarens berdttande som undervisningens
huvudsakliga kunskapsformedling aterfinns kanske mest explicit i waldorfskolan, men &r
igenkdnnbara 1 de flesta undervisningssituationer. De olika delmomenten; lyssna, minnas,
aterberdtta, kommunicera, skriva, rita etc. & de moment som undervisningen i skolan i

grunden bestar av.

5 Forandring och utveckling av ldararnas undervisning och upplagg

En forsta videodokumentation gjordes i de tre klasserna oktober-november 2012. I denna
studerades varje ldrares lektionsuppldgg; berittande, elevernas aterberdttande och deras
individuella arbete med text och bild. Videofilmerna analyserades med uppmaérksamhet pa
elevernas anvdndande, kommunicerande och uttryck av kunskaper, hur de infogade eller inte
infogade nya kunskaper i den egna forforstdelsen och tidigare erfarenheter. Aven elevernas

sdtt att samtala och skapa texter kring lektionsinnehéllet uppmirksammades.

Ett antagande for analysen dr att det sitt pa vilket eleverna samtalade, skapade text och bild
kring lektionsinnehallet som gav uttryck for utvecklandet (frambrytandet) av kunskaper och
formagor. En kvalitativ aspekt som analysen tog utgangspunkt i var huruvida eleverna talade,
skrev eller ritade utifrdn helhetsuppfattning av kunskapsinnehdllet eller endast upprepade
begrepp utan sammanhang eller inbordes relation. Samtalen i projektgruppen kring elevernas
agerade och interagerande i videoupptagnarna samt dokumentationen av elevarbeten skapade
utgdngpunkter for lararnas fordndringsarbete men &dven for inforlivandet av utvidgade

teoretiska perspektiven som beskrivs i foregdende kapitel.

Efter analysen av de fOrsta videoupptagningarna och elevintervjuerna pdborjades ett
fordndringsarbete av detaljer i ldrarnas undervisningsuppldgg. Fordndringarna diskuterades
fram succesivt och tillsammans med det gemensamma utvirderandet av dokumentationen.

Varje justering av uppldgget syftade till att forbéttra eller utveckla ldrarens eget
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undervisningssitt med fokus pd de formégor eleverna forvéntades utveckla i undervisningen.
Fordndringarna hade lirarens och klassens ordinarie arbetssétt som utgédngspunkt, da det inte
handlade om att byta ut en metod eller infora ett helt annat arbetssétt. Fordndringsarbetet
pagick kontinuerligt med fordndringar i sma steg och justeringar mellan november 2012 till

mars 2013.

En del av projektets resultat bestar darfor i de medverkande ldrarnas professionsutveckling.
Genom deltagande i projektet har deras kunskap om och erfarenheter av klassrumspraktikens
komplexitet och forutséttningarna for elevens larande utvecklats. Detta &r kanske projektets
vésentligaste bidrag, da det visar pd mojligheterna med ett forskande arbetssétt for lararen i
klassrummet samt introducerar en metod att skapa en erfarenhetsgrundad utvecklingskultur i

skolan.

Utgdngspunkten for analys och fordndring var identifieringen av de fem kvalitativt olika
omraden med olika typer av undervisningsaktiviteter vilka visar, tar i ansprak eller utvecklar
olika karaktirer av formagor. Fordndringar eller justeringar av ldrarnas didaktiska uppligg
foljde av hur projektgruppen diskuterade av elevernas formagor inom dessa omraden i termer
av tilltal, gensvar, stabilisering och reintegering. En detaljerad redogdrelse for dessa fem

omréaden och des kvalitativt olika modus for tilltal och gensvar aterfinns under kap 7.

6 De tre klassernas olika arbetssatt och utveckling i projektet

6.1 Undervisningen i Marjas klass

Undervisningsuppldgget i Marjas klass karakteriseras av stark interaktivitet mellan elev -
larare och mellan eleverna. Eleverna uppmuntras till att tala, tycka och reagera pd det som
sdgs 1 klassrummet. Klassen dr van vid méinga véxlingar i tempo och arbetssdtt under
lektionen. Under en och samma lektion skiftar undervisnings- och arbetssitt ofta mellan
berdttande, samtal i stor grupp, olika elevgruppers aktiviteter och elevernas individuella
arbete. Ofta ér arbetspassen korta, mellan atta till femton minuter. Skriv- och arbetspassen var
generellt langre. Moblering och elevplacering i klassrummet anpassas efter arbetssétt och har

skiftat under de manader projektet har pagétt.

6.1.1 Forsta dokumentationen 4-8 november 2012

Upplagget for aterberdttandet i Marjas klass var uppbyggt kring relativt permanenta
samtalsgrupper om 3- 4 elever. I dessa grupparbeten spelade konstruktionen av tankekartan en

central roll och tankekartans funktion och utformning stod dven i fokus for det didaktiska
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fordndringsarbetet 1 hennes klass. Vid analysen av videodokumentationen fran elevernas
grupparbeten i mars framkom att eleverna behandlade innehéllsbegreppen 1 tankekartan
1solerat fran varandra. Videodokumentationen visade dven hur eleverna, 1 arbetet med
tankekartan, lyssnade pa varandra, fyllde 1 varandras tal och gemensamt réttade varandras
kunskaper. Men det var dven sldende att de inte samtalade utifrdn intentionen att skapa en
kart- eller tankestruktur. Den metod som eleverna anvénde nér de placerade orden pa kartan
och forband dem med varandra var ndrmast associativ. Nagon elev sade nigot och sa fyllde de
andra eleverna pa med associerade begrepp frin berittelsen. Merparten av de grupparbeten
som dokumenterades i november visar att de flesta eleverna deltar aktivt i samtalet med att

associera och fylla ut kring begreppen.

Exempel péd detta frdn videodokumentationen dr att eleverna helt associativt placerade in
begrepp pd karan som de inte riktigt visste vad de innebar. Ett exempel pé det ar foljande:

”-varmt och kallt!

- Vad ér det?

-Men skriv det bara.

-Var ndgonstans? — Dér, dér far det plats”

Eleverna intresserade sig inte primért for hur begreppen hinger ihop, vilken relation de har
till varandra. Orden péd tankekartan uppstod istillet associativt i relation till utgadngordet.
Foljden av detta blev att tankebubblorna péd kartan ofta skapades linjért allteftersom
associationerna kom. Alternativt blir varje nytt begrepp en ny trad utifran utgangsordet. Det &r
dven patagligt att se hur lite av det som eleverna sdger som hamnade pa tankekartan. Det
mesta av kunskapsstoffet i samtalet mellan eleverna i grupparbetet forblev muntligt mellan
dem och skrevs aldrig ned. I elevintervjuerna framkommer dven att de uppfattar arbetet med
tankekartan som “ett annat sitt att skriva stddord”, inte ett sétt att organisera och synliggora

kunskaper.

Att de inte upplevde mojligheterna med tankekartans struktur bidrar formodligen till att
bekvémligheten tar dver:

”-ska vi skriva ’snd”? men inte alla atta orden val?”

”-Vi skriver om djuren hér, att det knépper om renen, eller ska vi skriva att de mérker i

oronen? Ricker det med att skriva ’ren”?”
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Vid det senare tillfdllet med dterberéttandet 1 grupp, anvénder sig eleverna inte heller av den
struktur som de har skapat pa sin karta. De plockar slumpartat orden frin kartan utan att titta

pa de enkla strukturer och sammanhang som deras karta dndé har.

Detta sitt att associera ord for ord utan att uppleva begreppens helhetsstruktur visar sig dven i
oreflekterade texter i arbetshifte. ”Island har en ling bergskedja som ligger under vattnet”.
Denna och liknande (miss)uppfattningar kan formodligen hérledas ur ett omedvetet

samtalande och strukturerande av begreppssammanhangen pé tankekartan.

6.1.2 Andra dokumentationen 5-7 mars 2013

Efter analysen av videofilmen och samtal i projektgruppen provar Marja ett ndgot annorlunda
uppldgg kring skapandet av tankekartan. Istdllet for att som tidigare utgd fran ett tomt papper
far eleverna nu en forarbetad tankekarta med de visentliga begreppen placerade i en cirkel.
Ett nytt syfte med tankekartan blir att genom begreppens placering pa kartan visa pé hur de
relaterar till varandra. Eleverna uppmuntras nu att hitta samband och relationer mellan
begreppen. Eleverna inleder grupparbetet med att de var och en for sig dgnar en kortare stund
for att pd egen hand fundera 6ver och skriva ned vilka samband det finns mellan begreppen pa
kartan. Uppgiften dr att under varje begrepp fylla pa med egna kunskaper och reflektioner och

med hjdlp av linjer forbinda dessa med andra begrepp pa kartan.

Infor grupparbetena har eleverna fatt tydliga arbetsuppgifter: De ska utdver att samtala om det
som de skrivit ned sjilva, vilja ut ndgot som dr ”spannande” med Danmark, som de berittar
for ovriga klassen, sedan ska de jamfora skillnader och olikheter med de &vriga nordiska
linderna samt foresla en inledande mening till en text om Danmark. Dessa olika typer av

uppgifter syftar till att leda elevernas samtal att rora sig mellan delar och helhet.

Lektionerna som dokumenterades i mars skiljer sig pd flera punkter mot de som
dokumenterades i oktober. En viktig skillnad &r elevernas samtal med varandra och hur de
undersoker vilka kunskaper de har och hur de kan uttryckas. Genom de tydliga,
dndamalsenliga instruktionerna for grupparbetet och samtalet, kan eleverna bade fokusera mer
pa att uttrycka sina egna kunskaper men dven lyssna och ta till sig av hela gruppens kunskaper.

”-Danmark har kust i 6st, vést och i nord, skrev jag
-Jag skrev att Danmark har lang kust och &r helt omgivet av hav utom i syd.

-Helt omgivet av hav utom i syd! Jattesmart, s skriver vi”
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”-Skriv ’ebb”, sedan att vattnet drar sig undan tva till tre meter. Sedan skriver

vi; "Danmark vixer”.

b5

-Tva till tre meter hogt, skriver vi vil. Det véixer ju mer nér vattnet gar bort

”Danmark &r ett platt land, det beror pa Istiden. -Kan man skriva s&?
-Istiden plattade till Danmark och ldmnade efter sig lera och sand.
-Man kanske skulle borja med: Efter istiden blev Danmark platt?

Grupparbetet avslutas med en gemensam genomgang i klassen av gruppernas forslag pa vad
som ska skrivas in pd “spidnnandelistan”, samt lyfte fram elevernas forslag pd inledande
meningar till de egna texterna. Genomgangen kan beskrivas som ett dynamiskt
kunskapsutbyte utbyte dér lararen stér for regin och sammanfattning pa tavlan och eleverna

bidrar med intressanta och vilutvecklade inldgg om Danmarks geografi.

Sammanfattningsvis framkommer i analysen av de videodokumenterade gruppsamtalen att
eleverna vid detta tillfdlle samtalar mer konstruktivt kring innehallet &n tidigare med detta
uppligg i oktober. Aven i elevernas texter i deras arbetshiften syns tydlig skillnad mot
oktober. I analysen av elevernas texter framkommer att ungefér tva tredjedelar av eleverna
skriver mer komplexa texter i jimforelse med tidigare. Centrala begrepp anvénds pd ett sitt
som uttrycker insikter om begreppen och dess sammanhang. I meningsstrukturerna
framkommer elevens medvetenhet om och fOrstaelse for kunskapssammanhanget och
begreppens interrelation och inbdrdes betydelse. De utvecklade sprakliga nyanserna i

gruppsamtalen visar elevernas sig i ett rikare och mer differentierat textsprék i hiften.

Lirarens reflektioner vid analysen av elevernas utveckling under projektet var foljande: De
elever som utvecklats avseende skrivandet var frimst dr de elever som tidigare haft
svérigheter med att skapa innehéllsrika och sammanhéngande texter som utvecklats mest
sedan november. De som redan tidigare hade ett utvecklat skriftsprak visar inte samma tydliga
positiva utveckling men heller inte nagon tillbakagang.
Textexempel fran november 2012:
Island ligger pa en l&ng bergskedja. Island dr varm och kal for att det finns vulkaner
under island. darfor ar det varmt pa lavafilt. pd lavafilten finns en slaks mini vulkan
som ryker upp vatten som dr upp till 90° varmt. Det dr kalt 1 luften och pa glacidr. I
island dr det bdde hav och kust. pd vintern &r det l&nga morka och kalla dagar men pé

sommaren det korta dagar med det &r midnattssol(sic)
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Textexempel fran mars 2013 (samma elev)
Manga sdger att Danmark &r det minsta landet i Norden men egentligen dr de det storsta.

Det dr for att Danmark har Gronland och véldigt manga 6ar, darfor dr det sé stort.

Danmark &r vildigt platt land. det plattaste landet i Norden. Det storsta berget dr en
grushdg. Danmark har faktiskt inga sjéar och inte s& mycket skog heller. Eftersom
Danmark inte har s mycket skog har det inte s ménga djur. Danmarks kust ar véldigt
sandig och forstos sanddyner. Sanddynerna flyttas hela tiden eftersom att det blaser s&

mycket.

