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»Lost in translation? »

Om relationen mellan lirares praktiska
kunnande och professionella sprak

PER LINDQVIST OCH ULLA KARIN NORDANGER

Humanvetenskapliga institutionen, Hogskolan i Kalmar

Sammanfattning: Syftet med foreliggande artikel dr att visa pd majliga broar mellan
larares person- och kontextbundna praktiska kunnande och en presumtiv generell
lararkunskap. Inom ramen for tvd forskningsprojekt och med hjilp av flera olika
metoder har data kring larares praktiska kunnande samlats in. For det forsta rela-
teras data till Martin Bubers resonemang kring erfarenhet som insikt. Lararnas vilja
och formdga till ndrvaro, 6nskan att uppnd en relation, fors fram som ett avgérande
inslag i deras praktiska kunnande. For det andra uppmarksammas larares anvand-
ningar av metaforer for att beskriva kdarnan i sitt kunnande. I artikeln diskuteras hur
dessa sdtt att tala om praktiken kan bidra till ett gemensamt professionellt lirande.
Bland annat visas pd anvindningen av »levande metaforer» som en sadan mojlighet.

Kan larares praktiska kunnande formuleras verbalt och i sddana fall hur? Kan
larares praktiska kunnande overforas till nya yrkesgenerationer och lyftas ut
over lararutbildningens magiska granser, det vill siga 6ver den stindigt upp-
marksammade klyftan mellan akademi och verksamhetsfalt? Utifran dessa
fragor forde vi periodvis under dren 200306 intensiva samtal med 41 lirare.
Ramen for dessa samtal utgjordes av tva forskningsprojekt! vilkas syfte var att
utveckla kunskap kring det praktiska kunnandets relation till spraket.
Forskning om praktiskt yrkeskunnande handlar, trots objektets svarfingade
karaktir, om ndgot helt avgorande i samhillens och enskilda manniskors ut-
veckling. Hur lar vi oss av var och andras erfarenhet? Nar lar vi oss av andra?
Hur och niar omprovar vi vara perspektiv? Tror vi 6verhuvudtaget pa mojlig-
heten att detta sker? Att studera mekanismerna bakom detta kan jamforas
med grundforskning kring hur manniskan forandrar sin varld, skriver Ham-
marén (2002). Att med utgangspunkt i lirares beskrivningar av sina hand-
lingar och erfarenheter diskutera hur larares kunnande vixer, forandras och
overfors har blivit en central uppgift i en okande flora av forskning kring
larares arbete (Feiman-Nemser 1990; Grimmet & MacKinnon 1992; Brown
& MclIntyre 1993; Cochran-Smith & Lytle 1999; Magnusson 1999; Munby,
Russell & Martin 2001; Fenstermacher 2001; Jordell 2003; Hakansson 2004;
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Lindberg & Olofsson 2005; El Gaidi 2007). Huvudfragorna inom detta
forskningsomrade har kommit att handla om praktiskt kunnande och om
sadant 6verhuvudtaget kan de-personifieras, de-kontextualiseras eller 6verfo-
ras och vad som egentligen ryms inom definitioner av generell kunskap, all-
man kompetens och praktiskt kunnande for just larare?

I artikeln viljer vi att anvianda begreppen kunnande och kunskap i enlighet
med Molanders (1996) forsok till distinktion, dar han menar att kunnande
knyts till handling och utmarks av rorelse och dynamik (knowing) medan
kunskap (knowledge) har en mer kognitiv och stabil karaktar. Syftet ar att visa
pa mojliga broar mellan larares person- och kontextbundna praktiska kun-
nande och en presumtiv generell lirarkunskap. Vi vill visa pa vilka slags erfa-
renheter larare beskriver som centrala for upplevt yrkeskunnande, askadlig-
gora hur dessa erfarenheter formuleras samt préva om och hur dessa sitt att
tala om erfarenheter kan ses som yrkessprak och som potential for yrkes-
lairande.

Viriktar for det forsta in oss pa relationen mellan vad som kallas erfarenbet
och ldrares praktiska kunnande. Med hjilp av exempel himtade fran vara
studier, kopplade till framfor allt Buber (1994), diskuterar vi fenomenet
erfarenhet utifrin den overgripande frigan: Ar erfarenbet ett enhetligt be-
grepp? Vi utgar sedan fran en slags erfarenhet, den Buber kallar insikt, och
betraktar dnyo vart empiriska material. Med god hjilp av idéer lanade fran
Honneth (2003) och Fiback Laursen (2004) for vi fram ldrarnas vilja och
formaga till narvaro, onskan att uppnd en relation, stravan efter det som
Honneth (2003) kallar intersubjektiv 6ppenbet som en avgorande ingrediens
i larares praktiska kunnande.

For det andra relaterar vi det erfarenhetsbaserade yrkeskunnandet till fore-
komsten och utvecklingen av ldrares yrkessprak. I lasningen av intervjuut-
skrifterna konstaterade vi att lararnas utsagor var saval kvantitativt omfangs-
rika som kvalitativt uttrycksfulla. De manga, langa och innehallsrika berattel-
serna kan stillas mot ett ganska allmint forekommande uttalande i
diskussionen om ldrares kunskap, namligen att larare saknar ett utvecklat
yrkessprak (se t ex Lortie 1975, Colnerud & Granstrom 2002, Utbildnings-
och Kulturdepartementet 2005, Aman 2006) och att stora delar av deras
kunskap betecknas som »tyst» (Polanyi 1967).

