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ABSTRACT

Syftet med studien dr att beskriva en lirares spontana berdttande och vilka
didaktiska innebdrder det kan ha. Spontant berittande beskrivs hir som en
improviserad didaktisk handling med begreppet pedagogisk takt — en ldrares
kvicka bedémning och spontana handlande, grundat pa erfarenhet savil som
kinsla, vid oférutsedda hindelser i métet med elever. Ur ett fenomenologiskt
perspektiv med fokus pa den levda kroppens betydelse analyseras en video-
inspelning dir en lirare berittar i helklass. I enlighet med kriterier f6r urval,
tidigare analyser av muntligt berittande och fér att vara féljsam mot
fenomenet i tid och rum valdes en lirares berdttande ut f6r djupanalys. I den
tva minuter linga videosekvensen berittar en lirare, spontant, en anekdot fér
elever i arskurs sex inom ramen for dmnet teknik. Resultatet visar att ldrarens
berittande som endast inledningsvis relaterar till dmnet f6r undervisningen
samtidigt har generella didaktiska inneb6rder da det visar sig som: dterhallen
undervisning, lyh6rdhetens oférutsidgbarhet och en undervisningens risk.

INTRODUKTION

Kunskapen om och erfarenheten av att exemplifiera och belysa nigot med
anekdoter och berittelser har varit titt sammanvivt med undervisning genom
tiderna. Idag finns det studier som visar att muntligt berdttande dr en
framgingsrik metod vid lirande av sévil forsta- (Lwin, 2016) som andra sprak
(Xueping, 2012) och att lirares muntliga berittande hjilper eleverna att
kontextualisera, konkretisera och skapa mening at dmnesundervisningens
abstrakta begrepp och metaforer (Bolkan et al., 2020).
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I lirarens forberedelser ingar det, saledes, emellanit att planera nagot att
beritta i syfte att gynna elevernas sprakutveckling, vicka deras nyfikenhet och
intresse men det dr ocksa vanligt att ldrare berdttar improviserat och spontant
i anslutning till hindelser i métet med eleverna och dmnet f6r undervisningen
(Bolkan, et al., 2020; Henricsson & Claesson, 2016, 2019; Kromka, et al.,
2020). Lidrares spontana beridttande, som forefaller fangat i flykten, dr inte
mojligt att till fullo planera i férvig. Det gar inte heller att férutse vilka
reaktioner eller interaktioner som kommer att uppstd 1 motet med eleverna.
Att elevernas interaktion paverkar undervisningen behéver sjilvklart inte vara
ett problem utan, tvirtom, en tillgding men 1 véir tids malstyrda och
prestationsinriktade undervisning och utbildning sa tenderar det fria, intuitiva,
improviserade didaktiska handlandet i relation med eleven och dmnet att
bortses ifrin (Friesen & Osguthorpe, 2018; Hopmann, 2007; Koerrenz,
2017). Lirares improviserade och spontana handlande kan beskrivas med
begreppet pedagogisk takt (Friesen & Osguthorpe, 2018; Muth, 1962;
Oecttingen, 2018). Begreppet anvindes ursprunglicen inom tysk .A/gemeine
Piidagogik, med rotter 1 tysk kontinentalfilosofi och bildningstradition. I fore-
liggande studie anvinds pedagogisk takt som begrepp i syfte att beskriva
didaktiska inneborder av lirares spontana berittande.

Lirarens berittande tolkas hir, fenomenologiskt, som en oskiljbar helhet
av 4 ena sidan berittelsens hindelseférlopp vilken vi riktar vir uppmark-
samhet emot och 4 andra sidan berittarens r6st, blick, hallning, ansiktsuttryck
och gester (Young, 1987, 2000, 2011). Den levda kroppen ir, generellt, en
viktig utgangspunkt i fenomenologiska studier (Hydén, 2008; Merleau-Ponty,
1964; Roth, 2001; Young, 1987, 2000, 2011.) och i foreliggande studie ar det
specifikt handgester som analyseras. Det bygger vidare pd tidigare forskning
som betonar gesternas situerade och arbitrira gestaltning sammanvivt med
de talade orden i muntligt berdttande (Hydén, 2008; McNeill, 1992; Roth,
2001; Young, 2000, 2011).

Inom klassrumsforskning finns en tradition fran 1960-talet som studerar
lirares kommunikation och det spriakspel som uppstir mellan dem och deras
elever (Bellack et al., 1966). Mehan (1979) beskrev den hir typen av
kommunikativa undervisningshandlingar, vilka vanligtvis inte finns i andra
sammanhang 4n i undervisning, som I-R-E. I star {6r suitiation, R-f61r respons
och E f0r evalnation. Liraren initierar en friga, eleverna svarar och liraren
utvirderar. I en omfattande studie om lirares kommunikationsformer be-
skriver Alexander (2001) framfor allt tva: lixférhér och recitation — dér
lixférhoret handlar om kontroll av elevers kunskaper och recitationen en
kommunikationsform bestidende av fragor och svar i syfte att bygga upp en
férdjupad forstielse eller en gemenskap kunskap. Det finns en asymmetri vad
giller tolkningsféretride ddr ldrarens tal beskrivs som en monologisk
framstillning dir eleverna inte dr delaktiga till skillnad frdn en dialogisk
undervisning (Aasebo et al., 2017). Ingen av de nimnda kommunikations-
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formerna beskrivs eller tolkas ur ett férdjupat narrativt perspektiv pa lirares
muntliga berdttande. Mojligen kan beridttande rymmas inom ramen for en
recitation men muntligt berittande dr en unik form av muntligt tal med
specifika kvaliteter som tidigare forskning visat (se Bamberg & Demuth, 2016;
Barkhuizen, et al., 2014; McEwan & Egan, 1995; Riessman, 1993; Young,
1987, 2000, 2011).

Syftet med studien dr att ur ett fenomenologiskt perspektiv beskriva hur en
lirares improviserade och spontana berittande visar sig, samt att diskutera
vilka didaktiska inneb&rder det kan ha.

RAMVERK

I f6ljande avsnitt presenteras inledningsvis tidigare forskning om muntligt
berittande som r6r vardagligt aterberittande av specifika hindelseférlopp ur
ett fenomenologiskt perspektiv med utgangspunkt i den levda kroppen.
Diirefter redovisas tidigare forskning som r6r ldrares spontana didaktiska
handling hir benimnd som pedagogisk takt. Sammantaget syftar det till att ge
en bakgrund till studiens undersdkning av ldrares spontana muntliga
berittande i undervisning.

Muntligt berittande

Lirares spontana vardagsberittande ses i foreliggande studie som event
narratives” (Andrews et al., 2008) och kan beskrivas som ”muntligt tal om
specifika handelser” (s. 8).! Den hir typen av studier av vardagligt berdttande
bygger vidare pa Labovs sociolingvistiska forskning fran slutet av 60-talet.
Nir Labov (1972) genomférde sin studie av ungdomars vardagsberittande
var han pionjir inom ett litet filt av studier pd muntliga berittelser, som
formligen skulle explodera under 4rtiondena som féljde. ”The narrative turn”,
som vindningen att anvinda berittelser som metod och material inom ett
stort antal vetenskapliga discipliner kom att kallas, inleddes i stor omfattning
pd 1980-talet (Bamberg & Demuth, 2016). McEwan & Egan (1995) ir
exempel pa narrativa studier specifikt inom omrédet f6r undervisning, lirande
och forskning.