En tolkning av resultatet kan vara att liraren genom tydligare undervisningsupplidgg och
strukturer for elevernas kunskaps bearbetning, dven ges bittre underlag for att bedoma hur
elevens individuella kunskapsutveckling kommer till uttryck i dialog, samarbete, redogorelser
infor klassen samt i det egna text och bildarbetet. Néar ldraren kan se hur eleven utrycker sig
och anvinder kunskapen i dialoger, i samarbetes situationer, redogdrelser infor klassen och i

eget arbete med text och bild, 6kar mojligheterna for en individuell beddmning av eleven.

6.2 undervisningen i Lenas Kklass

Undervisningen i Lenas klass karakteriseras mycket av en tydlig och for eleverna forutsdgbar
och kénd struktur. Arbets- och undervisningspassen ér jamforelsevis ldnga och eleverna tycks
vara fortrogna med att ge gott om tid for varje moment. Mdobleringen i1 klassrummet kan
beskrivas som traditionell med bénkar i rader, grupperade tva eller tre tillsammans. Eleverna
ar vana vid att ha uppmérksamhet pa varandra, pé ldrarens undervisning och beréttande men
dven pa vilken typ av arbetssituation som &r aktuell for stunden. Eleverna arbetar oftast

individuellt och koncentrerat i arbetspassen med texter och bilder.

6.2.1 Forsta dokumentationstillfillet 18-25 oktober 2012

Arbetsgangen 1 klassen skiljde sig mot de tva 6vriga klasserna i1 projektet pa en viktig punkt;
eleverna arbetade med bildskapande i sina arbetsbocker i direkt anslutning till den beréttande
delen av undervisningen. Aterberittandet skedde sedan i helklass dagen efter. Under
aterberdttandet gav eleverna fOrslag pa stodord for att anvdnda senare i en egen text.
Stodorden diskuterades fram gemensamt. Lena skrev upp forslagen pd stddord som eleverna
pa tavlan och strukturerade dessa s att de horde samman 1 olika kategorier. De flesta elever i
klassen deltog med att ge forslag och i1 diskussioner kring foreslagna ord. Eleverna skriver
sedan en fri text utifrdn stodorden i en konceptbok som Lena rittade samtidigt som hon
diskuterade texten individuellt med var och en, innan texten skrevs in i arbetshiftet. Samtalet
mellan Lena och eleven kring textens utformning &r centralt i klassens textarbete. Samtalet
framme vid katedern pégick fortroligt mellan Lena och eleven, samtidigt som andra elever
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som vintade pa sin tur lyssnade intresserat. Hur Lena talade med andra elever om textens
uppbyggnad och innehall var larorikt att lyssna till och det sag ut att vara en etablerad kultur i

klassrummet att ta del av varandras feedback fran ldraren.

Aterberittande av berittelseinnehallet igde rum dagen efter berittelsen med hela klassen
tillsammans. Lena hjélpte dem att komma igdng med att minnas bdde genom att stélla fragor
och att pdminna dem om olika detaljer i gérdagens lektionsinnehdll. I analysen fran
dokumentationstillfillena framkommer en tydlig fordndring av seende pd viket sétt ldraren
undervisar under morgontimmens berittelse del. Aterberittandet i Lenas klass byggde inte pa
ett organiserat grupparbete men eleverna skapade ofta egna spontana, tillfélliga grupper i de
individuella arbetspassen med text eller bild. Dessa spontana samtal innehodll ofta ett
intressant kunskapsutbyte och var ofta dven relaterat direkt till ndgon specifik detalj i bild
eller text.

”-Hade de sddana spannen pé den tiden?

-Jag tror det. De ser ut s har jag sett pd bilden

-Men férger, vilka farger hade de pé kldderna? Dina ér gula.
-Ja, ndgon fiarg maste de vél ha haft”

Vissa elever gick pd eget initiativ runt i klassrummet och diskuterar detaljer i
beréttelseinnehéllet med ndgon kamrat eller tittar gemensamt i ndgon bok i &mnet som Lena

har lagt fram i klassrummet.

6.2.2 Andra dokumentationstillfillet 20 -22 mars 2013

De fordndringar som Lena gor med sin undervisning syftar till att ge storre utrymme for
elevernas egna reflektioner och erfarenheter i undervisningen och att darigenom ldmna mer
oppet till eleverna vad de viljer att skriva, dterberdtta och rita. Avsikten med detta dr att bittre
ta tillvara elevernas forkunskaper i ldroprocessen samt att ge storre utrymme for egna initiativ

1 arbetet 1 hiftet.

Vid dokumentationstillfallet 20 mars da Lena beréttar om jérndlder, och jarnframstéllning ur
myrmalm mairks tydligt en fordndrad ansats i undervisningen med mer dialoger, fragor och
innehallsfokus, 1 berittelsen. Eleverna engageras 1 den tekniska funktionen och
konstruktionen av en myrmalmsblista. Eleverna gor noggranna bilder av blistans funktion.
Bildforlagan, pd tavlan visar en myrmalmsbldsta 1 genomskdrning och med

temperaturangivelser for processens olika faser. Manga frdgor och samtal mellan elev och
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larare och mellan elever fodrades for att olika detaljer fran processen och forklarande texter
inne 1 bilden ska bil forstddda och meningsfulla. Arbetet med bilden tar nistan halva lektionen,

ca. 40 minuter i ansprék och eleverna anvinder tiden till att arbeta koncentrerat.

Att avbilda en teknisk konstruktion i genomskérning och en process som har en tidsdimension,
var ndgot ganska nytt for eleverna. Bilden &r inte ldngre endast ett avbildande av foremél och
ménniskor, utan méste kompletteras med detalj- och process kunskaper samt beskrivningar

om jérnets framstéllning.

Bilden och texten till bilden, som gjordes dagen efter, far ddrmed en annan relation till
varandra. De flesta elever lyckas mycket bra med att gora bilden “tekniskt begriplig”, vilket
dven visar sig i den tillhorande texten. For att beskriva en process i1 text krdvs en
tidsmedvetenhet som striacker sig utanfor den enskilda meningens uppbyggnad (se Aronsson
1997). Ménga elever loser denna nya textuppgift pd ett utmérkt sitt. For flertalet elever blir
den nya utmaningen i skrivuppgiften en utvecklande erfarenhet och texterna i arbetshéftet
utvecklas markant. Bade text - och bildarbetet bidrog till att skapa ett intensivare samtal som
vid en aterblick pa resultatet, visade sig mycket fruktbar for elevernas kunskapsutveckling.
Textexempel fran oktober 2012:

P& bronsaldern vdavde man kldder av ull som man plockade frin sina far. P4 stiende

vivstolar sen vivde man sen sydde man kldder, man klippte aldrig i tyget.

Text fran jarnframstéillningen 20 mars 2013 (samma elev)
P4 jarnaldern hade man motesplatser och de som kom soder ifrén bytte till sig jirn med

de som bodde norrut. Norrborna ville lédra sig att tillverka jarn.

De borjade att leta myrmalm. I grunda sjoar fanns det sm& malmkulor. For att smélta

jarnet anvdnder man en blésta.
Nér man bygger en blédsta graver man en grop och ldgger stenar i kanterna.

Dérefter lagger man ned trdkol och hdogst upp lagger man jirnmalm och tdnder eld pa
kolen. Efter manga timmar har man en jarnklump. Men for att fi upp kolen till 1100

grader anvinder man en blasbalg.
Det som blir 6ver kallas slagg.

Texten visar pé vilka utmaningar eleven méter nér jarnframstillnings processen ska beskrivas.
Dessa utmaningar bidrar till reflektion och bearbetning av textens struktur, innehall och

uttryck.
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6.3 undervisningen i Monas klass

Undervisningen i Monas klass har ett upplidgg och struktur som &dr bade fOrutsdgbar for
eleverna men &dndd omvéxlande och fornyande. Undervisningen véxlar mellan ganska ldnga
pass med lyssnande eller eget arbete och kortare pass arbete i mindre grupper. Eleverna
bearbetar det berdttande lektionsinnehdllet i smé& grupper med olika former av hjélp fran
stodord, bilder, elevernas egna texter. Mobleringen i1 klassrummet har véxlat under tiden
projektet har pagétt. Frin traditionella rader med bénkar till ”6ar” med bdnkar runt om i

klassrummet.

6.3.1 Forsta dokumentationstillfillet 9-16 oktober 2012

Vid det fOrsta dokumentationstillfdllet byggde undervisningen pd ett uppligg for
aterberdttandet i elevgrupper om 3-4 personer. Arbetet i aterberdttargrupperna strukturerades
internt med hjdlp av en "talking stick” dér eleven gav stickan vidare till nésta elev nir hon/han
var ndjd med det som den sagt. Den elev som hade stickan hade dven ordet och gav den
vidare ndr han/hon var ndjd med sin insats. Utgangspunkten for gruppsamtalet var en lista

med stodord som eleverna foreslagit och Mona valt ut, redigerat och stéllt samman at dem.

Situationen var ganska ny for eleverna och listan med stddord kindes emellanat obekvam. Det
vanligaste beteendet som eleverna uppvisade nir de fick “talking stick’en” i handen var att
vélja ndgot ord pa listan och sdga ndgon mening utifrdn ordet. Meningen: “Kiruna dr Sveriges
hogsta berg”, hordes ifran flera grupper som videofilmades den 17 oktober. Ingen elev
reagerade pé felségningen trots att alla har skrivit i sina héften att Kiruna ar Sveriges storsta

stad. Oftast gavs “stickan” vidare till kamraten bredvid efter denna mening.

Det dr tydligt att eleverna kdnde sig obekvdma med stodordslistan. Att som elev konfronteras
med méngden med begrepp som listas upp och som man forvéntas kunna uttala sig om pé
ndgot satt hjélper inte till att ta fram de kunskaper man har.

”- Ok, Jag kan inget om det hér!

-Men ta ndgot annat dd; Tradgréns, 14ga blommor, Samer, Kiruna.
-Har ndgon tagit samer?

-Né

-Ja, jag

Kiruna, ndd, Ok Jamtland, d&. Det &r ett litet landskap, jag menar ganska stort

landskap”.
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Elevernas kunskaper varken togs tillvara eller uttrycks pa ett for dem meningsfullt sétt i denna
situation. Inte heller framkom det situationer pa videodokumentationen frdn detta grupparbete

som visade att eleverna hade ndgot storre utbyte av att delge varandra kunskaper pd detta sétt.

6.3.2 Andra dokumentationstillfiallet 12-14 mars 2013

Monas lektionsuppldgg bearbetas i gruppen pa ett flertal punkter. Hon fOrdndrar stegvis
undervisningsupplégget b.la med avseende pa hennes eget berittande med tydligare fokus pa
vésentliga delar av det kunskapsinnehdllet och uppmaérksamhet pa elevernas spontana bidrag
och erfarenheter. Aven aterberittandet har fitt en med genomarbetat uppligg. Vid det andra
dokumentationstillfillet framkommer att en tydlig fordndring skett avseende uppligget for
grupparbete och dterberittande. Det nya lektionsuppldgget vid videodokumentationen 12-14
mars har arbetats fram succesivt i flera steg sedan oktober. Aterberittandet eller aterskapandet
inledes nu med att eleverna individuellt gor en bild fran lektionsinnehéllet och sedan beréttar
de utifran bilden i mindre grupper om 3-4 elever. Var och en skriver sedan en kladdtext som
de ldser och samtalar kring i gruppen. Efter detta bearbetas och kompletteras texten
individuellt en ging till. Monas idé med det omvéxlande uppligget dr att skapa flera
situationer da eleverna skriver och samtalar gemensamt kring lektionsinnehéllet och tar upp
det om igen. “Ju fler ganger de dterkommer till dterberdttande i sina smdgrupper desto mer
och bdttre skriver de, tycker jag mig ana, desto fler egna associationer, desto bdttre minns de
vad andra sagt”. Samtalet som dterges nedan dr fran det forsta av uppléggets gruppsamtal da
eleverna beréttar for varandra om 6rnen utifrdn 6rnbilden som de skapat dagen.

”-Ornen dyker snabbt med vingarna bakat och fotterna framat.
-Fotter!, Klor framaét.

-Den har klorna framat for att bromsa

-Jag trodde de bromsade med vingarna? S& hir (striacker ut armarna)

-Jo, det gor de, de tar bytet med klorna”

-Havsornen é&r lite vita pd huvudet och sedan svarta pd vingarna och kroppen,

kungsdrnen ér helt svart.
-Bronsfargat huvud
-Just det, den har en bronsfargad huva.

-Ar den inte brun ocks?”
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Dessa tvd sma kunskapsutbyten mellan eleverna visar tydlig skillnad i relationen till kunskap 1
forhallande till oktober. Eleverna lyssnar, kompletterar och hjdlper varandra i
kunskapsbyggandet. Just att en elev sdger fotter” istdllet for “klor” Oppnar pé ett intressant

satt upp for de andra eleverna att hjdlpa till och komplettera kunskapen konstruktivt.