Forskning som studerar larares arbete konstaterar gang pa gang att kunska-
pen ar praktisk, baseras pa egna erfarenheter, och har en stark relation till den
komplexa och situerade praktiken, vilket leder till antagandet att larares
gemensamma kunskapsutveckling och yrkessprak forblir outvecklade, for att
inte sdga obefintliga. For larare verkar det alltsa inte finnas mojlighet att
utveckla ett facksprak diar gemensamma och exakta begrepp kan anvindas
som skarpslipade verktyg for att hantera en arbetsvardag, 6verfora en erfa-
renhet fran en situation till en annan eller hivda status pa den professionella
arenan. I styrnings- och policyretoriken (se t ex OECD 2005) runt ldrararbetet
hiavdas emellertid med kraft den gemensamma kirnans existens (jfr inféran-

det av »allmint utbildningsomrade» som gemensam kunskapsbas i svensk
lararutbildning; SOU 1999:63).
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Finns da ingen mojlighet att utveckla generell kunskap ur praktiskt erfaret
kunnande? Nar vi tittar pa vara, med intervjuutskrifter till bradden fyllda,
parmar, och nir vi ldser berattelser genomstrommade av engagemang och
passion, genomsyrade av professionella reflektioner och exempel. Och nar vi
ser att vi faktiskt forstar, att vi forstar sa att huden knottrar sig, kan vi inte
annat 4n ifragasitta talet om larares avsaknad av yrkessprak.

Selander (2005) menar att sprakbruket i en social yrkesverksamhet ar
elastiskt och bestar av ndgot mer dn definitioner och strikta klassificeringar.
Kanske borde vi, som Selander havdar, pa ett mer adekvat och 6dmjukt sitt
narma oss den sirskilda problematik som yrkessprakande innebar? Kanske
handlar den pastadda avsaknaden av yrkessprak istallet om att ndgot vasent-
ligt géar forlorat i transponeringen mellan berittelserna och vad som traditio-
nellt karaktariseras som »professionellt yrkessprak». Kanske forloras det av-
gorande innehallet i sjalva 6versittningsprocessen?

I vara studier, liksom i andras (se t ex Elbaz 1983, Munby & Rusell 1990,
Craig 2005), kan vi se att larare som beskriver karnan i sin kompetens till stor
del anvander sig av exempel, liknelser, analogier och metaforer. Vill vi darfor,
for det tredje, uppmirksamma dessa sitt att tala om praktiken och undersoka
om, och i sddana fall hur, ett sidant sprakbruk kan bidra till ett gemensamt
professionellt lirande. Bland annat vill vi visa pa anviandningen av »levande
metaforer» (jfr Pramling 2006) som en maojlighet.

EMPIRISKT UNDERLAG

[ tva olika projekt har vi fort samtal med larare fran den svenska grundskolan
om deras arbete och kunskap. I det forsta projektet som pagick 2003-04 sam-
lade vi in s kallade life stories (se Goodson & Sykes 2001) fran 25 larare (i
huvudsak amneslarare). I det andra projektet deltar 16 liarare fran samtliga
stadier. Projektet, som pagar 2005-08, innehaller olika former av samtal med
lirarna. For det forsta med hjalp av e-delphimetoden?, for det andra i form av
sa kallade dialogseminarier (se Goranzon 2006) och for det tredje i samtal om
videofilmade situationer i lararens vardagliga arbete, sa kallad stimulated
recall (se Calderhead 1981).

Under fem ars tid har vi alltsa i olika former samtalat med larare. Livsberit-
telser och stimulated recalls har samlats in genom enskilda och upprepade
intervjuer. Under e-delphistudien anvindes e-post som medium for att samtala
med grupper av larare, och i dialogseminarierna traffades larargrupper for att
fora en dialog kring sina professionella kunskaper. Samtliga samtal har regi-
strerats med hjilp av video, mp3 eller IKT. I samband med dialogsemina-
rierna producerade lararna texter som samlades in. Vid varje seminarium for-
des dessutom protokoll.

ERFARENHET OCH INSIKT

Om man fragar verksamma larare vad »en duktig larare kan» och var en
potentiell yrkesmedlem i sa fall kan inforskaffa denna kunskap, kunnande far
man det for den hogskoleforlagda utbildningen nedsldende svaret att en
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tredjedel handlar om vad lararna betecknar som »personliga» eller
»medfodda» egenskaper som Gverhuvudtaget inte later sig utlaras (eller laras
in), att mindre 4n en tiondel av de foreslagna kunskaperna kan inhiamtas
under de hogskoleforlagda delarna av lararutbildningen, de sa kallade
teoretiska delarna och att resten av larares kunskap utvecklas endast inom den
praktik dar studenten senare skall verka (Nordanger 2005). En liten mangd
teoretiska studier adderade med en betydligt storre mangd praktiska erfaren-
heter skulle alltsd sammantagna resultera i en bra larare.

Den mest verksamma ingrediensen i den formella utbildningen till larare
verkar alltsq, dtminstone om man fragar lirare pa filtet och studenter i
lararutbildningen, vara den verksamhetsforlagda delen av utbildningen, det
som traditionellt kallas praktiken. »Det dr dar man lar sig nagot» (Lindqvist
& Nordanger 2003 s 1). Lararstudenter beskriver denna killa till erfarenhet
som nyckeln till larares kunskap. Ocksa verksamma ldrare menar att det ar
systematiserade erfarenheter som i vardagen kokats ned till rutiner, som bildar
basen for framgangsrika verksamheter.

Men konceptet stimmer inte alltid. Ekvationen gar inte jamt upp. Miangden
erfarenhet och utvecklandet av larares kunnande och kunskap verkar inte
alltid atfoljas som kvantitativa matt eller parallella utvecklingslinjer. Och i de
fall (de allra flesta, enligt var egen erfarenhet som forskare inom omradet) dar
okad erfarenhet faktiskt ocksa medfor en kvalitetsmassig forstarkning av
kompetensen (se t ex Almozlino & Rich 1998, Berliner 1987), verkar det inte
vara den enda verksamma ingrediensen. Inom forskning som studerar
»expertkunskaper» hivdas att erfarenhet och skicklighet inte ar samma sak
(Lampert & Clark 1990, Berliner 1987, Horvath & Sternberg 1995). Erfaren-
het ar dock viktig eftersom den ger forutsittningar for larare att utveckla
skicklighet (expertise). Lararen kan inte uppna expertstadiet forran samtliga
stadier fran novis till expert genomgatts (Dreyfus & Dreyfus 1986). Erfaren-
het verkar alltsa vara en nédviandig, men inte tillracklig, forutsittning for
skicklighet och man kan fraga sig om allt det vi kallar erfarenhet verkligen
beskriver samma typ av fenomen eller upplevelser. Kanske ar det en viss sorts
erfarenhet som maste ha tillagnats for att ndgon ska uppfattas som en skicklig
praktiker.