Young (1987) vidareutvecklade Labovs strukturella analys av muntligt
berittande utifran ett fenomenologiskt perspektiv dir hon beskriver upp-
levelsen av muntligt berdttande med begreppen realm of conversation, storyrealm
och taleworld. 1 Palmenfelts (2006) svenska Oversittning blir begreppen;
konversationens rike, berattandets rike och berdttelsens varld. 1 den hir studien
beskriver konversationens rike den muntliga interaktion som sker i
undervisningssituationen i anslutning till att liraren viljer att beritta. Nar
lirare eller elev inom ramen fér konversationens rike aterger ett hindelse-
forlopp 6ppnas, foljaktligen, berittandets rike, som i sin tur skapar ramarna
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for och mojligheterna att levandegora berittelsens virld. I berittelsens virld
riktar vi som lyssnare hela vir uppmirksamhet pa det dterberittade hindelse-
torloppet ”som-om” det utspelades i ett hir och nu samtidigt som vi befinner
oss pa en reflekterande distans till hindelseférloppet som éterberittas. Som
lyssnare vinder vi oss inat mot sjilvreflektion samtidigt som vi upplever
berittandet tillsammans och i nirhet med andra. Vi upplever berittelsens
hindelseférlopp genom vir férestillningsférmaga samtidigt som vi upplever
den i berittarens rost, ansiktsuttryck, gester och hallning. I den hir studien
anvinds ocksd begreppet coda fran Labovs analys (1972) som beskriver den
avrundande sekvens i vilken berittaren limnar 6ver till lyssnare att komment-
era, fraga eller fortsitta.

Nir vi berdttar till vardags skapar vi berittelser baklinges, for att f6lja
filosofen Ricceur (1980). Vi utgdr fran hindelser som en ging vickt vir upp-
mirksambhet, berort oss, utifrin dem aterskapar vi sedan en bérjan. Ricceur
betonar att berittelsens borjan dr starkt férbunden med, och styrd mot, slutet.
Ochs och Capps (2001) papekar att vardagsberittande handlar om hindelser
som redan intriffat men som samtidigt upplevs i ett berittande nu och som 1
sin tur alltid 4r riktat mot framtiden. Siledes argumenterar Ochs och Capps
(2001) att var upplevelse av tid, i vardagsberittande, dr ’icke-linjir pa sa vis
att det férgangna, nuet och framtiden upplevs holistiskt” (s. 157). Young
(2000) uppmirksammar, pa samma sitt, att berdttande inte “aterkallar kinslor
fran det forflutna eller ur vart undermedvetna” (s. 81) utan snarare skapas 1
ett berdttande nu — i den levda kroppen.

Att forstd muntligt berittande som ett socialt och mellankroppsligt feno-
men leder 6ver till att erkidnna den levda kroppens betydelse i sammanhanget.
Kroppens betydelse har utelimnats eller forminskats 1 tidigare narrativ
forskning (Ochs, 1979). Hydén (2008) visar att om kroppen finns nimnd i
studier 4r det i form av representationer som att till exempel kroppsdelar
anvinds som metaforer for nagot annat. Eftersom det dr det spontant
levandegjorda berittandet som dr studieobjektet i detta fall blir inter-
subjektivitet eller snarare interkorporealitet, den andres levda kropp, centralt
1 denna studie. Vad berittarsituationen kan betyda £6r lyssnare och berittare
ur ett emotionellt och personligt perspektiv kan belysas med hjilp av
begreppet interkorporealitet, som Metleau-Ponty (1968) utvecklade utifran
begreppet intersubjektivitet i syfte att betona den levda kroppens betydelse i
interaktion och perception. Det betyder att ett interkorporiellt perspektiv pa
muntligt berdttande ger bilden av ett sammanvivt och ibland ocksid mot-
sdgelsefullt fenomen. I forstaelsen av att vi dr kulturellt och socialt erfarna
kroppar far det kroppsligt levandegjorda berittandet vetenskaplig signifikans
och Merleau-Ponty (1999) uttrycker det som att ’man hor sig sjilv i den andre
och att den andre talar i mig” (s. 47).

Lirares anvindning av gester vid kroppsligt levandegjort berittande i
undervisning dr ur detta perspektiv av betydelse f6r hur elever skapar
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forstdelse och mening. Enligt Roth (2001) kom eleverna ihag berittelser 1
storre omfattning om ldrare anvinde medvetna savil som omedvetna gester
in om de inte anvinde gester. Gester konkretiserar och gestaltar berittelsens
hindelsef6rlopp, karaktirers handlande och kinslor pé ett direkt, spontant
och intuitivt sitt. Young (2011) menar att en berittares spontana gester
visualiserar — ger spatial och temporal gestalt 4t — hindelseférlopp i berittel-
sen men att berdttaren dr lika omedveten om sina egna gester som att
lyssnaren tolkar dem som meningsfulla. Gesterna ses som sammanvivda med
de talade orden, inte som ett komplement till dem, och som samtidigt bir sin
unika mening vid muntligt berdttande (McNeill, 1992).

Sammanfattningsvis 4r ldrares muntliga berittande ett komplext och
samtidigt vardagligt fenomen som naturligt férekommer i undervisnings-
situationer. Komplexiteten ligger i det muntliga berdttandets fenomenologi,
med rumsliga, kroppsliga och relationella aspekter, dir det sammanvivda
berittandet och berittelsen utgdr en helhet och ibland med motsigelsefulla
upplevelser (Metleau-Ponty, 1964). Berittandet levandegdrs kroppsligt med
berittarens rost, ansiktsuttryck, gester och hallning som tillfilliga och
reciproka uttryck samtidigt som lyssnaren skapar inre bilder av hindelse-
forloppet med sin férestillningsférmaga.

Pedagogisk takt och den didaktiska triangeln

Lirares berittande i undervisning visar sig, fenomenologiskt, som ett
mellanminskligt méte och foljaktligen ocksa som en 6msesidig, spontan och
improviserad didaktisk handling. I det hir avsnittet presenteras inledningsvis
den didaktiska triangeln och direfter utreds begreppet takt for att belysa
samspelet mellan lirare, elev och dmne vid berittande i undervisning,