Det efterfoljande grupparbetet, dd eleverna har skrivit en del av sin text och delar med sig av
denna (ldser) for de dvriga i gruppen dr svarare att beddma betydelsen av. I detta grupparbete
uppstér inte sa manga dialogsituationer. Texterna som eleverna presenterar for varandra &r
redan vilutvecklade och de lyssnar uppmérksamt till varandras texter. Efter presentationen av
varandras texter i gruppen arbetar eleverna vidare med sina egna texter en stund till. Lirarens
avsikt dr att de genom att lyssna till varandras texter fatt ytterligare material och inspirationen

till att komplettera och forbattra den egna texten.

Elevernas texter har i jimforelse det tidigare dokumentationstillfdllet i oktober, utvecklats
avsevirt. De texter som eleverna gor i sina arbetshiften i mars uppvisar betydligt storre
kunskapskomplexitet an de som skrevs i oktober. De flesta texter har en rikare, mer utvecklad
meningsbyggnad. Meningarna innehaller oftast fler &n ett innehallsbegrepp och meningarna i
texten bygger vidare pa varandra. I oktober forekom i arbetshidftena manga texter dir varje
mening var ett avslutat kunskapsuttryck och ofta meningar med bara ett innehallsbegrepp.
Den utvecklade muntliga sprakliga nivdn i1 gruppsamtalen visade sig 1 arbetshéftenas

skriftsprak.

Exempel pa kvalitativ utveckling av texten: oktober 2012:
Dom nordligaste landskapen ér Lappland, Norrbotten, Visterbotten och Angermanland.
Kebnekajse dr Sveriges hogsta berg. I Kiruna finns en jérngruva. I Bottenviken kan

man fiska stromming. L6jrom kan man fiska i Kalixdlven.

Mars 2013 (samma elev):
Kungsornen har en svart-brun fjdderdrakt den har skarpa klor, bdjd ndbb och en syn
som dr 8 ginger bittre 4n ménniskans. Den har breda vingar s& att den ska kunna

glidflyga.

Nér den jagar cirkulerar den och helt plotsligt dyker den ned med klorna fore. Den éter
allt pa bytet den ldmnar inga ben eller fjddrar. Néir den har étit tar kroppen upp allt som

den inte kan gora till mat och gér om till spybollar
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Minniskan ir ett hot for drnen till exempel vindkraftverken. Ornarna lever tillsamman

hela livet de fér oftast 2-3 ungar men bara en dverlever.

De har sitt bo pé en klipphylla dér de lagger sina dgg. Det finns 4 olika former pé boet:

Cylinderformat, skalformat, tallriksformat eller upp och nedvénd kon.

Mona poidngterar dock att denna utveckling och nivd &r avhédngig hennes planering och
strukturering av lektionsarbetet. Det gdnger did undervisningsstrukturen och uppldgget inte
varit lika tydligt och genomarbetat, sjunker elevernas kunskapsuttryck i samtal, kommentarer
och texter tillbaka till en betydligt ldgre nivd. Den erdvrade nivén pa elevernas formégor

maéste kontinuerligt underhéllas och vidareutvecklas.

7 Kunskapsutveckling och utveckling av féormagor- sammanfattande
resultatanalys.

De resultat som redovisas hir visar pd olika aspekter av tilltal - gensvar, vésentliga for
utvecklingen av elevernas formédgor inom fem kvalitativt olika omraden;

* formagaatt lyssna och relatera kunskaper till egna erfarenheter

* Formédga att minnas, aterberdtta och aterskapa

* fOrmaga att kommunicera kunskaper

* fOrmaga att bearbeta kunskaper med hjélp av bilden

* Formdga anvinda texten som kunskapsuttryck
Dessa fem omrdden ticker in elevernas formégor i alla moment av kunskaps- och
arbetsprocessen i de undervisningssituationer som studerats i projektet. Formagorna (de
indirekta larandeobjekten) sa som vi ser det i projektet, dr vidare dn kunskaperna (de direkta
lirandeobjekten). De fem omradena som utgdr ramen for analysen har uppstétt och urskilts
genom de seminarier och diskussioner som projektgruppen genomfort. Analysomrddena har
uppstatt induktivt utifrdn den kontinuerlig analys och regelbundna samtal projektgruppen fort
kring den dokumentation av videoupptagningar och elevarbeten som projektet bygger pa.
Identifieringen av de fem analysomradena innebér viss dverlappning i redogérelserna dé flera
formagor hinger samman med samma kunskapsuttryck. I teoridelen ovan i rapporten framfors
idén om att elevens formégor utvecklas och visar sig genom att tas i ansprak, genom att
tilltalas. Begreppet “tilltal” har vidgats till att omfatta dialektiska, sociala samt rums- och

miljoperspektiv pa larandets forutsittningar och mdjligheter.
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Inom dessa fem olika omrddena beskrivs nedan olika “forutsittningsskapande tilltal” som har
uppméirksammats i projektets resultat. Dessa olika “tilltals modus” dr explicita for de i studien

ingdende klasserna och deras undervisningssituationer.

7.1 Att lyssna och relatera kunskaper till egna erfarenheter

Lyssnandet &r sprakets “andra sida” och en forutséttning for spriket, mer grundldggande 4n
att tala (Todd, 2008 s 176). Berittarkonsten har rotter langt tillbaka i ménniskans kulturella
historia och det finns mycket skrivet om detta. I waldorfskolans undervisningen &r ldrarens
berdttande kunskapsformedling central. Men vilka f{Orutsittningar behdvs for att
kunskapsformedling i berittelseform ska fungera optimalt for s& ménga elever som mojligt?
Under denna rubrik sammanstélls projektets erfarenheter av lararens berdttande, vilka faktorer
som framkommer som centrala for att utveckla berdttandet, samt hur elevernas formégor tas i

ansprik genom att uppleva kunskaper genom lirarnas berittelse.

Det centrala i idén om berittande undervisning, sdsom det som behandlas i detta projekt, ar att
berdttandet utgdér en ingdng for eleverna till motet med nya kunskaper.
Waldorfskolans narrativa kunskapssyn” innebdr att kunskaper bdrs av ndgon. Kunskapen
finns, tar form, hos en individ som sjdlv har erfarit, bearbetat och individualiserat
kunskaperna. Genom att moéta lararen som “beréttaren” i undervisningen, kan eleverna dven
lira sig hur kunskaperna betyder ndgot i en ménniskas, ldrarens, liv och erfarenhet.
Beridttandesituationen i undervisningen &r fOrsta steget for elevens kunskaps- och
bearbetningsprocess och kan dven beskrivas som ett “mote mellan ldraren och elevernas
livserfarenheter (se kap. 7 och 8 nedan). Da fi eller inga kompletterande fakta eller
skolbocker ar nirvarande 1 klassrummet blir ldrarens beréttelse med dess kunskapsinnehall

den kunskap som var och en av eleverna moter och bearbetar vidare.

Formagan att tilligna sig kunskaper genom att lyssna pé lektionsinnehallet i berittelseform
och relatera och infoga i egen erfarenhetshorisont (se nedan: “kap. 8.2 Anknytningen till
livserfarenheten’’) uppméarksammades i projektet. Under beréttelsedelen av lektionen forsoker
eleverna att hitta referenser till egna erfarenheter och tidigare kunskaper. Detta sker bade

spontant och efter fragor och uppmuntran frén léraren.

I forskningsgruppens samtal uppmirksammades begreppet “intentionalitet” 1 relation till
berdttandet. Vad ville ldrarens att eleverna skulle uppleva som primédra kunskaper i relation

till de beridttelseteman som undervisningen innehdll? Vad &r de vésentliga, karakteristiska
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kunskaperna i Norra Norrland, Bronséldern och Islands geografi? Avsikten med att inféra
begreppet intentionalitet i samband med berittandet, 4r att eleverna kommer att uppleva,
uppfatta bestdmda delar av innehdllet som centralt, viktigt och betydelsefullt i den
utstrdckning som ldraren behandlar och uppmirksammar dessa detaljer som viktiga och

betydelsefulla.

Lirarens verbala skicklighet och formaga till muntlig framstéllning av undervisningsstoffet ar
ndgot som uppmdrksammas av Hattie (2009) som en komplex sammansittning av olika
formégor, kunskaper och fardigheter (s 114). Hattie padpekar dven att det som krévs av liraren
for att utveckla och stddja ldrarens formaga till muntlig framstéllning &r ofta undandrar sig
kvantitativa matmetoder.
There is a need for care here, as it could be that verbal ability is a correlate of many
important attributes (usually not measured in these studies) such as flexibility, empathy
and content knowledge, and suchcorrelates shuld not be confused with causes. The
suggestion, however, is that more generalized verbal profiency is a key determinant in
later sucess, when combinated whit subject knowlege and the teaching skills identifyed

in this book(visable teacheing), this may make for excellent effects on achivements ( s

114).

Marton och Boot (1997) beskriver att forutséttningarna for att ny erfarenhet och kunskap ska
kunna upplevas ér att varseblivning och medvetande korrelerar. Detta mojliggor att vérlden
kan upplevas utifran nya referensgrunder(s 108). Maron och Boot menar att forutsittningarna
for fordndring av erfarenheten beror pa att ménniskan erfar eller varseblir specifika fenomen
samtidigt och att de urskiljs, (separeras, kontrasteras) i férhallande till varandra (s 100f).

Forutsittningsskapande tilltal:

7.1.1 Lirarens fokus pa hur berittelsens ”centrala kunskapselement”

Lararens fokus pé hur beréttelsens centrala kunskapselement, dtervinder, ges olika perspektiv
och framstéllningar i berdttandet. Berdttandemetoden kan kallas for hermeneutiskt beréttande,
dd den bygger pa en rorelse genom berittelsen mellan detaljer och helhet. Vi kan tala om
lararens intentionalitet i samband med beréttandet. Marton och Booth (1997), beskriver detta
som ldrandets “vad”. Lirandet &r alltid ett specifikt nagot, och detta nagot, innehallet, birs av
lararens intentionalitet (Ibid, s, 84ff, &ven 1 Marton & Tsui, 2011). I berdttandet behandlas de
centrala delarna i kunskapsinnehallet i detalj och fors sedan in i beréttelsens storre kontext.
Berittelsemetoden, med dess atervindande rorelse mellan del och helhet bygger pa lirarens
intentionalitet, den medvetna uppmérksamheten pa vad i berdttelsen som &r “centrala
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kunskapselement” och vad som dr ramen och kontexten. Framforallt Mona och Lena uttrycker
i sitt forandringsarbete att de har en storre fokus (intentionalitet) pa det vdsentliga och hélla

det i forgrunden i beréttelsen.

7.1.2 Lirarens uppmirksamhet pa klassens lyssnande

For att berittarsituationen ska skapa mojligheter (tilltal) for elevernas lyssnade och att tilligna
sig innehallet i beréttandet, krdvs att lararen bide har fokus pa sitt amne, sin berdttartrad (som
ofta fordndras under berdttandets géng) och pd elevernas lyssnade och respons. En ldrare
uttrycker sig om sin uppmirksamhet pa elevernas lyssnade sa hir
”-Jag kan se pd ménga elever nér de blir gripna, de lyssnar med Sppen mun och med
blicken, inte pd mig, utan pa det jag berittar. Jag ser det pa kroppsspraket; hdllningen
utgér fran blicken som inte dr fdstad pd ndgot i rummet utan dr lyssnande pd ndgot
bortom det sinnliga. Blicken &r emellan de sjdlva och mig, alltsd pa det beréttade. Som

om de ser ndgot osynligt”.

Av de tre olika perspektiven som ldraren behdver uppmiarksamma samtidig under beréttelsen,
ar ett av dem en uppmirksamhet pa mottagaren, pd klassens lyssnande. Alla tre ldrare
beskriver pa olika sitt att de har den huvudsakliga uppmérksamheten pa dmnet och innehallet,
det som 1 kapitlet ovan beskrivs som berittelsens centrala kunskapselement, och justerar
beréttelsetraden genom att lyssna in hur eleverna mottar berdttandet. Detta trots att det uttalas
framforallt, bdde hos Mona och Lena, att det som de ldgger ned mest tid pa i forberedelsen ér
just den egna berittelsetrdden. Att skapa en beréttelsetrdd for att strukturera lektionsinnehallet
ar kanske &r det viktigast for ldraren i hennes forberedelse? Nir denna dmnes- och
innehéllsstruktur vil ar skapad kan den fordndras och omskapas i undervisningen och motet

med eleverna.

Paralleller med detta kan dras till Shulman’s begrepp PCK (pedagogical content knowlege). I
PCK ingdr utover &mnesteoretisk kunskap 4dven metaforer, analogier, exempel,
demonstrationer och berittelser som kan leda eleven in i forstaelsen och upplevelsen av &mnet.
Aven kunskap om dmnets specifika svarigheter, inlérningstrosklar och vilka missforstind som
ar vanliga eller kan uppstd (Shulman.2004. s. 203). Shulman menar att PCK uppstar genom
den erfarenhet och kunskap som ldraren besitter om sitt att strukturera ett undervisningsdmne

utifrdn hur det bést hanteras i en undervisningssituation.