En vanlig syn pd hur erfarenhet kan indelas i olika kvalitativa nivaer 4r att
erfarenhet som pa ett eller annat siatt kombineras med reflektion har ett hogre
varde. Ofta utgar sidana resonemang fran Deweys (1997) idéer om erfarenhet
och tinkande. Han menar att erfarenheten omfattar ett aktivt element — man
gor erfarenheter — och ett passivt element — man gir igenom nagot. Att gora
erfarenhet innebar att man medvetet provar eller forsoker ndgot som innebar
en foriandring. Nar foljderna av en forindring reflekteras far sjilva
omvandlingen en betydelse och vi lar oss nagot. Erfarenhet via impulser eller
tillfalligheter 4r daremot enligt Dewey nyckfulla och blinda. Det finns inget
fore eller efter sidana erfarenheter, inget som blickar bakat eller framat och
foljaktligen finns ingen mening och inte heller ndgot larande. Att ldara av
erfarenheter ar istdllet att reflektera, d.v.s. att gora framat- och bakatsyftande
kopplingar mellan det vi gor och dess foljder.
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I ett avsnitt av vara inledande samtal med lararna skissade vi pa ett tomt
ritpapper upp en cirkel, satte pennspetsen i mitten av cirkeln och fragade: Om
hela cirkeln ar ditt larararbete, dar du i olika situationer genomfor olika typer
av handlingar, hur ser det da ut nar du ar hir, i mitten av cirkeln, i mitten av
ditt arbete, i kdrnan av ditt kunnande? Vi laser i beskrivningarna:

Och det funkar, du far en kinsla av att det funkar, sa ar det ndgon
andiktig blick, ndgons huvud som annars dr nonchalant, reser pa sig
och tittar och ger dig fokus, satter dig i fokus. Och da ar det sadar sma
andaktiga och da pa nagot siatt har man nuddat vid det dar ljuvliga
sdttet att ... vad sdger man? ... inte aha upplevelser .... Att hir var
nagonting ... vad var detta? Det kdnns som om ndgot gott har
snuddat, nagot viktigt, ndgot vardefullt. Men det 4r ju sd i livet ocksa,
det man i de basta 6gonblicken kan fa kdnna, nar man nar fram, blir
sedd och forstadd ... just det hir flodet mellan eleverna och mig. Det
ar val darfor manga blir larare — for att fa uppleva nagon gang det.
(Lararintervju 8, Lifehistorystudien)

Lararnas utsagor om att befinna sig »mitt i» arbetet bestar av 6gonblicks-
bilder. I ett nistan elektriskt 6gonblick har liraren snuddat vid eller omslutits
av en kinsla av att vara mitt i. Dewey skulle kanske betrakta dessa 6gon-
blicksbilder som nyckfulla impulser men for lararna verkar dessa »tillfallig-
heter» framsta som betydelsebarande och nastan magiska. Dessa 6gonblick
verkar med andra ord innehdlla en grundliggande mening for lararna och
ddarmed skulle de ocksa potentiellt innehalla en kalla till l[arande.

Sadana erfarenheter framstar dock som ett erbjudande som bara kan tas
emot utan att kombineras med strategisk planering eller medveten reflektion.
I relation till Deweys indelning av erfarenheters kvalitativa nivaer framstar
sddana impulsstyrda erfarenheter som passiva och de skulle dirmed sakna
potential for lirande. Men vad hander om man provar att tanka tvartom, att
med utgangspunkt i lararnas beskrivningar av sidana magic moments préva
att vinda pa resonemanget och betrakta det till synes passiva och darmed
ocksa betydelselosa erfarandet som i grunden aktivt och betydelsefullt?

De magiska momenten av insiktsfull narvaro, beskrivna som narmast him-
melska 6gonblick finns genomgdende i vart material. De dr, som vi forstar det,
avtryck av erfarenheter som har beroring med karnan i larares kunskap (och
for de flesta larare ocksa upphov till tillfredstillelse i arbetet), det vill siga
formagan att uppratta en speciell sorts relation med eleverna. Per Fiback-
Laursen (2004 s 2007) menar att man velat avfirda sidana formagor som
tillfalligheter och forklarat dem som kopplade till »lararens unika personlig-
het eller till en speciell kemi som av ndgon outgrundlig anledning uppstatt
mellan en ldrare och en elev». De har darfor betraktats som ointressanta ur ett
profesionellt pedagogiskt perspektiv. Fibaek-Laursen hdvdar daremot att erfa-
renheter och beskrivningar av sddana floden istillet handlar om kdarnan i den
pedagogiska kompetensen och att vi darfor maste utforska fenomenet och
forsoka ta reda pa hur det utvecklas.
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Ett sadant forsok finner stod hos religionsfilosofen Martin Buber som i sitt
huvudverk Jag och Du® diskuterar distinktionen mellan erfarenhet och ett
tillstdnd av relation som han beskriver som insikter:

Man sijer, att manniskan lir kdnna sin varld. Vad betyder det?
Mainniskan far 6ver tingens yta och lar kinna dem. Hon hamtar fran
dem en kunskap om deras beskaffenhet, en erfarenhet. Hon lar kinna
hur tingen ar. Men erfarenheter ensamma for icke varlden till
manniskan. Ty de for till henne endast en varld som bestar av Det och
Det och Det, av Honom och Honom och Henne och Henne och Det.
(Buber 1994 s 9 f)

Kan detta nagot vi stindigt refererar som erfarenheter rora sig om tva, ibland
ndra sammankopplade, ibland kvalitativt dtskilda fenomen: erfarenheter och,
vad Buber kallar, insikter? 1 det hir fallet refererar, som vi forstar det, inte
begreppet insikt till resultat av tillstind da manniskan ser in i sig sjilv pa jakt
efter ssmmanhang (jfr Platons in-sikt som sarskild kunskapsférmaga), utan
tvartom till resultat av ett tillstind d4 manniskan orienterar sig utat, da hon
lever och erfar moten pa ett annorlunda siatt. Mellanrummet, det vill siga
delaktighetirelationer, 4r den sanna verkligheten enligt Buber, skriver Aspelin
(2005 s 36). Kvalitén pa kunskap handlar alltsa inte i forsta hand om mang-
den av den erfarenhet som utgor dess grund, utan om kvalitén pa erfarenheter
i mellanrummet:

Ty den verkliga griansen, som forvisso ar en sviavande, rorlig grans,
gar varken mellan erfarenhet och brist pa erfarenhet, eller mellan det
som ar givet och det som icke dr givet, inte heller mellan Varats varld
och Virldarnas virld utan tvars igenom alla omraden mellan Du och
Det: mellan narvaro och ting. (Buber 1994 s 19)

Buber (1994) menar att manniskans relation med varlden i huvudsak kan
delas in i tvd sdtt att finnas i/ndrma sig den. Vart jag kan konstitueras,
aterfinnas och agera i tva skilda hallningar/relationer utifrdn de grundlag-
gande ordparen Jag-Du och Jag-Det. Virlden kan alltsa, enligt Buber, uppfat-
tas som ting eller som delaktighet i relationer:

Virlden ar tvafaldig for minniskan alltefter hennes tvafaldiga
hallning. Mianniskans hallning ar tvafaldig alltefter tvafalden i de
grundord hon kan uttala. Grundorden ar inte enstaka ord utan ord-
par. Det ena ar ordparet Jag—Du. Det andra ar ordparet Jag—Det;
varvid utan att grundordet dndras ocksd ett av orden Han eller Hon
kan ersitta Det.

I 6verensstimmelse dirmed 4r ocksa manniskans Jag tvafaldigt.

Ty Jaget i grundordet Jag-Du ar ett annat 4n det som finns i
grundordet Jag-Det. (Buber 1994 s 1)

Det forhallningssatt med vilket vi ndrmar oss varlden konstituerar ocksa den.
De grundliggande ordparen sdger inte nigot om en verklighet som skulle
»bestd utanfor dem, men nar de uttalas skapar de en verklighet» (Buber 1994
s 1). Precis pa samma satt formerar de subjektet. Det finns inte »ndgot Jag for
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sig, utan endast Jaget i grundordet Jag-Du och Jaget i grundordet Jag-Det.
Nair manniskan sager Jag menar hon ett av dessa bada» (Buber 1994 s 2). Nar
vi talar om oss sjdlva talar vi alltsa, i samma andetag, ocksd om i vilken av
dessa bada positioner subjektet befinner sig, som dskadare eller som delaktig.

Om vi atervander till lararnas utsagor bestar nyckelorden i beskrivningarna
av situationerna i cirkelns mitt inte av de upprepade erfarenheternas systema-
tiska och reflekterade professionella kunskaper utan av narvaro, ett tillstind
av distanslos relation, »magical moments», de basta ogonblicken. Stunder da
man »nar fram» och da lararen (!) blir »sedd och bekraftad». For det ar ofta
sig sjdlv ldararen refererar till ndr hon talar om att »bli till» i dessa Jag-Du
moten.

Det kidnns som om nagot gott har snuddat, ndgot viktigt, nagot var-
defullt. Men det 4r ju sa i livet ocksa, det man i de basta 6gonblicken
kan fa kanna, nar man nar fram, blir sedd och forstadd ... just det har
flodet mellan eleverna och mig. (Lararintervju 8, Lifehistorystudien)

Buber (1994 s 18) skriver:

Jag blir till i forhallande till Duet; i det jag blir till som Jag sager jag
Du. Allt verkligt liv ar mote.

Lararna berattar:

[D]en har kianslan av det magiska nar man star framfor en grupp,
eller 4r i en grupp unga minniskor... och har nagot att beritta for
dem. Och dir... dar ar den hiar engagemangsvulkanen som jag har
som kraftkalla till alltihop. I det 6gonblicket nir jag star dar och sen
vet jag attjag... nu ska jag beriatta ndgot. Och sen sa... lyssnar dom...
det behover inte vara att jag siger ndgot utan det kan vara att jag visar
nagot. Och ar dar med min narvaro och kan paverka... det ar valdigt
tydligt kraften. (Lararintervju 135, Lifehistorystudien)

PRAKTISKT KUNNANDE OCH IN-SEENDE

Att mota omvirlden som ett Det innebar ett mer opersonligt och enkelriktat
forhallande mellan Jaget och ting av materiellt eller manskligt slag. Sddana
Jag—Det relationer benamns av Larsson (1997) for diskursivitet och av
Eneroth (2007) for diskursivt forstand. 1 detta tillstand ar kunskap formuler-
och overforbar. Genom att tinka, resonera och sitta samman begrepp kan
manniskan uppleva att hon forstar. En sidan typ av forstdelse uppstar genom
att tankarna formar samband, system, forklaringsmodeller, eller paradigm
och tolkningsmonster. » Tanken l6per i olika slags diskurser.» (Eneroth 2006
s 3)

Savil det diskursiva forstindet som insikter ar oundgangliga och oundvik-
liga delar i manniskors liv och siledes i larares arbete. Vart forhallningssatt
skapar, pa kvalitativt olika sitt, de intryck vi bar med oss fran vart mote med
varlden. Ur Det—virlden kan vi bara med oss vad vi kallar erfarenheter, moj-
liga att omvandla till diskursivt forstand, att formulera och gora till »bepro-
vade» det vill siga mojliga att kategorisera, mata och systematisera, men ur
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Du-virlden, som utgors av ndrvaron i relationer bar vi med oss det Buber
(1994) valt att kalla insikter. Dessa insikter, som inte kan systematiseras och
som man inte enkelt kan dela med sig av eller patvinga nagon, forandrar pa ett
mera outtalat sitt hela vart forhallningssatt. De omstrukturerar sjalva basen
for hur vi sorterar och skapar monster ur vara erfarenheter. Insikterna staller
erfarenheterna i ett nytt ljus och bidrar inte pa ett sjalvklart sitt till ndgon
kumulativ eller konsoliderad kunskap. Snarare 16ser de upp de beprovade
sammanhangen, utmanar sikerheten och limnar efter sig flera fragor an svar:

Du-momenten upptriader i detta fasta och nyttiga tidsmonster som
underliga, lyriskt dramatiska episoder, visserligen av forforande tjus-
ningskraft, men farliga i sin ytterlighetsorientering, upplésande av
det beprovade sammanhanget, mer efterlimnande fraga an tillfreds-
stallelse, hotande sikerheten. (Buber 1994 s 47)

For en larare som erovrat denna typ av insikter framstar lararyrket som an
mera komplicerat och omojligt att behirska diskursivt. Eller, som en av larar-
na i studien, efter 20 ars erfarenhet av yrket, uttrycker sig:

Jag tyckte att jag var duktig som ldrare nir jag borjade men jag har
upptackt att det ar mer komplext nu. (Lirare 7, E-delphistudien)

Aven Landahl (2006) kommenterar hur tillstdnd av osikerhet korrelerar med
larares kunskap nar han refererar till folkskolinspektoren Nordlund, som for
mer 4n 80 4r sedan konstaterar att larare aldrig kan »bli annat dn klapare och
amatorer» 1 sitt yrke (Landahl 2006 s 142) vilket han menar ar helt i sin
ordning. Istallet for att kritisera okunnigheten uppvarderas denna franvaro av
bergfasta 6vertygelser, menar Landahl och han fortsitter:

Upplevelsen av osikerhet och brist pa exakta kunskaper, bor darfor
inte vacka for mycket oro. Det 4r motsatsen som verkligen borde
oroa. En ldarare som enbart soker professionell bas for sitt agerande
kommer att hamna i situationer da hon eller han marker att det inte

finns en sddan bergfast grund. (Landahl 2006 s 143)

Erfarenheter kan alltsd samlas pa hog och efterhand omvandlas till diskursiv
kunskap att hantera nya situationer med. Insikter kan daremot rasera allt som
byggts pa detta modosamma sitt. Som en blixt fran klar himmel far de till-
varon att anta andra former. Att stindigt befinna sig i ett tillstind av insikt
framstar som omojligt och, om det skulle ga, direkt skadligt.

Ett mer rimligt och 6nskvirt forhallningssatt ar viljan till ndrvaro, énskan
att uppna en relation, stravan efter att eleverna upplever att relationen alltid
finns dar som en mojlighet. Sadana viljeyttringar ser vi i lararnas berattelser.
Avgorande for deras samlade lararkompetens verkar vara just denna vilja till
oppenhet, detta forsok att mota och se eleverna. For att fa till stand ett dkta
mote racker inte det diskursiva forstandet, att tinka i delar och sammanhang.
Lararen vill se, ja bokstavligt talat in-se, eleven. Inte som ett sammanhang eller
samband, utan som »en bild av hur alla delar, inslag och aspekter vecklar in sig
i varandra, vdver sig samman till en oupploslig helhet» (Eneroth 2006 s 4).
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I vara utskrifter ser vi att detta inte ar ndgon latt uppgift. Lirarna maste
anstranga sig for att kunna in-se eleven. Man maste soka, grava djupare s3 att
nagot kan blottlaggas och upptiackas. Larare beskriver ofta detta som ett slags
utforskande verksamhet. De forsoker lokalisera och hitta en 6ppning in till
eleven:

Att starta i elevens egen tanke. Att man maste hitta var de befinner
sig. (Lararintervju 4, Lifehistorystudien)

Nair man landar - blir 6msesidig. (Lararinterju 19, Lifehistorystu-

dien)

Att utforskandet av eleven ocksa innebar ett mote rader det ingen tvekan om.
Den egna personen, den egna kroppen ar de verktyg med vilket utforskandet
sker. For att lararen ska kunna in-se eleven maste eleven in-se lararen. Som
larare maste du kunna blottstilla dig och visa eleven dig sjalv. Uttryck som
»du viker ut dig sjalv», »du tommer dig precis» och »du tar av dig sjilv» ar
vanliga i materialet. Darfor ar det mycket viktigt for en larare att synas. Du
maste ha formaga att »ta yta».

De flesta ldrare har inte svart att frammana erfarenheter fran insiktsfulla
moten. De beskriver lyriskt de stunder da ett verkligt mote mellan lararen och
eleven dgt rum. Oftast uppmarksammas sddana 6gonblick i elevernas 6gon, i
ogonens blick. I dessa korta stunder nir lirare marker att de har »fangat
dem», nar de ser »ndgon andaktig blick», nar det »lyser i barnens 6gon», nar
de ser »nagon liten stjarna tindas» eller nir eleverna »verkligen sitter och
brinner» erhalls ocksa beloningen i yrkesutévningen, eller som en av lararna
uttrycker det »Da ryser det i mig». Radslan for att forlora denna mojlighet
genom att tappa sin kinslighet for elevernas signaler 4r uppenbara i mate-
rialet:

Min storsta radsla ar att missa ndgot barns signaler, att jag inte ser
och kanner... (Larare 2, Stimulated recall)

METAFORER SOM UTTRYCK FOR PRAKTISKT KUNNANDE

Vi har ovan forsokt askadliggora hur erfarenhet kan delas upp i tva delar,
vilken betydelse den ena av dessa delar, insikten, har for larares uppfattning av
det egna kunnandet och hur stravan efter insikt ocksd frammanar en vilja att
mota eleven. Vi menar vidare att en sidan intersubjektiv 6ppenhet kan betrak-
tas som en avgorande bestandsdel i larares praktiska kunnande. Nasta steg
bestar av att préva om och i sddana fall hur erfarenheter av sidana tillstand
kan overforas. Kan djupt kontextuella och situerade 6gonblick av deltagande
transformeras till mera generell kunskap av pastdendekaraktar? Kan erfaren-
hetsbaserat praktiskt kunnande omvandlas till diskursivt forstind? Kan
insikter goras om till erfarenheter? Ja, fast inte i tillstind av relation, sager
Buber. For att kunna overforas och begripas kravs i majoriteten av fall att
insikterna transponeras over till erfarenheter:
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Den manniska till vilken jag sager Du blir for mig inte en erfarenhet.
/...] Forst ndr jag trader ut darur, blir hon ater till erfarenhet.
Erfarenhet ar Du-avstand. (Buber 1994 s 15)

Det hela maste sonderdelas, enheten slitas sonder till mangfald, melodin maste
bli dter bli toner och dikten maste styckas ned till enstaka ord, man maste
»hdamta fram fargen pa hennes har eller firgen i hennes tal eller firgen i hennes
godhet» (Buber 1994 s 14), i avsikt att gora henne till erfarenhet. Men i
samma ogonblick 4r hon inte lingre Du och man ir inte lingre narvarande
menar Buber. Ett vildefinierat och exakt yrkessprak skulle alltsa inte kunna
hdrbargera insikter.

