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Abstrakt

Mitt grundantagande, att ldrande pa nagot plan handlar om att leva, har jag ut-
tryckt i fyra metaforer, rum, tid, fabel och figur. Teaterns grundmetaforer forenar
larande, kunskapsbildande och meningsskapande i ett begrepp som i studien
forknippas med den personliga aspekten i kunskap. I en dramapedagogiskt for-
ankrad ldsning av larohdndelsen som pégaende handling och kunskap som redan
formad handling presenterar jag tva delstudier av lirande som text. Textbegrep-
pet syftar pa en kulturell analysenhet.

En ramanalysmodell har varit vigledande i min belysning av formméissiga sam-
band mellan begreppen ldrande och kunskap. Begreppsapparaten ar forankrad i
dramapedagogisk forforstaelse. I litteraturstudien har jag retoriskt granskat kun-
skaps- och forstdelseformer med intresse for transformationens logiska upp-
byggnad. De klassiska begreppen logos, pathos, ethos och mythos har kopplats
till minniskans mangdimensionella rationalitet. I den ingar det kroppslig —
rumsliga utforskandet, den retoriska forhandlingens rumsliga, kontextuella vill-
kor och méanniskans formaga till 6verskridande tdnkande, fantasi.

I en etnografisk fallstudie har jag samlat material med en attityd av “’progressiv
phronesis”, dvs. ett intresse for det partikuldra. Kunskapskonstruktion genom
utforskande (kroppslig, rumslig och muntlig) handling har granskats som synliga
performativa tecken. Det empiriska materialet bygger pé tre problembaserade
larohdndelser i yrkeshogskoleutbildning inom det sociala omradet, forverkligat
som problembaserat ldrande.

I resultatbilden tydliggérs bade grinser och &ppenhet i den liminalitet som en
epistemisk akt av 6verskridande och forandring innebar. Larande som kunskaps-
bildande framstar som ett uttryck for en inre forstaelseform dir begripande och
fornimmelse har en invéndig forbindelse.

I den aristoteliska kunskapsformen phronesis igenkénner jag en logisk struktur
lik den ldrande handlingen. Kunskapsbildande handlingar i en forhandling av
”ja” och “nej”, av struktur och glapp for det improvisatoriska och ovéintade kon-
figureras 1 den rorlighet som jag kallar transformationrérelse. Den dr relaterad

till bade de syntagmiska och de paradigmatiska dragen i tinkande.

Utforskandet av det dnnu okinda, synen pd kunskapskonstruktion som utfors-
kande handling i mellanrum, perspektivbytet nérhet — distans och kritik — tillit,
hor till de aspekter i dramapedagogiken som kan ge en mangsidig belysning av
larande handling. I en argumentation kring kunskaps virde och ldrandets mojlig-
het har det dialogiska perspektivet varit 6vergripande for att lyfta fram samband
1 individens utforskande handling och scenens, kulturens redskap.

Sokord: dramapedagogik, transformation, utforskande ldrande, problembaserat
larande, forstaelse- och kunskapsformer, phronesis, retoriska resurser



Abstract

My presupposition, that learning at some level deals with life praxis, is ex-
pressed in four metaphors: space, time, fable and figure. Relations between
learning, knowledge building and meaning making are linked to the concept of
personal knowledge. I present a two part study of learning as text in a drama
pedagogical rooted reading where learning is framed as the ongoing event, and
knowledge, as the product of previous processes, is framed as culturally formed
utterances .

A frame analysis model is constructed as a topological guide for relations be-
tween the two concepts learning and knowledge. It visualises an aesthetic under-
standing, rooted in drama pedagogical comprehension. Insight and perception
are linked in an inner relationship that is neither external nor identical. This un-
derstanding expresses the movement “in between” connecting asymmetrical and
nonlinear features of human endeavour and societal issues.

The performability of bodily and oral participation in the learning event in a
socio-cultural setting is analysed as a dialogised text. In an ethnographical case
study I have gathered material with an interest for the particular. The empirical
material is based on three problem based learning situations in a Polytechnic
setting. The act of transformation in the polyphony of the event is considered as
a turning point in the narrative emplotment. Negotiation and figuration in the
situation form patterns of the space for improvisation (flow) and tensions at the
boundaries (thresholds) which imply the logical structure of transformation.
Learning as a dialogised text of “yes” and “no”, of structure and play for the
improvised, interrelate in that movement. It is related to both the syntagmic and
the paradigmatic forms of thinking.

In the philosophical study, forms of understanding are linked to the logical struc-
ture of transformation as a cultural issue. The classical rhetorical concepts of
Logos, Pathos, Ethos and Mythos are connected to the multidimensional ration-
ality of the human being. In the Aristotelian form of knowledge, phronesis, a
logic structure of inquiry is recognised.

The shifting of perspectives between approaches, the construction of knowledge
as context and the human project of meaning making as a subtext, illuminates
multiple layers of the learning text. In an argumentation that post-modern appre-
hension of knowledge, emphasising contextual and situational values, has an
empowering impact on learning, I find pedagogical benefits. The dialogical per-
spective has opened lenses that manage to hold in aesthetic doubling the indi-
vidual action of inquiry and the stage with its cultural tools in a three dimen-
sional reading.

Descriptors: drama education, transformation, exploratory learning, problem-
based learning, forms of understanding and knowledge, phronesis, rhetorical
resources



Prolog
1 live in a world of others 'words.
Michail Bachtin

Niér jag skriver till Dig, kéra ldsare, har ménga ar forflutit sedan jag inledde mitt
forskningsprojekt. 1 den intrigen kan jag lokalisera flera startpunkter. Som en
rost dir andras roster skymtar dr det omojligt att tacka alla dem som indirekt har
bidragit till den hir beréttelsen. Samtal — om allt annat &n avhandling — under
arens lopp har erbjudit levande stoff av fragor och argument.

Alla elever, studenter, kursdeltagare och arbetskamrater som jag mott under aren
har format min nyfikenhet pé ldrande. Jag tdnker pa studerande i vuxenutbild-
ning vid Folkhélsans Barnavérdsskola vars sunda misstro mot begrepp starkte
mitt intresse for begreppens funktion att dppna och tillsluta vérldar. Jag ténker
pa de barn (egna och andras) vars utforskande handlande konkretiserat kropps-
fenomenologiska antaganden. Och jag tinker pé skolans och utbildningars oer-
horda ansvar for att bibehélla manniskors lust att ldra och ifragasitta ett enda sétt
att lara, en enda rationalitet, ett enda kunskapsbegrepp.

Under de hir sex aren har jag haft forménen att vara tjénstledig tolv manader
under fyra perioder (2, 3, 3 och 4 manader). Min tacksamhet riktar sig har till
mitt team pa yrkeshogskolan Arcada som i borjan av processen stillde upp som
falt for min empiriska undersdkning och som télmodigt vintat pa att l4sa resulta-
tet. Tack Max och Caritha, Karin och Ingmar, Tina och Carina Arla, Asa och
Christel.

Jag riktar mig 6dmjukt till mina bidragsgivare. Den forsta periodens understéd
har jag beviljats av Arcada via Konstsamfundet, det foljande fran Svenska Kul-
turfonden och direfter frin Abo Akademi genom Pedagogiska fakulteten, Fors-
karutbildningen och Projektet Sprak och kommunikation i brytningstid. Ett tack
riktar sig likasa till Branderska stiftelsen for anskaffning av litteratur. Ett speci-
ellt tack vill jag rikta till Waldemar v. Frenckells stiftelse. Pedagogiska fakulte-
ten vid Abo Akademi i Vasa har hir visat en tilltro som virmer.

Splittringen 1 tid och rum har fordrdjt och forsvérat avhandlingsprocessen. For
den som tror pa personlig kunskap géller det att inte gi latta vigar utan vandra
langs de krokiga. Ibland har pusslet med arbetslivet, ibland Livet med stort L
stallt sig pa spets.

Lénge var tankarna och resonemanget kring ldsningar en inre dialog, linge dér-
efter hade jag en dialogpartner, min handledare, Anna- Lena. De utsnitt ur mang-
falden som jag har presenterat vid seminarier och konferenser har varit viktiga
steg. Nér jag oppnade min text for Goran fick jag viardefulla kommentarer for att
klarldgga. Beslutet att vdlja en dispositio fran den klassiska retoriken bekriftades
av Mirta i en stdrkande diskussion.

Mina forskarutbildningskamrater har varit en krets som med Benny i spetsen,
fatt mig att kinna mig som en vidlkommen gést i Vasa. Med allt vad det innefat-
tar fran den forsta forskarkursen med Ian och den andra med Jan till seminarier
och informella samtal. Jag har kéint saknad efter den gemenskapen liksom den
med kretsen i projektet ”Sprak och kommunikation i brytningstid” dir brevkon-
takten med Anna och Tom har kunnat minska det rumsliga avstandet.



Jag vill rikta ett tack till Hakan vars fortjanst det ar att jag en ging for linge
sedan valde pedagogik som huvuddmne och som till nyligen funnits med i min
nya studiemiljo. Likasa har Kaj fungerat som en link till gamla tider. Och Kick-
an med familj, som sd ofta Gppnat sitt hem under mina forskarbesok.

Stod har funnits hos familjen och storfamiljen (vinner och nirsldkten) som utan
att ha fatt vara med i sjdlva processen funnits néra. Ni har forankrat mig i verk-
ligheten och padmint mig om vad som &r viktigare &n nigot annat. Era kloka
kommentarer under promenader, i brev och samtal, har kommit nér jag bist be-
hovt det.

Savil Mirko, Nicolas och deras kamrat Bjorn har kommit med ovirderligt tek-
niskt stdd och de tre gossarnas parmbild &r fingad pa kornet. Lasse var den som
med sin bror Seppo, dverforde min forsta ramanalysmodell, inféor NFPF- kon-
gressen 1 Lahtis 1998, pa dator och som tillsammans med Emma &r den som
lanat mig sitt 6ga i denna elfte timme.

Ambitionen att belysa ett falt med tdnkande fran ett annat falt har langsamt
mognat under dren. Mina tankar gar till min forsta forening och tiden d& drama-
gnistan tindes, Abo Amatdrteaterforening, och det ildsta géinget, med Ulla och
Clara, med Mumse, Petra, med Tetta som har gitt samma vég som jag och som
har uppmuntrat mig vidare. Liksom cum — och laudaturgruppen i drama, de fins-
ka och de nordiska kollegerna: kénn viarmen i mina tankar. Det som for mig,
under alla ar kdnnetecknat dramapedagogiken ar det sublima: dir “golvet” och
”tanken” vdvs samman utan den diskursiva hierarki som priaglar manga andra
rum. Antielitismen, som var de gamla entusiasternas ledstjirna, hoppas jag att
aldrig lamnar mig.

Men utan Tarjas hjilp med datorgrafik och allt annat hade du, kira ldsare, inte
haft boken i din hand. Sebastian, Barbro och ni andra som hjilpt till under tids-
press: Mitt tack for médan och mina bugningar!

Utan min handledares tilltro hade jag trots allt varit beredd att ge upp flera gang-
er. Att gd min egen vig har varit ett val som inte alltid varit latt och séillan beja-
kats av applader. Hennes tilltro har “varit blind och utan grund” (se Zymborska,
se Wittgenstein i den hér texten) och det dr den enda tillit som 4r autentisk. Att
ge mig styrka att arbeta vidare och att avsluta projektet har av henne kravt ovir-
derlig seghet och tdlamod.

I maj 2005

Min avhandling dedicerar jag (postumt) till mina fordldrar som forebilder for
sjdlvstindigt tdnkande och till mina barn som jag onskar uppmuntra pd samma
satt.

Ellinor
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Akt I Intellectio

Ty varje borjan dr bara fortsdttning féljer
och skeendets bok
ligger alltid uppslagen pad mitten.

(Wislawa Szymborska)

Studien, Larande som text, r uppbyggd i fem akter. Dispositionen har jag him-
tat i den klassiska retoriken med en vokabulér fran Quintilianus (Dahlberg 1988;
Hiagg 2002) med vissa modifikationer och med beaktande av den vetenskapliga
genrens krav. Stilarten kunde kallas "movere”, vilket motsvarar att driva en tes.

Borjan ar ledsagande dér ett inledande blickfang 4tf6ljs av en framstéllning fakta
(kapitlen exordium, narratio) dir jag drar fran ridan for den forskningsuppgift
som hér foreligger. Intellectio klarldgger uppgiftens syfte, och forskningspro-
blemet far en 6versiktlig beskrivning.

Det forsta kapitlet gér in pa uppgiftens dvergripande syfte dar problemet gestal-
tas och forskningsintresset formuleras Oversiktligt. Det belyser det dialogiska
perspektivet och presenterar en forsta metodbeskrivning. Fakta star for en for-
ankring och en forforstaelse: ’detta har redan hant”.

Den andra akten bygger upp en teoretisk referensram for tva delstudier, en fall-
studie (en féltstudie) och en retorisk studie (litteraturstudie) i kapitlet Partitio.
Metodkapitlet heter Elocutio vilket motsvarar den sprakliga utformningen i den
klassiska retoriken med figurer och tankeredskap.

Jag har hallit kvar dramats komposition i akt III och IV med var sitt omfattande
kapitel. 1 den tredje akten ligger jag fram min filtstudie, min propositio. Den
fjarde aktens litteraturstudie kallar jag argumentatio.

Akt V, peroratorio, innehdller en resultatredogorelse och en tillampning (conclu-
sio och amplificatio). Det avslutande kapitlet innefattar en granskning (confuta-
tio) och en slutpladering (coda).
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1. Exordium

Mdinniskan handlar for att skapa mening och det sker i stindig dialog med sig sjdlv,
andra och vdrlden omkring henne. Jag tror att utbildning som inte tar sig uttryck i
olika livsformer, virda att levas for sin egen skull, alltid dr en dalig ersdttning for
dkta verklighet och har en tendens att forlama och déda.

(John Dewey)
1.1 Problemgestaltning

Mitt overgripande intresse i studien dr att argumentera for betydelsen av person-
lig kunskap och belysa dess premiss, d.v.s. ldrande. Pa det sittet onskar jag dels
delta i en diskussion om sambanden mellan kunskap och ldrande, dels lyfta fram
en dramapedagogiskt forankrad belysning av de fragestillningar som aktualise-
ras. Studiens Overgripande syfte dr att problematisera fragor kring kunskaps
virde och ldrandets mojligheter. Avsikten dr att undersoka transformation som
en formmaéssig forbindelse mellan ldrohdndelse och kunskapsbildande. Det gor
jag genom ett vigledande tredimensionellt tankeredskap.

De tre dimensioner jag syftar pd dr det situationella perspektivet pa begreppet
larande, det kontextuella pa begreppet kunskap och deras asymmetriska, ickelin-
jéra relation i en dramapedagogiskt férankrad lasning. Méanniskans ldrande hand-
ling ses som nagot personligt och konkret och samtidigt ndgot komplext och
kontextuellt. Bigge utgangspunkter emanerar ur ett grundantagande om larande
som dialogisk livspraxis: att lirande pa nagot plan handlar om att leva. Det mar-
kerar ménniskans personliga uttrycksformer som bade existentiella och forank-
rade 1 en kultur.

I min problemstdllning: hur den végledande modellen belyser och okar forstdel-
sen for transformation i kunskapsbildande processer, ar objektet for min under-
sokning de kroppsliga, rumsliga och retoriska tecknen i texten ldrande.

Sambanden mellan lirande och kunskap problematiseras genom ett synliggdran-
de av tecken i ldrande handlingar som kunskapsgenererande och tecken i kun-
skap som produkt av ldrande processer.

Valet av tema bottnar i en syn pd ldrande som det centrala i pedagogisk verk-
samhet. Personlig kunskap (ett uttryck fran Polanyi 1978) ses som ett tillstind av
vetande och kunnande, en form av beredskap i kropp och medvetande, som
larande har genererat. Det 4r ndgot som den ldrande har integrerat i sin egen
personlighet, en individuell utformning som foljer med sin bdrare (Lauvas &
Handal 2001), en tillgdng och tillginglighet till det kulturella material som hon
har gatt i dialog med.

Nar Carlgren (i Carlgren & Marton, 2002, 217) framhéller att lirarens professio-
nella objekt dr lirande handlar det alltséd frdga om en fokusforskjutning. Som
Carlgren skriver (op.cit, 205) ar uppfattningen om kunskap som en neutral sub-
stans fortfarande forhdrskande i de pedagogiska sammanhang dér elever och
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studenter ldr sig. Det dr dérfor angeldget, som jag uppfattar det, att dryfta just
detta objekt i pedagogiken i relation till kunskapsfragan.

Larande definieras som en savil epistemisk, dynamisk som social handling av
transformation (Greimas 1987). Handlingarna, den aktivitet som ménniskor del-
tar i, genererar kunskap som frukten av utforskning (Dewey 1999).

For att utforska och peka pd nya potentialer i ett sa sjdlvklart, vardagligt och
samtidigt laddat tema som ldrande, ar sjdlva ldsningen en teoretiskt formad syn-
vinkel som undersoks i forskningsprojektet.

Det konkreta i méanniskans handlande betraktas som en performativ aspekt, en
kroppslig, rumslig och retorisk dialog. Det har framstatt som relevant att ldsa
larande som text genom ett estetiskt forankrat sprak. Den vokabuldr som tillater
dubbel belysning och perspektivbyte finner jag i dramapedagogiken. Ténkande
som dr foretratt inom den genren framstar som en forstaelseram dér olika lasarter
star till buds i ett mangdimensionellt betraktelsesitt.

Komplexiteten i objektet har pa ett tidigt stadium av forskningsprocessen gestal-
tat vissa aspekter av problemet ldrande pa nira hall och andra pé ett avstand fran
enskild ldrande handling. Konsekvensen har blivit en tudelning av synfiltet, dir
en synvinkel ndrmar och en fjairmar forskarblicken. Det 6vergripande perspektiv
som bibehéller diversitet och kombinerar ldsarterna ar det dialogiska.

Synliggorande av ldrande utmanar kunskapsfragan. Kunskapens betydelse och
véirde utmanar frigan om mening. Som problemet gestaltas dr det hir fraga om
samband som inte kan kopplas linjért till varandra. Det gar ingen direkt forbin-
delse mellan frukten av utforskning och de kulturella 6verenskommelser som
kallas kunskap. Det som vérderas som kunskap dr inget entydigt kriterium for
bildning. Meningsskapande som ett existentiellt projekt har en annan karaktir 4n
uttalanden som pastar vad “mening ar”. I det dialogiska perspektivet stir forete-
elser i relation till varandra och jag har valt att belysa texten lirande genom att
starta processen fran tva hall.

Valet av tvé startpunkter bottnar i konflikten mellan f6ljande fragor: Hur fram-
kommer ldrande som transformation? Vad betyder personlig kunskap? Med det
redan utskrivna svaret, frukten av utforskande, vicks fragor hur det personliga
forhéller sig till sanningskriterier och till kunskap som kulturellt begrepp.

Jag har valt att bendmna forskningsobjektet ldrande som text genom att utga fran
foljande aspekter:

e Lirande som en viv (fran latinets fextus), av tecken, en kulturell enhet
(kontext) av innebdrder och betydelser i relation till andra texter.

e Kommunikation av mening som manifesterar sig i episoder och utsagor
forstas som symbolisk handling (Gahmberg 2000, 2).

e Textualisering av ord och handling som erbjuder forskningsredskap for
att belysa ett komplext omrade.

I den hér studien stir text for en meningsbdrande avgriansad enhet. Ménsklig
handling, uppfattad som ett teckenkomplex och strukturellt kodad av kulturella
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mekanismer, ir inte 10sryckt fran tidigare texter. Text som en meningsbirande
situation eller hiandelse bildar darfor den kulturella sfarens minsta enhet. (Tarasti
2004, 19-20).

Larohédndelsen ar i studien en fokuserad analysenhet som betonar processen, inte
personen eller produkten. I kroppens berdttande kan man uttyda en text, en iko-
nografi av tecken (Salomonsson 1996). I min fokusering av ldrohidndelsen beak-
tar jag den komponenten i dialogisk handling som kroppslig rorelse. Den munt-
liga dialogen ar den andra centrala komponenten i textualiseringen.

Larohdndelsen framstar som en fext som skapas av levande méanniskor i forhal-
lande till en overtext av reella villkor och en undertext av varden.

Att skapa text dr en rekonstruktion som féregas av en dekonstruktion framhaller
Barthes (i Tarasti 2004, 30) Jag sirskiljer tre lager av textskapande i forsknings-
processen.

Den skriftliga rapporteringen, pa basen av utforskande erfarenhet som jag berit-
tar om &r det forsta lagret av rekonstruktion. Litteraturldsning innebér en konti-
nuerlig dekonstruktion av text och tolkning av andras erfarenhet, vilket utgor ett
annat lager text. Den fokuserade larohdndelsen, som ett utsnitt av ldarande méanni-
skors mote ’pa filtet”, tar fram performativa aspekter i en text som ett tredje
lager.

De tre lagren markerar jag genom att ta i bruk tva kompletterande angreppssatt
att ldsa text, det analytiska och det tolkande. I fallstudien samlar jag och analyse-
rar en etnografisk text. Med det strivar jag efter att ga framfor texten (handlingar
som de framkommer, “utat” mot virlden.)'

Begreppet entextualisering (Bauman och Briggs i Bauman 2004, Paltridge 1997)
forstar jag som ett grepp att utvidga en text utifrén ett formmésssigt intresse.
Lasningen av samband mellan “ldrande” och “kunskap” bygger pé likheten i
form.

Betydelseskapande, som en aktivitet mellan form och innehall, aktualiserar en
dramapedagogiskt baserad ldsning. Den belyser, men indirekt, vad ett estetiskt
sprakbruk kan erbjuda ett falt utanfér konstarenan. Exempel pa sddana vigle-
dande fragor ar: Vad betyder lasningen for att oka forstaelsen for larande och
vad sdger den om det metaforiska spraket? Hur speglar estetisk rationalitet det
komplexa i ldrande?

Relationen mellan det generella och det konkreta och mellan det universella och
partikuldra blir darfor intressant. Pastaendet om det gemensamma i laroprocesser
leder in pé ett resonemang som utgér fran situeringen och overskrider den. Det
ska vara mdjligt att férena dessa angreppssatt utan att blanda ihop dem (Aristote-
les 1 Nussbaum 1996, 155). Samband mellan ldrande, kunskap och mening for-
star jag som vardeladdade sporsmal.

' Ricoeur 1993, 77
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Kunskapsbegreppet ses i studien som en aktiv faktor i den sociokulturella kon-
text dar larande sker. Jag onskar kritisera kunskapsdikotomisering i pedagogiska
sammanhang * for att den doljer den personliga aspekten i kunskapsbildande.

Polariseringen i objektiv och subjektiv kunskap samt praktisk och teoretisk har
haft en stark hierarkiserande dominans i var utbildningstradition. Medan den
kartesiska synen pa slutgiltig kunskap ar forenlig med modernitet star Heideg-
gers syn pa kunskap i forandring ndrmare postmodernitet dar kunskap forankras
i kontext snarare an i enskilda fakta (Poikela 2003).

Polariseringen hidnger samman med en dualistisk syn pa forhallandet mellan
minniska och virld och i forlingningen, tanke och kénsla, huvud och kropp.
Larande som dialogisk livspraxis star som ett grundantagande for en ickereduce-
rande syn pa de undersokta foreteelserna dir det transformativa framstar som
larandets kdnnetecken.

Mitt dubbla forskningsintresse stiger fram pa basen av ett antagande om skillna-
den mellan det som synliggors i ldrandets text genom en nérlisning och de teck-
en som tydliggors klarare av en distansldsning. Den ena ambitionen ar att kom-
ma nédra det som framkommer i ett skeende. Min nyfikenhet pa hdndelsen riktar
in mig pd muntligt och kroppsligt handlande i ldrosituationer ur en performativ
synvinkel. Min andra strdvan r att distansera tecken 1 kunskap dver &mnen och
discipliner till kunskapsbildande. Det som bade motiverar uppdelningen och
Overbygger avstandet dr den lasning som jag forankrar i dramapedagogiken. Jag
onskar med den utforska larande som text med en vokabuldr som erbjuder dub-
bel belysning och perspektivbyte for att knyta de samband mellan kunskap och
larande som dr mangtydiga och ickelinjéra.

Ett estetiskt sprakbruk erbjuder en begreppslig relation mellan transformation
och dess performativa tecken i larande och formaspekten i kunskap. Léasarten
forenar tva delstudier, en fallstudie och en retorisk litteraturstudie, med hjélp av
ett redskap som stér till buds for att ringa in och lyfta fram komplexa samband:
metaforen.

I den retoriskt orienterade litteraturstudien stravar jag efter att ga bakom texten
(’inat” mot kunskaps — och forstaelseformer). Den estetiska frigan, om sjdlva
formen har en intentionalitet (Szatkowski 1997), har inspirerat mig till att be-
trakta kunskap och forstaelse som nagot format. Forhédllandet mellan det, som
enligt Geertz (1973) &r en kultur, en semiotisk helhet, en kontext och den per-
formativa texten som situation, ldser jag genom en estetisk, formmassig medie-
ring. Rorelsen bakom faststiller inte ndgra egentliga eller underliggande bety-
delser utan platser for kunskapsformande.

Ur grundantagandet att allt larande, pa nagot plan, handlar om att leva, emanerar
fyra metaforer, teaterns grundelement fabel — figur — tid — rum. De anger
studiens referenspunkter. Med dem som vigledande begrepp markerar jag ett
dialogiskt perspektiv som studiens roda trad.

? En tudelning dér tva poler utesluter varandra (Anttila 1996, 360).
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Den ldrande (figuren) i véarlden (rummet) orienterar sig och skapar mening (i tid)
och formar sin ldroberittelse som en text bland texter i sin livsberittelse (fabel).
Den hir poetiska vokabuldren i metaforbildandet hanger ihop med den hermene-
utiska forstaelsen och utgor pa sé sitt ett tolkande forskningsredskap. Som reto-
risk figur dr metaforen & andra sidan anvindbar, inte bara for tolkning, utan ock-
sd for analys. Den stir med andra ord for ett dubbelt perspektiv vilket jag ser
som ett karaktdrsdrag for begreppet dialog.

For att diskutera ickelinjara samband mellan ldrande, kunskap och meningsska-
pande har jag konstruerat en modell som tankeredskap. Konflikten mellan ldsar-
terna, nirldsning och distansldsning, har inspirerat mig till en variant av ramana-
lysmodell (Goffman 1986) for en ldsning baserad pa distanser till subjektet.
Motstridiga element skapar en spinning som halls uppe av det dialogiska per-
spektivet.