Den didaktiska triangeln beskriver, i sin enklaste form, undervisning med
liraren, eleven och dmnet i var sitt hérn av triangeln. Undervisning kdnne-
tecknas av relationer mellan lirare, elev och dmnesinnehall och triangeln ir en
modell f6r att illustrera hur olika didaktiska val och handlingar paverkar
balansen i triangeln. Undervisning kan omdjligt beskrivas utan att relationen
mellan lirare, elever och innehill presenteras. Diremot kan, exempelvis,
lirande beskrivas som en endimensionell relation mellan innehall och elev.
Undervisning implicerar en paverkan utifran, frin ldraren (Biesta, 2012;
Oecttingen, 2018), eller elevens 6nskan om paverkan utifran (Friesen, 2017).
Friesen och Osguthorpe (2018) menar att spontan didaktisk handling kan
beskrivas som ett £6rs6k att balansera mellan de olika hérnen i den didaktiska
triangeln och menar att takt kan anvindas for att illustrera den handlingen.
De beskriver takten som tvidelad — dels som ett taktfullt handlande gentemot
eleverna, dels som en taktfull undervisning av dmnets innehall. Friesen och
Osguthorpe (2018) uttrycker det som att: ”En ldrare méste kunna skilja pd en
elev och hennes prestationer och férmagor” (s. 262). Det hir tudelade
perspektivet behéver balanseras av lirarens pedagogiska takt, menar for-
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fattarna, annars “kollapsar den didaktiska triangeln till en endimensionell
enkelriktad linje” (s. 262) frin elevernas brister till det féreskrivna malet f6r
undervisningen. Med den didaktiska triangeln kan berittandets levda aspekter
och hur de ger innebdrd 4t ett dmnesinnehdll £6r lirare och elever illustreras
(Figur 1). Hopmann (2007) stryker under att det kan finnas olika inneb6rder
av ett givet innehall. Innebérder skapas i motet mellan ldrare, elev och ett
innehdll (s. 116).

Figur 1. Den didaktiska triangeln.

Amne

Larare Elev

Redan vid sin installationsféreldsning 1802 vid Universitet i Jena intro-
ducerade Herbart begreppet pedagogisk takt? f6r att beskriva ldrares kvicka
bedémning och spontana handlande, grundat pé erfarenhet savil som kinsla,
vid of6érutsedda hindelser i métet med elever (Muth, 1962). Herbart beskrev
det som att handlingen grundar sig pa savil praktisk-didaktisk erfarenhet som
pa teoretisk-didaktisk kunskap. Begreppet anvindes under 1800-talet men 61l
1 glémska under 1900-talets forsta halft. Van Manen (1991, 2014, 2015) har
pé senare dr dterupptagit begreppet och beskriver takt ur ett etiskt perspektiv
som en ldrares intuitiva finkdnslighet for ett enskilt barns behov i specifika
situationer. Van Manen (2015) betonar i sin utredning av takt att det varken
kan definieras som teori eller praxis och inte heller som ndgot obestimt som
ligger mellan teori och praxis och dérfér behdvs ett annat, nytt sprak, for att
beskriva fenomenet. Kritiker av van Manens hivdar att en beskrivning av
pedagogisk takt som det normativt goda kan leda till en idealiserad och
oreflekterad héllning (Colnerud, 1997; Tjirnstig, 2020). Eriksson (1999) tolkar
van Manens beskrivning av takt som att vilja lyfta essensen av vad som
kinnetecknar den ’goda liraren”. Vidare menar Westfall-Greiter och Schwarz
(2012) att van Manen varken erbjuder beskrivningar av pedagogisk takt i
torhallande till helklassundervisning eller 1 férhallande till undervisning av ett
specifikt dmnesinnehdll. Det dr f6r 6vrigt en kritik som dven begreppets
upphovsman Herbart fatt. Westfall-Greiter & Schwarz (2012) menar, i
Herbarts fall, att det har att géra med hans egna empiriska erfarenheter som
hirrér fran privat hemundervisning i priviligierade hushall. De menar att den
en-till-en-undervisning, som Herbart skriver om, knappast ér aktuell 1 var tid
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och att det dr svart att férena med skolans institutionella kontext. I van
Manens fall visar sig denna brist i hans dterkommande jimforelser mellan
undervisning och att som férilder uppfostra sina barn.

Ett betydligt mer explicit didaktiskt klassrumsperspektiv pa begreppet takt
viljer Muth (1962) i sin avhandling, Pidagogischer Takt. Han beskriver feno-
menet utifrdn tvd skilda meningshorisonter? dels som ett fenomen som visar
sig 1 forhallande till wtbildning av barn och unga, dels som ett fenomen i
undervisning av barn och unga som didaktisk handling. Féreliggande studie
analyserar och diskuterar lirares berittande som en didaktisk handling utifran
tre aspekter av pedagogisk takt; lyh6rdhet?, aterhallsamhet® samt en under-
visningens risk (Muth, 1962).

Lyhé6rdhet, en grundaspekt av takt, kan beskrivas som en lirares kinsla f6r
vad som ir ritt for just de hir eleverna i den hir situationen i férhallande till
imnet for undervisningen, enligt Muth (1962). Aterhillsamhet, den andra
grundliggande aspekten, forstir Muth som en aktiv-passiv héllning. Att
avvakta och trida tillbaka ska férstds som att skapa férvintningar pé elevens
sjalvverksamhet och dr motsatsen till att limna nagon i sticket eller att inte
bry sig. Tvirtom ér en aterhillen undervisning beroende av elevens behov
och uttryck och inte sprunget ur lirarens vilja att hélla distans (s. 56). Det
leder till en icke-pdflugen undervisning, enligt Muth, dir elevernas oférut-
sedda och spontana intressen och engagemang f6r dmnet far utrymme och
dir ldraren inte endast har elevens prestation eller undervisningens mitbara
resultat i dtanke. Muth liknar elevernas faktakunskaper vid frimmande stider
som de besoker. Lirarens pedagogiska takt beskriver Muth som att viga ta
risken att barnet gér vilse men ocksd kunna leda dem tillbaka till tidigare kiinda
gator (s. 98).

Eftersom spontan undervisning inte kunde standardiseras bestimdes tidigt
inom den kontinentala didaktiken att takt skulle vara ledande for
improviserade undervisningsformer (Muth, 1962), till exempel férmdgan att
fanga tillfillet 1 flykten och skapa en handelse 1 undervisning av ett dmnes-
innehall. Att finga ett gonblick kriver trining och férberedelser. Att taktfullt
handlande inte gir att planera eller bestimma i f6rvig innebir inte att det gar
att strunta i att forbereda sig utan tvirtom att planera det som 4r mojligt att
planera och ”forvinta sig det oférvintade” (Westfall-Greiter & Schwarz,
2012, s. 132). Takt visar sig inte bara i sprakets innehall utan dven i en ldrares
blick, gester och nirvaro. Friesen (2018) analyserar en undervisningssituation
dir en lirares handlande visar sig som pedagogisk takt i gester, hillning och
ansiktsuttryck. Han menar att takt dven kan gestaltas som en lirares knutna
nive nir ett kirleksfullt och mjukt knytnivsslag anvinds for att vicka en
kimpande elev som liraren har omsorg for.