7.1.3 Lararens balans och interaktion under berattandet
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Balansen mellan att lata berdttelsetrdden gé vidare eller finga upp en handupprackning med
en frdga eller en kommentar dr delikat. Nér ldraren inte &r sdker pé att alla elever “lyssnar
med oppen mun och med blicken, inte pa mig, utan pa det jag berdttar”, bryter lirarens sjalv
berdttartrdden och stdller frdgor och skapar en kort dialog innan berittelsen gér vidare.
Beslutet att stanna beréttelsen for att sldppa in en kommentar tas med hinsyn till individens
behov av att yttra sig och klassens behov av att uppleva berittelsens kontinuitet. Att stoppa
beréttelsen och lata ndgon eller ndgra elever fa berétta om hur de knyter delar av innehallet till
egna erfarenheter kan &ven bidra till att fler elever som inte yttrat sig sjdlva knyter
beréttelseinnehéllet till egna erfarenheter. De elever som yttrar sig visar exempel for de andra
hur och att det & mojligt och rimligt att kdnna till ndgot om ebb och flod, drnens klor,
sanddyner som flyttar sig etc. Det skapar en erfarenhet hos eleverna om
beréttelseinnehéllets “rimlighet”. Nér nya begrepp for in i berdttelsen eller ndr mer komplext
kunskapsinnehall formedlas uppstar behovet for mer dialog och fragor. Detta for att elevernas
forstaelse av begreppen eller det mer komplexa innehallet efter dialogen kan utgoéra grunden

for beréttelsens vidare utveckling.

Man kan édven ténka sig att elever pratar for att hindra ny kunskap. De for istéllet fram den

egna horisontens foretrdde och dominans.

7.2 Berittelseundervisning som gemensamt ovande

Berittelsesituationen dr nigot som bade ldraren och eleven Gvar pd. Den dr en gemensam
ovning och det syns att nagra elever som kommit in senare i klassen och i arbetssittet inte
fullt infogar sig i situationens och klassens kultur. Beréttandet ger eleverna inre bilder”,
ndgot som eleverna tydligt uttryckte i elevintervjuerna, da beréttelseformen formar att gestalta
kunskapsinnehallet och ge det bade rumsliga och tidsmissiga dimensioner for elevernas
upplevelser och erfarenheter. Dessa inre bilder dr utgadngpunkten for vidare bearbetning i

arbetsprocessens Ovriga steg.

Hur och nir ldraren pausar sin beréttelse och slédpper fram elevernas uppréackta hinder och
kommentarer blir en balansakt for liraren. Lararen har kanske ambitionen att framstélla en
kunskapsrik berittelse 1 ett oavbrutet flode. Men det kan ha stor betydelse for eleven att fa
bekriftat att det som ldraren beréttar har relevans och anknytning till elevens liv utanfor
skolan. Kanske har detta lilla avbrott och dialog dven betydelse for klassen som helhet.

Genom att sldppa in och bekrifta kommentarer och livserfarenheter sa kan ldraren skapa en
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vana, en kultur i klassen av att undervisningsinnehéllet har relevans for vardagen och livet

utanfor skolan.

7.3 Aterskapandets och minnets konst

Da berittelsen och kunskapsinnehéllet endast existerar i elevernas minne och dnnu inte i
ndgra texter, blir aterskapandet av lektionens innehall viktigt. Detta gors oftast dagen efter
berittelsen. Atererinring ligger grunden till elevens individualiserade kunskapserfarenhet.
Aterberittandet och terskapandet av lektionsinnehallet ir situerat. Det ir sjilva gestaltandet
av situationen och omstidndigheterna krig aterberittandet som ger specifika forutséttningar for
eleverna att minnas och aterskapa olika delar av kunskapsinnehdllet. Gestaltningen av
aterberattartillfdllet har dérfor stor betydelse for hur och vad eleverna minns och att de formér
kommunicera sina kunskaper med varandra. Elevens artikulerande av ett kunskapsminne kan
betraktas som att “ater-integreras” och ’stabiliseras” efter den “de-stabilisering”

eller ”stérning” som den nya kunskapen eller erfarenheten fororsakade.

Forutsittningsskapande tilltal:

7.3.1 Elevens individuella forberedelse

Efter samtalen och analysen av den forsta videoupptagningen ges alla eleverna i de tre
klasserna pa olika sétt en enskild stund for eleven att bearbeta sina upplevelser, erfarenheter
och inre bilder av det berittande innehallet, for att sedan kommunicera i gruppen eller i
klassen. Under den individuella stunden far eleven mgjlighet att forbinda de nya kunskaperna
med egna erfarenheter Detta sker pa olika sitt i de tre klasserna, hos Lena med hjilp av
individuellt bildskapande och hos Marja i form av en individuell stund innan grupparbetet
med att skriva och strukturera en bdrjan pa tankekartan. Att ga fran helklass till gruppsamtal
kan kanske upplevas som for abrupt. Med den individuella forberedelsen kan eleven fokusera
pa sina kunskaper och forbereda sig infor att mdta gruppen eller att, som i Lenas fall,

aterberitta 1 klassen.

I de gruppsamtalen under elevernas grupparbeten som videofilmades i oktober i Monas klass
framkommer dven detta tydligt; dér eleverna haller sig till stddorden blir dterskapandet av
beréttelsens innehall oftast en ganska torftig upprakning av 16sa faktabitar utan inre eller yttre
struktur och relation. De tillfdllen dér ndgon elev utvecklar ett aterberdttande som speglar
strukturer och mening i kunskapen framgér det tydligt att eleven beridttar utifrdan en egen,

tidigare relation till ndgot som kan anknytas till (gruvor, jairnmalm, etc.).
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7.3.2 Skapa ett ”fysiskt stod” for minnet

I alla tre klasserna utvecklade eleverna nagon form av stdd” infor gruppsamtalen. I Lenas
och Monas klass var det frimst den egna bilden som eleven anvdnde som stod for minnet 1 sitt
aterberdttande infor gruppen och i helklass. I Marjas klass var det framst de individuella
tankekartsskisserna som var det egna stodet for minnet i gruppsamtalet. Genom att
individuellt skapat en form av “yttre representation” att halla sig till, en text eller en bild,
underldttas det gemensamma aterskapandet i gruppen. Kanske ar
grupparbetessituationen “mer instabil” och oséker for eleverna én helklass situationen? Detta
kan bero pa att eleverna dd de Gverldmnas at sig sjélva ldttare hamnar i olika roller” infor
varandra dd grupparenans ledarskap och dominans inte &r lika sjdlvklar som i helklass

situationen da léraren reglerar rollspelet”.

Genom att ha forberett sig pé detta sdtt har de delvis redan “re-integrerat” sig, innan de infor
gruppen, behdver kunna, veta, eller komma ihdg nagot. Formodligen &dr denna forberedelse
viktigare ndr dterberittandet sker i en mindre elevgrupp. I den ér eleven mer utsatt och ovan. |
helklass med ldraren som leder samtalet dr situationen tryggare men erbjuder heller kanske

inte samma mojligheter till att ”bryta fram”.

7.2.3 Dynamiskt och forianderligt samtidigt som igenkinnbart och samma

Resultat av studien visar pa vikten av att lararens uppldgg for aterberéttarsituationen befinner
sig i en ldngsam kontinuerlig fordndring. Eleverna behdver bli medvetna om att det &r en ny
situation och att ndgot nytt forvantas av dem. Att det de gor &r annorlunda frén igér, forra
veckan etc. Om &terberittandet blir rutin sjunker lusten och engagemanget att dela med sig av
kunskaperna, lusten att lyssna och ta in nya kunskaper (tilltalet och destabiliseringen avtar). A
andra sidan behover aterberdttande situationen vara igenkénnbar och relativt trygg for att
elevernas kommunicerande ska komma till sin rétt; framtrddandet och re-stabiliseringen sker i
ett gemensamt skapat “rum” (Arendt 2004). Férmodligen dr elevens behov av fordndring och
upprepning av det igenkénnbara olika for olika elever. Lararen har en stor uppgift med att
lyssna av klassens arbete och balansera mellan tradition, igenkénnbarhet och fornyelse. Just
for att dterberéttande ar situerat dr det viktigt att 14rare anpassar aterberdttandeverktygen” till
den aktuella gruppen. Det som dr en bra metod i en grupp kan mycket vil misslyckas en

annan grupp.

7.3.4 Lira sig att lyssna pa varandra
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I badde Marjas och Monas klasser skiljde sig upplidgget for gruppsamtalen frdn mars i
Jamforelse med i oktober-november. En stor skillnad var framforallt hur eleverna lyssnar pé
varandra. Det &r inte sjdlvklart for eleverna att de har ndgot viktigt att séga till varandra vad
det giller kunskapsinnehallet. Den starka beréttartraditionen i undervisningen i waldorfskolan
medfor att det till och med sé att eleverna dr vana vid att det dr ldraren som sdger de viktiga
sakerna 1 skolan? Helt klart ar att tala-lyssna kunskapandet” elev till elev dr ett
ovningsomrade som behdver uppmérksammas sdrskilt i undervisningen om det ska ha
mdjlighet att utvecklas. Under detta projekt har undervisningstillfillen och
lararuppmérksamhet skapats i syfte att 6va samtal och att lyssna tillvarandra. Eleverna sjilva
vérderar inte aterberdttande som speciellt viktigt i intervjuerna. Ungefdr hélften (34 av 76)
uttrycker i intervjuerna att de skulle kunna sitta sig och skriva direkt. Men dé& de far nagra
foljdfragor 1 intervjun kring upplevelserna av att kamraterna sdger nadgot som de sjélva inte

hade ténkt pd, medger de att aterberattandet &nda har betydelse.

7.4 Formaga att kommunicera erfarenheter och kunskaper

Elevernas forméga att kommunicera egna erfarenheter och kunskaper verkar mer 4n nagon
annan formaga vara beroende av undervisningssituationen och att liraren har ett tydligt syfte,
struktur och upplidgg for kommunikationen. Situationer med tydliga strukturer och mal ger
trygghet till att kommentera och utveckla kunskaperna och spréket. Att kommunikationen
mellan eleverna dkar nir strukturerna och syftet med samtalet blir tydligare for eleverna syns
tydligt i resultatet.

Forutsittningsskapande tilltal:

7.4.1 Ge utrymme for elevens omdome

Genom att sldppa in och bekrifta kommentarer och livserfarenheter sa kan ldraren skapa en
vana, en kultur i klassen av att undervisningsinnehéllet har relevans for vardagen och livet
utanfor skolan. Resonemanget ovan kan dven utvidgas till de undervisningssituationer dar
lararen stéller fragor till eleverna. Foljande episod kommer fran en geografilektion dér ldraren
berdttar om Danmark och tidvattnet.

”Léraren:.-...vid flod s& stiger vattnet och dr det nagon som kan sdga hur mycket det

stiger i Danmark? Hur mycket stiger vattnet tror ni?
elev: - fem meter.

Lararen: - Ja, I Danmark é&r det inte riktigt s4 mycket men i England kan det stiga &nda

upp till tolv meter. I Danmark ar det tva-tre meter och det &r ocksa ganska mycket”
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Om ldraren istéllet hade svara nekande: ” - Nej, I Danmark ar det inte s&”, skulle lektionen ta
en helt annan vindning. Eleven provade med att svara pa ett sitt som den fann rimligt och
lararen bemdotte elevens svar bejakande och placerade det i en kontext. Da undervisningen inte
bygger pd att korrigera forforstdelsen och pastdenden utifran rétt eller fel” utan pé att
utveckla och prova omdomet hos eleven skapas ett undervisningsklimat dir eleverna
forviantas prova det de vet, tror och kan i nya kunskapssammanhang. Detta dr dven ett
exempel pa hur kunskapskravet ”att kunna fora ett samtal vidare” i svenskdmnet i Lgr 11, kan

synliggoras.

7.4.2 Visa pa betydelsen av elevernas yttranden

Lérarens bekrédftande och positiva feedback &r viktig for att eleverna ska uppfatta sina
uttalanden och bidrag som betydelsefulla och kunskapsrika. Detta gors pa olika sitt i de tre
klasserna. Bade Mona och Lena ger direkt feedback till eleverna nér de svarar pa en fraga
eller kommer med ett eget bidrag. Lena ger mycket direkt feedback till eleverna individuellt 1
samtalssituationerna runt elevernas texter. Marja paminner ofta eleverna om vad de sagt
tidigare och hon for dven anteckningar om hur eleverna samtalar och vad de sdger. - ndr vi
talade om naturen i Danmark sda sade NN. att det var bordigt pa grund av leran som istiden
hade fort dit”, ar ett exempel pa hur eleverna kan paminnas om att det de sdger &r

betydelsefullt.

7.5 Formaga att bearbeta kunskaper med hjilp av bild

Bild- och textskapande kan hinforas till bada kategorier av direkt och indirekt larandeobjektet.
Centralt for bdda dessa bearbetningsprocesser ar ett riktat fokus pa kunskapsinnehallet, det

direkta lirandeobjektet

I intervjusamtalen med eleverna fokuserade ndgra fragor pa bilden och bildskapandets
betydelse for larandet. Alla intervjuade elever utrycker med stor enighet att arbetet med bilden
ar viktigt for ldrandet. Négra ldgger till ... for att det dr roligr”. Nir eleverna fér
fragorna; ”Vad lér ni er genom att gora en bild frn lektionen?”” och ”Hur ldr ni er genom att
gora bilder av det ni ldr er?”, kommer manga intressanta svar.