Mitt forskningsméissiga bidrag hinger samman med det modellbygge, som fun-
gerar som vigledande topografisk tankestruktur, och som provas som analysmo-
dell for mitt empiriska material. Utgdngspunkten &r att se det lilla sammanhanget
som nagot virdefullt som samtidigt inte sdger mera dn det perspektivet medger.
Horisonterna aktor” och struktur” har i den tankebilden en indirekt och kom-
plicerad forbindelse.

1.2 Overgripande perspektiv pa forskningsuppgiften

Det dialogiska perspektiv som genomsyrar studien har en &vergripande och
funktionell betydelse. Jag inleder avsnittet med antaganden som perspektivet
bottnar i och presenterar sedan dess funktion i studien.

Avsnittet bottnar i en syn pa dialogisk dubbelhet. For det forsta star det dialogis-
ka perspektivet som ett alternativ till entydiga, kausala eller dikotomiserade an-
taganden om relationer mellan foreteelser. For det andra péstar det inget mera dn
att det finns mer 4n tva sidor av varje fragestillning och att det 4r motiverat for
problematiken larande att lyfta fram samband trots deras asymmetri. For det
tredje pekar perspektivet pd en dubbelhet dir motstridighet inte forsvinner utan
markeras. Analysmodellen som jag 6nskar bidra med till diskussionen bygger pa
detta.

Ett interaktionistiskt eller relationellt perspektiv dr det fraimst forekommande
perspektivet inom sociologi, socialpsykologi och pedagogik idag. De traditioner
som har utvecklat dialogismen dr fenomenologin, pragmatismen och den socio-
kulturellt forankrade semiotiken. Namn som Peirce, Dewey, James, Mead, Frei-
re, Vygotskij och Bachtin trader har fram.

Den forenande tankegangen hos de teoretiker som jag grundar mig pa ar synen
pa den minskliga handlingen som dialogisk i betydelsen skapande och Gver-
skridande. Begreppet fantasi ses som centralt for manniskans larande, inte enbart
i barndomens laroprocesser.

Enligt Salo (2002) dr interaktionsteorin den dominerande pragmatiska teorin
ocksd om metaforer. Den betonar utover interaktionen mellan de tva delarna
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ocksa det sammanhang som metaforen férekommer i. Den astadkommer ny in-
nebord eller en ny tolkning av virlden.

Tre handlingsteoretiska utgangspunkter behover sirskiljas. I ett aktorsperspektiv
(1) ligger intresset pa individens strukturerande processer, medan strukturalis-
men (2) betonar det underliggande systemet. Det innebar att individen inte ar
sarskild, systemet inte slutet. Bourdieu och Habermas dverbygger dikotomin
objekt — subjekt genom synen pa vixelverkan som fordndrar sdvil individen som
samhillet. Osterberg skiljer mellan det han kallar “fakticitet” och “manniskans
projekt” och betonar det inre forhdllandet av mening och betydelse diaremellan.
(Nygaard 1996)

Det intersubjektiva perspektivet (3) utgar fran att ménniskor griper in i varandras
medvetandestrommar. Intersubjektivitet definieras som en “koordinering av
subjektiviteter”, en kommunikativ meningsskapande process (von Wright, 2000,
75). Pé ett motsvarande sitt skapas intertexter av en “koordinering av objektivi-
teter” vilka utgor handelsers kontext.

Det tredje perspektivet motsvarar det dialogiska. Sambandens retoriska karaktar
bygger jag pa Bachtin (1988) och hans dialogiska syn. Hos Bachtin forlaggs det
dialogiska savil i den historiskt samhéilleliga kontexten som i det existentiella
omradet vilka bagge utgdr grundldggande villkor for manniskan.

Det existentiella forstds som ett sammanhang for individen och hans menings-
skapande som alltid innehéller en relation till ett du (det mellanménskliga, Buber
1990). Den larande méanniskan deltar i processer, sociala praktiker och samman-
hang. De berittar nagot om den hon ar och den vérld hon ar i. Dialogforhallan-
dets kroppsliga grund bygger jag pa Merleau-Pontys antaganden (1962; 1999).

Vilket virde individen ger sitt kunnande dr ddremot inte en fraga for hans priva-
ta, frin sammanhanget frikopplade, omdome. Sjdlva kunskapsbegreppet &r kul-
turellt och influerat av kunskapsuppfattningar i skola, utbildningspolitik, forsk-
ning, medier och dvriga arenor med tolkningsforetride.

I det foljande skisserar jag upp det dialogiska perspektivets paradigmatiska un-
derlag i studien.

Paradigm

Paradigm, den modell eller handlingsregel man foljer i sin forskning, ger ett
monster att handla ifran. Vetenskapen utgdr ett makroparadigm, konst och reli-
gion dr exempel pa andra. (Venkula 1988)

Venkulas defintion &r forankrad i pragmatisk kunskapsteori. Det pragmatiska
paradigmet bygger pa grekiskans pragmata som enligt Venkula (1989) syftar pa
skeenden och hiandelseforlopp. Handling och erfarenhet uppfattas som centrala
ménskliga kunskapskéllor. Den pragmatiska epistemologin tar fasta pa konting-
ensen i de fakta och trossatser ménniskan forlitar sig pa. Sann &r den idé som for
ménniskan vidare i sin problemldsning och handlingskedja. Betydelsefullt blir
det samband som uppnés mellan kunskaper, uppfattningar, idéer och tidigare
upplevelser.
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I den ingéar det dialogiska pragmatiska sanningsbegreppet. Kunskap soks genom
argumentation av dem som deltar i en diskurs. Spraket ar varken subjektivt eller
objektivt utan intersubjektivt. (Kvale, 1997)

Till det pragmatiska paradigmet hor en syn pa axiologin * som ett nodvindigt
locus 1 ménniskans mentala verksamhet. Etiken blir inte ndgot utdver utan dger
en egen relevans som en del i kunnandet (Venkula 1987).

Enligt Peirce (1990) innebidr pragmatismen kunskapsteoretiskt att det ar verk-
ningarna av att ndgot forhaller sig pa ett visst sétt som innebdr att vi har kunskap
om detta nadgot. Om man kénner dess verkningar har man de fakta pa hand som
behovs. Handlandet, det pragmatiska perspektivet, utgar fran att ordens innebord
visar sig och forstés i handling.

Peirce ser pé tdnkandet som en trad eller en melodi som gér igenom vara sensa-
tioner. Man kan sérskilja de enskilda tonerna fran melodin vilken bestar av en
ordningsfoljd. Ordnandet uppvisar visentliga handlingsdrag eftersom det slutliga
resultatet dr en viljeakt. Tankandet &r en handling som relaterar till resultatet av
en aktivitet, eller dess funktion. Vad vi behdver veta dr en krafts verkningar,
dess resultat som i sin tur paverkar det framtida tdnkandet (handlandet). Den hér
logiska principen kallar Peirce pragmatism. (1990, 90-97)

Dewey * 4r den filosof som utvecklat Peirces och ocksa James dynamiska prag-
matism till en teori om den lokala mening som dr konsekvensen av handling.
(Skilbeck 1980, 5-6). Det &r en lokalisering av kunskap som situerar ldrande i en
konkret hiandelse och betonar den utforskande processen (inquiry) for kunskaps-
bildande.

Begreppet transformation anvinds i studien i sin betydelse fordndring och &ver-
skridande. Det ligger ndra begrepp som transaktion och transgression. Deweys
estetiska teori (1934/1980) betonar hur handling skapar hiandelser. Dewey (1999,
398) definierar sin pragmatiska kunskapsmetod som en forening av “vetandets
sammanhang” och handlande, ddr manniskan omgestaltar miljon pa ett dnda-
malsenligt satt.

Ténkande som transformerande handling, i ett interaktionistiskt perspektiv, sker
i ett kulturellt ssmmanhang. Den grunden for hdandelsen och dess handlingar har
beskrivits av Vygotskij (1973, 1978, 1995) sa att det omedelbara i individens
medvetande forankras i en historisk utvecklingsprocess.

Vetenskapsteoretiskt blir begreppet inre forstaelseform centralt. Begreppet ar
hamtat fran Osterberg (1977).

Han kritiserar den klassiska vetenskapliga indelningen av empirism och rationa-
lism genom att sdrskilja tre slags forstaelseformer, utgdende fran deras logiska
struktur. Den utvéindiga liknas vid empirismens dualism dér entiteter kan betrak-
tas var for sig (som ande - materia). Ar forhillandet mellan de tva entiteterna
tillfalligt (kontingent) ar det likasa frdga om en utvindig relation.

3 Virdeldra som innefattar savil etik som estetik, Tarasti 2004, 238
* John Dewey 1859-1952
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En identisk forstaelseform forhaller sig till entiteterna som om de var likadana,
som pdrlor i ett halsband. Rationalismen eller intellektualismen bygger pé identi-
tetstinkande enligt Osterberg (1977). En ”formallogisk” eller logiskt nddvandig
slutledning hér hemma i det tdnkandet. Genom att upprepa en regel (vilket man
gor ndr den tas i bruk), uttrycks en identitet. Regelmaissighet uppfattas i veten-
skapen vara sa grundldggande att det star som forebild for det logiska.

Den tredje formen, den invindiga forstaelseformen, dr den som enligt honom
karaktériserar insikten i sakforhéllanden som ett forhallande mellan négot som &r
och négot som blir. Begripandet 6verskrider fornimmelsen som redan dgt rum.
Erfarenheten dr nagot som framtrader genom att nagot forandras och pa det sit-
tet som nagot som redan finns. Det férdnderliga forhallandet mellan kunskap och
vérld kunde darfor kallas ett inre forhallande. Forstaelsen kommer efter fornim-
melsen i tid men visar sig samtidigt vara i grunden ett med den, precis som om
den foregétt fornimmelsen i tid. En latent forstielse manifesteras. Det som sker
ndr det sker kan vara ett obestimt frambrytande av ndgot nytt som sedan blir
nagot bestamt vid reflektion” (op.cit., 91). Forstaelsen finns dir men i varierande
form. Det handlar inte om tva tillstdnd efter varandra utan om en foréndring. En
fordndring &r ett inre forhéllande dir entiteterna pekar hin mot varandra. Forsta-
else ses som nagot mera dn en sorteringsverksamhet.

Min egen positionering forenar sig med QDsterbergs forslag till en inre forstielse-
form, en invindig pragmatisk rationalitet. Den griper igenom synen pa larande,
pa kunskap som form och pa metaforens 6verskridande funktion. Projektets tema
och projektets art ar relaterade i den forstaelsen.

Dialogbegreppet forstds inte enbart som interaktion mellan ménniskor utan str
som en metafor for antaganden om manniskans handlingar i kulturen. Begreppet
uppfattas som tredimensionellt, nagot som jag forankrar i dramapedagogisk for-
forstaelse (i nésta kapitel). Studiens struktur bygger pé en dialog mellan innehéll
och form, och dir star den retoriska begreppsapparaten som ett redskap i ett
sadant vixelspel. Paradigmets konkreta eller funktionella uttryck kallar jag sile-
des retoriskt kunskapssokande.

Retoriskt kunskapssokande

Retorik som forskningsansats bygger pa en pragmatisk epistemologi. Det ar det
konkreta i retoriken som dr viagledande i belysningen av larande.

Studiens ansats kallar jag retorisk-pragmatiskt situationistisk efter Kjerup
(1996). Den har formats av dubbelheten i det dialogiska perspektivet med bade
kvalitativa och kritiska komponenter. Dubbelheten har en forstaelsegrund i ett
estetisk tinkande med metaforen som grund.

Kjorup (1996) betonar den konkreta utgdngspunkten for kunskap och kommuni-
kation som finns i savil klassisk som i nyretorik. Sin pragmatism hanvisar han
till den amerikanska filosofiska pragmatismen liksom till neopragmatismen.
Sanningsbegreppet star inte for ett sikert fundament utan ett som ar situationsbe-
stamt, socialt och traditionsférankrat. En text ses som en mangfaldighet, dar
olika versioner har sina speciella drag.
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Flyvbjerg (2000) ger uttryck for den ansatsen i det som han kallar konkret veten-
skap eller progressiv fronesis. Det ar enligt Flyvijberg Foucaults utgangspunkt,
att forskningsproblem samtidigt har bade en konkret och en generell karaktir
som formar den ansatsen

Enligt Fafner (1988, 8-9) bygger retoriken pa principer: (1) en om ménniskosyn
och (2) en om en spraksyn som vilar pd densamma. Den tredje (3) principen
handlar om trovirdighet. Det ér en inbyggd forutsittning i spraket samtidigt som
det skapas genom det. Principen lyfter fram en kunskapssyn (4) som for fram en
princip dér det inte dr nog att veta, det behovs ocksa att man kan. Det 4r en syn
rorande kunskap i den handlande sfiren. Den femte principen (5) lyfter fram
muntligheten som en form av handlande.

Det muntliga handlandet har, precis som det kroppsliga, en ”framsida”. Den ir
performativ, syns, hors och kdnns i konkreta situationer. Jag riktar darfor mitt
retoriska kunskapssokande till actio” i en empirisk undran om transformation i
larande.

Kunskap som formad verksamhet relaterar till kunskap som produkt och forsta-
else som producerande kunskap. Dir kunskapsbegreppet direkt pekar pa en kul-
turell 6verenskommelse (i det uttalade paradigmet) har ordet forstaelse en her-
meneutisk ddra. ”Léaran om forstdelse” implicerar en tolkningskomponent.

Min forskarposition i den skdrningspunkten leder mig in pa tva fragor infor
forskningsprojektet:

e Vad dr anvindbart?
e Vad ir angeldget?

Den forsta fragan uttrycker det pragmatiska utgédngslidget. Den andra fragan for
mig in pd det humanvetenskapliga intresseomradet. Mening som den definieras
och omprévas av méinniskor dr en central faktor i kunskapsbildande.

Vad som ér anvéindbart i forenandet av synvinklar for att skapa en dandamalsenlig
men icke-heltickande analys dr metaforernas funktion som retoriska, dubbel-
bottnade figurer.

Retoriken som “ny” disciplin utgar fran detta bredare sanningsbegrepp. Gaonkar
(1990) beskriver i sin oversikt av den “retoriska véindningen” i humanvetenskap
retorikens uppgift som utforskande kunskapssokande som en vig bort fran synen
pa retorik som “’bara retorik”. Han svarar pé fragan vilken epistemisk funktion
det retoriska greppet har genom att visualisera nyretoriken som en disciplin i en
dubbel rorelse. En vertikal axel for disciplinen till dess rétter och en horisontell
lagger den som en text vid sidan av ndrliggande discipliner.

Den bilden aktualiserar en semiotisk visualisering som &r anvindbar for studiens
syfte att visa samband mellan olika kategorier av teser. Kjorup (1996) framhaller
hur 1900-talet har varit strukturens arhundrade, det synkrona betraktelseséttets.
Det granskar skeenden utifrdn strukturella villkor och vertikala indikatorer som
bryter berittelsens strom. De strukturella perspektiven har en systemisk bas som
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betonar fenomens formmadssiga, funktionella drag, med andra ord, deras struk-
tur’.

Det kvalitativa i den poetiska hermeneutik hos Ricoeur (1993), som karaktarise-
rar den narrativa aspekten, star som en motpol till de strukturella aspekterna.
Enligt min forforstaelse bar det narrativt rekonstruerande med sig nigot oforut-
sdgbart vilket jag ser som angeldget. En poetisk ldsart ger mojlighet till 6ppen
tolkning.

Ricoeur som representant for savil existentiell, poetisk och misstankens, en a-
letisk hermeneutik, dir subjekt och objekt gar samman pé en djupniva (Alvesson
& Skoldberg 1994) utgdr darmed ett retoriskt dilemma. Goankar (1990) uttryck-
er dess motstridighet s& hir: poesi och misstanke eller traditionell dialektik &r
inte jamforbara med retorikens uppdrag.

Mitt kunskapssokande startar i den motséttningen. Kombinationen av lisarter
framstér som analog med problematiken kring liarande och kunskap. Mitt anta-
gande att det ofGrutsdgbara betjdnas av en poetisk sprakdridkt hor hemma i en
estetisk l1dsning ddr manniskan utgér forgrund. Att ldsa nagot som innebidr att
acceptera fiktion som svar pa en fraga. Den svarar inte pa fraigan om detta som
ligger under eller Gver, 4r mera sant eller falskt. Men den ger ett svar, ett pre-
sumtivt och virdeladdat svar.

Medvetenheten om ansvaret lidgger in en virdeladdning i forskarrollen. En
tolkande 1dsning som &r 6ppen och som inte reducerar det komplicerade vérde-
sitter den humanistiska kunskapen. Den motsvarar en existentiell problematik i
form av angeldgna fragor snarare dn sikra svar. Ett accepterande av virdefragor
i lasning av larande avneutraliserar kunskapsbegreppet. Resultaten av forsk-
ningsuppgiften kommer att utmynna i en narrativ forstaelse vilket dr forenligt
med det pragmatiska sanningsbegreppet.

Foljaktligen opererar studien med drag av tre vokabuldrer. En vokabulédr formar
inte bara diskursen utan sjalva tdnkandet skriver Rorty (1997) och det ar en ut-
gangspunkt for ambitionen att tydliggora olika synvinklar. Forfattaren erbjuder
ett alternativ till synen pa spraket som antingen en objektiv struktur eller en sub-
jektiv strukturloshet. Vokabulédrer formas under sddana forhéllanden nir de gam-
la sprékbruken inte verkar vettiga langre. Formedlingsaspekten éterigen, bygger
pa en subjekt— objektrelation som spraket utgor en brygga for. I och med det
impliceras en dualism mellan ménniskan och vérlden. Det metaforiska spraket
mojliggdr ny teori genom sin Gverraskande vindning fran det traditionella
sprakbruket.

*Med strukturalism kan man avse det strukturella betraktelsesittet som utvecklats inom
lingvistiken, och som &verforts till human- och samhillsvetenskaper eller en filosofisk
strukturalism (Grén 1995). En bred definition av system kunde kalla systemet ett feno-
men ddr dess delar interagerar. En nagot sndvare definition begrénsar sig till funktionell
interaktion. Kvalitativ systemanalys efterstrivar att avmystifiera funktionella delfaktorer.
En form &r byggande av teoretiska modeller. Ocksé fenomenologiska och hermeneutiska
perspektiv kan ingd. (Anttila 1996)



25

Wolrath Séderberg (2003) for fram tanken pa retoriken som ett medel i klokhe-
tens tjanst. Rorty (1997) framhéller sin egen position som ironisk och skulle
sannolikt stilla sig fragande till att trida i nagons tjanst. Han foreslar en attityd
dér man tar itu med och konfronterar sina egna centrala virderingar och onsk-
ningar i ljuset av deras eventualitet eller kontingens och inte letar efter sanning
eller kdrna. Avsaknaden av det teleologiska perspektivet (som i stora religidsa
och politiska berittelser) oppnar for tillfalligheters spel dér ansvaret faller pa den
enskilda méanniskan.

Den kunskapssokande funktionen markerar studiens retoriska perspektiv. Ironi-
kern striavar efter medvetenhet om den egna vokabuldren. Han trdnar sig i att
byta perspektiv, han ar innovativ. Hans metod dr ombeskrivning, inte slutled-
ning. Solidaritet uppnér man genom inlevelse i det partikuléra, identifikation och
dialog. Enligt Rorty dr en ironisk héllning en forutsittning for detta. (Wolrath
Soéderberg 2003, 39-40) Ironin som medel &r inte oproblematisk. De uppraknade
idealen dr mina men istéllet for en ironisk héllning ndrmar jag mig en retorisk
position som Nicholson (1993) ger uttryck for.

Hon forenar estetisk praxis och kritik av den moderna synen pé universell kun-
skap och entydig rationalitet. Synen pa det postmoderna formuleras dels som ett
sitt att beskriva den aktuella kultur som rader, dels som ett kritiskt uppdrag.
Estetikens funktion blir pragmatisk och kan genom att lyfta fram méanniskor i
marginalen och ge rost at sddana roster som inte alltid hors i “mainstream”. Pa
det sittet kan estetiken fungera som en diskurskritik.

I den hir studien innebér det att ge rost och ansikte at det till synes lilla och sma-
skaliga och genom en l4sning koppla, vad man kunde kalla sma enskilda inldgg
till stora fragor. Det icke-ironiska ligger just i detta.

Dialektiken mellan ”text” och ’kontext” skapar provinsiella och fiktiva 16sningar
pa fragor skriver Nicholson ”In a postmodern poetic the exclusivity of “same-
ness” might be replaced with the celebration of difference” (op.cit., 20). 1 och
med att ’jag” inte dr det samma som det jag beskriver, jag dr inte “det” eller
”du”, kan jag varken avsvdra mig min medvetenhet om fOreteelser eller mitt
ansvar for dem. Jag maste svara, kommentera, skapa betydelse. Avstandstagande
till kunskap som absolut och till en totalisering av individuella erfarenheter &r
det centrala i den retoriska position jag valt.

Mainniskans bundenhet till tid och rum har en reell och en metaforisk dimension.
I larandets livsorienterande funktion manifesteras ndgot som ménniskan konsti-
tuerar sig sjilv igenom. Detta ndgot dr enligt Nicholson (1996, 82-83) den re-
konstruktion av identitet som den narrativa organiseringen innebdr. Skapandet
av ett textuellt sjalv bygger pa personliga och kulturella berattelser. Hon hanvi-
sar till Butlers syn pé identitet som en performance. Det reella blir det som
framkommer. Det handlar inte om att ikldda sig en roll utan om subjektets
formande genom performativa handlingar. Interaktionen mellan personlig och
kulturell praktik ar flytande, dialogisk.

De performativa aspekterna hinger pa det sittet samman med tecken och deras
tydning, med de symboliska kulturella handlingar som semiotiken undersoker.
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Forskningsuppgiften, att undersoka ldrande och samtidigt undersdka underlaget,
ar ett kritiskt uppdrag som jag beskriver nedan.

Kritiskt uppdrag

En kritisk 14sning av text &r en studie av kultur som kinnetecknas av ett av-
standstagande till all form av reduktionism. Den retoriska vindningen har haft
stor betydelse for utvecklingen av multidisciplindra projekt som tillimpar be-
grepp och teorier inom en 16st definierad ram. (Alasuutari 1995) Det innebér ett
val av perspektiv for kritikern/forskaren ofta med en anknytning till en grupp
eller en disciplin och det som analyseras och tolkas &r texter i den breda betydel-
se som den hér studiens titel anger. (Berger 1995)

Anttila (1996) papekar det vanskliga i att patala sitt kritiska intresse i sina strate-
giska val eftersom all forskning i grunden ar kritisk. Mitt kritiska intresse kom-
mer fram i valet av ett icke — traditionellt perspektiv. Jag utgar fran en motsatt-
ning som inte 16ses men problematiseras.

Feldmann (2004, 88) framhaller hur vetenskaplig kunskap inte kan béra en
korsett av praktisk relevans”. Hon betonar hur teoretisk kunskap konstitueras i
ett distanserat perspektiv och inte ur handling. Enbart s lyckas den demaskera
irrationalitet och 6vermod i situationerna, enbart sa lyckas den formulera inte
bara forklaring utan en kritik. Kritiken av fundamenten, av sjédlva villkoren for
dessa sakers tillstdnd, kriver att man inte dr kvivd av tillstinden som de kénns
och upplevs utan har utrymme for alternativ i sin reflektion. Konsekvensen av
det dr att inget kan studeras vetenskapligt i sin levande mangfald. Man soker
fenomens skelett, dvs. en ofordnderlig, formell struktur.

Mitt intresse for det partikuldra lyfter specifikt fram enskilda handlingar dir
mangfald och nyanser betonas. Det forenar sig med det kritiska intresset i analy-
sen av transformationsrorelsens logiska struktur. Men genom att fokusera liro-
hindelsen gar jag néra skeenden och forlopp. I studien av kunskaps- och forsta-
elseformer startar jag ddremot i avstindet. Motsittningen “levande mangfald”
konfronteras med formbegreppet.

Inom den retoriska delstudien forverkligar jag det intresset som en misstanke
mot en absolut begreppsforstaelse. Phoenix (2004)° ser maktbegreppet som an-
geldget 1 kritisk pedagogik. Undervisning och utbildning &r aldrig apolitisk och
neutral. Som Phoenix framhaller blir skolan (i vid bemirkelse) ett omrade som
praglas av en kontinuerlig kamp om vad som accepteras som legitimerad kun-
skap. Ett emancipatoriskt intresse fokuserar pa de roster som inte alltid hors i
den kampen.

Till omradet for maktutdvande hor begrepp i den pedagogiska diskursen, hur de
anvinds och tolkas. Det angeldgna i att ga bakom ord som kunskap och ldrande
ser jag 1, att definitionerna av de begreppen dr en doméan fér kampen om foretra-
de. Forstaelsen av logik och rationalitet har praglats av ett teknisk — instrumen-
tellt tdinkande. Pa det sittet har entydighet fatt makt 6ver mangtydighet vilket
rimmar illa med den komplexa verkligheten.

% med en hinvisning till Giroux 1994.
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Det som dr dolt och som ska belysas ar ldrande handling. Nagra “egentliga”
betydelser exponeras inte. Synliggoérande av dimensioner i ldrohdndelsen (de
kroppsliga, rumsliga och retoriska) bar likasd med sig tanken pa belysning som
upplysning vilket kan ses som ett arv fran kritisk teori men utan dess ansprak pa
”blottlaggande”.

Retoriskt kunskapssokande “borjar inte fran borjan” eller slutar i en entydig
”sanning”. Det mangbottnade och tvetydiga i existensen uppfattar jag som négot
undflyende och rorligt. Nagonstans maste man i alla fall borja, ndgon grund
behover man lita pa. Jag har valt att borja i mitten”. Kalman (1999) lyfter fram
begreppet “existential trust”. Med hanvisning till Wolgast och Wittgenstein be-
tonar hon den tillit som krdvs for att man ska vaga agera, alltsd en utgdngspunkt
att handla frdn (forfattarens kursivering). Det &r grunden for den narrativa her-
meneutiken i ldsningen av lirande. Den framkommer pa tre sétt.

Det forsta ér att beskriva verkligheten utgaende fran ett perspektiv och att expli-
cit redogora for sin forforstdelse (Larsson 1994). Jag har valt att lata forforstael-
sen leda in mig pa fragor av tvirvetenskaplig art (se nésta kapitel). Det andra &r
att lyfta fram tolkning som en mojlighet till 6ppen ldsning. Det tredje &r under-
soka den retoriska resursen mythos i den ldsningen.

Det narrativa far ddrmed tva funktioner. Den ena utgors av en Overgripande 1s-
ning av den motsittning som blottlagts. Den andra ar att ge rost at det partikula-
ra, den berittelse som &dr sann 1 det situationella. Dess funktion dr ddremot inte
att narrativera det strukturella. Berittelse dr inte identisk med bild.