Det dr i det oforutsidgbara motet med eleverna undervisningens risk visar
sig. En péflugen undervisning, i vilken liraren leder eleverna efter en steg-for-
steg-metod utan att ge eleverna nagot spelrum, innebdr sillan nagon risk.
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Biesta (2013) skriver att undervisningens risk visar sig nir elever ses som
handlande och ansvarstagande subjekt och att risken finns dir eftersom
undervisning inte dr interaktion mellan robotar utan ett moéte mellan
minniskor (s. 1). Att undervisa dr en lingsam, frustrerande och svir vig,
menar Biesta och att resultatet med en sddan hir “svir vig, frustrerande vig
och, lat oss siga, omtalig vig” (s. 3) varken gar att garantera eller sikra. Biesta
(2013) menar att kreativitet inte b6r handla om att skapa och reproducera ett
forutbestimt innehall utan snarare dr en férmaga att skapa mening at hindel-
ser och situationer. I linje med detta diskuterar Hopmann (2007) att lirarens
didaktiska frihet dr avgbrande for att kunna ge eleverna mojlighet att skapa
mening at ett dmnesinnehall. Sambandet mellan mening och innehall 4r inte
ett ontologiskt eller ideologiskt faktum utan det visar sig snarare som en
erfarenhet som uppstar i varje unik situation och 4r dirfér omdjlig att planera
pa térhand (s. 117). P4 det viset kan ldrares spontana och improviserade
berittande sigas vara en kreativ didaktisk handling i syfte att 6ppna for
elevernas meningsskapande som konstitueras som oférutsigbart.

Sammanfattningsvis visar sig pedagogisk takt som en lirares spontana och
improviserade handlande i en uppkommen undervisningssituation i relation
till eleverna samt dmnesinnehallet. Takt kan ocksd beskrivas som lirarens
spontana handlande i syfte att hitta balansen mellan hérnen i den didaktiska
triangeln (Friesen & Osguthorpe, 2018). Enligt Muth (1962) ir dterhallsamhet
och lyhordhet tva grundliggande aspekter av takt som dessutom kinne-
tecknas av en undervisningens risk. Pedagogisk takt ses hir inte som ndgot
givet gott — en essens av normativt handlande — utan snarare som en ldrares
lyhorda, aterhallsamma och frihetliga didaktiska handlande.

METOD OCH MATERIAL

I det hir avsnittet beskrivs hur det empiriska materialet har skapats, hur urval,
transkriberingar och analysen har genomfdrts. Det avslutas med en etisk
reflektion.

Material, urval och transkribering

For att fi tillgang till lirarnas forkroppsligade spontana berittande med
exempelvis gester, hallning och ansiktsuttryck vid sidan av det verbala spriket
valdes deltagande observation och ljud- sivil som audiovisuella inspelningar
som materialinsamlingsmetoder (Derry, 2007; Rédel & Brinkmann, 2018).
Den videosekvens som ér foéremal f6r analys 1 féreliggande studie valdes ur
ett storre material med videoinspelningar av ldrare som berittar. Det
resterande empiriska materialet 4r tinkt att anvindas for fortsatta studier. I
enlighet med kriterier f6r urval, tidigare djupanalyser av muntligt berittande
som en helhet (Young, 2000) och f6r att vara f6ljsam mot fenomenet i tid och



PEDAGOGISK FORSKNING I SVERIGE 115

rum (Bengtsson, 1999; Claesson & Rinne, 2019) valdes ex lirares berittande
ut for fortsatt analys. Sekvensen bestdr av lirare Helens berdttande 1 arskurs
sex under en lektion i teknik och dr tvd minuter lang. For att illustrera hur ett
fenomen visar sig kan en enskild videosekvens, eller till och med en del av en
videosekvens, viljas ut vid analys. Derry (2007) betonar att kriterier f6r urvalet
bér vara dess unika rikedom att representera och illustrera fenomenet men
framfor allt dess foérmiga att exemplifiera fenomenet (s. 19). I fenomeno-
logiska studier anvinds ibland anekdoter eller vinjetter (Schratz et al., 2012)
som tita och innehallsrika berittelser for att exemplifiera ett specifikt
fenomen. Forskaren soker finga det enskilda tillfallet — ”die Momente” — dér
fenomenet visar sig (Schratz et al., 2012, s. 35).

Inledningsvis identifierades hindelsebaserade anekdoter — events narratives —
(Andrews et al., 2008) i det empiriska materialet i syfte att urskilja berittelser
och berittande om specifika hidndelser i ldrarnas tal. Lirarens berittande
skulle f6ljaktligen bestd av en berittelse fran borjan till sluti sin helhet (Labov,
1972; Young, 1987). Innehallet i lirarnas tal som kunde identifieras som
muntligt berittande transkriberades med savil innehdll, ansiktsuttryck,
héllning som gester. Dels {61 att explicera specifika gester och handlingar, dels
tor att generellt illustrera det levda berittandet, anvinds tecknade illustration-
er frin den inspelade videosekvensen. Lirares beskrivande, informerande,
tillrittavisande, frigande och svarande tal har 1 regel inte transkriberats eller
analyserats. Lirares hoglisning och refererande till berittelser har inte heller
transkriberats i sin helhet dd de inte kinnetecknas av samma kvalitativa egen-
skaper som muntligt berittande (Young, 1987).

Analys

Analys och tolkning av den valda sekvensen genomférdes i syfte att skapa en
tit beskrivning (Derry, 2007) av en unik berittarsituation (Young, 1987, 2000,
2011). Den férsta analysen genomférdes genom att urskilja fenomenet
berittande 1 klassrumskonversationen. En andra analys gjordes vid trans-
skriberingen av det kroppsligt levandegjorda berittandet med savil tal som
gester. Dirpd analyserades specifikt lirarens berittande ingaende och i detalj
— dels utifrin pedagogisk takt som didaktisk handling (Muth, 1962), dels
utifrin Katharine Youngs fenomenologiska analys av berittandets upp-
levelsevirldar och berittande som levd kropp (Metleau-Ponty, 1964, 1968;
Young, 2011) — i huvudsak med studier av gester (Hydén, 2008; McNeill,
1992).

Analysen av ldrarens gester féljer McNeills taxonomi (1992): ikoniska
(iconic), metaforiska (metaphoric), pekande (dietics) och rytmiska (beats).
Ikoniska gester — forestillande gester — gestaltar féremal som nidmns eller
anvinds eller handlingar som utférs av karaktirerna i berittelsen. De anvinds
frekvent i muntligt berittande mer vanligt ndr berittaren gestaltar beréttelsens
virld ”som-om” hindelsefétloppet utspelades mellan berittare och lyssnare i
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vad McNeill (1992) benidmner som gesture space. Metaforiska gester dr gester
som en ging varit forestillande, som ikoniska gester (Young, 2011), men fatt
en 6verford betydelse som metafor f6r ndgot annat. En vanlig metaforisk gest
ir att hdlla handflatorna 6ppna en bit ifran och samtidigt vinda mot varandra.
McNeill bendmner den container gesture — innehallsgest. Gesten gestaltar ett
innehdll, ursprungligen ett konkret innehall. Rytmisk gest anvinds f&r att
markera, stryka under vissa ord eller hindelser. I undervisning dr pekande
gester vanligt (Roth, 2001; Rédel & Brinkmann, 2018) da eleverna ska goras
uppmirksamma pa féremal och foéreteelser savil i den faktiska verkligheten
som pa kartor och andra illustrationer och dven mot gestaltade féremal och
hindelser i berittelsens virld.

Videoinspelningen gav mdjligheter att identifiera och belysa innebdrder i
de gester och de ansiktsuttryck som lyssnaren vanligtvis registrerar och tolkar
som en immanent del av muntligt berittande (Young, 2011). Video-
inspelningen gav ocksd méjlighet att spela upp situationen upprepade ganger
och i olika hastighet f6r att undvika misstolkningar och oklarheter (Rédel &
Brinkmann, 2018).