”-Ndr man ritar sd kdnner man hur det dr att vara ddr”; som en elev i 8k 4 uttrycker ldrande.

Bildskapandet forflyttar tanken och dven kénslan in i ett “medupplevande” av lektionens
héndelser, personer, ting och platser. For att kunna forflytta sig i tanke och kénsla, i detta fall

rorde det sig om bronsédldern, behover eleven forestilla sig innehallet som en helhet. De olika
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delarna som eleven har uppfattat behdver ges en “rumsstruktur” for att upplevelsen av
att “vara dar” ska infinna sig. Aronsson (1997) beskriver hur bild och sprék utvecklas
tillsammans och stodjer varandra:
Bild och sprdk utvecklas i flera avseenden parallellt. I bdda fallen maste barnet
Oversitta en komplicerad verklighet till ett nytt medium. I sprdket méste barn hantera
problem med att uttrycka tid (fore, efter osv.) och i bild maste de hantera rumsliga

relationer (s. 52).

Inneborden av bildarbetet blir for eleven att realisera en nyerdvrad verklighet som
kunskaperna om bronséldern fort med sig. Kunskaperna blir realiserade genom bilden och

eleven erdvrar och ger kunskapen ett personligt uttryck i bildskapandet.

Bildskapandet kan ddrmed ge mdjlighet for eleven att utforska den nya vérld som erfarits
genom ldrarens beréttelser. ”-Nar man ritar médste man forsta hur det sdg ut egentligen. ”-Man
har en bild inne i huvudet men ndr man ska rita en bild maste man forstd hur det egentligen
sag ut”, beskrev en flicka i klass 5 hur hon upplevde larandet i bildskapandet.

Dirigenom blir bildskapandet dven en situation och ett medium dér eleven sjélv kan fa syn pé
sin kunskapsreflektion, ndgot som intervjusekvensen nedan med en flicka i klass 4 visar pa:

Eleven berittar om bilden hon har valt:

”-Det dr istiden. Jag tycker den var vacker, med firgerna. Men jag viste inte hur det sag
ut pd istiden. Jag visste inte att det varit is 6verallt. Det hér &r isen och det hir &r det
andra, vattnet och det som var runt omkring, och sa. Jag visste inte hur det sdg ut men

jag gjorde si har.
Intervjuaren : -Tittar du p& den uppifran?
Elev.- Jo- fran luften- Hér dr vattnet. Isen var jéttetjock.

Den otroliga berittelsen om en virld full av is har gjort ett starkt intryck pd eleven. Men hur
kan hon skapa en verklighet av den berittelsen och intrycken? Bilduttrycket blir ett sétt att
skapa reala begrepp i form av bilder, ett forstadium till ett sprakligt uttryck.

’Ornbildslektionen” i Monas klass #r ett exempel pa hur liraren kan “coacha” eleverna till att
hitta 6rnens karaktdristiska uttryck och att formulera sina kunskaper om 6rnen i bildform: De
starka klorna, den skarpa blicken, den krokta ndbben mm. Coachandet gick till sa att Mona
gick runt i klassen och diskuterade bilderna med dem bl.a. genom att stilla frigor som: ”-Vad
dr det som gor ornen till 6rn? “-Titta pd blicken, titta pa vinkeln pd vingarna, klorna och

ndbben” o.s.v. Hon uppmanade eleverna till att undersdoka ornens karakteristiska uttryck i
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helhet och i detaljer. Detta gjorde att ingen elev var dverldimnad till sig sjélv och sina
formagor och forestéllningar om ornen. Alla elever fick bade praktiskt handgripligt stod for
sitt bildskapande men dven hjélp att ”se” 6rnen pd > a powerful way” (Marton & Tsui 2004).
Bilden och bildskapandet blev i detta exempel ett kraftfullt kunskapsuttryck och rik

kunskapserfarenhet.

Bilduttrycket har ett kunskapsinnehéll, minst lika rikt som det talade eller skrivna spraket.
Dérfor behdver elevernas bilduttryck dvas, diskuteras och f4 motsvarande feedback som deras
texter. Huruvida bilden ir estetisk tilltalande eller inte dr i detta sammanhang inte det mest
relevanta for eleven utan hur den har tillkommit genom att eleven provar att uttrycka och
gestalta kunskaper och erfarenheter. Naturligtvis fodras ett matt av tekniskt kunnande med

farger, pennor och annat material for att bildskapandet ska bli meningsfull.

7.6 Formaéga till kunskapsuttryck genom text
Vygotskij papekar att det tidiga skrivandet innebér en spréklig regression i forhallande till det
muntliga sprak som eleven vid samma tidpunkt behérskar (Vygotskij, 2010. s.52f). Detta ar
dven nagot som framkommer i videodokumentationerna frdn alla tre klasser. Elevernas
muntliga kunskapsuttryck och sprék, &r i de flesta fallen mer utvecklade 4n deras skriftsprak.
Ytterligare en faktor som spelar in for elevernas texter i arbetshiftet dr naturligtvis elevens
fortrogenhet med det dmnesomrade texten ska behandla. Djupare och mer detaljerade
kunskaper kommer till uttryck 1 kunskapsrikare texter. De fOrdndringar av
undervisningsuppldgget som ldrarna gjorde i projektet syftade bl.a. till att skapa bittre
forutsattningar for elevernas textutryck i sina arbetshéften.
Om barnen ska skriva ska det kidnna vél till detta. Inget skadligare for barnen 4n att ge
det amnen som de inte funderat mycket 6ver och som de inte har mycket att sdga om.
Det innebér att man fostrar fram en innehéllslos och ytlig forfattare (Vygotskij, 2010. s
55).
Ett flertal elever uttrycker i intervjuerna att “ndr jag vet var jag ska borja gdr det fort och litt
att skriva”. De papekar dven att om man “kan” det innehéllet s4 kommer texten léttare. Vi
kan hir anknyta till Vygotskij citatet ovan om att ’skriva sddant som barnen &r vl fortrogna
med”. Elevernas forméga att aterge kunskaper i text dr beroende av deras forhallande till det
innehallsliga i det som ska skrivas om. Om eleven ér fylld av erfarenheter och intryck som har
skapat ett visst engagemang s kommer skrivandet lattare igdng. Méinga elever utrycker dven i

intervjuerna att textarbetet har betydelse for hur man minns lektionsinnehéllet.
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”-Det dr viktigt att skriva. Man kommer ihdg det man skrivit. Jag laser texterna efterét

och kommer ihdg lektionen.

-Det &r lattare att komma ihdg ndr man skrivit ned- Jag minns lektionen nér jag tittar pd

texten.

-Man upptécker nya saker niar man skriver- Jag visste inte mycket om istiden. Att de

hade klader pa bronsédldern, det var inte s4 mycket kldder som i dag.
- jag kommer ihdg lektionen nér jag tittar i héftet.”

Texterna som eleverna skrev i sina arbetshiften vid projektets borjan var oftast tillkomna i
stunden och generellt obearbetade. Dérfor dr texternas karaktdr oftast personlig och spontan.
En bearbetad faktatext har ju till syfte att bli mer objektiv och opersonlig. For att uppna detta

kréivs att eleverna dtervéinder till texten och bearbetar dem ytterligare.

I Marjas och Monas klasser ser vi hur ldraren fordndrar uppligget i textarbetet sa att texten
skapas 1 flera steg med omvéxlande grupparbeten, eget arbete, ater till grupp eller gemensam
genomgang 1 klassen. Just att ga tillbaka till den egna texten i flera steg och reflektera och
skriva mer verkar vara en viktig forutsdttning. I Lenas klass &r exemplet med
jarnframstdllningsprocessen intressant. I den lektionen forde bade bild- och textarbetet
eleverna utdver deras invanda sétt att arbete, vilket visar sig i resultatet. Problemen att aterge
en process med ett tidsforlopp, paverkade bade bild- och textprocess. Eleverna skrev generellt

mer komplexa och genomarbetade texter dn tidigare frdn den lektionen.

Bedomning av elevernas utveckling av kunskapsatergivandet och kunskapsreflektioner i
arbetshéftets texter gjordes utifrdn ndgra uppstélla kriterier dir betygskriterier for dmnet
svenska i Ak 6 har varit utgingspunkten. Tydliga indikatorer mot en komplexare
textanvdndning dr: forekomsten av meningar som relaterar fler &n ett kunskaps- eller
innehallsbegrepp till varandra, texter dir meningarna i storre utstrackning bygger vidare pa
varandra och skapar en storre, komplexare och mer sammanhidngande forstaelsekontext av
innehallet. Betygskriterierna for betyget A, i svenskimnet i Ak 6 beskriver elevens forméiga
att vidlja, sammanstéilla och kommunicera kunskaper, ndgot som varit utgdngspunkten i
uppldgg och utvecklingskriterier i projektet.
Eleven kan soka, vilja ut och sammanstilla information frdn ett avgrénsat urval av
kdllor och for dad wvilutvecklade resonemang om informationens anvéndbarhet.
Sammanstillningarna innehéller vilutvecklade beskrivningar, egna formuleringar och
god anvindning av dmnesspecifika ord och begrepp. Genom att kombinera text med

olika estetiska uttryck sa att de samspelar pé ett dndamalsenligt och effektivt sétt kan
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eleven forstirka och levandegoéra sina texters budskap. Dessutom kan eleven ge
vilutvecklade omddmen om texters innehdll och utifrdn respons bearbeta texter mot

okad tydlighet och kvalitet pa ett vil fungerande satt

Eleven kan samtala om bekanta &mnen genom att stilla frdgor och framfora egna
asikter pa ett sdtt som upprétthaller samtalet vil. Dessutom kan eleven forbereda och
genomfora vélutvecklade muntliga redogorelser med vél fungerande inledning, innehall

och avslutning och god anpassning till syfte och mottagare (Lgr 11 s 229f).

I studiens resultat framkommer att de elever som hade svarigheter att uttrycks sig i text, var
de elever som under projektets gdng utvecklades mest positivt. Denna utveckling kan med
sakerhet knytas till ldrarnas fordndrade undervisningsuppldgg avseende aterberdttande etc.
som mojliggjorde for fler elever att atervdnda till innehallet, géra nya erfarenheter och

fordjupa texten

Fordandringen av upplédgget i de tre klasserna innebar att fler elever gavs fler mdjligheter att pa
nytt erfara och fordjupa relationen till innehallet. En tydlig slutsats frdn projektet dr att en
viktig faktor for att utveckla elevernas texuttryck &r att erbjuda dem fler och varierande
tillfallen for samtal, reflektion och bearbetning. Men dven betydelsen av att ldraren hela tiden
medvetandegor eleverna om syftet med grupparbetena och samtalen. Eleverna upplever
tydligen inte av sig sjilv att aterberdttandet och grupparbeten &r viktiga for deras
kunskapsutveckling, nagot som framkommer tydligt 1 intervjuerna. Lararna, & den andra sidan,
erfar att nivan péd elevernas samtal, reflektioner, deltagande och texter dr beroende att de
kontinuerligt upprétthaller och pdminner om syfte och fOrvédntningar pa elevernas olika

kunskapsuttryck och att de ger eleverna fortlopande feedback.

8 Projektets bidrag till waldorfskolans didaktiska utveckling

Under detta kapitel diskuteras resultaten utifran teorin och kontextualiseras in i skolans

undervisningskultur och forutséttningar.

8.1 Att skapa en positiv lirandekultur i klassrummet:

Ett av resultaten i projektet &r att de tre medverkande ldrarna 6kat sin uppméarksamhet pa den
larandekultur som skapas i klassrummet. Den klassrumskultur som arbetats fram, “fostrar”
eleverna till en ”anda” av forhallningsétt, attityd och beteenden i klassrummet och i specifika
undervisningssituationer; hur man sjunger, talar och yttrar sig; hur man som elev forhéller sig
till kunskap och lektionsinnehdll och gentemot klasskamrater, i ldrarstyrda situationer och

utan ldrarens Overinseende; hur man som elev tar sig an arbetet med bild och text.
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Négot som inte primdrt undersokts i projektet, men som absolut spelar avgorande roll for
larandet 1 de klasser som deltagit, dr det didaktiska helhetsgrepp som ldraren tar i sin klass och

den stimning och kultur som rader inom klassen.

Det som pédverkar och utformar liarandekulturen &r ldrarens mote, kommunikation med, och
tilltal till den enskilda eleven och till klassen som helhet under skoldagens skiftande skeenden.
Den rytmiska upptakten i waldorfskolans undervisning, da elever och lirare borjar dagen med
att skapa en positiv attityd och gemensamt engagemang, har stor betydelse for
larandekulturen 1 klassen. Eleverna och ldraren borjar gemensamt dagen med att skapa en
positiv attityd och gemensamt engagemang (se kap 9 nedan, Csiksezentmihalyi: om

kreativitetens ursprung).