Tolkning av det partikuldra lyfter fram nyanser i ménsklig handling. Personlig
kunskap som meningsbarande for manniskan handlar om forstéelse, om att saker
och ting faller pé plats (om ock for en stund). Tolkning av forstaelse har drag av
ett hopp i det okénda. Ricoeur (1993, 208) lyfter upp Aristoteles begrepp mythos
som han oversitter med “handlingens iscensittande i beréttelsen” (“mise en
intrigue”). Det okénda i den iscensittningen formas till en beréttelse av den nar-
rativa forméga minniskan har ndr hon fogar samman ingredienser till en vav.

Venkula (1987) betonar hur humanistisk kunskap beaktar historien vilket &r
betydelsefullt for ménniskans ansvarstagande kapacitet i rekonstruktiv handling.
Det dr en kunskapsform som likasa beaktar det estetiska vérdet, vilket har bety-
delse for problemldsning i de mest skiftande sammanhang. Den beaktar det etis-
ka som nodvéndigt for att utveckla en forméga att vilja. Den beaktar kénslor,
vilket har betydelse 1 kunskapsbildande.

Jag har ddrmed undvikit att dra slutsatser som svar pa underliggande betydelser.
Det performativa (vilket ovan beskrivits) uppfattas inte som ett sken utan som
det situerade i minniskans handlande. Undertexten av meningsskapande avsldjas
inte. Den &r forknippad med grundantagandet och dess konsekvens: att betydel-
seladdning sker i situationer.

1.3 Positionering

Mitt forskningsintresse har genomgéaende haft dubbla intriger. Den ena har gatt
en kunskapsfilosofisk vig dér resonemang stéllts mot resonemang som ett konti-
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nuerligt ifragasdttande. Den andra dr kopplad till det praktiska férverkligandet av
pedagogisk retorik i konkreta handlingar. Barns ldrouttryck och teatern som
fysisk konst har dppnat dgonen for sddana fenomen som rummets situationella
betydelse och kroppens intentionalitet. Mitt intresse for larandets handlingar har
lett mig in pa den funktion verben har i laroplanstexter i ldrohdndelsen (inspire-
rad av bl.a. O'Toole 1992 och Weckroth 1994). Intresset for det retoriska har &
sin sida sokt sig mot de levande handlingar vilka lamnat sina spar i begreppen.

For mig ar intrigerna intimt sammanknutna. Speciellt 1 friga om dramapedago-
gikens bildningsfunktion forenar sig metateoretiska fragestdllningar med en
pataglig och sinnlig verklighet. Det som sker i dramaverkstaden och pa scenen
liknar det liv som sker i klassrum. Larande erbjuder fascinerande fragestallning-
ar nar man beaktar att det framtrader som 6gonblickens konst. Det existerar en
kontingens ocksa i utbildningssituationen dér varje handling dr laddad med be-
tydelse, och som hur vélplanerad den 4n kan vara, dr oforutsdgbar.

Det dialogiska perspektivet forenar sig i tre anknytningspunkter for forsknings-
projektet. Den forsta giller den principiella grunden i retoriskt kunskapssdkande.
Den andra giller tangeringspunkter till andra forskningsprojekt. Den tredje
punkten géller mellanrumsmetaforen som ett estetiskt kdnnetecken i begreppet
dialog. Jag har valt att definiera den liksom &vriga begrepp i1 nista kapitel efter-
som de &r forankrade i dramapedagogiken.

Den forsta utgdngspunkten presenterar jag i anslutning till de fem retoriska prin-
ciperna som ndmndes i det foregdende avsnittet.

(1) Ménniskosyn: Dialog ses som konstituerande for manniskan. Det innebér att
hon gér i dialog med andra och sin omvérld for att relatera, for att begripa. Det
dialogiska kan kallas ménniskans existentiella praxis och tar sig performativa
uttryck i levande handling.

Det dialogiska perspektivet hos Bachtin (1988) tydliggér synen pa det dialogiska
som en relation. Enligt honom ingar vi i en méngd positioner i forhallande till
varandra och vérlden var gang vi yttrar oss. Méanniskans hela existens ses dialo-
giskt 1 sprdkbruket. Bachtin lyfter fram motsdttningarna mellan monolog och
dialog, badde som sprakligt som filosofiskt fenomen, genom att anknyta ett sam-
hilleligt antagande om det kulturbundna i ménniskors yttranden. Darmed for-
enas det partikuldra i minniskans handling med den kontext hon handlar inom
och i relation till. Freires (1972) laddning av begreppen dialog och anti-dialog
har den hér karaktéren.

Enligt Polanyi (1978, 58-61) dr ménniskans formaga att fokusera kroppsligt
forankrad och det ar den som utgoér grunden for personlig kunskap. Det kropps-
liga forankrar kunskap inom méinniskan som en produkt av hennes aktiviteter.
Hon tar fram de yttre tingen till sitt medvetande och hon opererar bland dem.
Det kroppsliga handlandet har en relevans i den formande processen ocksé da
den liarande inte tdnker pa det. Polanyi utgar fran Merleau-Pontys (1962, 1999)
uppfattning om hur redskapen utvidgar var forstaelse och blir som utvidgningar
av kroppen. Den kroppslig-rumsliga handlingsaspekten ar forankrad i dialogisk
livspraxis. Den erbjuder aspekter som inte dr oférenliga med den strukturella
synen pa kroppens funktion som sidndare av budskap
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Intersubjektiviteten utgdr fran ndgot “som madste tas for givet for att uppnas”
(Dysthe 2001, 67). Det kommunikativa som en symbolisk, transaktionell aktivi-
tet innebar att all kommunikation inte dr medveten (Svensson 1998, 115). Mead
(1967) kallar forhallandet jag — mig, en kreativ, obestimd aspekt som fods i
sociala situationer (von Wright, 2000). Ménniskans intersubjektivitet skonjs 1 att
méinsklig livspraxis dr dialogisk: Vem jag ar kan du berdtta om genom att vara
du.

(2) Spraksyn: Enligt Fafner (1988, 23) utgdrs retorikens praxis av actio. Fokus
pa larohdndelsen konkretiserar spraksynen i studien. Varje sprakbruk ar en
kommunikativ hindelse med tre dimensioner. Den dr text, den dr diskursiv och
den ar sociokulturell praktik (Winter Jorgensen & Phillips 2000).

Texten manifesteras i mellanménskliga kommunikationsformer (sprak): det
kroppslig-rumsliga och det muntliga med deras semiotiska, retoriska och narra-
tiva funktion. Den forstndmnda funktionen understryker skillnaden mellan refe-
rens och referensgivande vilket skapar alternativa betydelser. Spréket som ett
analytiskt redskap dir fakta och fiktion inte ses som absoluta kategorier, dér
genrer Overskrids och metaforer tas i bruk, bygger pd den retoriska ansatsen.
Spraket forstas bade som ett redskap och en arena.

Ett estetiskt sprakbruk formar en metaforisk diskurs som har poetiska (t.ex. ro-
mantiska eller groteska), kritiska och mytiska drag i hogre eller lagre utstrack-
ning. Det kritiska funktionen hinger samman med det retoriska kravet att kom-
mentera och den mytiska med minniskans méangskiftande rationalitetsformer.

Bade som utsaga och utsdgelse ar ordet fargat av sin delaktighet i olika kontex-
ter. Ordet lever pa grinsen, skriver Oberg (1988) i efterorden till sin 6versittning
av Bachtin. Spréket ar fullt av roster och intentioner eftersom yttranden dr mo-
tesplatser for samspel. Det betyder ndgot mer genomgripande dn samtal mellan
manniskor i vardagligt sprakbruk. Individen talar med ménga tungor. I samman-
hangen framtrader skédrpan i ndgon av dessa tungor framst. Varje yttrande svarar
pa ett foregdende yttrande (i tal, i skrift och i handling). (Bachtin 1988)

Spraket har en kapacitet att avldgsna sig fran det enskilda subjektiva genom sin
tillhdrighet 1 den kulturella sfiren. Det innebér en kontinuerlig férhandling mel-
lan uppfattningar. P4 grund av den hir objektifieringen som ménniskan ar for-
mogen till blir en gemensam vérld tillgédnglig. De gemensamma symboler som
spraket medger korresponderar inte med verkligheten som ”den 4r” men erbju-
der verktyg for att utforska i tanken och i samtal. ”Objektifiering” ldses inte som
ett absolut begrepp men relaterar till Gverindividuella livsvillkor.

Mening som kulturellt formad bér over tid och rum frén generation till genera-
tion men fordndras kontinuerligt. Sprékets har en central referens i vardagslivet.
Det konstruerar abstrakta symboler och éverfor dem som reella och objektiva”
foreteelser s att sdga tillbaka till vardagslivet och livsvérlden i form av redskap.

Nér man sérskiljer aktorens perspektiv fran spraket som kulturellt system marke-
ras den ldrande processen som ett strukturerande i vardagslivet enligt den rele-
vans han uppfattar i situationen. P4 basen av den socialt och sprakligt konstrue-
rade kunskapen “vet” individen hur saker och ting forhaller sig. (Berger &



30

Luckman 1966) Om man tar avstand fran den hir strukturerande handlingen ar
det mojligt att missa sddana drag som belyser ocksa formella laroprocesser.

Synen pa spraket som form i en vérld av natur och kultur, en antropologisk vari-
ation (Greimas 1987, 25) star for ett annat, ett strukturellt betraktelsesitt. Om
man tar avstdnd fran den synen (som formell och abstrakt) dr det mojligt att mis-
sa de karaktéristika som bygger upp kunskap diskursivt.

Den estetiska ldsningen i studien tar fasta pa att ”struktur” och ”symbol” himtar
argument ur skilda traditioner men att metaforen stér for ett dverbyggande verk-
tyg. Synen pa symbol som ett icke — absolut begrepp och struktur som ett icke
deterministiskt begrepp for overindividuella texter som anger kontextuella vill-
kor &r forenliga med den pragmatiska epistemologin.

(3) Syn pé sanning och trovirdighet: Det pragmatiska sanningsbegreppet star
for en dialogisk syn péd hur 6verenskommelser skapar betingelser for de principer
med vars hjélp trovirdighet granskas (Kvale, 1997, 66). Han betonar kunskaps-
sokande som argumentation i en diskurs. Det ar ett sitt att motverka totaliseran-
de tendenser nir forskaren presenterar en mdjlig berittelse och inte “en enda
version” av en foreteelse. Tolkningen uppfattas inte som en ”sista instans av
sanning”.

Strukturella och symboliska ordningar i kontinuerliga processer nyskapas medan
de granskas och narrativen erbjuder redskap for ny tematik, dar det processuella
och méngtydiga i tid och rum markeras (Rapport 2000).

Det narrativa sanningsbegreppet — som héar aktualiseras - innefattar att en spin-
ning mellan absoluta och relativa begrepp halls levande (Clandinin & Connelly
2000). Forfattarna framhaller att forskaren forlorar det kvalitativa bidraget i nar-
rativ granskning om alla tolkningar likstills. I berittelseform stirks forutsatt-
ningen att fa fram det polyfona i ett sammanhang. Berittelsen fungerar som ett
kitt som forenar det konkreta och det generella, dvs. det dubbla perspektivet.

(4) Kunskapssyn: Larande dr kunskapsbildande handling i kropp och tanke.
Kunskap ar frukten av ldrande handling dar aktorer skapar betydelse som bar
mening (Dewey 1999). Antagandet om larande som “levande praxis” baserar sig
pa en virdesittning av det lilla, till synes obetydliga. Larande som inquiry gene-
rerar personlig kunskap och dess sértecken ar transformation.

Kunskap ar samtidigt ett kontextuellt begrepp vars relation till individens projekt
inte dr entydig eller oproblematisk. Personlig kunskap bars av ndgon. Samban-
den mellan aktorens enskilda handling i sociala sammanhang och kulturella la-
ger av text dr mangtydiga men centrala att lyfta fram for att avmystifiera och
stirka den ldrande aspekten i pedagogiska sammanhang.

Kunskap som formbildande handling, en produkt av lirande verksamhet, forenar
de skilda kategorierna ”ldrande” och “’kunskap”. Former som bildats under tid
interrelaterar med méanniskans forstéelsekapacitet, hennes rationalitet. Olika slag
av tinkande tas i bruk och strukturerar skilda former av det material som hante-
rats.
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Intresset for kunskapens och forstaelsens former har en dramapedagogisk for-
ankring som jag presenterar i nésta kapitel. B. Gustavssons (2000) och Nussba-
ums (2000) ldsning av Aristoteles kunskapsformer (i den nikomachiska etiken,
1988) har inspirerat mig till att entextualisera kunskap som redan formad till
larande i sin formningsprocess.

(5) Muntlighet: Utforskande muntlighet ar ett retoriskt kunskapssokande dar
argumentering ses som ett sétt att delta i forhandling. Samtal som retoriskt kun-
skapssokande — om dn omedvetet och trevande — framstar som ett spannande filt
for granskning av forhandling dér bud och motbud ingar.

Pedagogiska fragestdillningar

I det hir avsnittet lyfter jag fram den pedagogiska relevansen i forskningsuppgif-
ten. Jag utgar ifran att det finns en konflikt av diskursiv art mellan formella och
informella ldroprocesser och stiller mig fragan om inte det informella féltet kun-
de bidra till det formella for att belysa larande som transformation.

Den forandrade synen pa kunskap i ett sociokulturellt perspektiv pa ldarande ut-
gor ett pedagogiskt problem (bade didaktiskt, kunskapsteoretiskt och utbild-
ningspolitiskt) med en praktisk pedagogisk relevans.

Lave (1996, 12) tar upp den epistemologiska vindning som foljer av en syn pé
larande som social praxis, och inte som man traditionellt uppfattat det som ett
forvarv av kognitiva entiteter. Hon skriver att den problematiska fraga som dér-
igenom uppstér giller kunskapsbegreppet.

De pedagogiska problem som héanfor sig till detta &r frigan om legitimitet: Vad
ar kunskap och vad ar inte kunskap? Vem avgor, var sker avgorandet, néir sker
det? Sarskiljandet mellan individers och samfunds kunskap vécker fragan: Var
ligger kunskapen? Om kunskaps giltighet definierar sjdlva begreppet kunskap,
vad hiander med den ldrande processen av forslag och motforslag?

Den epistemologiska aspekten i kunskapsbildande uttrycker processer mellan det
implicita och det explicita. Produkter av dessa omvandlingsprocesser innebér ny
kunskap och nya handlingssatt. Det uppstar fragor kring vem som &dger kunska-
pen, var den finns, hur den bildas (Poikela 2003).”

I en formell utbildningsdiskussion sirskiljs i regel kunskapsproduktion fran
larande. Den synen ar inkongruent med den dér ldrande ses som kunskapsbil-
dande, en diskurs som i Finland gér under namnet tutkiva oppiminen (utforskan-
de larande).

Hakkarainen, Lonka & Lipponen (2004) lyfter fram tre huvudsakliga perspektiv
i friga om lirande. * Férutom det kunskapsinhimtande och det deltagande per-
spektivet tar forfattarna fram ett tredje alternativ som de kallar det kunskapsbil-
dande. Det ar inom det sistndimnda synséttet deras teoretiska bidrag, det utfors-
kande larandet, har sin hemvist. Som forfattarna ndmner finns mellan synsitten
flera samband. De ndmner klassiker som Vygotskij och Dewey, som beroende

7 Med referens till Nonaka & Takeuchi 1995
¥ I enlighet med Sfard 1998, Paavola med avhandling under arbete, samt forfattarna 1999
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pa skilda tolkningar kan sdgas hora hemma i mer &n ett alternativ. De framhaller
att alla perspektiv bidrar till en forstaelse av larande och inte ska ses som uteslu-
tande.

Det utforskande larandet har en expansiv funktion. Verksamhetsteorin som Eng-
estrom (1987, 1996) format till en modell, baserad pa individuella och sociala
forvandlingsprocesser, tar fasta pa detta. Engestroms aktivitetsteoretiska modell
har i stor utstrackning tagits i bruk for att beskriva informella laroprocesser i
arbetslivet. Mitt intresse i studien dr formella ldroprocesser som ocksa de utgor
ett falt for livspraxis.

Larande som ett kulturellt tema kdnnetecknar ocksé den hér studien. Fokus lig-
ger ddremot inte i1 de centrala sociala infrastrukturer som Hakkarainen (i Hakka-
rainen, Lonka & Lipponen 2004) betonar, utan i den avgriansade processen, ldro-
héndelsen.

Larande i det sociokulturella perspektivet konkretiseras i ett situationellt och
kontextuellt handlande. Héindelseféltet uppfattas hdr som savil Gversubjektivt
(inte Gverbestimt av individen), som ett sddant dar individen ar subjekt for sina
handlingar.

Min egen utgadngspunkt har varit att se samband mellan begreppen ldrande, kun-
skapsbildande och meningsskapande. Relationen mellan de tvé forsta begreppen
kan undersokas inom det sociokulturella perspektivet pa liarande. Den andra
kopplingen forutsétter ett perspektivbyte dir jag kombinerar synen pa situerad
handling med ett kroppsfenomenologiskt antagande om ménsklig dialog. Den
existentiella synen pad manniskan som sdkande efter sammanhang och mening
hamtar argument hos Merleau-Ponty (1962; 1999) for att betona rorelsen (mota-
liteten) som en central forstdelsegrund for méinsklig handling. Darmed har ett
sarskiljande mellan det situationella och det kontextuella blivit aktuellt for
forskningsuppgiften. Informella ldrosituationer har varit vigvisare for det valet.

Larande som transformation formuleras som en rorelse mellan den ldrande indi-
viden och det sammanhang hon befinner sig i. Grundantagandet, att de mest
skiftande laroprocesser i olika kulturella ssmmanhang har en gemensam niamna-
re som kan uttryckas som ménniskors aktiviteter for att orientera sig i livet och
skapa mening (livspraxis), innebér diremot inte att aktiviteterna kan bestimmas.
Kontingenta handlingar varierar (Winter Jorgensen & Phillips 2000, 11) men de
skapar betydelser och de konstruerar, om in tillfélligt, mening.

I det sociokulturella perspektivet kopplas den fordndring eller omvandling av
tillstdnd, som rorelsen transformation framkallar hos ménniskan, till fairdigheter
och praktiska sammanhang diar hon dr engagerad i sitt dagliga liv (Lave &
Wenger 1991, 47). Det som jag ar speciellt nyfiken pa i studien ar vad transfor-
mation innebir i den epistemiska akten’ eller uttryckt pd ett annat sitt: i ett for-
mellt utbildningssammanhang dér kunskapsmaél redan ar utstakade och blir vill-
kor 1 ldroprocesser.

? Ett begrepp fran Greimas 1987.
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Ur den synvinkel som formats av estetisk forforstaelse uppfattar jag det situerade
som performativt. Problemet som uppstar dr att beskrivningen i litteraturen inom
ramen for det sociokulturella antagandet inte "kommer at” forbindelsen mellan
det situerade och det kontextuella. Nyanser i enskilda utsagor och kroppslig text
ar synliga tecken. I pedagogiska sammanhang diskuteras ldrande ofta som osyn-
ligt och dolt medan det & andra sidan antas vara det som leder fram till studiere-
sultat. Min uppfattning om ldrandets synlighet har inspirerat mig till ett forsok
att tydliggora dess tecken.

Jag vill i det hdr sammanhanget gora en markering i friga om begreppet ”ldran-
de” eftersom det dr en central punkt i positioneringen. Problematisering av
larande och dirigenom av kunskapsbegreppet dr, som jag uppfattar det, en
emancipatorisk fraga.

Inom utbildningen har forskjutningen fran en utbildningsdiskurs till en ldrande
skett under det senaste artiondet. Rinne (2003) ser ’Griffins dilemma” i det nya
sprakbruket. Med det dilemmat avses en konsumtionsmodell for livslangt laran-
de som har uppstatt dir utbildning blir en vara pa marknaden for den enskilda att
kopa eller lata bli.

Fragan om makt som jag tangerade i avsnittet om det kritiska uppdraget accen-
tueras hir. Ar makten dver sitt lirande som individen fir, om personlig kunskap
ges virde, automatiskt ett frantagande av utbildningsansvar? Enligt min forfors-
tdelse géller det motsatta. Eftersom individens eget perspektiv i larande passar sa
vdl in 1 dagens privatiserade samhélle dir marknadsmekanismer allt mera fatt
rollen av samhéllspaverkan okar utbildningsansvaret.

Det dr inte forvanande att informella ldroprocesser, barns kunskapsbildande och
arbetslivskunskap under ett flertal &r har omtalats i termer av l1irande medan man
1 skolor lange har talat om inldrning och i en traditionell syn sett den som resultat
av undervisning.

I skiftande lirosammanhang och -miljéer har for mig en allt mer provocerande
fraga uppstétt: varfor ar larandets handlingsdimensioner ofta oproblematiserade i
skolan (formell utbildning)? Den paradox som kénnetecknar skola och utbild-
ningssammanhang ir att dessa ofta lever kvar i en tradition av absoluta kun-
skapsbegrepp samtidigt som de kidmpar med det fordndrade samhillets krav pa
flexibilitet och fordndringskapacitet och dessutom ingér i en diskurs som betonar
konstruktion och dialog.

Studier fran informella larosammanhang kan kasta ett ljus dver det transformati-
va. Det ser ut som om klassrum, skolor och utbildningsenheter, dér lirande utgor
bade idé¢ och sammanhang, dr s komplexa inrdttningar att det mest centrala blir
for sjalvklart och samtidigt abstraherat.

I beskrivningar av vuxet lirande i arbetsplatskontexter och barns utforskande
verksamhet opererar man med siddana pedagogiska fragestillningar som &r yt-
terst aktuella ocksd i formell utbildning, som meningsfullhet och koppling till
egna erfarenheter.
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I vuxenutbildningsdiskurs beaktas ménniskans livserfarenhet som basen for ny
kunskap'’. Modern nordisk barnpedagogik '' beaktar lek och rorelse pa ett sitt
som kunde berika forstaelsen av larprocesser ocksa i andra aldersgrupper (givet-
vis med beaktande av sdrdragen i minniskors olika livsskeden).

Den konstruktivism som ndmns i finldndska ldroplaner for olika skolformer talar
for att erfarenhetsgrunden ska beaktas, men i uppldggningen av skolging for
barn och unga och i det praktiska forverkligandet av laroplaner, later man “det
nya stoffet” utgora bas for sig sjalvt (i amnesdidaktisk anda).

I formell utbildning &r lirande ocksa relaterat till minskliga handlingar i en soci-
al milj6. De interaktiva aspekterna har i klassrumsforskning betonat dialog mel-
lan elever och mellan ldrare och elever. Ocksa i hogre utbildning sker ldrande
aktiviteter ofta i klassrum.

Haugsted (1996, 7, 15-16) lyfter fram deltagares kunskapsuppfattning i drama-
verksamhet med sadana deltagarrepliker som &r vilbekanta fran olika former av
undervisning. Svaret pa fragan vad den deltagande lart sig under dramalektio-
nerna kunde lata sd har: ”Jag vagar nagot mera” eller har fatt mera sjalvtillit”
“kan béttre koncentrera mig”, “jag forhaller mig mer analytiskt till tv, film och
teater” Men, som deltagare framhaller “egentligen lirde jag mig ingenting”
(mina 6versittningar). Nér larande har betytt nadgot for de deltagande personligen
uppfattas det som om man inte lrt sig nagot.

Enligt Haugsted overensstimmer den hir uppfattningen med den ofta forekom-
mande synen hos ldrare vilka avgransar det personliga och det fostrande fran det
fackliga.

En aterkommande fraga har foér mig varit hur tidigt ett barn socialiseras till elev.
Elevrollen kan forsvara ett deltagande i de ldrande processer som &r grund-
laggande verksambhet i skola och utbildning. Det ser ut som om barn slutar tinka
sjdlva och borjar ga in for strategier som skall motsvara och anpassas till de tan-
kegangar de méter i skolan eller redan i daghemmet.

Synen pd, och varderingen av, kunskap har darfor praktiska konsekvenser. En
uppfattning om kunskap som ndgot som alltid maste legitimeras utifran (for att
kunna kallas kunskap) befrdmjar inte den larande verksamheten. Om det jag lar
mig inte kallas kunskap kommer jag som ldrande (elev, student, deltagare) an-
tingen att 1ata bli att soka kunskap eller sa vérjer jag mig for ldrandet. Enligt
grundantagandet att ldrande handlar om att leva innebar det att manniskan berors
pa ett personligt plan i pedagogiska sammanhang. Men hon lar sig tidigt i livet
att virja sig mot det och missar ofta larandets glidjedmnen.

Med det avser jag att den som inte bryr sig om huruvida larofrukten kallas kun-
skap eller inte, obekymrat kan dgna sig at de laroprocesser som bildar sjélen, for

10 Ereire, 1972, Kolb 1984, Hitonen, 1992, Chaiklin & Lave 1996, Engestrom 1987,
1996, Larsson 1999.

' {indahl, 2002, Pramling Samuelsson & Sheridan 1999, Carlgren 1999, Doverborg,
Pramling & Qvarsell 1996, Lindqvist 1995, Strandell 1994.
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att anvénda ett alderdomligt uttryck. Den som diremot tidigt ldrt sig att ”det som
betyder nagot inte dr virt nagot” kan pa ett medvetet eller omedvetet plan undvi-
ka de processer som inte for henne omedelbart mot ett av andra utstakat mal.

Diskursen informellt lirande framstdr som en fruktbar spegling for formellt
larande. Jag summerar upp relevansen i att studera larande i relation till person-
lig kunskap med formell utbildning som exempel genom att nimna nagra fakto-
rer i den pedagogiska verkligheten:

Lararen &r inte ldngre den sjilvklara auktoritet som hon eller han varit
under tidigare generationer. Inte kommer en ldrare for de yngsta (ldngre)
undan med orden “Det forhaller sig sa for att jag sdger det”. Daremot
existerar det ofta bland elever en okritisk tilltro till det skrivna ordet,
”det star sa i boken” vilket fjirmar den ldrande fran det kunskapskon-
struktiva i den egna verksamheten och det faktum att det 4r verksamhet
som har format och laddat stoff i utsagor, fakta, teorier osv.

Det har uppstétt odverskadliga problem med tillforlitligheten i texter
som produceras i tryck, elektroniskt, i nya medier. Méngden av informa-
tion utgér givetvis en didaktisk utmaning men ocksa en etisk och en
epistemologisk. Behovet av kritiskt tAinkande har okat i alla &ldersklas-
ser. Det har ocksa blivit viktigt att (i enlighet med Habermas 1996) séar-
skilja det som diskuteras fran det vari argumenten hiamtas.

I postmodern vetenskaplig diskurs saknas en “sista instans” for legitime-
ring av kunskap, dess giltighet och granser. I pedagogiska samfund som
skola och utbildningsinstitutioner arbetar man utifran (moderna) kun-
skapsdiskurser och disciplinidra krav pa det som &r “rétt” och ”sant”. Ett
emancipatoriskt krav skulle vara att den som géar i skola och utbildning
skulle ges ritten att koppla sitt ldrande (processen) till sin personliga
kunskap (produkten). Det skulle befrimja ldrandets meningsskapande
funktion.