Etisk reflektion

Lirare, elever och deras virdnadshavare har informerats om studiens fokus,
larares tal, och givit sitt samtycke till ljud- och videoinspelning av lirares
undervisning i helklass. Lérarna hjilpte till att férmedla och samla in
samtyckesblanketter. Lirare och elever har pseudonymiserats i savil text som
bild och pid det sittet avidentifierats (Vetenskapsradet, 2017). Trans-
skriberingarna av videoobservationerna har vid tillfille visats f6r deltagande
lirare. Att presentera det empiriska underlaget for deltagarna gav dem
mojlighet att kommentera eventuella missférstind och férmedla sina tankar
om transkriberingarna (Miller, 2012). Deras kommentarer och respons har
inte vidare anvints i studien som empiriskt underlag vid analys eller tolkning
utan endast varit av etiska skal.

ANEKDOT OM EN TYST MINUT FOR EN KASTAD KRUKVAXT

Resultatbeskrivningen nedan foljer berittarsituationen frin bérjan till slut.
Upplevelsen av berittandet gestaltas och analyseras under fyra olika rubriker:
konversationens rike, berdttandets rike, berittelsens varld och coda. 1
konversationens rike linkar liraren berittandet till dmnet i en fraga/svar-
aktivitet innan hon upprittar berittandets rike genom att gi fran det abstrakta
till det konkreta — fran det generella till det unika. Hon gestaltar direfter
hindelser inifrin berittelsens virld ur karaktirsperspektiv som om den
omslét oss som lyssnar. Codan avslutar och dterfOr berittarsituationen till
konversationens rike. For att visualisera lirarens berdttande som levd kropp
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och didaktisk handling anvinds illustrationer fran videoinspelningen som
exempel under varje rubrik.

Konversationens rike

Liararen 1 arskurs sex har planerat en lektion om programmering inom ramen
f6r dmnet teknik och som inledning har hon férberett en berittelse om Ada
Lovelace och virldens forsta dator. Innan hon bérjar med den férberedda
berittelsen berittar hon ett minne och det ir den anekdoten som ér fokus i
foreliggande analys. De 24 eleverna kommer in i klassrummet f6r att sitta sig
1 bankar vinda framdt och grupperade tva och tva. Det dr ljudligt och pratigt
men ldraren vintar tills alla elever satt sig ned och sdger sedan till dem att vara
tysta. Det blir de inte utan de fortsitter prata och liraren far siga till dem
ytterligare en ging. En av eleverna pipekar dd att hon bara pratar med
blommorna i fénstret. Liraren plockar snabbt upp trdden och bérjar spontant
beritta om en krukvixt hon hade under forra aret i en parallellklass. Hon
samlar eleverna och far dem att lyssna. Plétsligt pausar liraren berittelsen och
linkar den till, ett f6r klassen kint, dmnesinnehall genom att repetera
fotosyntesen i en friga/svar-aktivitet i helklass.

1 L: Ni vet att man ska prata med vixter, var®

Ler och pekar dmsom pa sig sjily och véixcterna i fonstret och dvergdr till en gest med
en nagot dppen och kupad handflata vind uppat i vinstra handen “som-om” hon
holl i blomman.

2 L: Varfér skulle man prata med vixter nu dé?

Haller vénsterhandens handflata fortfarande vind nppat tydligt kupad *’som om”
hon hill krukvésten och higer hand dppen ut mot elever.

Figur 2. Varfor skulle man prata med vixcter nu da?

3 E: ---- (Hors inte pd grund av sméprat fran flera elever)
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4 L: Ssch!

5 E: De fir syret...eller de fir koldioxiden som man andas ut.

6 L: De far kold...precis..Maria och...ni far girna prata men inte sd
hoégt med vixten...ok?

R sig mot eleverna som pratat men haller fortfarande vinster hand som om hon
holl i krukvdxten.

71L:Eh...

Pekar omsom mot sin egen mun och vénster hand.

8 L: Ja, precis, da fir den ju mitt koldioxid och vad fér jag frin vixten?
Leende och hijda dgonbryn pekande mot en elev med dppen hand.

9 Elever: Syre!

10 L: Syret jal

Analys: Lararen fangar tillfillet i flykten och elevernas uppmirksamhet genom
att borja beritta om en krukvixt. Elevens yttrande att hon pratar med
blommor vicker lirarens minne av en hindelse som ber6rt henne (Ochs &
Capps, 2001; Ricceur, 1980). Att eleverna tystnar och lyssnar tolkas som att
berittande skapar en fOrvintan pa att i uppleva ett hindelseférlopp till
skillnad frdn, exempelvis, tillsigelse eller instruktion. Lararen tar kontroll éver
situationen och visar en pedagogisk lyhordhet att med berittande fanga
elevernas uppmirksamhet. Att hon avbryter berittandet och linkar det till
undervisningen i en utvikning av repetitionsfragor om fotosyntesen ses som
en annan aspekt av pedagogisk lyhoérdhet 1 syfte att rikta elevernas
uppmirksamhet mot dmnet fér undervisning. Friesen och Osguthorpe (2018)
kallar det hir handlandet for att balansera i den didaktiska triangeln mellan 4
ena sidan eleverna och 4 andra sidan dmnet f&r undervisningen. Lirarens
gester exemplifierar den mellankroppsliga dimensionen av berdttande da
samtidiga gester, med olika innebérd, ssmmanvivs till en helhet. A ena sidan
uppmuntrar de metaforiska gesterna, som liraren utfér med hdéger hand,
eleverna att delta i en fraga/svar-aktivitet (rad 2 och 8). A andra sidan utfor
hon en ikonisk gest med vinster hand ”som om” hon konkret haller
krukvaxten i sin hand. Den senare kan tolkas som att berittelsen, i vilken
gesten introducerades, bara pausat och snart kommer att dterupptas.

Berittandets rike

Efter den inledande repetitionen, i konversationens rike, fortsitter liraren
genom att 6ppna beridttandets rike. Hon beskriver f6remal och karaktirer, tid
och rum, och det bildar en bakgrund f6r hindelserna som hon férvintas
aterge 1 berittelsens virld.
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11 L: Och

Hoiger pekfinger uppstrickt framfor kroppen signalerar uppmidrksambet.

12 L: Sa jag borjade prata med den_hir

Riktar hogerbandens pekfinger mot vinster hand.

13 L: och det hir blev min kompis och si dé bestimde jag mig for att
ge den ett namn och da var det faktiskt Ake som hade namnsdag den
dagen

Star still med véinsterhandens kupade gest oforandrad.

14 Elever: (hummar och fnissar)

Figur 3. / .../ di var det faktiskt Ake som hade namnsdag den dagen.

15 L: Sa den fick heta Ake

Markerar ”Afke” genom en snabb rirelse med vinsterhanden ner och upp.

16 L: och sa stod den har

Visar med bada handerna hur hon stéller undan krukvdxten mot en bink i
klassrummet och slapper for forsta gangen pa 30 sekunder gesten med krukvdxten.
17 E: Och dog?!