Genom gemensam sang, lek, recitation etc. skapas en positiv force som fortsitter vidare in i
skrivande, ritandet och ldrandet. Detta bidrar starkt till att 1drandet och skolan som positivt.
Att lararen formar upprétthalla en positiv och bejakande stamning till elever, undervisning,
skoldamne och ldrande i stort, 4r avgorande for hur de sma didaktiska situationerna och
kunskapsmotena utformas och upplevs av var och en. Detta dr inte en demokratisk eller rittvis
undervisningssituation i ett yttre rationellt perspektiv. Det dr ldraren som formar situationen,
men ldraren formar inte individen utan situationen och omstindigheterna for ett gemensamt
umginge och moéte. Todd (2008) gor den (etiska) distinktionen mellan att i undervisningen
lira om den Andre, bakgrund, erfarenheter, intresse preferenser etc. och att lira av den Andre.
Vad jag vill & fram hér dr att i den rubbade, oforutsdgbara stunden av uppmaérksamhet
mot den Andre som den etiska mdjligheten ligger. Det forefaller mig att det &r just for
att var formaga att relatera oss till andra forutsitter inte kunskap om utan mottaglighet,
kanslighet och 6ppenhet for den Andre, som relationella former inte later sig inneslutas

i rationella dberopanden av principer eller etik uppfattad som ett kodifierat system

(Todd, 2008, s, 25)

Det sitt pd vilket ldraren skapar en bdrande undervisningsstruktur i klassen genom den
rytmiska upptakten, och hur strukturen verkar, ser olika ut, dels beroende av klassens
individer och dess sérart och dels av ldrarens formégor och avsikter med sin struktur. Lektions
strukturens innehdll och véxlingarna mellan dess olika delar sdsom sangen, leken, prata-
minnas, skriva- rita och lyssna innebdr vixlingar i badde uppmaérksamhet och tempo.
Relationen och véxlingarna mellan de olika delarna och lektionen som helhet leds dynamiskt

och uppmairksamt av ldraren.
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I Leave & Wenger, (1991) uttrycks idén om ldrande som social praktik och den sociala
praktikens betydelse for eleverna i ldrandesituationen. Men dven argument mot idén om att
det 1 skulle vara mgjligt (eller onskvért) att sdrskilja socialpraktik, socialt interaktion och
larandet frdn varandra. De kunskaper som dr mojliga att erfara existerar i klassens sociala
praktik men kunskapen i gruppen eller hos den enskilda eleven ér aldrig samma eller identisk
med den sociala praktiken. Det dr endast genom deltagande i1 klassens sociala praktik som
larandet ska ske

Arguing in favor of a shift away from a theory of situated activity in which learning is

reified as one kind of activity, and toward a theory of social practice in which learning

is viewed as an aspect of all activity (Leave & Wenger, 1991.s. 38).

De kunskaper som formedlas i skolan &r f6ljaktligen situerade i den ldrande- och
umgingeskultur som byggs upp. Lérarens kunskap om klassrumskulturens starka paverkan
gor att lararen kan arbeta medvetet for att skapa en positiv kultur. Ndgot som lyser igenom
starkt, 1 alla tre deltagande klasser i projektet, dr en ldrare som tar rummet, undervisningen,
ordet, och didrmed kunskaperna i besittning och sdtter en “kulturstandard” och visar pa
riktningen for klassens samvaro och arbete. Det som beskrivs som avgdrande for elevernas
formaga att uttrycka sig i text i kap 7.6 ovan, ldrarens uppritthdllande av positiva
forvantningar och formativ feedback integrerares pa ett sjdlvklart sétt i klassrummets
gemensamma kunskaps- och umgéngeskultur.
Sociokulturell teori bygger pa en konstruktivistisk syn pé larande men ligger avgorande
vikt vid att kunskap konstrueras genom socialt samarbete och inte primért genom
individuella processer. Lédrandet sker dessutom alltid inom en kulturellt betingad
tradition. Det kan handla om att vara elev pa en skola med djupa rotter i en viss

undervisningskultur eller den kultur som omger ett visst skoldmne (Dysthe 2002, s 95).

Projektet har inte primért haft klassens och klassrummets larandekultur som forskningsobjekt
men detaljerna i alla stegen ovan, fran berdttande over aterskapandet till arbetet i héftet beror
egentligen detta omrade: Umginges- och ldrandekulturen som léraren skapat i klassrummet.

Detta avspeglas dven i skolans och undervisningens “bedomningskultur” (se kap. 8.7 nedan).

Da det gemensamma umginget och den gemensamma klassrumskulturen dr central for

waldorfskolan dr detta ér ett viktigt omrade for ytterligare forskning.

8.2 Om arbetshiiftets betydelse, anvindning och kunskapsuttryck.

Vilken roll spelar elevens arbetshéfte och hur ser lararen pd det som eleven producerar i sitt

héfte? Hur ett arbetshéfte ska goras, se ut och vilken betydelse det har for elevernas kunskap,
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ar formodligen ndgot som olika waldorflarare har olika uppfattningnar om. Ska arbetshéftet
utgdra en ersittning for liroboken? Ar det som finns av text och bild i hiftet ett matt pa den
kunskap som eleven har, eller spelar hiftet en helt annan roll 1 kunskapsprocessen? Idén om
arbetshiftet som “laromedel” finns uttryckt bl.a. i Carlgren (1970) och i Hellstrom (1986).
Det sitt som arbetshiften anvénds i de i studien ingédende klasserna kan knappast kallas for
skapande av liromedel. Aven om alla tre lirare pa olika sitt atervinder till elevernas
arbetshéften och later eleverna anvinda sig av materialet som finns i dessa. Eleverna fér bl.a.
lisa sina texter infor klassen och i1 bland infor fordldrarna, eller ndr ett angridnsande

kunskapsomrdde behandlas later ldraren eleverna ga tillbaka till arbetet i sitt héfte.

Det aterfinns inte heller s& mycket av Overgripande, allomfattande sammanfattningar och
generaliseringar i periodhéftet. Detta dr dven en mognadsfraga. Elever i 10-11 é&rs alder har
oftast inte den inriktningen och perspektivet pd kunskaper att generaliseringar och dversikter
ar av intresse. Istéllet dr det ett erfarenhetsnéra perspektiv pa kunskapsinnehéllet som stér i
fokus. I Vygotskij (2010) uttrycks dven idén att barn "bor vdnjas vid att skriva om sddant som

de kinner vdl till och sadant som de har funderat mycket och ingdende 6ver”(s 55).

Elevens arbete i sitt hdfte kan snarare betraktas som ett praktisk exemplifierande av
kunskapsinnehallet och ett 6vande av formagor i forbindelse med sjélva arbetet. Att skriva en
text, stava, att forma bokstéver och sidlayout och skapa en bild, krdver en annan typ av
erfarenheter och formégor &n att 1 samtal hantera kunskapsinnehdllet. Elevens individuella
arbete 1 sitt hafte bor kanske betraktas som en situation dir kunskaperna anvinds, praktiseras
och ovas. “Resultatet” i periodhdftet kan d& ndrmast beskrivas som spdr av anvindande av
kunskaper”. Att skapa ett arbetshifte skulle ddrmed kunna betraktas som ett individuellt
ovande 1 att praktisera kunskaper och att skapa ett personligt kunskapsuttryck. Arbetet med en
personlig bild och text kan d& liknas med Hanna Arents ide om ord och handlingar”. "Med
ord och handlingar infogar vi oss i mdnniskornas vdrld, som fanns innan vi foddes” (Arendt
1998. s 238). I detta perspektiv riktas uppmarksamheten pa “subjektets tillkomst” genom
att ”...hon sjdlv griper initiativet” (ibid s 238). I arbetshiftets spar av kunskapshandlingar”
visar eleven sig sjdlv, en glimt av vem hon eller han dr genom att "bli till” (Biesta, 2006. s
20f). Elevens praktiserande av kunskaper och kunskapsuttrycket blir dérigenom selektivt och

situationerat.

8.2.1 Hur viljer eleverna innehéllet i ett arbetshéfte?
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Arbetshiftet innehéller aldrig en fullstindig kunskapsredogorelse, varken fran
undervisningens innehdllet eller av de kunskaper eleven har. Men vad innehdller da
arbetshéftet, vilken roll spelar de ofta summariska kunskapsutsnitt som aterfinns dir, och hur

upplever eleverna sitt arbete 1 hiftet?

Under elevintervjuerna framkom nagra intressanta aspekter relaterade till arbetet och
innehallet i1 arbetshéftet. Tvd centrala moment i gruppintervjuerna bestod i att varje elev valde
ut en bild och en text som de var ngjda med. De ombads sedan beritta varfor de valde just den
bilden eller texten och vad som gjorde den bra.

Intervjuaren: -Hur véljer man motiv for bilder i periodhéftet?

elevl: -Man viljer det man gillar

intervjuaren: -Funderar ni pa beriéttelsen frdn dagen innan nér ni véljer bild?
elev2: -N4, inte jag

elev3: Inte jag heller, ja ritar bara.

And3 ir de bilder som eleverna gor i sina hiiften alltid relevanta for berittelseinnehéllet och
avviker inte mycket i frdga om motiv inom klassen. Valet av bild &r inte i forsta hand ett inre
tankemadssigt resonerande utan ett intuitivt handlande. Eleven borjar helt enkelt rita och
eleven upplever aldrig sjdlv att hon eller han behdver gora nigra egentliga val av motiv och
utforande.

Likande beskrivningar framkommer nir eleverna beskriver vad som gor en egen text till en
text som de dr ndjda med:

”-man bara borjar att skriva”
- Om boérjan blir bra s blir hela texten bra, man maste hitta borjan”

-Jag ldr mig med nér jag skriver istdllet for att bara lyssna, istdllet for att bara skriva av

en text.

- allt jag kan finns i haftet. Nér jag tittar i det s& kommer jag ihdg vad lektionen

handlade om”

En utbredd uppfattning hos eleverna 1 intervjuerna var att innehdllet i1 arbetshiftet
representerar deras kunskaper i1 d&mnet eller fran lektionerna. Ett flertal elever ger uttryck for
uppfattningen att - allt finns ddr ndr jag ldser i hdftet och tittar pa bilden kommer jag ihdg
allt fran lektionen”. Denna uppfattning stodjer dven iden om arbetshiftet som ett situerat
anvindande och ett exemplifierande av kunskaperna. Exemplet i hiftet dr ett personligt

uttryck och frambringar lektionsinnehallet i sin helhet.
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8.3 Att kunskapa med bilder

Eisner (2002) menar att bearbetning av kunskaper och idéer, vigen fran en upplevelse och en
aning om nagot till att formulera en tanke till en text, en bild eller en avsiktlig rorelse, kan
beskrivas som védgen frdn “imagination till representation” (s. 6). Konsten och den
konstnérliga arbetsprocessen kan ldra oss hur detta gér till, menar Eisner. I ett konstnérligt
arbete bestar arbetsprocessen i att prova uttryck, att omformulera och att 6va sig i att skapa en
representation for den egna idén eller upplevelsen. Pa sa sitt kan bildskapandet beskrivas som
att det gér utdver sprakets begreppsbojor och liter verklighetsuppfattningen vidga sig,
expandera mot nya kunskapsomrdden och erfarenheter som vi inte tidigare kunnat forestélla
oss. Bildskapandet, konsten, verkar pa detta sitt balanserande och kompletterande av
undervisningens reproducerande sprékliga fokus.
Aside from promoting our awareness of aspects of the world we had not experienced
consciously before, the arts provide permission to engage the imagination as a means
for exploring new possibilities. The arts liberate us from the literal; they enable us to
step into the shoes of others and to experience vicariously what we have not
experienced directly. Cultural development depends upon such capacities, and the arts

play an extraordinarily important role in their contribution to such an aim (Eisner, 2002,

s10).

Eisners uppfattning om bilden och det konstndrliga uttryckets mdojligheter att g& bortom
begreppens bokstav och lata en individuell tolkning och uttryck trdda i férgrunden kan ses
som att individuellt framtrddande, frambrytande av individen. Tydligt &r dven att eleverna i
bildskapande méter sig sjdlv, sitt kunskapsuttryck och sin individualitet. Vissa elevers kamp
och olika starka kidnsloméssiga uttryck i samband med bildskapandet bor kanske forsta i detta

ljus.

Den Brittiska reformpedagogen och konstprofessorn John Ruskin (1819-1900) talade i ett
foredrag vid Saint Martin's School of Art ar 1857 om betydelsen av bildskapande i
undervisningen. Ruskin menade att konsten, bilden:
“...enabled [students] to say and to see what they could not otherwise say or see, and it
also enabled them to learn certain lessons which they could not otherwise learn”
(16:439). By drawing, “they obtained a power of the eye and a power of the mind
wholly different from that known to any other discipline” (16:440)*

4 http://www.infed.org/thinkers/john_ruskin.htm
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Enligt Ruskin &r bildskapandet en process som forbinder tanken, forstdllningsformagan och
begreppen med idéer och objekt i yttervdrlden. Att reducera bilden till ett illustrerande och
dekorativt element” till texten, dr att inte anvénda sig fullt ut av den kunskapspotential som
bildskapandeprocessen kan erbjuda. Utifrdn de intervjuade elevernas erfarenheter och det
foljande resonemanget kan vi fOrestdlla oss en undervisning déir bildskapandet far en
betydande plats och roll som kunskapsmedium, jamstillt med skriftspraket. Fragor om
eventuella estetiska synpunkter pa elevernas bildskapande méste darigenom underordna sig

och vara adekvata for den individuella eleven i forhdllande till dennes kunskapsutforskande.