Kunskapsfragan relaterar pa ett Oversubjektivt plan till de kulturella
overenskommelser som har foretrdde att definiera legitimitet och grén-
ser. Om ett relativiserat kunskapsbegrepp ldses som ett absolut begrepp
(eftersom ingenting &r sdkert ar allt sant, allt ar lika mycket vért etc.) blir
det meningslost. Personlig kunskap hanfor sig intertextuellt bade till in-
dividens berittelse och till samfundets.

Kvalifikationer, kompetenskrav och legitimitetsproblematik ar centrala
kontextuella villkor for utbildningsarrangemang. Om kunskaps giltighet
och grénser dr férhandlingsbara — och inte en géng for alla givna - ér det
nddvindigt att forhandla. Skola och utbildningsarrangorer utgor en ”for-
sta instans” som individens personliga kunskapssokande och utforskan-
de verksamhet relaterar till. Den &r varken slutet eller bérjan pa histori-
en.

Larande som situerat och kontextuellt gor upp med synen pa det indivi-
duella ldrandet och lyfter fram ett intertextuellt sammanhang, den dialo-
giska larohdndelsen. Formell utbildning, fran grundskola till hogre ut-
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bildning, sammanfor individer till gemensamma verksamhetsrum. Sam-
varon skapar rum for 1drande.

e Liroprocessers progression och maélinriktning under tid har i hég grad
format den allménna uppfattningen om skola och utbildning. Det &r né-
got som “gar framat”. Linjariteten blir ett problem i fragor som giller
progression i lirande och i uppfattningen om bildningens emancipato-
riska betydelse. Det senmoderna samhillet har problematiserat upplys-
ningstanken och sjilva beréittelsen om en framtid som stdndigt blir battre
ar ifragasatt.

Dialogiska projekt

Gillande det dialogiska perspektivet, savil pa ldrande som pa sjdlva uppgiften,
ar studien ett projekt bland ménga andra. Det som sarskiljer dr ansats och fokus
vilket dels hianger ihop med tvarvetenskapligheten, dels med att det ar ett enskilt
projekt.

Projektet bekinner sig till det utforskande larandet. Jag kan identifiera gemen-
samma drag med andra projekt, de som gar nira larande handlingar i avgransade
rum, forankrade i en sociokulturell syn. Ett storre, longitudimellt projekt vid
Helsingfors Universitet under ledning av Anneli Eteldpelto analyserar och be-
skriver konstruktionen av ett yrkesméssigt subjekt genom interaktion i en ldran-
de gemenskap. Teoretiskt utmanas den individcentrerade konstruktivismen och
den sociala determinismen. Metodiskt ligger intresset pa att forena fallstudier
med b?greppsliga utredningar av interaktiva angreppssitt pa ldrande i social
praxis.

Dysthe (2001) &r en central gestalt i Norden inom didaktiskt orienterad forskning
dédr hon kopplar ett klassrumsperspektiv med ett sociokulturellt antagande. Be-
greppet “det polyfona klassrummet” anger den kopplingen. Det hir projektet
tangerar klassrumsforskning i intresset for det interaktiva i larande handling som
nagot pagaende och levande vilket manifesteras i fallstudien som empiriskt ob-
jekt. Den sociokulturella forankringen som ett samspel mellan det enskilda och
det allminna finns hos Poikela (1999, 2003) som forskat i vuxenutbildnings-
verkstdder och problembaserat larande (PBL) i hgskolekontext.

Det &r relevant ocksa i den betydelsen att PBL utgér en empirisk kontext fér min
fallstudie. Jag kommer att presentera konceptet som en iscensattning av larande i
akt II. I det hér projektet problematiserar jag inte PBL utan lyfter fram konceptet
som en potentiell arena for 1drande.

De dialogiska projekt som jag har lierat mig med &4r férankrade i dramapedago-
giken som jag narmare gar in pa i kapitel 2.

' Eteldpelto, Lahti, Wirtanen & Hirsto: Oppimisyhteison vuorovaikutuksessa oppimisen
analyysimalli, pdgdende projekt. Se ocksd Rasku-Puttonen m.fl. (2003).
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1.4 Metod

For att belysa komponenter i ldrande som savil situationella som kontextuella
fokuserar jag transformation som karaktéristisk for larande aktivitet.

Ett forsta beslut rorande studiens metodik har for mig géllt forverkligandet av
savil nir- som distansldsning av ldrande som text och att forena de utgangspunk-
terna i en gemensam ldsning. I det hdr kapitlet tar jag upp metodologiska Gver-
viaganden som foljd av studiens ansats och logik. I akt II preciserar jag mina
metoder.

Ldsningens bdde - och

Néar Thagaard (1998) kallar sin bok i kvalitativ metod, ”’Systematikk og innlevel-
se”, anger hon samtidigt kinnetecken for det analytiska i distansldsning och for
forstaelseperspektivet i narldsning.

Varje forsok att komma ndra ett forskningsobjekt forutsitter en vag fran det
omedelbara via strukturering till en djupare forstielse (se Ricoeur 1993; Larsson
1994, 174; Gustavsson, A., 2000). Ambitionen att pendla mellan ndrhet med
distans hor till den gdngse forskningsprocessen.

Tynjdld (1999, 60) betonar nodviandigheten i att vélja perspektiv mellan det in-
dividuella och den sociala verksamheten, i ett studium av ldrande. Mitt val &r att
sdrskilja de tva perspektiven i ett tredje. Det dubbla synsétt jag har valt ses som
konsekvensen av uppfattningen att samband ér belysande for foreteelser.

Genom att undersoka innebdrder i texten med estetiska glasdgon viljer jag ett
perspektivbyte dér jag har tva ingéngar till 1drande som text vilka uppfattas som
interrelaterade. En fallstudie fokuserar hidndelsetext, ett modellbygge och ett
resonemang kring kunskaps- och forstaelseformer lyfts fram i en retorisk, filoso-
fiskt baserad litteraturstudie.

Mitt motiv att skapa en ramanalysmodell "* 4r ett led i att prova dess relevans for
att granska ldarande. Som retoriskt verktyg innebér det att argument ramas in som
ett topos (locus) vilket kénnetecknas av en viss vokabuldr. Verktyget utgér en
vigledande tankefigur som forskningsuppgiften abduktivt vilar pa.

Logik

Empiriskt stiller jag ldrohdndelsen i fokus. Genom att metodiskt sérskilja situe-
ring fran kontext tar jag i bruk tva ldsarter. Kunskapsbegreppet som ett kontex-
tuellt villkor relateras enbart indirekt till de aktuella ldrohdndelser som exempli-
fierar actio. Den situerade process som framkommer ar féremal for en argumen-
tering kring sambanden mellan handling och vigledande begrepp.

En syn péa ldrande som kroppsligt och muntligt situerat gor en performativ be-
lysning intressant. Min fallstudie bygger pa en exponering av enskilda repliker
och kroppsliga handlingar. Jag har valt att inte gé fran detta enskilda fall till det
allménna (induktivt). Jag har inte heller valt att ga fran det generella till det spe-

13 Silius-Ahonen 1998, 1999, 2000.
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cifika (deduktivt) utan féljer en abduktiv logik. I de senaste artiondenas veten-
skapliga diskurs talar man ofta om teoriimpregnerade fakta. Peirce (1990) fram-
héller den goda gissningen déir kunskap bildas inom en redan existerande tanke-
ram och kallar detta for abduktion. Det centrala i abduktionen dr en ledande
tanke. Min tankestruktur baserar sig pad dubbelhet. Principen i perspektivbyte
mellan nérldsning och distansldsning &r att bryta en linje och konfrontera lis-
ningarna.

Det ar forenligt med den narrativ-semiotiska kunskapsformen och det pragma-
tiska sanningsbegreppet. Jag kombinerar nagot av det Gppna spelfiltet i induk-
tionen och vissa forutbestimda premisser i deduktionen abduktivt dd niarmelse-
sitten inte understélls varandra men forenas i perspektivet. Det dvergripande
paradigmet fran pragmatismen gor en sddan forskningslogik férhandlingslik.

Léasartsmotet dr begreppsligt. Vardeladdade begrepp strukturerar seendet pa for-
hand i metaforer.

Enligt Peirce dr ménniskors erfarenheter logiska i sig, men att man skulle dra
generella slutsatser utgdende fran dessa erfarenheter ar tvivelaktigt. Avsikten &r
att komma at den logik som framtrader pa praktisk niva (Anttila 1996). Peirce
kritiserar deduktionen for att applicera en regel pa ett enskilt fall for att uppna ett
resultat. Med abduktion nidrmar vi oss sannolika forklaringar pa fenomen
(Kjorup 1996). Det abduktiva kommer fram i ett samlande av ledtradar, vilket
kan forliknas vid att vdva ett nat for att utvidga och inte reducera ett fenomen
(Wolrath Séderberg 2003).

Pendlingen mellan teori och empiri fors i en diskussion om larande och kunskap,
om synliggérande av ldrande genom ord, bild och bildlikt sprak, och om det
estetiska sprékets relevans i detta synliggérande.

Dialogen distans - ndrldsning

Principen i den hir studien ar att det ena, inifran saval perspektivet saval ska
sarskiljas fran det andra, perspektivet utifran, som samt ga i dialog med detsam-
ma.

Tankemodellen som kombinerar ett strukturellt, synkront tdnkande med ett nar-
rativt, diakront grepp erbjuder en métesplats for den dialogen. Begreppet “de-
chiffrement” innebdr att skapa forstaelse bade inifrén och utifrén, ett vixelspel
mellan distans och nérhet till forskningsobjektet. Jag ska med hjilp av Flyvbjerg
(2000) notera atta punkter i den pendlingen.

1) En fenomenologisk start. Smd frdgor, tit beskrivning. Jag har forverkli-
gat en fallstudie och beskrivit texten tatt.

2) Fokus pd praktisk aktivitet. Min ambition har varit att komma néra fak-
tiska skeenden som uppstar i larohdndelsen.

3) Fallstudier och exempel tas i bruk. Det har varit mitt tillvigagéngssitt.

4) Det konkreta forstds inom en kontext. Den pragmatiska och sociokultu-
rellt forankrade syn pa larande bygger pa detta.



39

5) Ett intresse for fragan “hur “snararve dn “varfor”. Det har lett till ett
angreppssitt framfor texten och inte bakom de enskilda aktorerna.

6) Kunskapen dr narrativ, hur innehdll berdttas dr viktigt. Mitt kunskaps-
intresse har varit erfarenhetsoverskridande och formen som da blir aktu-
ell har varit den narrativa.

7) Koppling mellan mellan aktor och strukturnivd. Den har tankegangen
har praglat mitt tinkande och det jag kallar perspektivbyte.

8) Dialogen dr centralt placerad, speciellt det socialt betingade fornuftet
mellan mdnniskor. 1 studien o6nskar jag betona flera former av rationali-
tet.

Det dr inom den narrativa semiotiken som ett angreppssatt for progressiv phro-
nesis framtrader som kan 6verskrida begransningen i fallstudiens utsnitt. Det har
konsekvenser vilka jag uttrycker i fyra punkter.

(1) For det forsta. Enligt Greimas (1987, 104) handlar den narrativa semiotiken
om en vindning fran det diskontinuerliga till en diskursiv framstéllning som
darigenom mojliggor en kunskapsform som ar bade 6ppen och sluten.

Oppenheten giller sjilva innehallet dér fastslagna kategorier undviks. En “tolk-
ning en gang for alla”, dr inte dndamalsenlig ur det pragmatiska perspektivet.
Studiens resultat sluter sig till en berittelse vilket ses som nddvindigt for veten-
skaplig (icke- subjektiv) framstillning.

(2) For det andra. Semiotiken framstiller meningskapandet genom den konverte-
ring till kognitionens domén som t.ex. den semiotiska fyrkanten erbjuder (Jame-
son 1987) '* dir vertikala och horisontella processer ges form. Det narrativa
hiandelseforloppet kan pa det sdttet visualiseras som en horisontell linje som
bryts av vertikala linjer, vilka stér for underliggande strukturer.

Ett syntagmiskt, narrativt skeende (hidndelseférlopp) baserar sig pa flera lager av
organisering (system). Visuellt framkommer det som paradigmatiska, vertikala
linjer i konfrontation med linjen frén vénster till hdger (som vi kénner fran vis-
terlandskt skrivsatt). Strukturella villkor pekar mot utsdgelse snarare dn mot
utsagor (Engdahl 1986 i enlighet med Foucault) och dessa framkommer inte i
utsagorna genom enkla, utan genom mangtydiga samband.

Det strukturella inslaget i studien bygger pa den i forforstaelsen grundlaggande
kopplingen mellan form och innehéll. (Se néista kapitel.)

Semiotikens roll i studien blir hirmed att erbjuda ett falt for analys av ldrohéin-
delsen. Som redskap erbjuder Greimas hir begrepp snarare dn en nomenklatur
skriver Jameson (1987, VIII) i sin introduktion till Greimas valda skrifter. Parron
(1987, 26) betonar i sin inledande text semiotikens projektkaraktir, dess an-
viandbarhet i1 processen mot en vetenskaplig forstaelse av mening, speciellt i sin
narrativa lasning.

" Inledning till Greimas 1987.
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De hir tankegangarna végleder mig nir jag betonar det existentiella och person-
liga i den kroppsliga rorelsen som minniskans meningsskapande dialog med
omvirlden och samtidigt studerar den som ett anonymt strukturellt schema.

Greimas (1987) metod hinger ihop med det bindra tdnkandet. I foreliggande
studie anvinds polariseringen som ett dialektiskt redskap i analys av utforskande
handlande, inte som ett antagande om tidnkandets natur. Greimas (1987, 174-
175) markerar sin ovilja att bli indragen i en ontologisk debatt huruvida binira
strukturer 4r mer ”sanna” eller "fundamentala” &n andra. Resultatet av binarism i
forhallande till komplexitet tas fram i ”den semiotiska fyrkanten”.

(3) For det tredje. Foucaults (1994, 1998) begrepp genealogi och arkeologi im-
plicerar & ena sidan, nirhet, och & den andra distans. Den arkeologiska metoden
forstas som ett sitt att kartligga diskurser och system och den genealogiska syf-
tar pd diskurserna som hindelseserier. Arkeologin star for den kyliga distansen,
genealogin for engagemanget. (Alvesson & Skoldberg 1994, 301-306). Genea-
login utgdr ett historiskt format ndrmelsesétt pa sjdlva varandet. Helén (1998)
skriver 1 sitt efterord till Foucault att genealogin stiller fragor om héllning, pro-
jekt, form for existensen. Det handlar om hur liv, upplevande, vilja formar sig i
relation till sjdlvet, andra och vérlden. Utgdende fran grundantagandet i studien
ar de aspekterna nirvarande i ldrande processer.

Mitt val av filosofisk metod bygger pé en retorisk-pragmatisk syn pa begreppet
entextualisering. Det arkeologiska anslaget viagleder mig till att grava fram kun-
skapsbildande, det genealogiska till att betrakta det ménskliga projektet ldrande
i relation till manniskans projekt och hennes retoriska resurser. Maktfragan hén-
for sig till en underliggande kritik av entydighet i rationalitetsbegreppet.

(4) For det fjarde. Den dialogiska dubbelheten kopplas till narrativa aspekter pa
tva sitt.

A ena sidan bestar bestar det stora intresset for narrativa studier av att dess ling-
vistiska form ldmpar sig pa ett unikt sitt for att lyfta fram den maénskliga exi-
stensen i situerad handling. (Polkinghorne,1995)

A andra sidan har synen pa historien och samhillet ur en narrativ aspekt mott
kritik. Bourdieu (1985) varnar for en uppfattning om vérlden som hel och kohe-
rent. En ménniskas liv dr inte en kronologisk ordning av scener med en definitiv
mening.

En léroberittelse ar inte heller enhetlig. Men, som Roos (1985) i sin inledning
till Bourdieu framhaéller, 4r det inte heller nddviandigt att forstd beréttelsen som
entydig. Den bestar snarare av mikrohistorier. Burgos (1988) betonar Ricoeurs
begrepp narrativ formaga (intelligence narrative) som en lingvistisk, symbolisk
och kulturell 6verenskommelse for att en beréttelse om négot ska vara begriplig.

Den narrativa formagan innefattar ett tidsperspektiv och betraktas i det ljuset.
Figuren skapar sin livshistoria i ord och handling. Hon ir inte alltid medveten
om att hon skapar sin historia samtidigt som sin framtid, men de larosituationer
hon medverkar i utgér konkreta delar i det liv hon lever. En bildningsprocess
som stidndigt gar vidare kan beskrivas som en oavslutad berittelse. Ricoeurs
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(1993) hanvisning till mythos (handlingens iscenséttande i beréttelsen) aktualise-
rar det skapande och oforutsdgbara i lirohdndelsens intrig.

Meningsproduktion bygger pa tidigare producerad mening. Komplexiteten, det
processuella med sina drag av of6rutsidgbarhet, ligger dels i mangfalden av me-
ningsbirande tecken och tidigare texter, dels i minniskors personliga angrepps-
satt.

Sérskiljande av tolkning som en forstdelseform med andra kvaliteter dn de analy-
tiska kommer jag att lyfta upp i diskussionen om ldsarten.

Valet av narrativt grepp hdnger samman med de strukturella dragen i form och
de associativt beréttande dragen i innehéll. For det forsta vill jag ndmna intresset
for det partikuldra och lingvistiska som &r centralt i granskningen av kunskaps-
sokande. For det andra valet av en narrativ formanalys som ar forenlig med den
underliggande dramapedagogiska forforstaelsen.

Clandinin & Connelly (2000) forenar fyra riktningar i sin narrativa utforskning:
inat, utat, bakat och framat. Det hir rorelsespraket dr kongruent med den estetis-
ka synen i studien. Det tar sig foljande uttryck:

Indt anger en riktning fran nagot performativt (lirande handling) eller diskursivt
(kunskapsbegreppet) till dess karaktéristiska form. Formanalys har en riktning
inat (uppbyggnad, skelett) och en riktning utat (kulturell kontext i betydelsen
villkor utanfor individen) Rorelsen ar aktuell i fallstudiens narrativa semiotik.

Utdt anger en riktning fran det transformativa i larande handling till en diskus-
sion om transformation i andra texter eller script. Rorelsen accentuerar olika
former av tinkande.

Bakdt anger en riktning till sammanhangen. Riktningen &r underforstadd i det
sociokulturella perspektivet pa larande. Mitt val har fallit pa att ga bakom ett av
de begrepp som &r centrala i larande text, kunskap

Framat anger den riktning jag véljer i kapitel sju och atta dir jag presenterar och
tillampar resultaten i akt IIl och IV i akt V.

Tolkning &r en handling som tar avstamp i ett kvalitativt sprang. I studien ankny-
ter jag den till en narrativ formanalys.

Lieblich, Tuval-Machiash & Zilber (1998) presenterar en indelning i fyra huvud-
sakliga grepp péd narrativ forskning. Tva bygger pa kategorisering och faller
darfor utanfor studiens intresse medan tva bygger pa helhet. Dessa ar ideografis-
ka och kontextuella och motsvarar det dvergripande perspektivet pa tre sitt.

Forfattarna ndmner att en holistisk innehéllsanalys ofta d4r den som tas i bruk i
fallstudier. Formanalysens dramaturgiska begrepp som intrig och genre aktuali-
serar den begreppsapparatur som jag ndrmare kommer in péd i nista kapitel och
den forankring i dialogbegreppet hos Bachtin som jag redan har anknutit till.

Jag sammanfattar min forskningsdesign i en figur (Figur 1). Ramanalysens tre
ramar visualiserar det tredimensionella problemet. Min utgéngspunkt, férenandet
av det konkreta och det abstrakta i ett sprakbruk som ér estetiskt forankrat, for-
mar en metaforisk ram kring problemet lidrande som text. Kunskapsbegreppet
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som problemets kulturella inging speglas teoretiskt. Larohdndelsen ar ett be-
grepp som sammanfor det konkreta i fallstudien och det abstrakta i den retoriska
delstudien. Den referensram som jag presenterar i akt II bygger pa de tva
ingangarna till situerat och kontextuellt ldrande.

Modellbygge av lidsarter

Kunskaps-och forstdelseformer

Larohédndelsen

Figur 1. Forskningsdesign i foreliggande studie.

Fallstudien som i regel dr forknippad med en naturalistisk design och teorigene-
rering" kan i studien forliknas med en av retorikens troper, synekdoke, dir del
star for helhet. Fallstudien ar en sddan trop, liksom exempel, vinjetter, fallbe-
skrivning vilket kan jimforas med den metodiska arsenal som kénnetecknar det
problembaserade larandet. Inramning av ldarande som hindelse och handelsefor-
lopp exemplifierar det situerade i ldrande.

15 Se Sturman 1999, Cohen & Manion, 2000
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2. Narratio

To experiment is to make a foray into the unknown — it is something that can be
charted only after the event.

(James Roose-Evans)

Jag vill lyfta fram en dramapedagogisk ldsning av ldrande for att exponera teck-
en (markdrer) i ldrande som dramapedagogiken 6ppnat mina dgon for, och for
att lasningen baserar sig pa ett tinkande och en vokabuldr som dr dndamalsenlig
for att identifiera samband som inte &r entydiga eller kausala.

Estetisk rationalitet implicerar en spidnning mellan form och innehdll som &r
betydelsefull i gestaltningen av forskningsproblemet. Ett tankemonster som jag
forankrar 1 en diskurs, drama som forstaelseform, opererar med kontraster som
medel for att tydliggdra en dialog.

Jag intresserar mig for begreppet “form” som kan analyseras till sitt skelett (ab-
straheras indt) och ”innehall” som relateras till teman, budskap (utdt). Sjdlva
spanningen halls uppe 1 ett betydelseskapande daremellan. Dialogbegreppet
framstar i mellanrummet som en tredimensionell metafor.

Det héar kapitlet formar jag som en berittelse ur en av dramapedagogikens dis-
kurser. Komponenter i tinkandet forankras och belyses men det dr skal att nim-
na att uppgiftens art, som den framkommit i det forsta kapitlet, gor det nodvén-
digt att begransa mig till forforstaelsen som jag inte utvecklar vidare.

Dramapedagogiskt tdnkande forldggs i mellanrummet mellan motstridiga diskur-
ser. ”Teaterkonst” och ”pedagogik”, "fackspecifikt material” och “allméngiltigt
material”, ”dmne” och “metod” dr exempel pa debatt som var speciellt aktuell da
det nordiska faltet utstakades under 1960-talet fram till 1990-talet. Sedan dess
har en konceptualisering av dramapedagogiken dgt rum dir dess karaktdr som

hybridgenre (med ett begrepp fran Geertz 1980) har virdesatts.

Jag har valt att inleda med korta nedslag i en dramapedagogisk tillbakablick,
utgdende fran vald erfarenhet, av tva skil. Dels onskar jag belysa forankringen
av begrepp 1 en viss jordman, dels anger jag ndgra etapper i en egen intrig dar
min rost (som ett eko av flera roster) lokaliserar ett utgangslige for forsknings-
projektet. Min utgangspunkt dr betydligt smalare d4n de historiska Oversikterna
som jag hanvisar till. '°

Det forsta avsnittet har inspirerats av Rasmusson (2000) som i sin avhandling
om drama “konst eller pedagogik” bygger pad Foucaults diskursanalys. Grund-
tanken ar att begrepp fods i erfarenhet och skapar diskurser. Det formas en inre
forbindelse mellan “praktik pa féltet” och teori” som anknyter till forbindelsen
mellan ett tdinkande och en vokabulér.

' En Kklassiker pa dramapedagogikens historieskrivning, Braanaas bok fran ar 1985
(fjarde reviderade upplagan 1999) utgjorde den forsta stora dversikten. Sedan dess har
avhandlingar och publikationer fortséttningsvis utstakat faltet.
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De andra avsnitten forankrar forforstaelsen i det estetiska betydelseskapandet, i
en forskningsdiskurs och i begrepp som &r centrala i den foreliggande studien.

2.1 En dramapedagogisk diskurs

Det ar inte bara i dramaverksamhet méinniskan handlar som i ett drama. Hon
fantiserar, inbillar sig faror, repeterar vad hon ska sdga och gér efterat igenom
det som har sagts. (Goffman 1986). Dramas rotter i rit och kult manifesteras i
vardaglig handling. Shakespeares uttryck “’Life is a stage” betyder likval att sce-
nen ar livet och i en kategoriserande 1dsning av dramapedagogik har detta utgjort
ett dilemma. Det har hidngt samman med fragan: hur utstaka ett eget falt och hur
legitimera varde for den egna verksamheten?

Fragan “konst eller pedagogik” har Rasmusson (2000) rubricerat sin avhandling
som ger en Oversikt av debatt i den nordiska tidskriften Drama 1965-1995. Hen-
nes slutsats dr ”bade — och” men det ar betydelsefullt att se hur antingen eller
polariseringen kénnetecknade de moderna perspektiv som var forhiarskande fram
till 1990-talet. Ett sndvt konstbegrepp uteslot vissa former av dramapraxis. I ett
snivt pedagogikbegrepp definierades ordet “metod” som ett reducerat instru-
ment eller medel, ndrliggande en term som “’teknik”.

Drama som en hybridgenre (en form av postmodern definition) upploser inte
motséttningarna i de diskurser som méts pa det filt dar genren utformats och
standigt forandras. Kregholt (2001) betonar olikheten i diskurserna konst och
pedagogik. Som jag uppfattar det, ar det centralt att bejaka just den spidnningen
for att dramas lirande potential ska bli synlig.

Jag presenterar kort fyra kulturella sammanhang for diskursen ”forstaelseform”.
Ett rum kallas ”Barnkultur”, ett annat ’Skolan”, ett tredje ”Folkbildning” och ett
fjarde "Teater som utvidgat begrepp”.

Barnkultur som filt

Under de tidiga aren i Finland (andra hélften av 1960 talet) konstruerades dra-
mafiltet pd svenska som ett fordndringsprojekt inom barnteaterverksamheten.
Bade professionella teaterarbetare och amatérer lyfte upp barnet i fokus for sitt
intresse. Vaxlingen innebar en rorelse ”fran underhéllning till deltagande” och
”fran sysselséttning till medverkan”. Darigenom uppstod ett nytt falt som skiljde
sig fran filten “amatorteater” och “barnverksamhet”.

Det dr dokumenterat att skoldrama forekom redan pa 1500-talet i vart land men
den hér berittelsen borjar inte dir. Skolteatern grundades 1960 for att till sko-
lorna sénda teatergrupper, att frimja teaterverksamheten inom olika skolformer,
att ordna kurser for ldrare i syfte att gora dessa ldrare skickade att handleda skol-
elever i deras teaterverksamhet” (citat ur stadgar, Rundman 1984, 28).