Finns da inget satt att formedla insikter i sin mera ursprungliga form, i den
form dar melodin behalls intakt och dar fiargen inte behover skiljas fran har-
svallet? Konstnarer formar »frysa» dessa moment i sina skapelser och bilder
sa att en betraktare av dessa bilder kan erfara den ursprungliga kinslan.
Josefson (1991) menar att konsten har sin styrka i gestaltningen av unika
exempel som lockar fram bilder av liknande livserfarenheter hos oss. Men
giller detta endast musik eller skulpturer och bilder i form av konstverk, eller
kan insikt bevaras ocksa i sprakliga bilder?

Om vi gar tillbaka i texten och provar att se pa lararnas uttryck som
»konstverk» uppticker vi ganska snart att bilderna tonar fram. Praktikerns
sprak dr ett »malande» sprak. Uttryck som att »ta yta», att eleverna »sitter
och brinner» eller att det »lyser i barnens 6gon» ar forsok att beskriva nagot
som ndgot annat. Aven nir lirarna ombeds beskriva sin verksamhet, anvin-
der de i stor utstrackning metaforer. Klassrummet beskrivs till exempel som en
»o0as» eller ett »viaxthus» och klassen framstills som ett »lag» eller ett »sam-
halle». Att metaforerna ocksa ger avtryck i handlingar blir uppenbart nar man
studerar videoobservationerna (jfr Connelly & Clandinin 1995).

Lararnas frekventa anvindande av metaforer, av ett »konstnarligt» sprak,
kan ses som ett substitut for ett mer adekvat sprakbruk, som en poetisk
utsmyckning, men hjilper denna uttrycksform oss att forstd och erfara den
ursprungliga kinslan trots att vi 4r utanfor den omedelbara kontexten? En
larare berattar:

[Jlag kan utga fran det jag varit med om idag, dir jag da haft ett barn
som har gétt en termin i ettan men som inte kan ldsa och som inte kan
ljuden... som ar ett fullstindigt... ett stort fragetecken till alltihop.
Sen sd har vi borjat jobba ihop nu... och da trevar jag mig fram och
kollar liksom var jag kan borja med den hir eleven. Vad kan han for
nat? Vad kan han i spriklig medvetenhet? Var ska jag borja ndgon-
stans? Sen hittar jag da en liten rod trdd som jag kan borja i och sen
borjar jag leta material till den hir trdden och sen grejar jag med det
och forsoker hitta saker som han kan anvinda... bocker och spel...
tavlingar och ja, vad det nu ar for nat. Och sen provar vi med det och
sen... fungerar det! Det, det ar liksom mitt i! Och jag ser hans lycka
ndr han sager: Aha! Visst ar det harligt!? (Larare 3, Life historystu-
dien)
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Lararens formedling av insikten verkar na fram till den pedagogiska forska-
ren, som visserligen arbetat som ldrare i grundskolan men som inte delat
lairarens vardag. Forskaren reagerar nastan fysiskt pa beskrivningen. Svaret pa
lararens avslutande fraga ger en klar vink om att det inte finns minsta lilla
tvekan och att det hela uppfattats som ytterst trovardigt:

Ja, jag far tuppskinn pd armarna nir du berattar om det! (Forskare 1)

Den beskrivning som lararen ger av situationen framkallar en sidan kraftfull
respons att forskaren ryser, att huden pa forskarens armar knottrar sig. Med
bara nagra korta meningar har lararen lyckats fa forskaren att sitta sig in i,
och nistan fysiskt kdnna, den kunskap lararen anvint sig av, hur den bidragit
till elevens larande och hur liraren upplevde situationen.

En narmare granskning av det sagda visar att beskrivningen till stor del vilar
pa ett antal metaforer, pa ord som beskriver nagot som liknar det som lararen
erfarit. Eleven dr som »ett stort fragetecken», lararen »trevar sig fram» och
»hittar en liten rod trdd som jag kan borja i» som gor att det till slut fungerar
och blir »liksom mitt i». Nar sedan forskaren ska beskriva for lararen att det
sagda har uppfattats och forstatts anviander sig 4ven forskaren av en metafor:
»]Jag far tuppskinn pa armarna.»

Att metaforer kan anviandas som birare av praktiskt kunnande har fram-
forts i flera studier. Man har visat att delar av vad som kallats yrkesman-
niskors tysta kunskap, liksom i fallet med lararen ovan, till viss del gar att
artikulera och att metaforer ar mycket vanliga verktyg (Connelly & Clandinin
1995; Calderhead 1991; Craig 2005; Munby & Russell 1990; Munby 1986,
1990). Bruket av metaforer tolkas i dessa studier inte som en brist, som att
lirarna saknar de »ritta» begreppen och istillet nyttjar andra liknande men
inte lika exakta begrepp. Istillet for att koncentrera sig pa franvaron av andra
mer adekvata begrepp (vilka dessa nu skulle vara?) riktas istdllet uppmark-
samheten pd niarvaron av metaforerna.

Vad dr da en metafor? Lakoff och Johnsons (1980) bok Metaphors we live
by ar kanske det verk som mest markbart gett upphov till forskning om
metaforernas inflytande 6ver manniskors liv. Forfattarna havdar att manga av
de begrepp som vi anvander for att uttrycka kanslor dr antingen abstrakta
eller otydligt avgransade i vara erfarenheter. For att forstd dem behover vi
anvanda andra begrepp, metaforer. De definierar essensen av en metafor som
att forstd och erfara en sak i termer av en annan sak och menar att metaforer
ar mer basala 4n de abstrakta begreppen samt bygger pa genuina (»natural»)
erfarenheter.