8.3.1 Att skriva av eller rita av en forlaga

Det forekom ofta i alla tre klasserna att nagon form av forlaga till bildskapandet fanns
tillgénglig. Det forekom &ven textsekvenser som eleverna skrev in i arbetshéftet frn tavlan i
ndgra klasser. Avbildandet av en forlaga till en text eller bild spelar roll som évande. Méinga

)

elever uttryckte i intervjuerna att; ”- man ldr sig ndr man ritar eller skriver av” och att det
ar “viktigt att det blir fint”. Avbildning av bild spelar en visentlig roll for iakttagandet och ér
ett kunskapande arbete samtidigt som en trdning av dgat och seendet (se Ruskin ovan och

aven Aronsson 1997).

Balansen mellan fritt skapande bilder, avbildade bilder och rent tekniskt 6vande med penna
och farger &r val av subtila kvaliteter som lararen kan lira sig behédrska som kunskaps- och
erfarenhetsomraden for eleverna. Det finns dven olika traditioner i waldorfskolan om hur
bilderna i hiften ”bor utformas”. Eleverna sjidlva framhaller det “fria ritandet” som det mest
vérdefulla. Daremot ger ett flertal av eleverna exempel pa avritade bilder som de sjdlva ansag
som mest betydelsefulla. De flesta eleverna papekade dven noggrannheten som viktig, att

det "dr genom att vara noggrann som man ldr sig.”

Att skriva av texter kan dven ha en liknad funktion i elevers ldrande. Att behérska
gestaltningen och utformningen av en text, dess struktur och placering pd pappret ér ett

kunnande som skiljer sig fran stavning och meningsbyggnad och behover ett eget 6vande.

8.4 Anknytningen till livserfarenheten

I citatet fran Steiner i kap. 3.2 ovan beskrivs ldrandet och den tidigare livserfarenheten som en
helhet. Nya kunskaper och begrepp lérs inte genom yttre korrektur av de erfarenheter och
tankar som eleven bar med sig in i klassrummet. Ny kunskap innebér istdllet en utvidgning

och nyorientering av kunskapen 1 relation till de kunskaper som eleven har erovrat genom de
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upplevelser och erfarenheter den genomlevt. Integrering och stabilisering innebér att ny
kunskap har inforlivats med de tidigare kunskaperna. Att undervisningen relaterar till elevens
egen livsreferens blir da betydelsefullt. Brytningen mellan nya kunskaper och gjorda

erfarenheter kan beskrivas som motet mellan tva kunskaps dimensioner.

8.5.1 Den externa horisontens tva dimensioner

Inom variationsteorin beskrivs hur varje kunskapsobjekt avtecknas mot tva skilda horisonter:
Den interna och den externa (Lo, 2012, Marton & Booth, 1997). Den interna horisonten
synliggdr kunskapsobjektets epistemologiska struktur, hur dess olika delar sammanhénger och
ar organiserade. P4 Monas lektion om norra Norrland maste vi stélla oss fragan: Vad behdver
urskiljas, forstds och kunnas for att forstd “norra Norrland”? Kunskapsobjektet “norra
Norrlands” interna horisont dr de delar som bygger upp och utgér detsamma. De hoga fjéllen
som ligger inat landet, naturen ovan trddgridnsen, samernas liv med renarna, &lvarna som
rinner fran fjdllen till Bottenviken, stiderna som ligger vid dlvarnas mynning, fisket,
strommingen och 16jrommen, &r alla exempel pa delar vars inbdrdes relationer skapar
kunskapsobjekts inre horisont, dess delar och helhet. Nér vi uppfattar hur delarna
sammanhénger och skapar en helhet, uppfattar vi dven objektet som meningsfullt utifrén sig

sjdlvt (Lo, 2012. 5.56f).

8.5.2 Den externa horisontens individuella dimension

In fact, an object has no meaning in itself. Its meaning is derived from the relationship
it has with the system in which it exists, i.e., its relationship with its external horizons

(Lo, 2012. s. 44)

For att norra Norrland ska utgora ett meningsfullt larandeobjekt maste det situeras i ett storre
meningssammanhang. Begreppet “"Norra Norrland” kan bli meningsfullt i forhallande till
kunskap om Sveriges geografi och Sveriges geografi blir meningsfullt i forhallande till
kunskapen om att Sverige ir ett land bland andra l&nder och att Sveriges olika platser skiljer

sig t.. Detta kan bendmnas som den generella dimensionen av den externa horisonten.

Négot som framkommer ur videoupptagningarna av berittande, av elevernas dterskapande
och genom elevintervjuerna, ér att elevens egen forforstaelse alltid utgdér en utgangspunkt for
ny, utvidgad kunskap. I ett flertal situationer framkommer hur eleverna kommenterar eller
utvidgar nagon aspekt av kunskapsobjektet utifran egna erfarenheter. Det forekommer dven
att eleverna beréttar sma episoder for ldraren i vilken eleven beskriver och dnskar fa bekréftat

sin egen relation till fenomenet. I analysen av videoupptagningarna berittandelektionen
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beskrivs elevens forforstaelse som den individuella dimensionen av kunskapsobjektets externa
horisont. Hir nedan foljer nagra exempel pad hur den individuella dimensionen tar sig olika
uttryck:

-Lérare: ...10jrom anses vara en riktig godbit, en delikatess helt enkelt. Ja, Nils
-Elev 1 Min manna akte fran Umea till Pitea for att dta sikrom.
-Lérare, Precis, Hon dr ndmligen frin Visterbotten frdn Umea eller hur?

- Elev 2. Jag horde pa nyheterna att det var nagot stille dér det var eller fanns sddan dér

kaviar som de salde till ett annat land.

I denna lilla scen har vi elev 1 som har ett behov av att koppla aspekter ur undervisningen till
erfarenheter av det Norrland han kédnner fran sin mor och elev 2 som kompletterar det som

undervisningen har formedlat med nagot han har hort pé nyheterna.

Under aterskapandet av undervisningen om bronsalderns hus, kom denna fraga frén en av
eleverna:
-Elev: Lade man pa leran direkt pa trét, pd utsidan eller var det ndgot annat innanfor, pé
insidan?
Har framkommer ett tekniskt kunnande som eleven har erdvrat i ett helt annat sammanhang
men som hir anvénds for att forsta bronsélderhusets konstruktion. En slutsats som kan dras av
detta &r att elevens nya kunskaper och forstaelse behover anknytningen till det den tidigare
kan. Genom den anknytningen bekriftas dven elevens person i en kunskapande, kunnande

relation till lararen, kamraterna och omvarlden.

8.6 Anknytning till livserfarenheten och positiva skolerfarenheter

I en rapport fran Dahlin et al (2006) som bl.a. jamfor hur elever i klass 9 och sista aret pa
gymnasiet i waldorfskolan och i den kommunala skolan kan ségas ha “frimjats att utvecklats
till ansvarskdnnande méanniskor” genom sin skolgang pévisas tydliga skillnader. I rapporten
framkommer att eleverna fran waldorfskolan har avsevirt béttre sjilvbild (s 26). Rapporten
visar dven att eleverna i waldorfskolan upplever undervisningen i kdrndmnena engelska,
svenska och matematik som intressant och positiv i storre utstrickning &n i den jimforda
gruppen i kommunal skola (s 39-42). Det framkommer dven att eleverna i waldorfskolan
generellt upplever att de far kunskaper som de har nytta av senare i livet &n den kommunala
skolan (s 33). Liknande, samstimmiga resultat och skillnader mot offentlig skola

framkommer 1 en storre undersokning som genomfordes i Tyskland 2009-2011. Den studien
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byggde pd enkétsvar fran Oover 800 elever samt over 50 djupintervjuer med elever och

fordldrar (Randoll et al. 2012).

Formodligen gar det att koppla elevernas upplevelse av mening, sammanhang och trivsel i
skolarbetet till pedagogikens grundidé. Kunskaper och livserfarenhet hanteras i skolan och i
undervisningen som en helhet. Det forefaller som om intentionaliteten hos ldraren, att i
undervisningen att rikta sig till hela manniskan péverkar elevens livskénsla. Nar skolan tar
elevens hela livserfarenhet 1 ansprék i undervisningen upplevs lektionen och kunskaperna som

meningsfulla d& de fogar in sig i elevens hela livssituation.

8.7 Bedomningens strategier och kulturer

Begreppet “beddomningsstrategier” forekommer ofta i skolforsknings rapporter och
styrdokument (Eggen 2010). Léraren forvintas planera for sin beddmning och anvéinda
(etablerade, erkénda) strategier (ibid). Begreppet “strategier” dr inte det som bést beskriver
lararnas sdtt att bedoma elevernas utveckling, forméigor och kunskaper i den undervisning
som dokumenterats i projektet da det starkt associeras med forutsdgbarhet. Det som istéllet for
strategi framtrdder som gemensamt for bedomningens modus operandi hos de tre ldrarna ar i
stdllet ett lyssnade pd hur eleven svarar pd den skapade pedagogiska situationen. Léraren tar
dérigenom ett omedelbart ansvar for, bade att skapa situationer dir eleverna visar kunskaper
och formégor, men dven att forhalla sig 6ppen och avvaktande pa hur och vad som kommer
till uttryck. Bedomning i skolan dr inte ndgot som dr frikopplat frdn den pedagogiska
praktiken, tviartom synliggdér bedomningarna skolans och pedagogikens politiska, ideologiska,

sociala och kulturella diskurser (Eggen, 2010. s 89fY).

Eggens anvinder begreppet “beddomningskultur” for att diskutera beddmningens
praktiktillhorighet och direkta ansvar som vilar pd ldraren. En konstruktiv kultur av
beddmningar som aterspeglar skolans ideologi och sociala ansvar fOrutsitter att lararna &r
gemensamt inforstddda i ett virdesystem som avspeglas i deras undervisningspraktik (ibid, s

88).

Genom att ldrarna fordjupar sig 1 de olika formagornas och kunskapsomrédenas
epistemologiska och ontologiska strukturer och forutséttningar, ndgot som 6ppnas for i kap 7
och 8 i rapporten, dppnar sig d&ven mojligheten till mer differentierade och varierade forstaelse
for olika pedagogiska motesscener i undervisningen. Med 6kad variation och differentiering i

undervisningens moten, Okar dven beddomningens, feedbackens relevans for elevens
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kunskapsutveckling. Rapportens teoretiska del ar ett forsok i riktningen mot att utveckla en

aktuell, elevorienterad referensram for en konstruktiv bedomningskultur.

8.8 Det direkta och det indirekta larandet

Det idag radande undervisningsforsknings- och politiska ambitioner strdvar mot att skapa
vetenskapliga undervisningsmetoder som kalibrerats mot specifika elevkunskaper i en input-
outcome relation. Nutthall (2004) ger uttryck for ovan nimnda forskningsagenda och menar
att all forskning som syftar till att utveckla ldrarens klassrumspraktik bor utgd fran ett
klarldggande av relationen mellan undervisning och ldrarende:
...what kind of relationship exists between teaching and learning? None of these three
questions has simple or widely accepted answers. Failure to address them satisfactorily
is the major reason why the practice of teaching remains largely uninformed by any

established body of publicly accessible, research-based knowledge (Nuthall, 2004 s.
275).

Denna syn pd ldrarens roll i klassrummet skapar en professionsdiskurs som eventuellt
reducerar ldraren till en skicklig utforare av dndamailsenliga undervisningsmetoder.
Undervisningsskickligheten hos ldraren verifieras mot elevernas uppndende av specifika
kunskapsmél. Denna professionsdiskurs skapar ett undervisningssprdk byggande pa
diskursskapande normbegrepp som; kunskapskrav, ldrandemal, mal uppndende, etc.
Begreppen och spréket separerar ut elevens kunskapsuppniende beskrivet i enskilda vil
avgransade kunskapsenheter (Biesta 2010). P4 ménga sitt tjanar variationsteorins uppdelning

av direkta och indirekta lirandeobjekt denna undervisningsdiskurs.

Detta projekt har till viss del dragit nytta av denna uppdelning satillvida att de deltagande
lararna har uppmérksammats pa skillnaden mellan det direkta innehéllsliga kunskapandet
inom avgriansade omraden (namn pa Norrlands floder, bronsilderns kldder, byggnader och
redskap, Islands véxtlighet och geografi) och det indirekta ldrandet, det som i denna rapport
beskrivs som utvecklandet av formégor. Rapportens anvdndning av begreppen direkt och
indirekt ldrande har utvecklats och antagit helt egna definitioner utifrdn de didaktiska
utvecklingssamtal som gruppen fort. Begreppens fordndring foljer dven projektets analys
utifran teoriutveckling. Genom att anvdnda begreppet indirekt larandeobjekt i samband med
utvecklingen av formégor pa det sdtt som beskrivs i rapporten skapas ett elev-centrerat
professionssprak med ldrare - elevrelationen som kunskapens och skolans kdrna, syfte och
innehall.