Sjilva dramadiskursen skapades i skdrningspunkten mellan de teatrala formerna
och en syn pa barn som skapare, inte enbart mottagare av kultur. Jag vill hir
citera en nordisk pionjir inom den skapande dramatiken som gav uttryck for
synen pa barn vilken da var radikal.
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“Barns lek dr ocksa nagot mycket allvarligt...Lek och konst hor samman...I ldnga ti-
der har vi uppfostrat och danat vara barn...istdllet for att rusta dem till ett liv pd fle-
re olika plan...Men vi har fatt upp 6gonen for hur viktig den estetiska fostran dr, hur
viktigt det dr att vi lyssnar till barnen och forstar deras tankar, kdnslor och ide-
er...det dr viktigare att barn tdanker sjdlvstindigt dn att de ger korrekta och forvinta-
de svar... ”( Olenius 1970,1)

Skolteaterns samarbete med Barnteaterforeningen i Helsingfors bildade ett spar i
den hér diskursen. I kdlvattnen av Elsa Olenius kurser (1966- 1969) i Svenskfin-
land uppstod samtidigt tva kraftiga lokala dramacentra utanfor huvudstadsregio-
nen. Det ena, vid barntradgérdsinstitutet i Jakobstad, kom att s sméningom att
forena sig i utvecklingen av en diskurs utgdende fran barnperspektivet, medan
det i Abo Amatérteaterforening hélls vid liv pd det egna filtet mot detsamma (de
traditioner som man upplevde vara “main stream).

I och med att en livlig kursverksamhet arrangerades for barnteaterledare forma-
des en didaktisk kultur dar drama bade genomsyrade upplaggning, innehéll och
metodik. Kurserna, barnldgren och barnklubbarna skapade en diskurs som hade
med den nya hallningen att géra. Det var ett sétt att ndrma sig barn och kreativt
material som 16pte som en rod trad i sjilva praxis. Ett begrepp som framtradde
var dialog som konkretiserade ett annat, for tiden populdrt begrepp: kreativitet.
(Arnfred 1977) V7

Kombinationen av ett forhallningssatt till det man gor och dem man arbetar med,
(héllningen), formen (teaterns medel) och en metodisk upplidggning (pedagogiskt
tdnkande) formade den egna diskursens forsta kénnetecken. (Silius-Ahonen
1988)

Den tidiga dramadiskursen i vart land utstakades pa barn- och amatorteaterfaltet
utan en skarp atskillnad mellan amatérer och professionella '* och i nira samar-
bete med andra konstnarer inom bildkonst, musik, dans och talkonst.

For dem som skapade en yrkesidentitet i och genom drama fick sjdlva definie-
randet av verksamheten en personlig laddning. Definition innebdr gransdragning
och uttrycker vad nagot inte dr (Wolrath S6derberg 2003, 170). Ju ndrmare na-
got falt man kidnde sig vara, dess viktigare var det att avgrinsa for att skapa exi-
stensutrymme.

Min forforstaelse dr den att den nya barnsynen som introducerades, dir barnet
fick vara ”subjekt i sitt liv’, var vindpunkten for uppkomsten av den drama-
diskurs som sérskiljde dramapedagogik som ett eget filt. Synen pa skapande
subjekt spred sig frdn att gélla ”barn” till "ménniskan”, dvs. den vuxna. En mén-
niskosyn som forst inkluderar mannen, sedan kvinnan och till sist lyfter fram
barnet brukar vara den som i allméinhet kan anas i deklarationer om de ménskli-
ga, respektive barnets, rittigheter.

"7 Rasmusson (2000, 209) skriver hur man i Finland hade en bredare och en mindre
individcentrerad uppfattning om begreppet.

'8 Margret v. Martens, Nena Stenius, Hannele Krohn, for att nimna pionjérer p4 barntea-
terns omrade.



46

Jag gér inte hir in pa kritiken av det som man uppfattade vara romantiseringen
av barnet. Emanciperingen av barn kom att lamna spér i forstaelsen for fantasi
och experiment i tankeverksamhet. Det ser jag som centralt for 1drande.

Pionjartidens vurm for barnets egna kulturyttringar och for uppsokande verk-
samhet var ofta sammankopplade pa 1970-talet. Komponenter i happenings,
gatuteater, en kombination av forestillning och lek, ér igenkdnnbara i dagens

5 19

mer utvecklade former av TIE och ”Devised theatre” .

Man kan ur det hér sparet kdnna igen respekten for barnet som subjekt hos Guss
(2001) vars avhandling heter: Drama Performance in Children’s Play-Culture:
The possibilities and Significance of Form. Lindqvist (1995) har i sin avhandling
The aesthetics of Play. A didactic Study of Play and Culture in Preschools, lyft
fram Vygotskij som den centrala kéllan for en forstielse av lek och fantasi i
barndomen. Bégge utgar frin ett estetiskt — kulturellt perspektiv. I Finland dispu-
terade Heinonen (2000) med /lmaisuleikit tarinan talossa. Analyysi ja tulkinta
lastentarhaopettajan pedagogisesta toiminnasta varhaiskasvatuksen draaman
opetuksessa, utgadende fran en barnpedagogisk referensram.

Skolan som fiilt

En livlig dramaverksamhet pé fritidsfiltet och en entusiasm for alternativ peda-
gogik spreds i Svenskfinland i tidens anda under 1970-talet. Laurin Zilliacus
(1895-1959) har ;ag igenkdnt som en indirekt inspirationskdlla for den tidens
dramaentusiaster *°

Skolfaltet blev en grogrund for bade metodiker, folkbildare och samhéllsférand-
rare inom dramapedagogiken, vilka alla satte sin pragel pa tinkandets utform-
ning. P& 1970-talet handlade det frimst om att sprida dramas idé i skolan for att
genomsyra hela undervisningen och skolkulturen. Foreningen for skapande
verksamhet i1 skolan r.f. (pa 1990-talet Ilka, sedermera Fidea) var hir en aktiv
aktor. Det finlandssvenska bidraget kom efter initialfasen att smilta samman
med den finska majoritetens.

Ett av de stora projekten under den hér tiden var att fordndra skolan i demokra-
tisk och anti-auktoritér riktning. En del dramaentusiaster sag i drama metodiska
mdjligheter i klassrummen, andra sig drama i skolan som en vdg mot en mer
kreativ skola. Méanga onskade dirigenom skapa ett bittre och rittvisare samhal-
le.

En kreativ skola kidnnetecknades i tankebilden av att &mnesgranser inte var skar-
pa, en skola dér barn fick ldra sig genom egen verksamhet och inte tvingades till
det som kallades korvstoppning. Det var det icke-instrumentella som betonades i
drama, ofta ddremot med instrumentella medel. Medvetenhet om “den dolda

1% Se Kjolner 2001 for begreppen TIE och Devised theatre.
% Grundare av T616 Svenska Samskola i Helsingfors 1928. Skolan som verkade fram till
1975 betonade fostran till medborgerlighet, tolerans och internationalism, sjédlvverksam-
het och skapande verksamhet (Hyvérinen 1985). Det har visat sig att flera pionjarer med
anknytning till Barnteaterforeningen har gétt i den skolan.
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laroplanen” och skolan som en hierarkisk institution dkade intresset for alterna-
tiva metoder och samhéllspaverkan.

I den politiska polariseringens tid gav de storslagna vyerna av dramas mojlighe-
ter till frigdrelse och fordndring upphov till kritik och sprickor uppstod i diskur-
sen “drama”. Man kan tala om tva huvudsakliga ldger, dir det ena borjade for-
ankra sig i folkbildningsrorelsen, medan det andra sokte sin tillhorighet pa tea-
terfiltet.

Kreativ och progressiv pedagogik skulle bade frigora individen och samfundet.
Samtidigt skulle den stirka samarbetsformagan och anpassningen till skolan. De
hir motstridigheterna lyste i 6gonen speciellt pd 1970-talet dd human- och sam-
hillsvetenskaper priglades av det positivistiska paradigmet, medan den veten-
skapliga marxismen etablerade sig med ett alternativ. ”Rollspel for insikt och
fordndring” rubricerar Hillarp (1983, 30) en artikel och undrar: “insikt i vad?”
”forandring for vad?”.

Symtomatiskt for det paféljande 1980-talet var likasa en dkande kritik mot kurs-
verksamhet som sddan. Vad var resultatet av alla kurser? Vad ledde de till for
individ och samhélle? Var fanns samhéllskritiken? 1980-talet var ett artionde for
politisk polarisering, revirmarkering samt en &tskillnad mellan professionella
och amatorer. I marginalen hamnade de vars verksamhet varken horde hemma i
skolan” eller ”’pa teatern”.

”Utveckling genom drama”, ”Drama for forstaelse”, klassrumsdrama och pro-
cess-drama var begrepp som nér de introducerades, det forsta av Way i slutet av
1960-talet och pa 1970-talet, det andra av Heathcote och Bolton, samt det tredje
pa 1980-talet och 1990-talet av O 'Neill, O Toole och Neelands, var forankrade i
en begreppsapparat, djupare rotad i det dramatiska spraket dn de tidiga nordiska
bidragsgivarnas.

Det centrala med britternas bidrag bland praktiker i Norden var deras roll som
egna teoretiker, inte 1dnade fran andra filt. [ Storbritannien déremot kritiserades
”larande genom drama-rorelsen” for det motsatta. De sokte killor for sina argu-
ment utanfor det egna filtet i discipliner som sociologi och utvecklingspsykologi
och den kritiken nddde snart Norden (Kragholt 2001).

Det uppstod en ny spricka mellan praktiker och teoretiker. I det brittiska bidraget
fanns en lang tradition av drama pa ett eget falt. Till det horde en virdering av
kontinuitet och processers ldrande potential. Den historieskrivningen stirkte de
ofta marginaliserade praktikerna. A andra sidan tvingade marginaliseringen fram
ett nyskapande inom teoribildningen just i Norden.

Det hade skett en fokusforskjutning fran den barnkulturella férankringen mot
skolan som filt for dramapedagogikens utveckling i Norden. Inspirationen fran
savil Peter Slade och fria teatergrupper med begrepp som “fri rérelse” och “det
tomma golvet” (Braanaas 1992) kom samtidigt att forsvagas som teoribildningen

*'Brian Ways Development through drama (1967) oversattes till svenska 1972 och till
finska av T. Karppinen, 1976. Det sistnimnda hade stor betydelse for spridningen, i hela
vart land likasa hans kurser under forra halften av 1970-talet.



48

accentuerades och dramadiskursen blev mera verbal och kognitiv. Drama som
”skolans teaterdmne” kunde liera sig med andra konst- och fardighetsimnen och
ddrigenom skapa ett eget rum med en stimma som hdrdes bittre.

”Where do we go in the 90:ies” fraigade man pa en konferens vid Warwick Uni-
versity 1990, under ledning av professor Ken Robinson. Man valde att definierde
dramapedagogiken som “’to make meaning of experience”. Det gér en ldnk fran
den tankegangen till John Somers som vid Exeter University i England ar 1995
startade en tradition med forskarseminarier i drama dir detta utforskande av
drama kopplades till utvecklande av egen forskarpraxis. En central fraga blev
hur mening genereras i dramahandling. (Silius-Ahonen 2002)

En diskussion uppstod om dramas plats i skola och samfund och den tog fasta pa
en kvalitetshojning av verksamheten. Den var betydelsefull for att diskursen
skulle dverleva. Samtidigt priglade den 6kade kommersialiseringen, effektivise-
ringen och snuttifieringen i samhdllet det ridande tankemonstret om vad som var
véirdefullt. Lek, fantasi och skagande passade illa i en teknisk mal-
medelrationalitet som var radande. *

Det som blev aktuellt i vart land var att fa i gdng en kvalitativt hogtstdende ut-
bildning. P4 1990-talet akademiserades den del av utbildningssektorn som &nnu
inte hade varit knuten till hogskolor. Eftersom hogre hogskoleexamen var ett
krav for lararbehdrighet i gymnasium och hogstadium var det foljdrikti égt att den
utbildning som skulle ge dramalirarkompetens skedde vid universitet. >

Under det hir artiondet var estetiken det kunskapsfalt dir man foérankrade dra-
mapedagogikens teoribildning och dér det para- teatrala elementet forankrades i
estetiska ldroprocesser (Qstern 1994, Hohr & Pedersen,1996). Qstern var den
som 1 vart land introducerade begreppen perspektivbyte och estetisk dubblering.
Den transformativa estetiken som Levlie beskrev i Nordisk Pedagogik (1990)
fick genomslagskraft. Dewey (1934; 1980) blev en central inspirationskélla lika-
sa for konstforskaren Sava som i borjan pa 1990-talet beskrivit det transformati-
va i konstnérliga processer (@stern 2001, Teerijoki 2004) .

Folkbildning som fiilt

Det pedagogiska elementet i dramadiskursen utanfor skolvirlden stirktes pa
1970-talet genom tre faktorer. Den fOrsta gillde en tonvikt pé ett dvergripande
syfte for verksamheten utgdende fran en etisk hallning. Den folkbildargemen-
skap som fanns, savil innanfor som utanfor skolvirlden, letade efter hdgre mal i

22 Villach i Osterrike utgjorde en plats dir praktiker fran olika filt i Europa méttes i
arrangemang av det internationella amatorteaterforbundet IATA/AITA frén 1976 fram
till 1984 och pa andra orter i Osterrike sedan dess. Jag skriver “praktiker” for att formen
for motet var workshopens konkreta handlingar som en métesplats for teaterarbetare,
larare, forskare och kulturmedarbetare av olika slag. Sedan det internationella férbundet
IDEA bildades 1991, har den nordiska tillstromningen till konferensen minskat.

3 Jyvéskyld Universitet, Soile Rusanen och Erkki Laakso var centrala aktorer i den
processen. Anna-Lena @stern som disciplinens forsta professor har varit den drivande
kraften for att hoja dramas status som ett falt for vetenskaplig forskning och utveckling.
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andra diskurser, i1 alternativ pedagogik och i den samhills- eller skolpolitiska
terminologin. Begreppen som man tog i bruk hittades i tre vokabuldrer. En
byggde pa den tidiga barndiskursen, en i folkbildningen, en i den politiska tea-
tern.

Det kan synas paradoxalt eftersom de tva sistnimnda synvinklarna utvecklats ur
olika traditioner. Det som forenar dem ar den Gvergripande tanken pa att verk-
samheten har ett hdgre och ddlare syfte. Man har lyft fram “det goda” och “det
sanna” (i estetiken) for att emancipera barn, forma den autonoma ménniskan och
for att ge henne redskap att fordndra sina levnadsvillkor. Forstaelsen av “det
skona” har problematiserats i de motstridiga diskurser som uppstatt.

Den andra faktorn hingde ihop med ledarskapsfunktionen. Behovet av ledarfar-
dighet for att kunna forverkliga de hoga maélen erkéndes pé fritidsfiltet, mera
Oppet dn i skolvirlden, dir man hade en lérarutbildning som kompetensgrund,
och i teatervérlden dér regi som koordinerande konstart fanns att tillga.

Den tredje faktorn lag i avsaknaden av ett pedagogiskt sammanhang for en stor
del av den verksamhet som bedrevs pa filtet. Folkbildningen framstod som en
Oppen arena for icke—skolmaissig pedagogik. En positiv konsekvens av bristen pa
hemvist kunde skdnjas i ett sokande efter synsitt pa pedagogisk verksamhet som
inte var priglade av skolans specifika organisationskultur eller dess &mnesdidak-
tiska laroplan.

Folkhogskolan upplevde en hogkonjunktur i Norden pa 1960-och 1970-talen. I
den skolformen ség entusiaster det som mojligt att bdde experimentera metodiskt
och skapa en skola som en arena, en moétesplats, ett utvecklingscentrum for fri
folkbildning (”Att bli ndgon och inte nagot™).

Ett samnordiskt projekt for utbildning av dramaldrare med Nordens Folkliga
Akademi i Kungélv blev navet i ett hjul som sattes i rullning 1972. Det blev ett
site for den folkbildningsdiskurs som gick under namnet Upplevelsens pedago-
gik.

Gruppen enades om ett processmonster som grund for en innehallsmissig av-
griansning av denna pedagogik dir det yttersta malet var den autonoma ménni-
skan som personligt, socialt och politiskt medveten. Detta skulle uppnés genom
konstruktiv gruppsamvaro i ett skapande kollektiv med demokratiskt ledarskap.
Minniskan sags inte bara som en individualist utan en del av en social helhet,
paverkad av de grupper hon dr medlem i och sjidlv paverkar. (Mgller-Nicolaisen
1976)

Forankringen i gruppen och i gemensamma upplevelser och lardomar lag i tiden.
Fria teatergrupper utgjorde en inspirationskélla. Att leva och vara i konsten kén-
des som ett alternativt tillstind av verklighet. Stanislavskijs (1997) syn pa det
skapande upplevandet som ett poetiskt tillstdnd, av det medvetna och undermed-
vetna 1 “arbetet med rollen”, har varit en stor inspirationskélla. (Se ocksé Pusztai
2000)

En speciell inspirationskilla 1ag i en fornyelse av intelligensbegreppet. Nar Mal-
colm Ross presenterade Robert Witkins The intelligence of feeling” vid Vokse-
nasen-seminariet Ungdom Kunst & Samfund 1973, var det ett radikalt forhall-
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ningssitt till begrepp som kénsla och intelligens. I 1970-talets akademiska anda
var begreppen fortfarande motpoler. **

”Kénslotanke” dr ett spar som ligger nira konstformer som performance art och
de kollektiva minnen fran fria grupper som inte “skapade konst” utan ”levde i
konst”. Skapandet av fria rum, att ge fantasin utrymme och betona det lekfulla i
tillvaron, hade barnet som inspirationskélla. Kénslan av sammanhang och tillho-
righet skapade rum for kollektiv fantasi och lekfullhet ocksé for vuxna.

I humanistisk psykologi och pedagogik fanns begrepp for folkbildarfragan var-
for gor vi det hdr? som, ofta pa ett omedvetet plan, hade férenat dramaprakti-
kerna pa olika verksamhetsfilt. Kritiken mot det svaret 14t inte vinta pa sig. Det
var si alltomfattande, sd brett och generdst att det kunde gélla for ”vad som
helst”.

Forsberg Sternudd disputerade 2000 inom genren med avhandlingen Dramape-
dagogik som demokratisk fostran? Fyra dramapedagogiska perspektiv — drama-
pedagogik i fyra ldroplaner.

Att skapande dramatik var en metod som kunde ha terapeutiska verkningar kun-
de man enas om Man fastslog ocksa att detta inte betydde att arbeta med terapi
som mal. Gransdragningen blev en central revirmarkering, ”Drama &r inte tera-
pi”. Ocksa den griansen har utmanats och overskridits senare i betoningen av de
teatrala rotterna i rit och kult.

Teatermannen Augusto Boal, samhéllskritiker och sociokulturell inspiratdr, kom
till Norden fran Brasilien i slutet av 1970-talet, ar 1978 till Finland, vilket han
beskrivit i sin bok (1980) *°. Hans medvetandegdrande metoder (forumteater och
osynlig teater bland de mest kidnda) kom att tas i bruk i pedagogiska samman-
hang av praktiker. Om Boals intrigutveckling fran politisk provokator till for-
verkligare av personliga projekt i “rainbow of desire” har Engelstad (2004) skri-
vit i en avhandling: Poetikk og politikk. Augusto Boal og de undertryktes teater.

Det utvidgade teaterbegreppet som filt

Dramapedagogiken som genre har inspirerat och inspirerats av teaterdominen
speciellt pa tre omraden. Det forsta omradet, barnteatern, utgick fran en forand-
ring i verksamheten vilket jag tog upp under rubriken barnkultur”. Den andra
inspirationskillan, de fria teatergrupperna, gillde sjdlva livsprincipen och pas-
sionen for teater. Den ligger som en adra i savil utvecklandet av experimentella
verksamhetsformer som att leva i konst- rorelsen” bade i dess teatrala och folk-
bildande former.

* Ross, M. (1978), Witkin, R. (1974) En efterfoljare dr Best, D. (1998). The rationality
of feeling.

5 Visserligen kallade han deltagarna felaktigt “studerande vid Finns folkhogskola” vil-
ket indikerar platsen, inte deltagarna. Det &r dock en relevant rumslig markering efter-
som skolan arrangerade kurser som var betydelsefulla i den dramapedagogiska diskurs
som hér beskrivs.
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Spolins dramasyn som strickte sig Over teaterns granser mot the free space
(Dstern 1994) dr en av dess yttringar. Den diskussion som péagar pa 2000-talet
om drama som kulturproduktion har tagit fasta pa den brett teatrala forankring
som Rasmussen, redan 1993, lyft fram vid ett forskarsymposium i Trondheim.

En annan yttring handlar om teaterlaboratoriet som platsen dar man lar sig ge-
nom att experimentera med teaterns medel och konventioner. (Szatkowski 1991,
1993)

Det dr ur den sistndimnda formen en teoretisk forankring i dramaturgin har vaxt
fram. Den kritiska strimman fran dramadiskursens tidiga ar skonjs i en be-
greppsapparat som avmystifierar och avglorifierar det dramatiska hantverket.

Sétet for den utvecklingen har varit universiteten, en kulturell milj6é av annat slag
an de filt dir dramadiskursen varit samhélleligt marginaliserad (t.ex. barnklub-
bar).

Hornbrook (1996) var en av dem som genom att betona dramaturgisk teori i
arbetet med drama samtidigt lyfte fram arbetets kritiska potential pé nytt i dra-
madiskursen. Han framholl att engagemang i en vidare kulturell diskurs forutsat-
te en forankring i en etablerad teoribildning pa teaterfdltet. For hans del innebar
det att atervinna produkten i drama vilken lagts at sidan i processdiskursen och
dédrigenom betona arbetet med text. Hans teorifdrankring kom att ha betydelse
for utvecklingen av den nordiska diskursen men med avstand till dess kategoris-
ka drag.

Nér begreppet process kritiserades av honom kan i synséttet skonjas en substan-
tivering och objektifiering av ordet. O Toole (1992) understryker att vi ar forsla-
vade av substantiv. Wolrath Soderberg (2003) framhaller att vetenskapen gor
processer till produkter for att ting ar lattare att hantera.

I Norden har Szatkowski, med en dramaturgisk, semiotisk och receptionsteore-
tisk vokabuldr blivit en central gestalt for forankringen i ett utvidgat teaterbe-
grepp. Polariteten logos — mythos med sin grund i semiotiken och litteraturveten-
skaplig receptionsteori har haft utvidgande funktion pa forstaelseformen drama.
Szatkowski och Lehmann har formedlat Greimas “fjérilsrorelse” (semiotisk fyr-
kant) som ett boljande mellan rationalitetsformer, aktuella i drama-arbete. (Szat-
kowski 1997, 2000, @stern 1998)

Drama som en aktivitet som sker i mellomrommet har Rasmussen (2001) forank-
rat i ett antropologiskt synsétt dar dramas rotter i kult och rit lyfts fram. Dikoto-
min teater — drama uppldses liksom drama — terapi. Rasmussen betonade i sin
avhandling (1994) den konstnirliga basen hos psykodramats skapare Moreno
och som gétt forlorad i en ensidig social och metodisk ldsning.

Begreppen “metaxis” och “metaxu” for formagan att balansera mellan det reella
och det fiktiva, d.v.s. mojligheten att halla tva vérldar samtidigt aktiva dr nagot
som har diskuterats under artionden i dramapedagogisk litteratur.>® Metaxisbe-
greppet 1 relation till en estetisk dubblering har diskuterats som detta “nagot”
som haller tvd verkligheter samman. Man kan uppfatta de tva verkligheterna

2 Allern 2003; Boal 1979; 1980; Bolton 1984; Bstern 2001; Bstern & Heikkinen 2001.
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som skilda doméner utan ett dualistiskt antagande. Begreppet forlaggs till mel-
lanrummet (place in the midst, betwixt and between, meanwhile, in the interven-
ing events, Qstern & Heikkinen 2001, 117). Laakso (2003) betonar i sin avhand-
ling den ldrande potentialen i det perspektivbytet.

Ett annat exempel ar att den dramapedagogiska varldskongressen i Bergen gick
under namnet ”Betwixt and between” vilket ocksé ar titeln pa publikationen som
samlat forskningspresentationer fran kongressen (Rasmussen & Ostern, 2001).

I Finland har Heikkinen (2002) introducerat Huizingas begrepp “serious playful-
ness” och beskrivit sin férankring i lek som kulturell yttring dar barnperspektivet
ar utvidgat till “ménniskan”. Den allvarsamma leken — ¢j blot for sjov — som
Abilgaard & Keir Wright (1985) rubricerade sin bok ér ett strdk som préiglat
dramapedagogikens dubbelhet. Heikkinen (1997, 41-42) skriver ocksd om “den
ofullbordade estetiken” (keskenerdisyyden estetiikka) som en forandringsaspekt i
formarbetet ddr den skapande processen stindigt omformar, transformerar ge-
nom att bejaka dppenhet, ofardighet, sprickor.

Mellan lek och allvar dr det ocksd mojligt att forldgga fragor som har med sam-
hillelig status och elitism, akademiskt kontra vardagligt sprakbruk, barn och
vuxna samt kvinnor och mén, att géra. Jag ndjer mig med att hiar markera min
syn pa transformationens processuella karaktar.

Transformation som process kan jaimforas med & ena sidan i O Tooles (1992)
begrepp negotiation som den forhandling genom vilken mening skapas innanfor
och utanfor fiktionen och a andra sidan Haugsteds begrepp handlande muntlig-
het som utforskande verksamhet.

Forutom det ménskliga ratio forutsitter transformation en kulturell mojlighet.
Turner (1982) uttrycker det sa att mening skapas i det som kommer mellan kul-
turella subsystem, i det liminala rummet. *’

I 6vergdngar mellan vardag och helg, mellan nutid, framtid och forntid, mellan
det som &r och det som kunde bli, formas ny betydelse (Silius-Ahonen,
2001).Deltagande i verksamhet engagerar minniskans olika medvetandenivéer.
Forankring 1 kroppens utforskande uttryck ar en situering och lokalisering av
meningsskapande.

Rusanen (2002) beskriver i sin avhandling hur livet och konsten flétar sig in i
varandra. Hennes paradigm &r konstvetenskapligt och det ar fran den plattformen
hon betonar livsaspekterna, médnniskoblivandet. Den gamla polariseringen mel-
lan “’konst” och etiska och/eller emancipatoriska syften upploses diskursivt i
dramapedagogiken.