18 L: Nej, den levde faktiskt hela terminen
Lyfter upp hogerbands pekfinger pa “nej” och skrattar.

Analys: Liraren fingar pa nytt upp berittelsen och eleverna, efter utvikningen
1 konversationens rike, genom att rikta uppmirksamheten mot sin éppna
vinstra hand. Hon gar nu frin det generella talet om vixter och fotosyntesen
och riktar uppmirksamheten mot berittandets rike och den unika krukvixten
Ake. Att liraren haller gesten med krukvixten i hela 30 sekunder tolkas som
ett uttryck for lyhérdhet och gestaltar berittandets reciproka aspekt. Hon
forkroppsligar berittelsen 1 nirvaro och med timing. Eleverna fnissar,
hummar och féresldr i ett fall dven en fortsittning pa hindelseférloppet.
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Liraren svarar pa den drastiska kommentaren ”och dog?!” med ett skratt.
Hon genomfér en gest som att hon stéller ifran sig ’krukvixten” pa en bink
1 klassrummet och anvinder pa det viset det faktiska klassrummet och binken
som metafor for berittelsens klassrum. Gesten illustrerar hur det muntliga
berittandet visar sig som holistiskt genom att de bada rummen smilter
samman till en helhet av da och nu (Ochs & Capps, 2001).

Berittelsens viarld

Efter att hon kort berittat hur hon till slut slingde krukvixten di den blev
full av ohyra Sppnar hon berittelsens virld (rad 19) och berittar vad som
hinde nir eleverna dterkom efter sommarlovet. Efter en kort paus (rad 21)
sdtter hon berittelsens tid 1 rrelse genom att citera en elev.

19 L: S4 hade vi gatt nan vecka i skolan eller nat och sa satt vi pd en
vanlig mattelektion och sd dir

Star still med knutna bander framfor kroppen och ror buvudet lite at higer pa
"mattelektion”.

20 L: och dé sa Wilma plétsligt

Tonar ner sin 1ist och tar ner tempot nagot infor citatet.

21 L: (Paus, 0,4 s)

Gor en kort pans innan hon gestaltar Wilmas fraga.

22 I: ”Men var 4r Ake?”

Citerar en elev och slar ut med armarna och hinderna upp med dppna handflator i
vinklar snett utdt och uppat och blicken uttrycker forvining och oro.

Figur 4. "Men var ir Ake?”

23 Elever: (Hummar och fnissar).
24 L: Sa hon
Leende.
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25 L: Och dé var jag tvungen att beritta: ”Jag kommer tyvirr...det dr
lite sorgligt men”

Markerar “berdtta” och “tyvérr” med bada banderna och med handflatorna
Jortfarande vinklade uppat. Ror hoger hand genom haret pa “det dr lite sorgligt
men’.

26 L: ”"Men”

Fiytrar higer hand till under hakan och haller pekfinger och tumme mot hakan.
27 L: ”Ake”

Markerar ”Ake” med ett slag med higer hand innan den faller ned och ut nr gest
Som en markering.

28 L: (Paus, 0,6 s)

29 L: ”Har flyttat till himlen”

Thopdragen mun synligt leende men i dvrigt stilla.

30 Elever: (skrattar och fnissar)

31 L: ”Han lever inte bland oss lingre” och da sa Wilma

Inneballsgest — handernas handflator vinda mot varandra markerar pa "Wilma”.
32 L: (Paus, 0,6 s)

33 L: ”Vi fir ha en tyst minut fér Ake”

Lyfter higer pekfinger som dvergar i en dppen handflata ntat.

Figur 5. 7V fir ha en tyst minut for Ake”.
R

34 Elever: (Skrattar och fnissar)

35 L: Och alla var med pd det

Slar ut med armarna inifran och ut at sidorna — smaskrattande.
36 L: Och jag tinkte "Yes!"

Knyter handerna vid huvudet som en segergest.
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Figur 6. Och jag tinkte: "Yes!”.

37 L: ”En tyst minut”, tinkte jag,
Markerar tyst” med bada handerna i gesten.

38 L: ”for det dr inte sd vanligt”.

Innehallsgest som markerar “inte”.

39 Elever: (Skrattar och fnissar)

40 L: Sa

Lyfter innehallsgesten och hiller bada handernas bandflator mot klassen och
markerar "Sa” innan bon sdtter hinderna i sidorna och nickar.

Analys: Liraren byter berittarperspektiv och dterger berittelsens virld ur ett
karaktirsperspektiv och liter berittelsens tid och rum omsluta oss. I denna
korta sekvens levandegor liraren berittelsens virld explicit med de talade
orden och kroppen sammanvivda vilket dr vanligt i vardagligt berittande
(Ochs & Capps, 2001; Young, 2000, 2011). Liraren modulerar réstens tempo
och ton och anvinder pauser. Hon utfér ikoniska, metaforiska och rytmiska
handgester och visar ansiktsuttryck och beskriver kinslor, férvaning, undran
och glidje. Hon anvinder kroppens hallning och riktning genom betydelse-
birande vixling mellan rérelse och stillastiende exempelvis ndr hon, ur ett
karaktirsperspektiv som sig sjilv 1 berdttelsen, stillastiende meddelar att
krukvixten dott och pa det viset gestaltar en kinsla av allvar som forstirker
det komiska i situationen. Den hir ndgot tekniska beskrivningen av kroppens
gestaltning vid berittandet illustrerar det muntliga berittandets sammanvivda
helhet av det talade ordet och den levda kroppen (Metleau-Ponty, 1999;
Young, 2000, 2011). Hir tolkas ldrarens berittande som att hon gor sig
tillodnglig, synlig och tydlig f6r eleverna. Samtidigt som hon leder eleverna i
berittelsens virld finns en motsigelsefull upplevelse av frihet eftersom
eleverna sjilva ger mening 4t berdttandet (Muth, 1962). Siledes tolkas hir
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muntligt berittande 1 undervisning, utifrdan berittandets fenomenologi, som
ett aterhillsamt sitt att undervisa i den bemirkelsen att berdttande néd-
vindigtvis gestaltar ett hindelseférlopp som var och en av eleverna upplever
och tolkar sjilva. Mot slutet av sekvensen, kommenterar liraren berittelsens
hindelsefoérlopp, utifran sig sjilv som en karaktir i berittelsen, och utfér en
segergest och sdger att en tyst minut inte var si vanlig i den klassen. Att
eleverna skrattar at lirarens kommentar, i form av en metanarrativ, kan tolkas
som att liraren och eleverna har gemensamma uppfattningar om den andra
klassen som pratig.

Coda

Vardagsberittande avslutas vanligtvis med nagon form av avrundning, det
Labov (1972) kallar coda, och sa dven hir. Liraren avrundar berittelsen och
limnar Sver till eleverna genom att kommentera hindelseférloppet och stilla
autentiska fragor ddr svaren inte gir att finna explicit i berittelsens innehall.

41 L: D4 hade vi en tyst minut men efter ndgra...ndgra tiotal sekunder
sd kunde inte jag halla mig mer f6r jag tyckte det var sa komiskt 4 ha en
tyst minut for Ake.

Leende med hinderna i sidorna. Lyfter higer hand och rir den kupad mot munnen
pd “jag” och tillbaks i sidan. Nickar efter sista ordet i meningen och gor en kort
grimas som bdr tolkas som en tvekan hon uttrycker nedan.