Sadana erfarenheter kan kopplas till vara kroppar och var interaktion med
savil den fysiska miljon som manniskor i var kultur. Genuina erfarenheter ar
med Lakoff och Johnsons (1980) ord en produkt av den manskliga naturen
och ar dels universella, dels beroende av kulturen. Meningen med nagot ar
baserat pa de slags erfarenheter som jag har haft, och som du kanske inte haft.
Darfor kan jag inte fullt ut kommunicera den meningen till dig. Metaforer
mojliggor dock, genom anvindandet av genuina erfarenheter, att kommuni-
cera sidana delvis icke gemensamma erfarenheter.



188 P. LINDQVIST ¢ U.K. NORDANGER

For Lakoff och Johnson (1980) dr metaforer inte bara en fraga om sprak och
ord. Det vardagliga livet 4r impregnerat av metaforer, inte bara i spraket utan
ocksa i tanke och handling. De bada forfattarna havdar att manniskans tanke-
processer till stor del 4r metaforiskt strukturerade och att vi genom att studera
metaforernas karaktar kan fa kunskap om hur de paverkar och paverkas av
handlingar. Denna idé hirstammar frain Wittgenstein som menar att man-
niskor alltid »ser» ndgot »som» nagot, vilket leder till att mojligheterna att
forsta ett fenomen inramas av spraket:

We do not simply see the world as such, but in certain terms rather
than others. This »seeing as» is, in my view, what makes visible the
metaphorical quality of our language, and it implies that the tool
mediates understanding. (Wittgenstein 1998; i Pramling 2006 s 47)

Nya metaforer har kraften att skapa en ny verklighet, att man upptiacker nagot
nytt hos varlden som man forut inte sett. Nar en ny metafor tranger in i det
begreppsliga system som vi baserar vara handlingar pa kommer den att for-
andra det och i forlingningen de uppfattningar och handlingar som systemet
gett upphov till.

Backstrom (2003) menar att det unika i det metaforiska tinkandet ar att
metaforen skapar sina egna associationssystem och ar dirmed inte bunden av
konventioner. Den lankar istillet samman saker och ting som man normalt
sett inte kombinerar. Darigenom blottlagger den det slentrianmassiga bruket
av spraket genom att fungera frimmandegorande, och pa sa vis ar det i ndgon
mening metaforen sjdlv som skapar sina villkor och regler:

Snarare 4n att betyda, kinnetecknas metaforen av att den gor nagot;
istallet for att redovisa tankar skapar den tankar. Den fungerar som
en destabilisator av mening. (Backstrom 2003 s 234)

Men efter hand, fortsatter Backstrom, forlorar metaforer sin destabiliserande
funktion och inlemmas i det vardagliga sprakbruket. Gamla, institutionalise-
rade eller »doda» metaforer fryser da fast i ett bokstavligt sprak, de forlorar
sin omstrukturerande kraft och blir istillet till murverk i det bestindiga, de
blir till fardiga verktyg med vilka institutioner »tanker». Ett exempel pa detta
kan vara metaforerna om minsklig utveckling som en »trappa» eller »stege».
Det vanemaissiga spraket »doljer» pa detta satt andra perspektiv pa varlden.
Anvindandet av en sorts metafor kommer alltsd att hindra oss fran att se
aspekter som inte dr i linje med den valda metaforen. Genom att lyfta fram
vilka aspekter en metafor betonar kan vi alltsd samtidigt forsta vad de doljer:

Since every phenomenon may be described in a variety of different
ways, learning how to pay attention to and to discern what is pivotal
to a certain practice is of great importance. ... The art of knowing,
Bruner argues, may be seen as consisting of >expanding> our in one
sense very limited capacity. ... What a society does for its members is
to equip them with means of simplification. The enormous potential
complexity of the world calls for toolkits, one of them is the language
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and the ordering point of view that go with the language. (Pramling
2006s 13)

Darfor blir det i studier av lirande viktigt att studera hur komplexiteten
reduceras via de bilder som anvinds for att beritta om en erfarenhet samt
vilka mojligheter att forstd en situation som »Oppnas upp» alternativt
»stangs». Pramling (2006) menar att avgorande for lirandepotentialen 4r om
anvandaren sjdlv uppfattar sin beskrivning som metaforisk, det vill siga om
metaforen ar levande:

Using metaphors and metaphoric in my view does not imply that the
speaker herself considers her way of speaking metaphorical. Whether
she does so or not is in itself interesting and /.../ a critical issue for her
learning and knowing. (Pramling 2006 s 16)

Det ar alltsd de metaforer som fods, behdlls levande eller uppvicks ifran de
doda, som utgor en potential for den spraklek som kan leda till (yrkes)utveck-
ling.*

LOST IN TRANSLATION?

Dréommen om »det exakta spraket» (Goranzon 2002), det sprak som gor det
mojligt att exakt definiera, beskriva, standardisera och systematiskt 6verfora
kunskap fran en yrkesgeneration till nasta, har nirts av tankare genom ar-
hundraden. Fran medeltidens » Ars Magna», dar ambitionen var att logiskt
bevisa att all kunskap byggde pa ett antal grundelement, som i olika kombi-
nationer utgjorde den totala miangden mojlig kunskap, fram till artificiell
intelligens (AI) och utbildandet av kunskapsingenjorer vilkas huvuduppgift
skulle vara att »krama ur» expertkunskaper ur en erfaren yrkeskar for att
sedan oOversitta dem till ett dataprogram fardigt att anvanda som stod for
mindre erfarna yrkesman.