2.2 Estetiskt betydelseskapande

I det har avsnittet lyfter jag Gversiktligt fram fyra delomrdden som &r aktuella for
den fortsatta diskussionen. Det forsta omradet ar begreppsligt och det andra be-
tonar personligt betydelseskapande som en estetisk handling. Det tredje omréadet

*" Limen betyder troskel.
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som berérs dr en introduktion till begreppet mythos inom ramen for betydelse-
skapandets rationalitet. Mythos som en form av forstaelse dr ndgot som méanni-
skan har tillgang till genom sin fantasi. Det fjirde omradet dr den diskursiva
problematiken.

Estetik

Att forma nagot i tanke och handling laddar nagot med betydelse. Nar ménni-
skan skapar betydelse laddar hon virden i handling. Jag summerar det hir este-
tiska antagandet i tre punkter.

(1) Estetisk kunskap tar gestalt hos individen sé att formen blir en del av inne-
héllet och vice versa.

(2) Formarbete m6jliggor kognition men erbjuder inte ndgon garanti for att den
uppstar. For kognition behover ménniskans orientering i den tvetydiga yttre
viarlden konstrueras och rekonstrueras i den personliga sfaren. (Haugsted 2001,
41)

(3) Det personliga stracker sig ut i virlden och berér det som det kommer i kon-
takt med. Fantasin som medvetandeform (Vygotskij 1973, 1978, 1995) forsitter
individens metakognitiva beredskap i rorelse och dess symboliska form behovs
for att utveckla abstrakt tinkande. Med fokus pé larande ar det centralt och nagot
som berdttar om aktorens mojlighet att transformera tecken i kulturen till ett
personligt material.

En vardagsforstaelse av det “estetiska” likstéller det ofta med “det dekorativa™. I
dramapedagogiken ér tanken frimmande. Formskapande som betydelsebildande
verksamhet reducerar inget till yta eftersom det som syns bér en mening (vilken
meningen &r ses som en annan typ av fragestillning).

Begreppet estetik myntades ar 1735 av Baumgarten som en konstnérlig beteck-
ning, pa en gang kinslo- och tankemissig, dir upplevelse och forstielse gar
hand i hand (Kjerup 1996, 188). Den klassiska synen utesluter sjélva perceptio-
nen (Dickie 1981, 37) men just den utgdr en hornsten i forstaelsen av den laran-
de potentialen i drama.

Med begrepp som icke-diskursivitet och gransoverskridande fangar estetiken
upp fyra problem: metaforer, symboler, uttryck och intentionalitet (Dickie 1981,
Kinnunen 1990).

De fyra klassiska problemen syns pé foljande sitt i studiens antaganden:

e Att metaforer konkretiserar studiens underliggande tinkande (undertex-
ten meningsskapande som inte avser att man kan faststilla dess innehall
men som utgér fran att den dimensionen verkar i lirande handling).

e Att en kulturell symbolik hanteras som tecken i texten utan att vara
“rena” eller absoluta.

e Att minniskans uttryck under bendmningen “’det performativa” inklude-
rar kroppsliga, rumsliga och retoriska handlingar.
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e Att intentionalitet betraktas som interkorporativ, en kroppslig omedve-
ten 0msesidig paverkan mellan ménniskor.

Personligt betydelseskapande

Thomsen (1996) definierar den estetiska formen som merproduktion av betydel-
se. ”Call and response”-kommunikationen i rytmisk musik géller ocksa andra
konstformer (hans &dr den litterdrt poetiska). Vixlingen mellan aktiva och passiva
forhallningssétt, detta att lata saker hdnda och att ha kontroll 6ver dem, ar kénne-
tecknande for estetiskt formande.

Weckroth (1994) skiljer att minnas fran att nagot kommer i hdgen. Det forra ar
en aktiv handling, det senare en passiv. Nar man later nagot komma till sig i sitt
sinne erbjuder man en mojlighet for oférutsdgbara element att stiga over tros-
keln. Att aktivt tinka efter eller reflektera dr fokuserat pa ett bestimt objekt. Den
motsatta mentala attityden bestimmer sig inte utan liter intryck bana sin vig,
lagger inte medvetet ndgot 1 vigen. Snarare blir individen tvungen att medvetet
lamna sin kritiska, virderande tanke &t sidan. Den yttre helheten tar manniskan i
bruk som ett objekt ”for att gestalta en aspekt av sitt sammanhang” (Eneroth
1990). Den passivitet som hér diskuteras star inte for ordrlighet. Lozanov (1980)
beskriver tillstdndet som pseudopassivt. Dewey (1999) bendmner erfarenheten
aktiv-passiv.

Dramapedagogiken Sppnar perspektiv dér en praktisk-konkret niva av handlande
hanvisar till en abstrakt-teoretisk niva i en kontinuerlig pendelrérelse. Samband
mellan begrepp och konkreta handlingar som uppstér i en blixtbelysning, simul-
tant, i ett montage av interrelaterade texter, pekar mot alternativa sitt att foga
ihop. Det performativa som jag fokuserar i studien har en betydelseskapande
aspekt och den forankrar jag i estetisk rationalitet.

Konsekvensen, att det finns en estetik i larande processer pa samma sétt som det
finns ldrande potential i det estetiska omradet, gor det angeldget att beskriva
nagra av dess komponenter.

Kopplingen mellan existentiella fragor, kunskapsfilosofiska resonemang och
tillfalligheter i nuets strdom har jag kallat det sublima 1 drama (Silius-Ahonen
2002). Tanken lyder: Arbete med form skapar betydelse genom att laddas med
betydelse under processen. Laddningen dr personlig. Den har ett egenvirde.
Betydelser diskuteras och virderas i forhandlingssammanhang och dessa gar inte
nddvandigtvis samman. Retoriken erbjuder ett sprak for det intersubjektiva
rummet dar ménniskan laddar ndgot med vérde.

Det personliga hanfors till kropp och rost som uttrycksmedel, kénsla och intel-
lekt som reflektionsmedel (@stern 1993, 2).

Hohr?® argumenterar for det estetiska som en legitimerad kunskapsform i utbild-
ningssammanhang. Det handlar om att formulera insikter som gar utanfor det
diskursiva. Méanniskans- i virlden- upplevelse forstds som en kulturell kategori.
Som foérsymbolisk insiktsform &r den knuten till hennes kroppslighet.

21 Hohr & Pedersen 1996.
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Den analytiska insiktsformen som uppldser situationen i dess komponenter dr
dess motsats. Estetiken dr beroende av bigge former i sin tredje erfarenhetsform,
den som ligger mellan kénsla och analys, upplevelsen. Den dr helhetspraglad och
komplex och den formuleras i och genom sjilva formarbetet.

Formuttrycket skall betyda nagot. Det skapande elementet handlar om detta: ny
betydelse (meningsgenerering). Forfattaren framhaller att poetisk reflektion
bygger pa och utvecklar sig fran en mytisk grund. Den poetiska reflektionen pa
en mytisk grund accentuerar den komplexa virlden.

Kontrasterna mellan formens villkor och formupplésningens frihet dr temat i
Schillers estetiska brev (Vinterbo-Hohr & Hohr 2004). Schiller presenterar den
skona stilen som kombinerar det som inte ser ut att kunna forenas, begripandets
principer och fantasin. Fantasin dr dess bas men den féreningspunkt som gor det
mojligt att se samband mellan det konkreta och det abstrakta, logisk koherens
och empirisk association ar ett forbegreppsligt ldge. Vagen fran det intuitiva
materialet till begrepp &r en abstrahering fran det sinnesméissiga. Forhéllandet
mellan inre nddtvang och yttre frihet, mellan lekfullhet och begripande fram-
stélls som en estetisk potential. (op.cit.)

I formarbetet pendlar figuren mellan reflektion i logos och oftrutsigbarhet i
mythos. Perspektivbytet mellan dem tas i bruk vilket leder till fortsatt process
mellan att behédrska och bli behédrskad. Polariteten mythos-logos som ndamndes
under rubriken “ett utvidgat teaterbegrepp” kommer jag att resonera kring i min
argumentering for liarande som kunskapsbildande. Jag presenterar darfor en
grund for mythos under nésta rubrik.

Mythos

Myten associerar till ’stor beréttelse”, till fiktion, till mytologi. Den utmanar inte
bara den logisk-empiriskt forankrade kunskapsuppfattningen utan lika vél den
kritiskt analytiska och den postmodernt fragmenterade. Logos, ordet som blev
lara, kan polariseras fran mythos som ocksé betyder ord. Ord i bemirkelsen att
beritta en historia & den ena sidan och & den andra “en sanning oberoende av
materia” (Laitila 1982)*. Som kunskapsgenerator fungerar myten verskridande
och intuitivt. Formen kan kédnnetecknas som en impuls att forséitta en endimen-
sionell rationalitet i gungning.

Allern (2003) sarskiljer mytens sprak fran vardagsspraket. Att ’si det pa en spe-
siell mate” Han forankrar mythos i det estetiskt specifika, i relationen mellan
form och innehall. Haugsted (1996) framhaller att man med det mytiska spraket
har att gora med ett annat sprak for kommunikation och kunskapande &n det
traditionella problemldsandet. Jag introducerar ndgra tankar kring mythos och
transformation.

Det symboliska tdnkandet ar knutet till en kulturellt strukturerad perception som
ger en specifik forstielse. Allern (2003) framhéller att det i mythos inte ar fraga

1 Cedercreutz 1988.
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om universella symboler. Betydelsefull blir formen for sjdlva tidnkandet. I
mythos upplever man, i logos strukturerar man sin upplevelse (@stern 2001).

Den estetiska forstaelsefomen uttrycker 6msesidigheten mellan tid och rum och
den kallar Bachtin (1988) kronotop. Omsesidigheten i tid och rum, dir "tiden
liksom rinner in i rummet och flyter med det” betyder att tiden fortdtas och
rummet intensifieras (Bachtin 1988, 14).

Han har overfort termen fran relativitetsteorin till litteraturvetenskapen. Han
uppfattar kronotopen som “néstan en metafor” och kallar tiden rummets fjarde
dimension. Det som ligger till grund for en forstaelse av levnadsbanan &r krono-
topen: ”den som soker den sanna kunskapen och dennes levnadsbana”. Kronoto-
pen rymmer alltid ett virdeméassigt moment som hinger samman med kontexten.

I den poetiska diskursen, den mellan fiktion och verklighet, dar mellanrummet
accentueras som en skidrningspunkt mellan upplevelse och rationellt tinkande,
sammanfogas foreteelser pa ett ovintat sitt. For ldrande innebdr improviserad
handling ett litet prov pa mythos.

Den transformativa estetiken knyter mening till en interpretativ helhet dir det
dialektiska frimmandego6randet och det poetiska foder en dialog som utgér fran
Oppningar mellan. Den estetiska diskursen dr ett samtal med pragmatiska, poe-
tiska, handlande och skapande element och och dirigenom ett bidrag for en ut-
vidgning av kunskapsbegreppet. (Lavlie 1990, 10-15)

En frga som &r central i en estetisk 14sning utanfor konstfiltet anknyter till mel-
lanrummet mellan konst och pedagogik. Under den rubriken positionerar jag min
egen forskarroll i relation till diskursen.

Konst och pedagogik

Om en polarisering mellan konst och pedagogik uppfattas som en é&tskillnad
mellan fiktion och verklighet erbjuder synen pa mellanrummet termer som fac-
tion (Geertz 1980). Verkligheten ses inte som entydig eller fardigt given. Den
skarpa atskillnaden mellan fakta och fiktion har i dagens vérld Overskridits
manga ganger. | en estetiserad och dramatiserad ”verklighet” med till exempel
iscensatt ’realism” i TV- sdpor blir fiktionen ofta det ”seridsa”, medan verklig-
heten star for det underhallande” i produktionen av kultur.

Om sérskiljandet ddremot har en diskursiv funktion blir motsittningen en fraga
om sprak. Synen pa konst som nedbrytning av den sedvanliga perceptionen
(Kregholt 1997) skapar forutsittningar for att mythos, som ett annat sprak, en
poetisk formation, ska agera som redskap i den betydelseskapande handlingen.

Motsittningen mellan kinsla och tanke som priglat det moderna tdnkandet har
pa det estetiska faltet 10sts sa att den specifika kunskap som erhalls genom véra
sinnen avskiljts till ett eget omrade, konstens (Drotner 1996, 121). Det kroppsli-
ga, lekfulla och improvisatoriska forliggs utanfér den “egentliga” kunskapens
omrade och detta drar en grins mellan sinnen och sinnet.

Szatkowski (1997) framhéller med hidnvisning till Schantz att ett samhille som
gudomligforklarar poesin inte klarar det utan cynism. Konst och estetik har inte
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a priori rationalitetskritiska ambitioner eller relevans. Den har inte heller, da den
har sddana ambitioner, monopol pa en sddan kritik. I bestdimda historiska kon-
stellationer erbjuder den en mdjlighet att framfora kritik genom alternativa sitt
att begripa virlden pa. (Se Nicholsson 1993, 1996.) Metaforen &r hér ett redskap.

Med inspiration av artiklar i en rapport Dramatic Cultures redigerad av Qstern
(2004) ar det vissa gemensamma drag jag onskar lyfta fram som en egen hem-
vist. Studiens fokus medger inte en diskussion om sdrdragen. I det foljande
sammanfattar jag tankar av intresse for min forskarroll utgdende fran artikelsam-
lingen.

Jag forenar mig med Allern (2004) i hans intresse for epistemologi som olika
tankeformer. Hans utgangspunkt ar att kunskap har en struktur som inte illustre-
rar utan utgor ett perspektiv. Allern (2003) har i sin avhandling studerat kopp-
lingen mellan epistemologi och dramaturgi i dess pluralitet. Hans tdnkande ar i
stor utstridckning influerat av Bateson, diribland distinktionen mellan kategorise-
rande och metaforisk logik.

Engelstad (som 2004 disputerade pd Augusto Boals poetik) tar i bruk de tva
slagen av logik som representeras av det syntagmiska och det paradigmatiska
tankandet. Han tar fram (vilket dven jag gor i denna studie) de vertikala indika-
torerna som mdjligheter for den enskilda protagonisten att ta stillning till, for
och emot, ndgot som har konsekvenser for det narrativa forloppet.

Aaltonen anger liminalitet som en kulturell kontext for sin forskning. Hon ser
likheten mellan social liminalitet med dess spatiala och temporala drag av 6ver-
gangsrit och den etnografiska forskarpositionen. Vygotskij som central kélla
liksom temat “broar” (Bridges) som Overgripande metafor skapar fasten for
igenkédnnande.

Kragholt betonar hyperkomplexitet som ett sitt att iaktta och begripa samhillet
pa. Den optik som enligt Qvortrup, (i Kregholt, 2004, 68—69) dr den dominanta
idag &r den polycentriska. Konsekvensen av att det inte existerar ett centrum
eller en fast punkt for observationen ir att medborgarna utmanas i att bemistra
den hir komplexiteten.”’ Hon framhaller att samhillets estetisering inte av Ziche
enbart (eller nu langre) ses som den moralupplosande fara den implicerar, utan
som ett medel for att hantera komplexitet. Dess formskapande potential star till
dramapedagogikens forfogande.

Thestrup tar fram lekplatsen som ett laborativt mellanrum, en kulturell motes-
plats, dir barn ldr sig av varandra, vuxna av barn och vice versa. Detta utplanar
inte maktforhallanden men utstakar majligheten till ett jamlikt plan att verka pa.

Hans utgéngspunkt (som jag forstar den) &r lik min egen. Konsekvensen av den
synen later tvd motstridiga pastdenden utgdra ett stillningstagande a priori i stu-
dien: Det situerade och det kontextuella 4&r sammanvévt. Det situerade och det
kontextuella kan belysas genom att sdrskiljas.

! En liknande diskussion i anslutning till Rorty finns hos Guldhammer och Sidenius
2001.



58

Ostern betonar estetikens meningsskapande dimension i anknytning till existen-
tiella fragor dér etiska sporsmal aktualiseras. Skdrningspunkterna mellan dessa
tre ”e:n” kan horas 1 Bachtins ord om att liv och konst férenas i ”mitt ansvars
enhet”. Skdrningspunkten har format min syn pa personlig kunskap.

Dubbelheten i en personlig fornimmelse av att ”allt hinger samman” & ena sidan
och & andra sidan standpunkten fran Bachtin att varje utsaga evalueras ideolo-
giskt, epistemologiskt och emotionellt, bildar ett multivalent forskningslandskap.
Teerijoki hanterar dilemmat med att ta fasta pad byggstenar och recirkulering,
inte pa helhet, ndgot som ocksa dr min ambition. Artikelsamlingen Dramatic
Cultures utgor ett aktuellt nordiskt bidrag till utformningen av dramapedagogi-
kens teoretiska grund.

Drama som forstdelseform

I ett forsok att inringa drama som forstaelseform (Silius-Ahonen 1999) har jag
tagit fasta pa metaforerna rum, tid, fabel och figur. Kinnetecken for en process i
mellanrummet har markerat ett filt dir vérderingar lyfts fram, gestaltas och
medvetandegors, en genre dir minniskan berors personligt, provar granser och
overskrider det rddande och dir saker och ting laddas med betydelse. En ickelin-
jér logik i det poetiska spréket har jag tagit med mig i féreliggande studie.

Mitt eget bidrag har en dramapedagogisk forankring med ett forskningsobjekt
som hor hemma i en annan kontext. Bidragets indirekta funktion i de mellanrum
som uppstar mellan tva diskurser kunde vara:

e Ett argument for nirldsningens betydelse for att finga nyanser av teck-
en (en syn pa situering som bottnar i vad jag lirt mig av barn; se The-
strups tankegéng).

e En forskningsméssig retorisk-pragmatisk-situationistisk ansats som
bygger pa rikedomen i flera perspektiv och hanteringen av det kom-
plexa genom ett markerat byte dér nya (inte pa forhand kénda eller "ut-
riaknade”) betydelser skapas i konfrontationen (nagot jag lart mig av
dramapedagogiskt tdnkande).

o En ldsning av pedagogisk text med dramapedagogiska tankeredskap
som markerar det estetiska spraket och darigenom belyser det indirekt.

¢ En kommentar dér jag inte skiljer pa konst och liv som skilda existenti-
ella doméiner men som skilda diskurser (ndgot som ar min forankring i
dramapedagogisk praxis).

e En problematisering av ldsarter dir mitt forslag i den hér studien ut-
trycks 1 en modell med tre plan.
Sammanfattning

Jag avslutar det har avsnittet med att koppla estetiskt betydelseskapande till
larande handling genom begreppet estetisk praxis.

Estetisk praxis rymmer enligt Drotner (1996) tre nivéer. Den fOrsta, den indivi-
duella nivn mgjliggor ett experimenterande med den egna identiteten. Den &r
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aktuell 1 ldrande som en aktivitet, relaterad till livspraxis. Hér ligger en stark
kanslomissig intensitet. Den mojliggor ett mera vidstriackt kroppsligt uttrycks-
sitt inom ramen for den estetiska produktionen. Experimenterandet i form &r ett
konkret identitetsarbete (Drotner 1996). Formande av kunskap hidnger samman
med de kdnslomassiga och kroppsliga dimensionerna.

Den andra nivéan, den sociala, giller forhallandet jag—du.’* Utvecklingen i ett
dramatiskt forlopp, en lek eller ett projekt, bygger pa forhandling mellan de
medverkande. P& det sittet kan verksamheten bli en katalysator for dmsesidig
reflektion i gemensamma laroprocesser. | friga om ldrande i utbildning ligger
forhandlingen i sjdlva brannpunkten av kunskapskonstruktionen.

Den tredje nivén, den kulturella, har i estetisk praxis en uttrycksform som &r
kodad samhilleligt och historiskt. Forhédllandet jag—varlden innebar i estetisk
praxis en symbolisk kommunikation och konstruktion.

Estetisk praxis skiljer sig frdn annan social praxis, som larande. Pa varje niva ar
det livspraxis som utgoér den gemensamma ndmnaren och en orsak till mitt val av
lasart. De andra skélen hor, som jag ndmnt, ihop med den dramapedagogiska
vokabuldren och dess metaforiska forankring i estetisk rationalitet.

2.3 The reflective performer — the reflective practioner

I det foljande behandlar jag likheter mellan reflektivt deltagande i en konstnarlig
och i en yrkesmaissig diskurs. Den ”ldrande genom drama” kallar jag the “reflec-
tive performer” som ett parallellbegrepp till Schons (1991) begrepp “reflective
practioner”.

Den kunskap som emanerar ur estetiskt betydelseskapande dr en personlig form
av kunskap. Dramas bildningsfunktion hinger samman med detta personliga i
kunskapsbildande. Begrepp som Bildung och Edification (det senare med refe-
rens till Rorty, Guldhammer & Sidenius 2001) &r férenande ldankar mellan det
konstnérliga och det pedagogiska filtet genom betoningen av de processer som
den ldrande medverkar i.

Arbete med levande material

Den forsta gemensamma ndamnaren mellan ett konstnirligt skapande och en yr-
kesmissig handlingsberedskap &r arbetet med levande material. For séddana
yrkesgrupper som har ett uppdrag som géller handledning, stéd och omsorg ar
detta speciellt aktuellt.”

Schons (1991) begrepp “reflection in action” betonar det utforskande deltagan-
det. Han understryker hur erfarenheter, modeller, skildringar interagerar nir
individen reflekterar i handling, d.v.s. hur han skapar sin repertoar av handlings-
alternativ. “Images” och “understandings” dr en forbindelse mellan ord, tanke
och handling. Det betyder att det inte ar tillrickligt att kritiskt granska i efter-

32 Som en relation mellan tvéd subjekt som det mellanminskliga (Buber 1990).
33 Négot som giller fallstudien i det hér projektet.
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hand eller genomfora en god planering. ”Den kunniga” behdver kunna tinka
medan hon handlar.

Enligt Lauvds & Handal (2001) ses sjdlva reflektionsstrukturen hos Schon som
en konversation som inte nddvindigtvis dr verbal. Kunskapsbildningen innebar
ett vixelspel. Uppfattningen om situationer som unika dir problemen inte &ar
givna leder till en experimenterande dialog dir improviserade handlingar ar
nddvindiga.

Virden i form av bedomningsgrunder och kriterier bildar regler for problemlos-
ning, hypoteser och teorier. Ocksa da man foljer samma regel uppstér inte sam-
ma resultat vilket kan ses som en forutsittning for fortsatt kunskapsbildning. Dar
ingdar personligt omddme, t.ex. att anvdnda regler pa ett icke-givet sétt. Man kan
ocksa hdvda att varje situation dr ny och att det 4r omgjligt att anvdnda regeln
exakt likadant. P& det sdttet paverkar varje minniska regeln forkroppsligat med
sin egen person. (Schon 1991)

Enligt Schon (op.cit.) dr reflektion i handling en form av uppmirksamhet. Det
innebdr att halla flera alternativ levande, som mojligheter, vilket ger en Gverblick
och en repertoar som vixer vid anvdndning. Praktikern provar sig fram vilket
forandrar hennes exempel och erfarenheter, hon ar stindigt ldrande. Hon skérper
sin uppmarksamhet och ser mera genom att hon overvidger och beaktar tidigare
handlingar.

For den reflekterande individen och gruppen innebér det att ldsa situationen som
nagot, att uppmarksamma, observera och identifiera. I de tillfillen dar hand-
lingskunskapen inte ricker till maste tinkande omforma handlingen med menta-
la bilder och tidigare forstaelse.

Dessa stindiga perspektivbyten (handla nu — fantisera framat — fatta beslut —
improvisera — virdera handlingen — &ndra riktning — prova sig fram osv.) tar i
bruk fiktiva element i vaxelspelet. Den estetiska dubbleringsformagan aktualise-
ras. Ocksa begrepp konstitueras genom anvindning.

Reflektion i handling dr en kroppsligt férankrad formaga. Individen urskiljer
valmgjligheter i situationen. Den dr komplex och mer 4n spontan varseblivning
eftersom den &r en aktiv kombination av uppmirksamhet och fantasi (Wolrath
Soderberg 2003). Det ar m"}jligt att reflektera i handling eftersom minniskan
savil tanker som fornimmer. **

Formégan att se situationer som lika och dérigenom dra nytta av tidigare erfa-
renhet eller exempel visar pd kunnandet som en form av uppmirksamhet. Det
gestaltande intellektet dr praktiskt i betydelsen att kroppen tas i bruk och det
innehaller "kidnsloméssiga uttag". Gestaltningen formar tinkandet men formerna
ar Oppna. "Forstdelsen kriver gestaltningar snarare dn avbildningar. Det ar det

3 Den situationsanpassning dér individer omstiller sig och sina handlingar i samspel ar
inte svar att se t.ex. under en fotbollsmatch. (Bjurvill 1998) Den skicklige fotbollsspela-
ren varken kan grubbla 6ver sin egen insats eller stirra pa sina egna fotter utan han behd-
ver ha sjdlva spelet pd nithinnan. Lagsportens snabba beslut tilliter inte en lingre kon-
versation, det som tas i bruk dr den blinda vissheten.
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som ar bildkonstens och det poetiska sprakets styrka" skriver Guller i Molander.
(1993, 19-20)

Som forfattaren framhéller, géller det gestaltande intellektet for yrkeskunskap
dér spraket inte kan 16sgoras fran sitt handlingssammanhang. Kunnande som
uppmarksamhet dr central i manniskoyrken vilket betyder att kunskapen star till
ens forfogande, blir tillgdnglig.

Det kroppsliga kunnandet dr jamforbart med andra typer av professionellt kun-
nande dér sjdlva handlingskompetensen dr avgdrande. Den skirpta uppmaérk-
samheten och fokuseringsformédgan hjilper individen att halla alternativen le-
vande medan situationen pagar. Andring av riktning sker i stunden.

Reflektion i handling kan uppfattas som en omdgjlighet. Som det har framkommit
1 texten krdvs det ett utrymme mellan det som dr pd gédng och en tankeprocess.
Sjalvdistansering i stunden kan paralysera och omdjliggéra en handling. Det
hdnger samman med att sjilvreflektionen ofta bygger pa att se sig sjalv med
andras mest kritiska 6gon” varvid osdkerhet om det egna handlandet och det
egna kunnandet vixer. Man identifierar sig med den frimmande blicken i motet
med béade spegelbilden och ”den andre”. Duesund (1996) beskriver hur en fo-
kusforandring fran sjdlva musiken till hdnderna hos en pianist gér denne sa for-
virrad att spelandet avbryts.

Fokus laggs da pa kroppen som objekt, inte som en jagposition, vilket leder till
en fragmentering av kroppen.

I handlingsreflektionen forsoker man na ett omedelbart forhallande till situatio-
nen. Den mojliggdrs ndr man fokuserar pd vad eller varfor i situationen, ett mal-
tdnkande utan den tekniska rationalitetens endimensionalitet. Fokus ligger inte
pa prestationen. Nar Schon lyfter fram handlingsreflektionen som en mgjlighet i
situationen ar det ett resonemang som bryter den vanliga dikotomiserade fore-
stillningen om tidnkande och gorande som skilda doméner. Individen behdver
inte paralyseras i sin handling fastidn han tinker efter. (Schon 1991) Det snabba
vaxelspelet 1 en sddan dialog formar nistan omaérkliga utrymmen dir individen
improviserar och provar alternativ.