42 L: (Paus, 0,7 s)

43 L: Det borde jag inte ha tyckt egentligen eller hur? Han var vil vird
en tyst minut?

Gar lite at hager med hénderna i sidan.

44 Elever: ’Du ba’...du ba™

Ett par elever héirmar nér ldraren inte kan halla sig for skratt och mimar bur
lararen baller handen for nunnen.

45 L: -

Mimar pd nytt hur karaktiren i berdttelsen, hon sjily, fnissade med handen
[framfor munnen.

46 L: Och 54 blev den en liten skrattminut istillet.

Healler higerhand mot sig sjdly i en svagt pekande gest och gor sedan tva snabba
cirkelrirelser med hager hand framfor kroppen.
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Figur 7. Sa blev det en liten skrattminut istallet.

47 L: S4 var det.

Med héinderna i sidan.

48 E: Vad ospinnande!

49 L: (Skrattar) Ja, haha, “ospdnnandel?”

Gar mot eleven, skrattar och slar latt med higerhandens fingrar mot elevens bank
pd “ospannande”.

Figur 8. Ja, haba, ospinnande”.

50 E: Skratta at nan som har dott?
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51 L: Ja men...Marial?
Drar hager hand genom haret och pekar sedan mot elev som ricker upp handen.

Analys: I codan atervinder liraren fran berittelsens virld till konversationens
rike. Efter en reflekterande tanke, gestaltad som en grimas, stiller liraren ett
par autentiska fragor utifrin ett lyssnarperspektiv (Merleau-Ponty, 1999). Det
tolkas hidr dels som ett uttryck for lyhérdhet dia hon reflekterar Gver
handlingar och hindelser i berittelsen utifrin hur det kan uppfattas av
lyssnarna, eleverna, dels som en aterhéllsam undervisning dd hon med
frdgorna Sppnar for elevernas tolkningar och asikter. Ett kort samspel f6ljer
dir eleverna gestaltar hur liraren inte kunde halla sig f6r skratt (rad 44) och
dir ldraren sjilv mimar situationen direfter (rad 45). Hon binder avslutnings-
vis thop anekdoten med att forma en kortfattad sammanfattning — att istéllet
for en tyst minut blev det en gemensam skrattminut i klassen. Hon bekriftar
sanningshalten i berittelsen genom det korta: ”’Sa var det”. En elev som da
inser att berdttelsen ér slut utbrister ”Vad ospinnandel”. Liraren avfirdar
med att skrattande dterupprepa elevens negativa kommentar och lutar sig
fram och slir med fingrarna mot elevens bidnk. Lirarens litta touch mot
elevens bink tolkas hir som en kommentar eller till och med som en
tillrittavisning. Det kan tolkas som att berdttandet misslyckas hir da eleven ér
kritisk och hade vintat sig en mer spinnande berittelse.

DISKUSSION

Vid sidan av att anvinda berittande som en forberedd metod berittar lirare
dven spontant som ett svar pd elevernas aktiviteter eller kommentarer i unika
undervisningssituationer. Den hir typen av gestaltande och improviserad
didaktisk handling, i relation till saval dmnet f6r undervisningen som till
eleverna, har beskrivits som pedagogisk takt. Pedagogisk takt ses hir som ett
begrepp att beskriva en didaktisk handling som spontant scker balansera
undervisningen i relation till elever savdl som till dmnet (Friesen &
Osguthorpe, 2018). Lirarens berittande kan hir tolkas som bade lyckat och
misslyckat. Hon lyckas finga elevernas uppmirksamhet och fi dem intress-
serade men berittelsens innehall gir inte explicit att koppla till imnet for
undervisningen vilket kan ses som ett misslyckande. Samtidigt kan lirarens
berittande beskrivas som ett pragmatiskt och konventionellt sitt att ta
kontroll Gver situationen och utéva makt. Liraren ger sig sjilv tolknings-
foretride genom att kort konstatera att hindelseférloppet atergavs korrekt
med yttrandet ”si var det”. Att hon kommenterar en elevs negativa
kommentar att berittelsen var “ospidnnande” med en touch med handen pi
elevens bink kan tolkas som en tillrittavisning ur ett maktperspektiv. Vid en
férdjupad analys pekar lirarens berittande dven mot andra didaktiska
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inneborder som i diskussionen nedan beskrivs, utifran pedagogisk takt, som
aterhillen undervisning, lyhérdhetens oférutsidgbarhet och undervisningens
risk.

Lirarens berittande takt visar sig som aterhdllsam undervisning. Samtidigt
som ldraren blir synlig och tydlig f6r eleverna med lekfulla och gestaltande
gester och miner visar sig berittande, nigot motsdgelsefullt, som didaktiskt
aterhallsamt. Liraren liter berittelsens hindelseférlopp trida i férgrunden
och bjuder in eleverna som besdkare 1 upplevelser. Det dr for att citera Biesta
(2000) som att eleverna ser med “egna 6gon frin en position som inte dr den
egna” (s. 84). Berittandet ger dem mojlighet att utifrin sig sjilva tolka en
hindelse som de inte sjilva deltar i. Det vill sdga som en icke-paflugen
undervisning ddr liraren inte endast har elevens prestation eller under-
visningens mitbara resultat i atanke. Vid en jimférelse pdminner lirarens
berittande takt, och den dterhdllsamhet som kidnnetecknar den, det Hopmann
(2007) beskriver som “restraint teaching”. Hopmann {6r en diskussion om
innehéll kontra mening och menar att i didaktikens kérna ligger en strivan att
undervisning ska Oppna fér elevers meningsskapande (meaning) 4t ett
specifikt dmnesinnehall (matter) (s. 115). Att gestalta ett hindelseférlopp i
berittelsens virld 6ppnar fér eleverna att skapa innebérd av ett innehall. Det
ska inte misstolkas som att berdttande och berittelser inte kan vara manipuler-
ande. I den hir studien avses sjilva upplevelsen av berdttandet oavsett om
berittelsen dr att betrakta som god eller inte och 1 berittarsituationen dr man
som lyssnare limnad i fred tillsammans med andra. Spontant vardags-
berittande av minnen eller hindelser upplevs inte pafluget som en asikt eller
férdomar och 6ppnar 1 stillet f6r en gemensam reflektion 6ver det som hint
(Ochs & Capps, 2001) vilket synliggdrs 1 den avslutande codan nir hon
reflekterar och stiller fragor. Hon ger tyvirr inte sa mycket utrymme till
eleverna att svara i det hir utdraget.