A main problem with the language of learning is that it is a language of process, but

not a language of content and purpose. Yet education is never just about learning, but is
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always about the learning of something for particular purposes. In addition I wish to

argue that education is always about learning from someone (Biesta 2012 s. 12).

Det sdtt som begreppet indirekt larandeobjekt anvdnds i rapporten visar pd pedagogikens
relationella utgangspunkt. Larandet, kunskapen har alltid en relationell betydelse och funktion

och kunskap har alltid sitt séte och grundval i médnniskors liv, tal och handlingar.

Det sitt som forméigor som indirekta larandeobjekt behandlas i detta projekt dr beroende av
kontextualisering i de enskilda ldrarnas undervisningskultur. De fem omrédena som projektet
placerar formédgorna inom bor darfor forstds som en helhet och som opererande inom ett
kontinuerligt pedagogisk kultursammanhang inom respektive klass. De fem olika omraden
som kvalitativt olika formégor identifierades inom var:

* att lyssna och relatera kunskaper till egna erfarenheter

* 4terskapandets och minnets konst

* fOrmaga att kommunicera kunskaper

* fOrmaga att bearbeta kunskaper med hjélp av bilden

* Formdga anvinda texten som kunskapsuttryck
Dessa omraden kan dven beskrivas som olika undervisningsrelationella modus da de alltid
beskriver en relation eller en medvetenhetsinrikning mellan elev —elev, elev —ldrare och elev-
kunskapsintention. Beskrivningen av formdgor pd detta sitt stricker sig utdver det
sociokulturella perspektivet pd didaktiska relationer dd beskrivning dven innefattar elevens
kunskapande relation till sig sjdlv som konstituerande istdllet for socialt konstruerande.
Exempel pa en sadan sociokulturell modell &r tex. den “didaktiska triangeln” som beskriver
klassrumsdidaktikens olika relationsperspektiv mellan elev-larare och undervisningsstoff (se
tex. Claesson 2009). Just genom att det teoretiska perspektivet ser individens kunskapande
formagor inte endast som socialt konstituerade utan individen dven verkar konstituerande,

genom att bryta fram och omgestalta det sociala rummet.

8.9 Betydelsen av kontinuitet for utvecklingen av formagor

Négot som visar sig tydligt nir de olika delarna sammanstills i rapporten dar betydelsen av
lararens kontinuerliga medvetenhet och ndrvaro i undervisningen for utveckling av de
formagor som utgér kirnan i rapporten. Lédrarndrvaron dr bade fysiskt-kroppslig och
medvetet- mentalt. Den positiva kunskaps- och umgéngeskultur i klassrummet som beskrivs 1
kap 8.1, bygger pa, en Over tiden kontinuerlig nidrvaro av en larare som medvetet underhaller
klassrumskulturen. En viktig faktor for den positiva utveckling som eleverna uppvisar i

projektet kan hinforas till den pedagogiska struktur som finns i de i projektet medverkade

45



skolorna. Eleverna har en klassldrare som haller i hop klassens undervisning &ven i
undervisningssituationer som klassldraren inte sjélv ansvarar for. Klassldraren har dven
kunskap om klassens och de enskilda elevernas utveckling dver en langre tid da ldraren har
foljt klassen under hela skoltiden. Denna medvetenhet-Gver-tiden spelar roll di ldrarna

genomfor fordndringar an undervisningen och pedagogisk utveckling.

De didaktiska fordndringar som har initierats i projektet har inte i ndgot fall ’revolutionerat”
undervisningen. Istéllet har utgdngpunkten varit en ldngsam fordndrings process med
utgéngspunkt i ldrarnas och klassens etablerade undervisningskultur; ett medvetet, succesivt
reformarbete som tagit 6 manader att genomfOra sd hédr ldngt. Dirmed har alla
fordndringsstegen som gjorts i klassernas undervisning varit sma finjusteringar av en
etablerad klassrumskultur, snarare @n ett paradigmskifte och en pedagogiks nyordning for
larare och elever. Vi tror i projektgruppen att detta sdtt att arbeta med skolutveckling &r
effektivt och kraftfullt och ger ett pedagogiskt bemyndigande till ldraren och att arbetssattet
skapar bestdende positiva verkningar for de inblandade ldrare. Det finns gott om
dokumenterade skolutvecklingsprojekt som har infért nya undervisningsmetoder och
umgingesformer med bade ldrare, elever och undervisning, dér effekterna efter projektets

avslutande upphort eller snarare har varit negativ (se tex. Holmdahl, 2011).

8.10 Undervisningens microsituationer

I resultatet och analysen av undervisningsexemplen ovan, framgar tydligt att det &r i
undervisningens microsituationer, korta, oftast intuitiva interaktioner, som det visentliga
larandet, motet och kunskapsutbytet sker. I mikrosituationerna sker didaktikens moten, tilltal,
gensvar, dterintegreringen och stabiliseringen. I dessa microsituationer &r det som
aterkopplingen till livserfarenheten och utvecklingen av omddmet dger rum. Lidrandet,
frambrytandet av en ny, unik individualitet som visar sig genom sina formageuttryck &r inte

ett episkt storslaget framtradande utan sker i1 gonblicksmoten.

Det fodras en trinad uppmérksamhet for att fdinga och uppmirksamma dessa, undervisningens
microsituationer. Detta dr dven ndgot som dven framkommer tydligt i dokumentationen att i
den interaktion och kommunikation mellan ldrare-elever och elev-elev ér ldrarens intuition
och forhallningssitt som édr avgorande for hur eleven ska uppleva hidndelsen. Darfor har dven
denna rapport haft formagor som, kommunikation, lyssna och tala, samt minnas och dterskapa

i sin huvudsakliga fokus.
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I Hatties Visible learning (2009) uppméirksammas effekten av relationen mellan larare och
elev for ldrandet. Faktorer, sdsom ldrarens passion for undervisning och formaga att
improvisera 1 undervisningssituationer, forméga till problemldsning, skapandet av ett positivet
undervisningsklimat och respekt for eleverna, visade sig ha betydande positiva effekter for
lirandet (mellan d = 0.90 — 0,61)( s. 117). Aven mer sociala formigor si som virme och
empati gav hoga utslag (d = 0,67). Dessa resultat visar pa betydelsen av en ’personcentrerad”

undervisningskultur med hog social medvetenhet hos ldraren (s. 119).

Formodligen intraffar dessa microsituationer hundratals, tusentalstals ganger varje dag i varje
klassrum och ingen av dem gar att forutsdga eller framkalla. Daremot kan ldraren forbereda
sitt forhallningssitt generellt genom att 6va pa och ldra sig att uppméarksamma sig sjélv och
sitt handlande. Mycket av den positiva kunskapsutveckling eleverna uppvisar i1 detta projekt
kommer ur projektgruppens gemensamma iakttagelser och ldrarnas sjilviakttagelser. Lirarens
umginge med en teorimodell, som synliggdr undervisningens microsituationer epistemologi,
ontologi och etik, &r dven att forbereda sig och gora sig medveten om de mycket sma
skeenden ddr formagor tilltalas och individen bryter fram. Denna rapport visar péd tidnkbara
véigar for ldrare att 6ka medvetenheten sig kring sin undervisning, sin kommunikation och

Oppna for de didaktiska etiska dimensioner som undervisningen och ldrande innebér.

Den teoretiska ansatsen i detta projekt fick sin specifika utveckling just i syfte att synliggora
mikroskeendena i undervisningens olika interaktioner. Overskridandet av  ett
kunskapsteoretiskt synsétt pd larandet till ett larandeetiskt perspektiv mojliggdr dven ett
ndrmande till de enskilda elevernas individuella uttryck i “tal och handlingar” som

karakteriserande av individens formagor.

9 Utveckling av kreativitet genom undervisningen
Om minniskans aktivitet inskrénkte sig till att aterskapa det gamla, d& vore hon en
varelse som bara var inriktad pa det forgdngna, och hon skulle bara kunna anpassa sig
till framtiden i den man som denna &terskapade det forgadngna. Det dr just médnniskans
kreativa aktivitet som gor henne till en framtidsinriktad varelse, som skapar sin framtid

och samtidigt fordndrar sin nutid (Vygotskij, 2010 s.13).

Ordet “’kreativitet” aterfinns ofta i beskrivningar av waldorfskolans pedagogik och av dess
resultat (Bl.a. Martin, Woods & Woods, 2005). Implicit 1 detta projekts namn, “Fran
efterhdrmning till kreativitet” ligger en avsikt att uttrycka ndgot om vad som kan beskrivas

som utveckling av kreativitet i waldorfskolans undervisning. Det svéra i det arbetet dr att
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finna en generellt accepterad definition av vad begreppet kreativitet innebdr. Begreppet
kreativitet har tagit skepnaden av ett positivt vardeord som kan innebéra néstan vad som helst

beroende i vilket ssmmanhang och av vem det anvénds.

Csiksezentmihalyi (1996) menar att fenomenet kreativitet inte kan forldggas till en
individs “mental activity that occurs inside the head of some special people” (s 23). Snarare ir
det en typ av interaktion mellan personliga formagor och en socialkontext som kan beskrivas
som kreativ (Ibid). ”Creativity involves the production of novelty” (ibid. s 113). Men en nyhet
for vem och 1 vilket sammanhang? Med hjélp av dessa ganska enkla definitioner forldggs
innebdrden av begreppet kreativitet till ett positivt, nyskapande handlande inom specifika

politiska, ideologiska, sociala och kulturella praktiker.

9.1 Kreativitet i kursplanen
Detta stéller frigan om individens kreativitet, som ett mal for skolans undervisning, behover
kunna forutse vilka sociala praktiker som elevens framtida kreativitet ska utvecklas for? Av
sjdlvklara skél forblir den fragan obesvarad. I Lgr 11 finns begreppet kreativitet med som en
generell egenskap att striava efter i undervisningen:

En viktig uppgift for skolan &r att ge dverblick och sammanhang. Skolan ska stimulera

elevernas kreativitet, nyfikenhet och sjalvfortroende samt vilja till att prova egna idéer

och 16sa problem (Lgr 115 9).

Att begreppen “kreativitet, nyfikenhet och sjilvfortroende” skrivs samman i ldroplanen visar
pa ett synsitt som ndrmar sig Csiksezentmihalyi’s, men som &dndd ldmnar det centrala
begreppet, “viljan” utanfor definitionen:
According to this view, a creative life is still determined, but what determines it is a
will moving across time-the fierce determination to succeed, to make sense of the world,

to use whatever means to unravel some of the mysteries of the universe.

Of course, this still leaves the question: So where does this fierce determination, this
unquenchable curiosity come from? Perhaps that question is too reductionistic to be
useful. Many causes could be at the root of curiosity: genetically programmed
sensitivity, stimulating, early experiences, and, if Freud was right, a repressed sexual
interest. It may not be so important to know precisely where the seeds come from. What
is important is to recognize the interest when it shows itself, nurture it, and provide the

opportunities for it to grow into a creative life (Csiksezentmihalyi, 1996. s 182)

Kanske kan vi finna roten till idén om “undervisning for kreativitet” i denna formulering. En

undervisning som genomsyras av en minniskosyn och en kunskapssyn som dr
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individcentrerad men #&ndd socialt- och dmnesfokuserad, kan kanske erbjuda de

forutsédttningar som skisseras i citatet ovan.

9.2 Efterharmning, en grund for Kkreativiteten?

Avslutningsvis, kan i detta sammanhang, efterhdrmningens roll i undervisningen belysas.
Efterhdrmning och kreativitet beskrivs som emellanat som varandras motsatser. Framforallt
hos waldorfpedagogikens kritiker &r efterhdrmningen och forebilden, ofta maéltavla for
ifragasittanden (se t.ex. Lindenfors, 2008°). Rapportens resultat visar pa betydelsen av
forbilder for elevernas ldrande. Forbilder 1 undervisningen &r bade ldraren som
kunskapsbérare och kulturellt centrum i klassrummet, men dven den sociala och kulturella,
och intellektuella kontext som skapas och uppritthalls i skolan. Dérigenom ifrdgasitts
efterhdrmning i1 undervisning som endast ett uttryck for en auktoritdr reproducerande
maktdiskurs. Resultaten i denna studie visar att det &r genom i undervisningen skapa sociala,
praktiska, etiska, rumsliga och kognitiva forebilder som det ’forutsittningsskapande tilltalet”
sker. Kreativitet dr foljaktligen ett mdjligt gensvar i1 undervisningen men aldrig en formaga

som kan tilltalas explicit.

Den méngfald och komplexitet som de ovan skildrade och analyserade undervisnings
exemplen innefattar, visar pa i det ndrmaste odndliga variationer och mojligheter av larande,
individualisering och kunskapsinteraktion 1 undervisningen. Studien visar dven att
behdrskandet av denna méngfald och variation dr ldngt ifrdn slumpmissigt och tillfalligt.
Tvértom framgar att relationen mellan ldrarens undervisning och elevers ldrande r byggda av
subtila, avsiktliga och precisa handlingar i klassrummet som kréver stor medvetenhet, nérvaro

och sjélvreflektion hos ldraren infor, i och efter undervisningssituationerna.
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