Det performativa

Den andra gemensamma ndmnaren mellan ett konstnérligt skapande och en yr-
kesméssig handlingsberedskap som aktualiseras i studien, 4r synen pa handlande
som ett synligt uttryck. Det kroppsliga elementet markeras i rorlighet och verk-
samhet men ocksa i talet, déir ljud produceras av munnen och uppfattas genom
orat. Kroppsligheten utgdér grunden for det performativa. Teater &r fysisk till sin
struktur, en konstform som bygger pa den nirvaro, specifikt den kroppsliga “har
och nu i denna stund och sedan aldrig mera” som géller de performativa kon-
sterna.

Begreppet performance kan definieras som ett kommunikativt sétt att synliggora
sig 1 forhallande till en publik med ett specifikt ansvar for sjilva uttrycksakten
(Bauman 2004). I studien dr konstformen performance art utanfor forskningsin-
tresset men som en icke-imiterande konstart, dir tid och rum hanteras i nuet,



62

intressant ur klassrumsperspektiv. Ett socialt samspel som ldrande, innefattar
ocksa det, aktorer och publik. Speciellt aktuell ar larandets synlighet i den situa-
tionskontext som presenteras i fallstudien, det problembaserade ldrandet som
bygger pa att studerande forhandlar om ldst stoff. I Habermas (1996) begrepp
kommunikativ rationalitet, ingdr ett gemensamt ansvar. Varje individ agerar
béde i positionen aktor, och som publik.

Turner (1982) refererar till Dilthey och synen pa upplevelsedata som uttryckta i
form. Uttrycket (tyskans Ausdruck) ar bokstavligen kldmt eller pressat ur hén-
delsen i formen av ett meningsfullt genomférande (gammalfranskans parfour-
nir). En forbindelse mellan det forgangna och nuet forstds som en musisk rela-
tion. Den upptickt och etablering av mening som genereras kommuniceras di-
rekt.Det betyder att den formande aspekten i ett ord som transformation tar sig
uttryck performativt. Kunskapskonstruktiva handlingar forlaggs inte i det privat
individuella utan i det intersubjektiva omradet. Det gor dem synliga for analys
och tolkning.

Reflektivt handlande dr en form av kunskapsbildande i handling. Det innebér att
den liarande vet efter att ha provat, vilket dr grundldggande i en estetisk forstael-
seform som den framkommer i bl.a. dramadiskursen. Orientering i helheter ger
mening eftersom delar framtrdder som bakgrund och forgrund. Gestaltning ar
inte enbart den konstnirliga gestaltarens handlingsform. Det talade ordet for-
medlas inte enbart genom sitt innehall utan genom betoningar, tonldge, gester
och ansiktsuttryck. Dessa avslojar inte talarens tankar, skriver Merleau-Ponty
(1962), utan utgdr sjilva kéllan.

"But because the arm seen and the arm touched, like the different segments of
the arm, together perform one and the same action". (Merleau-Ponty 1962, 151).
Meningen aktualiseras i sjédlva uttrycket. Det ger det performativa en dubbel
betydelse: nadgot som en mottagare kan avldsa och nédgot som man sjilv ger be-
tydelse.

2.4 Overgripande begrepp i den dramapedagogiska lisningen

Inledningsvis Onskar jag betona synen pé begrepp. Mellan ord som “metafor”
och ”begrepp” formas en narrativ kontinuitet. Den narrativa ordningen har
temporala, interaktiva, oférutsigbara element (Hammersley & Atkinson, 1995).

For studien innebér det att begrepp aldrig &r transparenta men ytterst centrala
som nycklar till en viss forstdelseram (den retoriska funktionen). Jag har valt
begrepp ur olika diskurser for att med orden visa hidn mot betydelser som aldrig
avticks men stindigt lockar till definition. Synen pa varje term som “oren”
komplicerar vetenskapligt arbete. Samtidigt tror jag att sokande efter kunskap
inte forlorar 1 seriositet utan att detta utmanas ytterligare.

Studien &r betjint av tva typer av begrepp ur den teatrala repertoaren. Begrepp ur
ett dramaturgiskt perspektiv dr distanserande och kan hir peka i en vald riktning.
De flesta ord tar fasta pa synsinnet, medan ord som anger niarvaro och deltagan-
de bygger pa det kroppsliga som kénsla och kinsel i teaterkonsten.
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Metaforen ar ett dovergripande redskap i studien for att lyfta fram komplexitet
och som pekar pa den mangtydighet som sétts i rorelse. Jag inleder med att defi-
niera det nyckelbegreppet Andra begrepp ar perspektivbyte, mellanrum, trans-
formation.

Med begreppet rorelse hianvisar jag till ett dynamiskt element i processer. Ele-
mentet har ett kroppsligt perspektiv ddr méanniskan varseblir, fornimmer och
riktar sig, och ett rumsligt som beaktar det polyfona samspelet mellan roster. Det
ar en 6vergripande metafor for det processuella, det som stindigt skiftar.

Metaforen &r en retorisk figur som bibehaller sin primédra bokstavlighet och sin
sekunddra bildlikhet. Metaforer 4r medskapande och konstituerar betydelser.
Tva bitar som inte passar ihop ldggs samman pé ett medvetet sitt dar sakleden
(tenor) ar konkret och bildleden (vehicle) ar satt i rorelse. (Deschler 1995). Salo
(2002, 205) sarskiljer metaforers gestaltande, konstruerande och begreppsliggo-
rande funktioner.

De fyra grundmetaforerna, rum, tid, fabel och figur dr grundelement i den dra-
matiska fiktionen (@stern 1993, Haugsted 1996). Som metaforer balanserar de i
det dubbla perspektiv som kdnnetecknar genren, att ndgot dr ndgot och samtidigt
nagot annat. Det bildliga och det bokstavliga interagerar. Komponenterna har
flera funktioner. I studien forenar metaforen “det existentiella” (ndgot som ur
individens synpunkt dr) med ”det retoriska” (ndgot som kulturellt skiftar) genom
sin dubbelhet.

Den metaforiska omskrivningen utvecklar begreppsrepertoaren och utvidgar
dérigenom vérlden. Metaforen “vill ndgot mer 4n sig sjidlv”. Den har en intentio-
nalitet och den kan Gverskrida den. (Szatkowski 1997)

Metaforen beskriver fenomen sa att det man kénner till fir en ny betydelse. Nya
mdjligheter uppdagas genom att den tar fasta pa bade likhet och skillnad. Likhet
star for paradigmatisk jamforbarhet samtidigt som det poetiska elementet skapar
nya paradigm. Det dr olikheten som ger det kontrasterande elementet i1 bilden.
Kontrasten ar inte i forsta hand realistisk utan associerar mellan olika plan med
hjalp av fantasi. (Fiske 1982)

Dess bade—och-karaktir pekar inte som symbolen pa ett underliggande plan utan
pa en samtidighet och nagot “utéver”. Metaforen star for nagot konkret och for
representationer. Det bildlika eller sinnliga kommer foére den verbala formule-
ringen, den utvalda ses som en ros hos Ricoeur (1993). Den beskriver verklighe-
ten pa ett nytt sétt sa att det man kdnner till far en ny betydelse. Genom det pekar
den pa nya mdjligheter. ”Min dlskling dr en ros” betyder inte att dlsklingen en-
bart dr en ros eller att rosen enbart dr min &lskling. Det som hér aktualiseras ar
den estetiska perceptionen.

Grundldggande for det metaforiska dr den pragmatiska synen dir den konkreta
handlingen (lyfta handen, 6ppna dorren etc.) inte upploses i en abstraktion eller
star for en enda betydelse men alltid betyder nagot.

Vetenskapsteoretiskt innebar ett metaforiskt tinkande att argument ur olika tra-
ditioner inte uppfattas representera ’detsamma” utan uttryckligen star for olika
perspektiv.
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Perspektivbyte handlar om att olika synvinklar lyfter fram skeenden i olika be-
lysning. Tillsammans, i sin motstridighet, avtecknas flera trddar med diverse
kombinationer.

Mellanrummet uttrycker pa ett konkret sitt dialogens tresamhet. *°

Dia-logos syftar pa orden emellan, d.v.s. de som utgar fran tva eller flera parter
men som finns mellan dem (Varto 1996). For att komma bort fran det linjéra i
forstaelsen ocksa av det begreppet lyfter jag fram obestimdheten i det mellan-
rum som uppstér mellan nadgot och nagot annat.

Mellanrumsmetaforen har anvénts i olika studier, bl.a. Tornberg (2000) om
sprakundervisning i mellanrummet. Von Wright (2000) har “mellanrummet i
fokus” for den intersubjektiva vindning hon introducerar i sin Meadldsning.

Kampen mellan form och innehdll som ar kénnetecknande for estetiska ldropro-
cesser dr i studien relevant for det Gvergripande perspektivet, det dialogiska.
Mellanrumsmetaforen karaktariserar relationella samband, dér tva poler marke-
rar en konfrontationsyta av dialog. Forenklat innebar det:

e form som foreteelsers struktur
e innehall som dess narrativa komponent
e processen som en kamp dem emellan

I den hér studien betyder transformation ett 6verskridande, transgressivt skeende
som star i relation till den handlandes aktivitet. Den synen bygger pd Deweys
estetiska syn pé det transformativa i ldrande (1934/1980) som betonar den este-
tiska handlingen i ldrande, ocksé utanfor konstomradet.

Deweys kunskapssyn innefattar en kritik av polariseringen av konst — kognition
for att den gor kunskap enbart till kontemplation och negligerar det handlande
och experimentella. (Dewey 1970)

3 Héanvisningar till mellanomradet &r inte nytt. Studier pd 1920-talet av Park och Bur-
gess (mellanrumsfenomen i social och geografisk mening) och av Trascher (génget som
ett overgangstillstind mellan barndom och vuxenhet) dr exempel fran sociologin pa det
socialekologiska perspektivet begreppet ”zon”, ett fysiskt, socialt och kulturellt omrade.
(Hilte 1996). I psykodynamisk teoribildning utgér Winnicotts (1983) anvindning av
begreppet ett nytdnkande. Forening av intrapersonella och psykosociala processer i ett
intersubjektivt filt, mellanrummet, bildar grund for en forstaelse for lek — och konst —
uttryck som ett kreativt sitt att leva. Winnicott lokaliserar kulturell upplevelse till ett
potentiellt utrymme “mellan subjektivt objekt och objektivt iakttagbart objekt” (op.cit.,
130) som det heter i hans vokabuldr. Argumenten soks i den tidiga kdnsloméssiga bind-
ningen mellan mor och barn som grundar sig pa babyns kroppsupplevelser. (Winnicott
1983) Begreppen liminalitet i kulturforskning sammanf6rs med motsvarande vixling i
rite de passage-ceremonier men ocksd med fordndringstillstind i samhéllet. (Turner
1982)
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Begrepp for distans i fallstudien

Teaterns sprakbruk aktualiseras hos Goffman och Burke (Asplund 1980; Case
1995; Johannesen 1992; Goffman 1986) i en distans som betraktar aktorers
handlingar pé en scen.

Goffmans (1986) analys av hur individer strukturerar de héndelser som de med-
verkar i och hans syn pé erfarenheternas logiska uppbyggnad, utgar frén ett situ-
ationellt perspektiv i en sociologisk - antropologisk - dramaturgiskt forankrad
ramanalys.

Enligt Asplund (1980) formulerar Burke en dramatisk konsistensprincip genom
fem grundbegrepp. Purpose kan Oversittas med syfte men bevekelsegrund och
drivkraft anser han vara mera sceniska. Agency som “agentur” mer dn medel
innefattar en relation mellan agent och handlingssfar med en scenisk priagel av
lokalitet. Scene som skadeplats betyder ocksa bakgrund, kontext for hdndelsen,
the act. Agent, figuren eller subjektet har tva positioner, en aktdrs- och en ak-
tantposition. Den forra anger initiativtagande, den andra en funktion av hjélpare
eller motstandare (Greimas 1987).

Intrig ar ett grundbegrepp 1 teaterkonsten. Den skiljer sig fran fabeln i ett drama
genom att den ordnar hindelserna i ordningsf6ljd, och &r pé sé sitt ett strukture-
rande verktyg i det narrativa sparet. En intrig markerar segment av tid och hén-
delser, forenade till bidrag i den gemensamma narrativa gestalten (Polkinghorne
1995, 7-8).

Intrigfunktionen kinnetecknas dels av dess rorliga, stindigt pagdende karaktar.
Dels markerar den projektens omedvetna lager som bl.a. tar sig uttryck i kropps-
liga rorelseriktningar.

Weckroth (1994, 38—43) framhaller att betydelsen av en hindelse hinger sam-
man med det skede den utspelar sig under. Intrig kan darfor definieras som det
spar de enskilda handlingarna och hindelserna bildar i férhallande till de forega-
ende och de kommande. I livet vet man inte pa férhand hur ens livsintrig utsta-
kar sig. Relationen mellan hidndelserna bildar spar som ocksé kan kallas aktivi-
tetskanaler eller berdttelselinjer (Goffman 1986, 201, 504).

Bourdieus (1985) begrepp habitus ligger nidra en forstielse av intrig i méinni-
skans berittelse. Den rumsliga aspekten pa liarande innebar att kunskapsbildande
har en formande aspekt som forverkligas pa ett gemensamt filt. Bourdieu (1985)
definierar félt som en helhet av handlingar ur ett synkroniskt, strukturerat per-
spektiv vars egenskaper beror pa deras position pa detsamma féltet. Man kan tala
om ett rum av kraftrelationer. De som “spelar” eller “’strider” pé féltet har en
kunskap om dess immanenta lagar. De spelare som har mer “kapital” (kunskap,
makt) foredrar uppritthallande strategier. De pekar fram mot ett ortodoxt forsvar
av positioner medan de som har mindre av detta kapital pekar mot kétterska eller
revolutiondra strategier. Det kulturella kapitalet som utbildning ger tjdnar ofta
som ett socialt kapital med en sérskiljande funktion.

Den mentala struktur som tas i bruk i den sociala interaktionen véxelverkar med
det yttre sammanhanget. Aktorer pd féltet utformar olika slags disposition, en
habitus som kan forklaras som vanetillstdnd i1 kroppslig bemérkelse eller som
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strategigenererande principer vid handling. Integreringen av tidigare erfarenhet
fungerar som en matris vid varseblivning, virdering, handling.

Jag har valt att tala om den enskildas ldrointrig som en av linjerna i hennes eller
hans livsberittelse. Individens tidigare erfarenheter och hans uppfattning av
begreppet kunskap, hans egna medvetna och omedvetna syften orienterar honom
pa olika sétt i laroprocessen och markerar en forstaelsehorisont.

Metaforiska uttryck som att ”vérja sig for nytt” (Greene 1972) uttrycker hur en
individuell intrig kan exponeras som rorelser, inte enbart som ord. Intrigen som
ett sitt for individen att rikta sig framat eller att 14ta bli, bar inom sig en fram-
tidsuppfattning.

En annan term som kan anknytas till intrig dr ordet “’projekt” vilket anvinds for
individers handlingsplaner. I enlighet med @sterberg (1993 i Nygaard 1996, 152
-157) ses verkligheten som en fakticitet inom ménniskan, hennes existens och
dess projekt. Hennes intentioner, kunskap och kunskapsanvindning synliggors i
dem. Genom sina handlingar 6verskrider hon situationens hir- och nu-lige men
orsaken fods i sjdlva situationen.

Begrepp for ndrhet i fallstudien

De performativa aspekter jag fokuserar pa i fallstudien dr kroppens nérvaro i
rummet, den muntliga forhandlingen och det kollektiva elementet i gemensam-
ma processer. Det performativa dr personligt och samtidigt allmingiltigt. Denna
paradox mojliggdr fokus pa rorelsen och inte pé enskilda aktérer. Den kroppsfe-
nomenologiska forforstielsen presenterar jag i nista akt.

Det transcendentala star for manniskans formaga att 6verskrida det gillande, att
forflytta sig till en metaniva i forhéllande till sin egen vérld (Tarasti 2004). Som
skapande handling dr transformation intertextuell eller som Bauman skriver
(2004) en textuell transcendens av text.

Transformation i ldrande 4r i den forstaelsen ndgot rorligt. For att beskriva detta
performativt har jag markerat tva nyckelbegrepp: ja och nej.

Improvisationspraktikern och teatersportinspiratoren Johnstone (1996) och rorel-
seteoretikern Laban (Preston 1963) har bidragit till studien med begrepp for det
kroppsliga. Det dr en konkret befintlighet som aktualiseras. Detta att vara nirva-
rande har sina konnotationer, som att vara dir (och ingen annanstans) vilket ar
en forutsittning for deltagande och engagemang. Specificeringen scennirvaro
kan forstds som fokusering, koncentration, kroppslig integration i den situation
som réder.

Johnstone (1996) skriver om hur spontanitet och ocksa originalitet hammas néar
man medvetet gar in for att vara spontan och originell istillet for att 1ata saker
och ting handa. Om man uppnér den 6ppenheten kallar han det for att sdga “ja”
till situationen och dess bud. Improvisationsférmégan forutsitter detta bejakan-
de. Nir man & andra sidan sdger nej” blockeras situationen och man kommer
inte vidare. Det vanliga séttet att blockera i samtal &r att forkasta budet. En ifra-
gasittande attityd till situationen kan fungera som en sparr for fornimmelsen av
den.
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Turner (1982) framhaller hur reflektionen hdmmar spontan handling. Férméagan
att avhélla sig fran att tdnka efter dr ocksa en fardighet. Turner beskriver flow
(flode, flyt) som ett icke-reflekterande tillstind dér ménniskan behdver avstd
fran sin eftertanke for att kunna ta emot impulser utifran. Flytet ar for figuren ett
tillstdnd dér hon kinner att hon hor ihop med omvérlden och for en stund inte
upplever nagon avskildhet. Avsaknaden av rytmiska avbrott dr ett icke-
dualistiskt tillstdind som innehdller bade rumsliga och tidsliga aspekter. Sjalv-
medvetenhet och tvekan och kinslan av att vara objekt for virdering utgor hin-
der for uppndende av flow.

Csikszentmihalyi (1996) beskriver den flexibla uppmérksamheten nir man ome-
delbart tycks fatta vad det ar friga om”. Kénslan av att vara i ett flode forutsit-
ter forlust av sjalvmedvetenhet. Nar man ar engagerad i det man gor och koncen-
trerar sig pa det, och inte pa sig sjilv, blir man sa uppslukad av sitt handlande att
man kénner sig som en del av det. Forfattaren hinvisar till neurofysiologiska
experiment som pavisar att koncentrerad uppmirksamhet krdver mindre an-
stringning eftersom man avskdrmar sig fran andra stimuli. Flow beskriver kins-
lan av rorelse utan synbar anstrangning. Det ar ett viktigt konstaterande med
tanke pad den pedagogiska miljén. Det handlar om att deltagarna upplever att
hotet forsvinner i situationen. Dér fods energin till att dgna sig at sjdlva larandet.
Att skapa mening blir da att ordna sinnets innehall genom att samordna sina
handlingar.

Jag lanar en vokabuldr fran rorelsepedagogen Rudolf Laban (i Preston 1963).
Hans begrepp rum, tid, flyt och kraft ar forenliga med studiens grundmetaforer.
Kroppens synliga rorelser har en funktion som handlingspositioner. Jag anvén-
der termen kraft for en aktorsposition (subjektroll) for figuren (den ldrande).
Flyt, i enlighet med bade Turner och Csikszentmihalyi ovan, dr figurens motta-
gande position. Begreppet flyt, flodet av repliker, hor hemma i den hir dimen-
sionen. Den anger ett litet sammanhang utan avbrott, som kan urskiljas i en dis-
kussion. I Labans begreppsvarld star flodet for tillgang till kdnslor medan kraf-
ten kan relateras till personlig sdkerhet.

Rum i den néra ldsningen star for tinkande och kommunikation och #id for val
och egna beslut. Pa det sattet kan metaforerna lokaliseras till aktuella situationer.

2.5 En vigledande tankemodell

Ett tankebygge har viglett mig i mitt utforskande for att forverkliga en abduktiv
logik i ldsningen. Avsikten med modellens struktur i studien har varit att bygga
upp ett forskningsredskap i en pragmatisk ansats.

Inledningsvis ndgra ord om motivet for en modell dér jag jamfor den med nagra
andra ramanalysmodeller i en oversiktlig presentation. Charles Chaplins replik
om att livet d4r komiskt pa avstdnd och tragiskt i ndrbild, har férespeglat mig nir
jag gestaltat problemet ldrande som text som en uppsittning fragor pa olika av-
stand fran subjektet. Som metaforiskt uttryck anger det ett sétt att betrakta som
en del av det som betraktas.
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Figur 2. Studiens strukturella forstaelseramar.

Ramanalysen (frin Goffman 1986) som forskningsredskap bygger pa situationell
strukturering av hdndelser men mdjliggér utvidgning och avgrinsning av per-
spektiv. Modellen har jag forankrat tvirvetenskapligt dar ramarna hdmtar argu-
ment i olika diskurser. De forenas i ett valt aspektseende pa kunskapsbildande
som jag kallat det dialogiska.

Rammodellens fyra hérn av metaforer anger en forstaelsehorisont utanfor den
struktur som kvadraten opererar inom. Den understryker ramarnas rorlighet.
Avstdnden har en bestimd funktion men ramarna stir inte i ett absolut eller
hierarkiskt forhallande till varandra utan har karaktiren av tre boxar sida vid
sida.

I forskningsuppgiften forenar jag nérldsning och distanserad ldsning av ldrande
som text som olika ingangar till texten. Ramanalysen strukturerar separata ramar
for néarhet och distans till den enskilda ménniskan, vilket har varit ett centralt
motiv for min egen modell.

Ett exempel pad modell ger Illeris (2002). Han har tagit upp det han kallar liran-
dets tre dimensioner. Han kombinerar olika teorier, betonar komplexiteten i en
process som omfattar bdde en yttre interaktion och en inre bearbetning. Hans
modell inkluderar en kognitiv dimension, en psykodynamisk dimension och en
socialitetsdimension. De exempel fran skolvirlden som Illeris tar upp i den soci-
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ala och psykodynamiska sfaren giller fenomen som missforstdnd, storningar i
omgivningen, bristande forkunskaper och attityder.

Dessa fenomen har jag sett som otillrdckliga for att konkretisera larande hand-
ling. Jag har velat gd ytterligare ett steg ndrmare sjdlva handelseforloppet. Det
ser ut som om det var hart nar omdjligt att g& framfor ”Piaget, Freud och Marx”
(med hanvisning till den bok som hans artikel bygger pa). Den dialogiska grund-
syn som utgér fran antagandet om livspraxis innebér i studien att det inte existe-
rar nagot “rent” ldrande som idealbild dar allt det som inte kan forliknas vid
tankedverforing faller utanfor. Méanniskan i tid och rum “ar dér” med kropp och
socialitet. Om ldrande handlar om att leva ar psykodynamiken och omgivnings-
faktorerna en situationskontext dir dialogen med omgivningen &r oundviklig och
utgdr diarigenom en laropotential.

Med en dylik utgdngspunkt har det varit viktigt att rama in forskningsuppgiften
pa ett sitt som mojliggdr en belysning av samband mellan det konkreta och det
generella. Den kombinationen innefattar en motsittning som jag Overbygger
med att infora ett tredje, metaforiskt plan.

Motséttningen ligger i att transformationsprocessers lige 1 mellanrummet i ett
interaktionistiskt (dialogiskt) perspektiv utesluter ett sdrskiljande mellan indivi-
duell handling och den kulturella basen. Jag resonerar kring problemet genom en
jamforelse med en annan modell.

Cobbs och Yackels modell (1996, Cobb 1994; 1999 i Tynjdld 1999, 52-53)
overbygger det individuella och det kollektiva genom att betona det interaktio-
nistiska 1 minniskans handlande som mera autonomt én inom det strikt sociokul-
turella perspektivet.

I min modell &r det den kulturella ramen som tids- och rumsbestdmmer figuren i
en kontext. Det konkreta sammanhanget for ldrohéndelsen dr en organiserad
pedagogisk verksamhet, som utspelar sig i en faktisk byggnad, i ett utbildnings-
program, i en miljo iscensatt av ldroplan, schema, traditioner och inldrningskul-
tur. Dessa element dr socialt och pedagogiskt forankrade ramfaktorer for laro-
processerna.

Samhillets normer, skolans institutionella kultur bildar i Cobbs och Yackels
modell dess yttersta ram. Den interaktionistiska ramen &r den lins som klass-
rummens mikrokultur och dmsesidighet ldses genom. Det minsta perspektivet,
det psykologiska ér det som tar fasta pé individens handlande.

Modellen bygger med andra ord pé liknande grundantaganden gillande ldrande
(som nirmast motsvarar det utforskande larandet, tutkiva oppiminen hos Lonka,
Lipponen & Hakkarainen 1999, 2004). Det finns daremot olikheter i sjédlva mo-
dellen.

Forskningsproblemet som presenterades i det forsta kapitlet framtrddde pa olika
plan. De tre planen i modellen forldgger platsen for argumentering (retorikens
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“topoi” eller ”loci”) pa olika falt *°. Det spatiala forhillandet som bygger pa
ndrhet och distans kan ldsas i en bestimd ordningsf6ljd men sambandet 1 mitt
modelltdnkande ar inte linjart. Déri ligger skillnaden mellan de 6vriga modeller
jag bekantat mig med som gér frdn minsta enhet #ill storsta och tvartom.

Det som é&r tydligt i alla ramanalyser dr att man begripliggdr enskilda hindelser i
storre sammanhang genom inramningar som bibehéller kontakten med Gvriga
ramar.

Faircloughs tredimensionella modell (i Winter Jorgensen & Phillips 2000) for
diskursanalys dr formad i ett system av ramar. Hans angreppssétt dr en textorien-
terad sammankoppling av traditioner och framstar déarfor som ett centralt jamfo-
relseobjekt. De tre traditioner som sammanfors dr detaljanalys av lingvistisk art,
makrosociologisk analys av social praktik (utgdende fran Foucault) och den
tolkande mikrosociologiska traditionen (etnometodologi och samtalsanalys).
Faircloughs (op.cit.) modell baserar sig pa en kritisk diskursanalys av forénd-
ringsaspekter med syfte att klarldgga den diskursiva praktikens roll och bidra till
mera jamlika maktforhallanden.