Lirares berdttande takt visar sig som lyhordhetens oférutsidgbarhet. Det
gar med andra ord inte att forutse exakt hur ett berdttande kommer att vivas
mellan berittare och lyssnare. Tidigare studier (Henricsson & Claesson, 2016,
2019) har visat att lirare upplever sitt berittande som en nirvaro men
samtidigt dr lirarens levda kropp (Metleau-Ponty, 1964) transparent f6r de
lyssnande eleverna som riktar sin uppmirksamhet mot berittelsens
hindelseforlopp. Fangade av beridttelsens tid och rum tolkar lyssnare
berittarens gester, ansiktsuttryck och héllning som meningsfulla men vi
noterar dem inte — ”’ser’” dem inte — som objekt utan som Young (2011)
papekar, som en meningsfull handling. Lirarens levda kropp idr verktyget f6r
att levandegdra muntligt berittande men det ér inte bara som sindare lirarens
levda kropp dr nirvarande. Fran ett lyssnarperspektiv, dr det tydligt att hon
dven 4r mottagare — lyssnare — sjilv. Mot slutet av berittarsituationen gestaltas
en kort sekunds virdering av berittelsens innehall som en grimas innan hon
berittar vidare. Med Metleau-Pontys (1999) ord sd lyssnar hon till berittandet
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utifrdn den andre — hon ”hor sig sjilv 1 den andre” (s. 47). Hon undersoker
berittelsens mening pa nytt nir berittelsens datid levandegdrs i ett berdttande
nu och som i sin tur alltid dr riktat mot framtiden (Ochs & Capps, 2001).
Taktfullt didaktiskt handlande visar sig 1 kroppen savil som spriket. Lirarens
lyhérdhet visar sig ndr hon ler och skrattar it elevens negativa yttrande. Hon
tillrittavisar inte elevens asikt samtidigt markerar hon genom att toucha
elevens biank med en mjuk handrérelse. Det tolkas hidr som en respektfull
markering och kanske till och med, utifrdn lirarens skratt, som en dmsesidig
uppfattning att berittelsen inte var sirskilt spinnande. Kroppen signalerar
hennes instillning och visar sig hdr som bdde sindare och mottagare. Lyhord-
hetens oférutsdgbarhet fir didaktiska inneboérder dd den berittande ldraren
balanserar i den didaktiska triangeln (Friesen & Osguthorpe, 2018) genom att
dels ta ansvar f6r berittelsens begriplighet utifrin samspelet med eleverna,
dels dr 6ppen for den unika tolkningen och kritik i métet med eleverna. Det
finns en risk att berdttande tar fokus fran ett specifikt imnesinnehall men det
kan samtidigt finnas didaktiska podnger med risker.

Lirares berittande takt visar sig som en undervisningens risk. Det gir med
andra ord inte att veta vad som kommer ut av berittandet. Risken gestaltas
dels i forhallande till dmnet da berittelsens innehall snarare beskriver en
komisk och rérande undervisningssituation dn att den illustrerar det dmnes-
innehall som berittelsen inledningsvis linkades till. Dels att berdttandets
Omsesidighet visar sig i att mening skapas i berittarsituationen, enligt Young
(2000), och att till och med liraren sjilv reflekterar med en genuin friga om
hennes agerande som karaktir i berittelsen var limpligt. Eleverna interagerar
ocksa genom att underséka lirarens forslag pa berittelsens innebord att det
blev en ”’skrattminut istillet f6r tyst minut” genom att mima hur liraren bryter
tystnaden genom att skratta. Friheten och risken med spontant muntligt
berdttande dr att det svérligen gar att pressa in som ett féreskrivet innehall i
en liroplan eller som forutsdgbara steg i en steg-for-stegmetod. En berittande
takt stiller diremot krav pa lirarens situationstrygghet att vara naturlig och fri
1 sitt spontana didaktiska handlande. Det stir 1 kontrast till den instrumentella
synen pa undervisning och lirande, dir en viss metod leder till ett pd férhand
givet generaliserbart utfall. En beridttande takt gor elevernas sjilvverksamhet
och medskapande tillgingligt bortom pressen pa att producera generella
mitbara resultat. I ldrarens berittande visar sig undervisningens risk, enligt
Biesta (2013), samtidigt som en undervisningens mojlighet.

KONKILUSION

Muntligt berittande riktar elevernas uppmirksamhet frin observerbara
faktiska foremal, modeller och forhillanden till narrativa metaforer och
hindelseférlopp som skapas av elevernas férestillningsférmaga. Det gor det
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till en oférutsigbar och riskfylld undervisning som Gppnar for taktfullt
didaktiskt handlande. Lidraren i studien hade inte forberett att beritta
anekdoten och ifragasatte huvudkaraktirens, sitt eget, handlande. Det fére-
faller pa det hela taget vildigt improviserat och spontant och for en
observatOr vara utan annan podng dn att finga elevernas uppmirksamhet med
en komisk anekdot. Det dr sa hir undervisning visar sig emellandt, irrationell
och ofdrutsigbar, men det behéver inte betyda att den dr délig — tvirtom. Hir
boér man vara ddmjuk och inse att det 4r omdijligt att fanga alla subtila kausala
och koherenta aspekter av berittande i en grupp som man inte sjilv tillhor.
Det kan vara betydelsefullt, f6r den hir liraren och de hir eleverna, att dela
en rorande och komisk situation i elevernas och lirarens gemensamma livs-
virld. Om en lirare endast férvintas anvinda sig av metoder som leder till att
eleverna presterar nigot som gir att mita si fOrbises avgdrande didaktisk
erfarenhet och kunskap om muntligt berdttande. Jackson (1995) menar att en
lirares férhoppning med sitt berittande ar att det ska komma ndgot gott ur
det men samtidigt skulle de f4 svart att siga exakt vad det dir goda innebir.
Han vicker frigan om ldrare bara ska beritta di de vet vad de gor eller om
man ska uppmuntra lirare att beritta dven ndr funktionen dr oklar och
resultatet forblir omitbart (s. 22).

Gar det att ldra sig en berittande takt? Herbart uttryckte det som att den
lirare som alltfor strikt f6ljer en teori eller metod ovillkorligen kommer att bli
varse att “de praktiska omstindigheterna kommer att foérvilla honom”
(Friesen, 2020, s. 6). Det handlar snarare om att férbereda sig pa situations-
tryggheten eller, som Westfall-Greiter och Schwarz (2012) uttryckte det, att
planera f6r det som dr mdojligt att planera men samtidigt ”férvinta sig det
oforvintade” (s. 132). Studiens bidrag att empiriskt synliggdra forkroppsligad
pedagogisk takt som berdttande takt skulle kunna vara att ge underlag till
lirare och lirarstudenter att reflektera Gver dess didaktiska innebérder.

NOTER

! Oversatta citat i artikeln dr egna Gversittningar frin engelska, tyska eller danska.

2 Att Herbart lanserade begreppet 1802 innebir inte att takt som fenomen uppfanns
da. Tankar om ldrares improviserade handlande uttrycktes lingt tidigare, for att
nimna bara en beskrev liraren Johannes Buna pa 1600-talet, det dd begreppslosa,
fenomenet som att: ”en klok lirare vet hur man anpassar sin personlighet, timing
och méjlighet” (Muth, 1962, s. 8).

3 Med utgangspunkt i den tyska kontinentala didaktiska traditionen med Pestalozzi,
Kant, Schleiermacher och Herbart.

4Feingefihl skulle kunna Sversittas till svenska som finkédnslighet men jag anser att
lyhérdhet bittre beskriver ordets pedagogiska innebérd.

5 Zurtckhaltung.

¢ Understrykning i transkriptionen visar under vilken sekvens liraren utfér de
beskrivna gesterna.
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