Goranzon (2002) tycker att resultatet emellertid har blivit magert. Trots att
man menar sig ha lyckats framstilla sidana artificiella expertsystem (t ex
inom sjukvarden), vagrar de professionella oftast att anvianda sig av dem. Det
verkar som om deras uppfattning av professionalitet utifran sina egna kriterier
utesluter denna mojlighet. Sjalva upplevelsen av genuint kunnande utgar fran
att man lamnat anvisningarna och receptbockerna bakom sig och lutar sig
mot erfarenhet och, vad som allmint kallas, fingertoppskinsla (Goranzon
2002). »Du har inte hindelsevis receptet?» fragar den kunskapshungrige
lararen i Torgny Lindgrens roman Pélsan och mots av en of6rstdende husmor:

Receptet? sade Eva Marklund. Ett sidant recept vore inte mojligt!
Vem skulle kunna forsta det? Det kunde aldrig nagonsin skrivas pa
papper, det finns en grans for vad bokstaver kan sdja! (Lindgren 2002
s 50)

Aven om det ir svart att verbalisera de kunskapsmaissiga forutsittningarna for
det sjalvklara handlandet framstar det anda som tydligt och uppenbart for
yrkesmanniskor. For de som stiar utanfor uppmairksammas i regel denna
kunskap forst da den riskerar att ga forlorad.
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Grundlaggande for en yrkesutbildning maste — utifran detta resonemang —
vara att den inte endast bygger sina kunskapsmassiga antaganden pa, vad
Saugstad (2006) kallar dskddarkunskap (jfr diskursivt forstind, pastdende-
kunskap och »propositional knowledge»; Fenstermacher 1994) utan inrym-
mer epistemologiska positioner dar »deltagandekunskap» halls centrala. Att
verkligen vdaga vara i praktiken blir lika viktigt som att distansera sig ifran den
genom teoretiska reflektioner. Att beritta, foda fram, halla liv i eller aterupp-
vicka metaforer som uttryck for praktiskt kunnande blir nodvindiga inslag i
en sadan utbildning.

Shulman (1992) provar att utmejsla ett alternativt epistemologiskt perspek-
tiv och beskriver tre typer av lararkunskap: forutom pdstdendekunskap
beskrivs vad han kallar fall (eller omstindighetskunskap, »case») och strate-
gisk kunskap. Fallkunskapen beskrivs har som en del av den praktiska kun-
skapen, det vill siga detaljerad, specifik och inbiddad. Han argumenterar
vidare for mojligheten att omsatta pastaendekunskap till praktisk kunskap
genom att just anvinda sig av detaljerade fallbeskrivningar.

Var inledande fraga var om det gar att ga andra vagen, eller kanske till och
med om det alltid 4r nédvandigt att ta omvagen genom tanken for att utveckla
eller formedla praktisk kunskap. Reflektionens granser och tinkandets histo-
riska 6verordning gentemot kroppen diskuteras av Erlandson (2006) som
med stod av bland annat Merleau-Ponty (1997) menar att yrkesmanniskor
oftast inte behover ta omvigen 6ver problemlosning och reflektion nir det
galler utveckling av praktiskt kunnande. Hon befinner sig, genom kiannedom
om situationen, i en omedelbar relation till de uppgifter hon star infor. Det ar
inte fraiga om att medvetandegora skeendet, utan om att vara i det:

Den omedelbara forstaelsen foregar i detta fall forklaringen. Primart
ar inte att tinka, utan att vara i varlden som ett reciprokt subjekt. Det
normala ar att vi forstar dessa analogier omedelbart och oférmedlat.
En intellektuell operation behovs endast som stod ndr man av ndgon
anledning inte forstar dem. (Erlandson 2006 s 51).

De som verkligen behover anvinda sig av medveten reflektion i forhallande till
berattelser och metaforer dr i s fall de som inte ar hemma i praktiken, som till
exempel lararstudenter. For att forstd den metafor som den erfarne praktikern
»greppar» omedelbart, maste den oerfarne ta en omvag via tankandet, skriver
han vidare. For att fa syn pa de doda metaforer som strukturerar vara hand-
lingsmonster kravs revitalisering och diskussioner. For att konstruera nya och
levande metaforer krivs att larares berittelser om och bilder av praktisk
kunskap erkidnns och betraktas som en del av deras yrkessprak och att inne-
héllet inte gar forlorat i akademins forsok att 6versitta det ooversattliga. Det
omojliga projektet att nedteckna det exakta receptet till polsan.

Vi har kommit till insikten att ingen polsa ar lik den andra. Det finns
lika méanga polsor som det finns manniskor. Vi misstanker att det
forhaller sig sa. Vi befinner oss i borjan av vara studier. Var enkla
forhoppning, sade Robert Maser, dr att vi ska kunna utféra en inle-
dande kartlaggning. (Lindgren 2002 s 152).
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NOTER

Bada forfattarna svarar i samma utstrackning for artikelns innehall.

1. Detforsta projektet »Vem ska utbilda Vem och till Vad?» bedrevs med stod fran
Hogskolan i Kalmar. Det andra » Vad hinder om man tinker tvirtom?» genomfors
med hjilp av medel fran Vetenskapsrddets utbildningsvetenskapliga kommitté.

2. Metoden gér kortfattat ut pa ett slags systematiskt insamlande av asikter fran
geografiskt atskiljda »experter» i en specifik fraga. E-mail eller chat anvinds ofta
som medium. Podngen ir att initiera en grupprocess och samtidigt undvika
grupptryck. For en introduktion i metoden se t ex Wiersma och Jurs (2005).

3. For en mer genomgdende analys av Bubers filosofi i relation till pedagogisk
verksamhet se Aspelin (2005).

4. Nagot som for 6vrigt giller dven inom vetenskaplig forskning. Se t ex Brown
(2003) och Norén (1995) som visar hur vetenskaplig forskning anvander metaforer
for att utveckla forklaringsmodeller.
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	Noter
	Båda författarna svarar i samma utsträckning för artikelns innehåll.
	1. Det första projektet »Vem ska utbilda Vem och till Vad?» bedrevs med stöd från Högskolan i Kalmar. Det andra »Vad händer om man tänker tvärtom?» genomförs med hjälp av medel från Vetenskapsrådets utbildningsvetenskapliga kommitté.
	2. Metoden går kortfattat ut på ett slags systematiskt insamlande av åsikter från geografiskt åtskiljda »experter» i en specifik...
	3. För en mer genomgående analys av Bubers filosofi i relation till pedagogisk verksamhet se Aspelin (2005).
	4. Något som för övrigt gäller även inom vetenskaplig forskning. Se t ex Brown (2003) och Norén (1995) som visar hur vetenskaplig forskning använder metaforer för att utveckla förklaringsmodeller.
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