Diskussionen om diskurser i relation till diskursordning (summan av diskursty-
per inom en institution eller social domin) faller utanfor de forskningsfragor jag
stdller i den hér studien. Det som dr gemensamt i Faircloughs modell &r uppfatt-
ningen om relevansen i att koppla konkret lingvistisk textanalys med fragestall-
ningar som inte granskas pa detaljniva. Dar hans fokus ligger pa tva dimensio-
ner: den kommunikativa hidndelsen och diskursordningen, lagger jag fokus pa ett
betydligt mindre ambitidst projekt. Mitt intresse for larohdndelsen som kommu-
nikativ och for kunskapsbildande forenas i begreppet transformation.Lasningen i
ett dialogiskt perspektiv (pilen genom figuren) har en forankring ddr metaforers
dubbelhet understryks.

Genom att infora ett tredje plan har jag kopplat in potentiella tolkningsaspekter.
Liasningen anger en bestimd form (ett sprak) men ar oppen till sitt innehall. Fyr-
kantigheten i visualiseringen tillsluter inte grinserna for det potentiella i mellan-
rummet utan markerar dess funktion som ram.

De tre ramarna kan bendmnas pa varierande sitt beroende pd dndamalet. For
varje skede i processen att utveckla min egen variant av ramanalysen har jag
anvint nagot olika bendmningar.®’

3% En mental plats, en infallsvinkel, tankescheman for argumentering. Centralt hos Aris-
toteles men gar tillbaka till tidiga retoriker som Protagoras, Gorgias och Isocrates. (Stan-
ford Encyclopedia of Philosophy 2002) Togeby i Wolrath Séderberg (2003, 92, 109)

37 Silius-Ahonen 2000.
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Antaganden formulerade i rammodellen

Metaforisk ldsning:

Léirande ><

Larande som

transformation

Kunskap

/ av mellanrum

Figur 3. Studiens tre antaganden.

I figur 3 formulerar jag antaganden om forhéallandet mellan ldrande och kunskap.
Den minsta enheten i modellen visualiserar hindelsen som aktuell situering. Den
konkretiserar en kultur men stir ocksd som en text som uppvisar performativa
kulturskapande drag. Larande ar forankrat i den fakticitet, de vanor och traditio-
ner som jag for enkelhetens skull uttrycker som redan givna men inte determine-
rande granser for personens handlingar.

Grundantagandet att manniskans ldrande uttrycker livspraxis innebér att me-
ningsskapande och orientering i tillvaron stindigt ar aktuella fragor i skiftande
sammanhang, ocksé i formell utbildning (som héir utgor situationskontext). Det
har en indirekt forbindelse till begreppet kunskap genom det som jag valt att
kalla personlig kunskap, produkten av larande.

Den hir studiens metaplan géller dessa indirekta samband mellan kunskap och
larande, vilket jag laser metaforiskt med det dramapedagogiska nyckelbegreppet
”mellanrum” som en metafor for dubbelhet i det dialogiska perspektivet som
griper igenom projektet.

Jag kommer till slut att summera upp den metaforiska ldsningen genom de fyra
grundmetaforerna i studien.

Tid

Mainsklig handling forstés ur tre tidsaspekter, deltagande i nuet, orientering fram
i tiden och meningsskapande i relation till det férgangna.
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De tre dimensionerna kopplar jag dels till figurmetaforen, dels till rumsmetafo-
ren.

Den forstndmnda ar aktuell i begreppet historisk tid. Ricoeur (1993) aktualiserar
tva begrepp fran Aristoteles, mythos och mimesis. Det forra faster han vid hand-
lingens intrigfunktion och det senare anknyter han till det rekonstruktivt aterska-
pande elementet i berdttande.

Rumsmetaforen (se nedan) indikerar en specifik spanning mellan de grekiska
orden for kronologisk tid, chronos och en rumslig tidsforstaelse, kairos. Sam-
bandet mellan tid och rum kan jamforas med den temporalitet som Nyrnes
(2002) anger som en av sina tre grundlidggande koordinater i det hon kallar "det
didaktiska rummet”.

Utgangspunkten for begreppet tid i studien ar att upplevd tid pekar mot ménni-
skans meningsskapande intention och att den kronologiska tiden &r ett livsvill-
kor. Den intressanta motsittningen ar att ménniskan beréttar sin historia medan
strukturella villkor skapar en situationers djupgrammatik som inte foljer det
syntagmiska sparet. I Bachtins (1935/1988) begrepp kronotop uttrycks samban-
det dialogiskt.

For deltagaren i larosammanhang édr den upplevda tiden inte oavhingig den kro-
nologiska tid som anges som villkor (schema. lektion osv.). Tidens tre dimen-
sioner formar foranderlighetsaspekten i ett forlopp och ddrmed ocksa den fabel
som formas.

Rum

Tre rumsliga dimensioner markeras, manniskans kroppslig-rumsliga handlande,
formen for hennes handlande och kontexten som utgdr handlingsramen. Rummet
som fysiskt rum och psykosocialt utrymme och som metafor for det kontextuel-
la, sociokulturella perspektivet antyder en motsittning mellan vetenskapliga
traditioner.

Rummet for filt och domén &r en diskursiv formation som kan avgrinsas till
klassrummet men har kvar sin markering av vissa givna villkor. De hér interrela-
tionerna utanfor individen star i ett interaktivt beroendefoérhillande till denne och
skapar ett inre forhallande (Bourdieu 1985; Kriiger 1994; Nygaard 1996).

Livsvérlden som méanniskan bebor &r ett (inte entydigt) begrepp dar ménskligt
liv inte tillsluts i objektiviserande termer. Overskridande i det polyfona, dialo-
giska rummet, baserar sig pa deltagares samhandlingar pa en gemensam arena
dér kunskap konstrueras.

Fabel

Fabeldimensionen stir for det narrativa i lirande. Lektionsinnehall, 1arodamnen
och discipliner har starkt narrativa komponenter. Larostoff uttrycks i teman och
berittelser. Laroplanen ar en skriven text som anger en (medveten och omedve-
ten) rddande kunskapssyn och fungerar som en kontextuell markdr i 1drohdndel-
ser.
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Poetiskt har minniskans livsberittelse en existentiell berdringspunkt. Metaforen
pekar mot den narrativa formagan i méinniskans handlande som ndmndes under
metaforen tid. I sitt personligt utformade narrativ ger minniskan mening &t de
larohdndelser hon deltar i. Pa det sittet skapar hon ldroberittelser av spridda
hindelser i en kontinuitet som framstar for henne som en intrig (i efterhand).

Figur

Figuren dr en bendmning pa deltagaren, agenten som aktdr och aktant, det me-
ningsskapande subjektet, mdnniskan av kott och blod. Néar forskarblicken kom-
mer henne nira och studerar det performativa sker en forsta form av distansering
till det personliga. Ménniskans mest privata uttryck har ett drag av anonymitet i
nagot som ar gemensamt for “ménniskan”. (Merleau-Ponty 1962)

Det muntliga handlandet, ménniskans rost ddr ekot av andras roster stindigt ar
nirvarande (Bachtin 1988), konstituerar henne dialogiskt pa ett sdtt som pamin-
ner om den kroppsliga intentionaliteten i den redan levda kroppen (Merleau-
Ponty 1999). Dér kroppen markerar forhallandet mellan individen och den plats
han befinner sig pé, direkt, uttrycker forhallandet mellan rummet i betydelsen
samhéllet och méinniskans yttringar ett indirekt forhéllande (redskapsfunktionen
i den kulturhistoriska skolbildningen). Det hir skapar en spdnning mellan figu-
rens retoriska och kroppsliga handlande.

Sammanfattning

Kapitlet dr format som en berittelse om en genre i expansion. De fyra avsnitten
bildar en bakgrundanalys for min dramapedagogiskt forankrade ldsning av
larande som text dar fokus har legat vid diskursen ”drama som forstaelseform”.
Efter nagra nedslag i den moderna dramapedagogikens ungdom behandlade jag
estetiskt betydelseskapande. | avsnittet dér jag forenade ”gestaltaren” och ”’prak-
tikern” presenterade jag studiens analytiska begreppsapparat. Bakgrunden till det
vigledande instrumentet for min ldsart presenterades. Jag introducerade redska-
pet for att belysa ldrande som text med dess ickelinjdra samband mellan kun-
skapsbegreppet, lirande och meningsskapande. De fyra grundmetaforerna i
studien, vilka fungerar som vigledande begrepp i akt II, beskrevs.
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Akt II Inventio

And truth is always far away from reality.
(Stanislaw Jerzey Lec)

Akt II bestar av tva kapitel. I det forsta, Partitio, utgar jag frin metaforerna rum,
fabel, tid och figur, i den teoretiska referensramen for delstudierna. Uppdelande
av argument hor till kinnetecknen for det klassiska partitio (Hagg 2002, 217).

Det val jag har gjort, att géra en inventio (innehallet i referensramen) utgaende
fran olika loci, kan synas motstridigt ur ett modernt kritiskt eller fenomenolo-
giskt perspektiv. Ur ett postmodernt polycentriskt & andra sidan framstar valet
inte som frimmande. Min egen position som retoriker men inte ironiker motive-
rar vilka traditioner som argumenten hamtas i.

Det andra kapitlet, Elocutio, behandlar min metod med tonvikt pa fallstudien
Jag anknyter den till projektet som helhet och till litteraturstudien (den retoriska
delstudien).
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3. Partitio

Kunskap konstrueras genom samarbete i en kontext.
(Olga Dysthe)

Det framkommer i vinjetten att kunskapskonstruktion forstis som en verksamhet
dér ménniskor dstadkommer nagot tillsammans. Uttalandet later bekant, och det
ar ofta uttalat, men framstar som ytterst komplext. Kunskap, konstruktion, sam-
arbete, kontext &r relevanta teman for lirande men fragan giller hur dessa hianger
samman.

Synvinkeln i det forsta avsnittet, rum for larande, avskiljer inte manniskan, tiden
eller berittelsen ur sammanhanget. Den utgér fran kontexten som ett komplex av
kulturella byggstenar. I ett fabelméssigt perspektiv ses handling, process, rum
och sammanhang som dimensioner i samma narrativ. Jag kommer att nirma mig
det sociokulturella perspektivet pa ldrande som en rumslig synvinkel.

Efter en presentation av det perspektivet exemplifierar jag ett specifikt falt. I det
andra avsnittet gér jag in pa kunskapsindelningar som fabler om vad kunskap Ar,
d.v.s. det som konstrueras. Det tredje avsnittet utgér fran metaforen tid i relation
till den ldrande handlingen. Det fjirde avsnittet har fokus pé kroppens handling,
en aspekt pé figuren som ger uttryck for en kroppslig-rumslig syn p& ménniskan
och hennes handlingar.

3.1 Rum for ldrande

Det hér avsnittet inleds med att jag specificerar orden ”rum” och “’kontext”. Dér-
efter tar jag upp aspekter som ar foretrddda i ett sociokulturellt perspektiv pa
larande.

Begreppet “kontext” ar i1 studien forankrat i ett socialantropologiskt perspektiv
pa larande som har stéllts som en motpol till en individuellt psykologisk synvin-
kel. Det latinska verbet contextere betyder att “vdva samman”. Den sociokultu-
rella forstaelsen av ordet kontext innebdr att fysiska och sociala sammanhang ar
integrerade delar av ldroaktiviteter, inte si att lirande pdverkas av kontexten.
(Dysthe 2001, 42, hennes kursiv)

Larohédndelsen sérskiljs inte fran sitt sammanhang. Kontext star inte for en con-
tainer (Engestrom 1996) runt larohdndelsen utan forstds som densamma. Kon-
texten inverkar inte ’enbart pd kanterna” (Lave 1996) av situationen. Foreteelser
existerar inte isolerade, utan materiella ting och handlingar (artefakter) visar upp
en sida av den omgivande virlden.

Ett sérskiljande av begreppen “situation” och “kontext” i studien ska darfor for-
stds som en topologisk markering. Om situation reserveras for yttre forhallanden
som kan uppfattas med véra sinnen, och “aktuell situation” ytterligare en av-
gransning i tid och rum som ett direkt upplevt socialt ssmmanhang (hér larohén-
delsen), ger kontexten det avstidnd som mojliggor tolkning av skeenden (West-
lander 1993) eller som i ett sociokulturellt perspektiv: en analys av dess (kultu-
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rellt kodade) tecken. Laroprocesser, uppfattade som livsorienterande handlingar,
ses inte som separerade fran sitt sammanhang. Verkligheten utanfor den pedago-
giska hindelsen trdnger inte bara in i den utan ir i sig ett faktiskt randvillkor.

Begreppet “kontext” hianger samman med ett annat ord, kontextualism, som ett
sitt att organisera verkligheten pa makrosocial niva. Begreppet forknippas med
varden, traditioner, sociala och ekonomiska former, maktrelationer. “Setting”
motsvarar en organisatorisk niva och “’situation” den sociala aktiviteten och dy-
namiken. (Poikela 1999)

I det sociokulturella perspektivet pa larande betonas ofta produkten av de ldran-
de handlingarna som ett dndrat deltagande i vardagslivet. Bilden dir enkla fakta
neutralt formedlas av ldrare till elev uppfattas som en slags abstraktion (Lave &
Wenger 1991, 47).

Dysthe (2001, 42-46) tar upp sex centrala aspekter av larande i det foretradda
sociokulturella perspektivet. De ar foljande: larande ar situerat, huvudsakligen
socialt, distribuerat, medierat, handlar om ett deltagande i en praxisgemenskap
och i ett sprikligt sammanhang. Den centrala rumsliga aspekten pé ldrande i
studien &r att kunskapsbildande har en formningsaspekt. Formandet utspelar sig
pé ett gemensamt filt. **I Bourdieus (1985) relationella tinkande 4r rummet inte
enbart ett socialt falt utan specifikt strukturerat av bestimda villkor.

Kriiger (1994) betonar faltbegreppets objektiva karaktdr. De existerande inter-
relationerna ligger utanfor de enskilda individerna i ett system av yttre krafter
men tar sig uttryck i deras habitus, i deras verbala och nonverbala praxis. Bour-
dieus begrepp habitus, dir individuella liv aterspeglar de falt dar de utspelar sig,
kan stéllas i relation till diskontinuerliga aspekter av larande.

I utbildningssammanhang finns det en dynamik mellan explicit och implicit
kunskap som kan vara mer eller mindre “’styv” eller ”pords”. Den kontextuella
grunden &r basen for de orienteringar som bildar en miljoé for lirande. Iscensitt-
ningen blir pd det séttet en central del av studerandes laroprocess. (Raij, 2003)

Kunskapsomradet inramas av skolkulturen, en form av iscensittning. Vokabul-
ren accentuerar det rumsliga perspektivet som bade strukturellt och patagligt.
(O’'Toole 1992)

Konsekvensen av den kontextuella synen blir, vilket Lave (1996, 7) betonar, att
det forutsatts en ny forstaelse. Det racker inte att 1dgga till en teori om det situe-
rade inom de kognitiva teorierna om ldrande. Kontextuell forstaelse pekar utat, i
en riktning mot de sociokulturella villkoren.

38Objek‘civism finns i en rent materialistisk syn pa féltteorier. Dessa uppfattas dd som
metafysiska (se Brante 1980, 80—81) eftersom de bygger pd idén om det gemensamma
som nagot verkligt utan att detta verkliga kan reduceras till materiella element. Ett ex-
empel pé subjektivism dr Kurt Lewins (1890—1947) féltteori dér individ och omgivning
utgor ett psykologiskt falt. For méinniskan dr hennes miljo det livsrum hon lever och
handlar i relation till (Saugstad 2001, 148—149). Mead (1967, 72) anvinder begreppet
falt som en intersubjektiv kategori.
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Lave (1996, 17-22) sérskiljer utgangspunkterna for kontextuellt ldrande i tva
huvudsakliga kategorier: aktivitetsteorin (verksamhetsteorin) och en feno-
menologisk-etnometodologisk inriktning.

Den senare inriktningen intresserar sig for den mellanménskliga interaktionen,
for muntliga inldgg och tystnad, for forhallandet mellan figur och bakgrund. Den
forra utgér frén en nondeterministisk marxistisk analys. Den tar inte sats i indi-
videns intentioner utan ser meningsskapande som omsesidigt konstruerad utga-
ende fran historiskt konstituerade konkreta relationer, d.v.s. aktivitetssystem.

Engestrom (1987) ser aktivitetsteorin som en kritik mot synen pa individens
utveckling som nagot spontant och okontrollerbart, och dir ldrandet uppfattas
som en individuell kognitiv aktivitet. I den kulturhistoriska traditionen &r kun-
skapskonflikten som initierar ldrande relaterad till verkliga motséttningar mellan
individ och samhille. Den méinskliga aktiviteten strivar efter att Overbrygga
dessa motsittningar genom att skapa nya verktyg eller verksamhetsmodeller.

Det som sérskiljer de traditioner som Lave ndmner, dr uppfattningen om medie-
ring och forstielsen av ordet “social”. Skiljelinjen gér hér mellan ett grundanta-
gande som bygger pa existerande objektiva strukturer och ett dér virlden ses
som konstruerad av individen. Dér det ena synsittet betonar mdnniskans liv i
historien, betonar den andra hennes liv i historien.

Chaiklin (1996) sarskiljer ordet ”social” som interaktionens sfar, fran ”samhélle-
lig” (societal) som institutionernas och traditionernas strukturella sfir. Konse-
kvensen av denna dubbelhet skonjs i den sociokulturella syn pé larande. Det
sociohistoriska sammanhang dir praktik sker och utvecklas sirskiljs inte fran det
situerade ldrandet.

I sjdlva verket understryker Chaiklin, liksom andra kulturkritiskt férankrade
teoretiker, omdjligheten i att forena de tva traditioner som Lave sérskiljer. Enligt
ett aktivitetsteoretiskt tinkande ar fokus pa den omedelbara situationen otillrack-
ligt. Den hér fragan har jag tangerat i samband med det kritiska uppdraget i kapi-
tel 1.2.

Problembaserat ldrande som hindelsetext

Problembaserat larande presenteras i studien som ett exempel pa en iscensétt-
ning av ldrande i1 utbildningssammanhang med speciell relevans i den hogre
utbildning som har ett yrkesmassigt intresse.

Avsikten dr dels att beskriva en empirisk kontext for lirohdndelsen. Dels finns
det 1 konceptet ett rumsligt tankemonster som inte alltid kommer fram nir man
for en diskussion om problembaserat ldrande (PBL).

PBL bygger pa en uppfattning om ldrande och kunskapsbildning som samman-
bundna i en fysisk, psykologisk, social, kulturell kontext. Poikela & Poikela
(2003) lyfter fram sammanhang for iscensdttningen av problembaserat lirande.
De epistemologiska grunderna utgdr en sddan kontext, laroplanen en annan och
yrkestillvixten en tredje.
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Jag kommer forst att anknyta till epistemologin. Efter det anknyter jag kort till
laroplansfragan och till slut till den deltagande aspekten i relation till yrkestill-
vaxten.

Epistemologin i PBL har forankring i savil konstruktivism, situationalism, erfa-
renhetsbaserat 1drande som kontextualism (Poikela & Nummenmaa 2003). Den
teoretiska byggsten som kraftigast bryter igenom de divergerande, ovan ndmnda
utgdngspunkterna, ar sociokonstruktivismen.

Det dr betoningen av aktivitet och samtal, som ingredienser i en interaktiv 1ar-
process, som ligger bakom anvindandet av det begreppet (Havu-Nuutinen
2002). Influensen fran pragmatisk kunskapsteori och Giambattista Vico™ &r har
central. Minsklig handling och sprakets betydelse i kunskap som en kollektiv
produkt sérskiljer den sociala konstruktivismen fran den kognitivt orienterade
individuella. (Tynjdld 1999)

Sociokonstruktivism anvinds saledes bade inom den etnometodologiska forsta-
elsehorisonten och den sociokulturellt féorankrade. Winter Jorgensen & Phillips
(2000) anvinder sig av begreppet konstruktionism for den senare. Kunskapsbe-
greppet ses som historiskt forankrat och fordnderligt. Med begreppet “konstruk-
tionism” avses en kritisk instédllning till sjalvklar kunskap. Man vill markera en
syn pa historisk och kulturell specificitet (kontingensfaktorn, det kunde ha varit
annorlunda).

Deltagande i en social kulturell praxis tar sig uttryck i férhandling vilket innebér
ett handlandet ingér i en diskurs. Betonandet av sambandet mellan kunskap och
sociala processer bygger pa ett sociokonstruktivistiskt och konstruktionistiskt
antagande. De virldsbilder som konstrueras, konstruerar i sin tur handlingar. Det
som uppfattas som sant far en konkret social konsekvens. (Winter Jorgensen &
Phillips 2000)

Synen pa ldrande i kunskapssyner forknippade med konstruktivism har flera
gemensamma utgangspunkter. Redan konstruktions-metaforen innebér att den
traditionellt empiristiska epistemologin ses som otillfredsstillande. Den pragma-
tiska synen pa sanningsbegreppet kdnnetecknar synen pa konstruktion. Dérige-
nom blir frigan om betydelser mera angeldgen 4n att leta kausala samband. Alla
inriktningar av konstruktivism som &r aktuella for PBL ser ldroprocessen som
kreativ och reflektiv.

Skillnaderna i syn kommer fram i kunskapsfragan. Tynjild (1999) lyfter fram
Prawats indelning fran dr 1996 som markerar skillnaden mellan den moderna
och den postmoderna synen for férhallandet mellan ménniska och vérld. I en
dualistisk syn stills andra fragor dn de som stills ndr det subjektiva och det ob-
jektiva inte ses som absoluta kategorier. Om kunskap dr en social konstruktion
ags den inte enbart av individen.

Léarandet handlar om att aktivt a mening. Siljo (2000) framhaller att det ar ge-
nom att kommunicera man ger meningsanbud. Att tdnka i grupp ar att delta i ett

%% Giovanni Battista Vico (1668—1744) professor i retorik vid Neapels Universitet.
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gemensamt tinkande. Kan man samtala kan man samtinka. Med ett parallellt
sprakbruk: det handlar om att férhandla.

I det perspektiv som studien foretrader dr det rumsligheten i samtidnkandet som
ar belysande for ldrande. Det som é&r centralt &r att kognitionen stricker sig ut-
over individen och innefattar andra minniskor och artefakter. Distributionen
sker i gemenskaper dar flera personers medverkan bidrar till kunskapsproduktio-
nen.

Det som jag vill lyfta fram hir ar dessa aktiviteters ldge i den gemensamma sfa-
ren. Kunskapskonstruktiva handlingar forldggs inte i den privat individuella
utan i det intersubjektiva samtinkandet. Med det metaforiska sprakbruk som jag
anviander i studien uttrycker jag det s att handlingarna sker i mellanrummet.

Ldroplan

Ett kdnnetecken for det sociokulturella perspektivet dr synen pa lirande som
olika betydelseskapande aktiviteter. I praktiken innebér det for den larande indi-
viden att hon tillignar sig mening genom att hantera de aktiviteter dir just denna
mening géller. (Séljé 2000)

Med den dolda laroplanen avser man dels dolda mekanismer i samhéllskulturen,
dels mekanismer i det pagdende skeendet. Den 6ppna (formella och formulera-
de) ldroplanen anger mal och innehall. Struktureringen av tid i terminer, kurser
och lektionspass hor till den aktiva paverkan som ramar in det larande som sker i
situationen. Deltagarna skapar en inramning &t texten (Engdahl 1986, 165) och
dér ingér laroplansmaél och hela den pedagogiska iscensittningen.

Synen pa liaroplanen som en beréttelse (fabel) tar fasta pa en retorik samt riktar
sig framéat mot 6nskade mal, och avspeglar en bildningssyn och dértill medierar i
ett nu. Den berittelsen ger uttryck for en utbildningsepistemologi, implicit och
explicit. Kriiger (1994) hanvisar till Popkewitz, som framhéller att den hér typen
av social epistemologi uppritthaller specifika viarden for de aktorer som ér in-
volverade. Laroplanen blir ett uttryck for en frusen ideologi.

Laroplanens medierande betydelse dr speciellt stark i form av implicita antagan-
den. Liroplansteorier dr darfor betjdnta av att forstds som resonemang kring
praktiska fragor. Det dr en logik som framhallits av bl.a. Westbury & Wilkof
(1978) och av Reid (1994). Jag diskuterar inte teorierna niarmare men nimner
den praktiska relevansen av en dylik syn. Discipliner som utgdr innehall for
laroplaner formar dem i hog grad, vilket forsvéarar det praktiska resonemanget
kring larande.

Ett behov av att identifiera yrkeskunnande som avgrinsade kunskapsomraden i
och med en akademisering av professioner har vuxit fram (Dahlgren 1993). Spe-
ciellt vid 6vergéngen till nya utbildningsprogram (och dvergangen till yrkeshog-
skola frén institutsutbildning i Finland) har PBL-konceptet aktualiserats.

En PBL-ldroplan kéinnetecknas enligt Poikela & Nummenmaa (2003) av tre
huvudsakliga faktorer: For det forsta att undervisningen organiseras kring pro-
blem som ér relevanta for ldrande och inte kring enskilda discipliner. For det
andra att metodiken omspanner smagruppsarbete, sjidlvstyrt lirande, ett kritiskt
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forhéllningssitt till kunskap och ett befrimjande av sjdlvvardering och livslangt
larande. For det tredje betonas en laromiljo dar studerande star i centrum. Man
efterstravar i konceptet en helhetssyn, trining i samarbete och kritisk vérdering
av inhdmtad kunskap (Dahlgren 1993). Jag ska exemplifiera ndgot av laroplans-
problematiken.

Det dr inom den medicinska utbildningen (med gamla anor) dir PBL i ett inter-
nationellt perspektiv haft det storsta inflytandet under de senaste 30—40 aren
(Colliver 2000). Colliver uttrycker sin pessimism géillande studier av evidensen i
problembaserat larande pa grund av det han kallar, dess svaga teoretiska bas.

Norman & Schmidt (2000) kommer med motargument utgdende frén motsva-
rande (naturvetenskapliga) paradigm och foreslar ytterligare experimentell
forskning. Forfattarnas utgangspunkt som PBL-foresprakare ligger i psykologisk
kognitivism.

Maudsley (1999) kritiserar den dikotomiska grunden i det naturvetenskapliga
paradigmet ovan. Hon skriver att kritiskt, reflektivt, kreativt och sensitivt tin-
kande inte sa enkelt manifesterar sig i enskilda fakta och att de dérfor i paradig-
met ovan betraktas som “virden”, vilket problematiserar den epistemologiska
grunden for konceptet PBL.

Det problematiska dr att om epistemologi och utbildning blandas samman sé att
det som &r sant i disciplinens diskurs blir sant for uppbyggande ldroplan dr man
tillbaka i det amnesdidaktiska tinkande som konstruktivismen redan har utma-
nat.

Ropo (1992) skriver om ldroplansstrategier i relation till livslangt ldrande. Han
betonar ldrande som blivande kunnande, pa vidg mot en fardighet, en vilja och en
beredskap. Laroplanen fungerar som ett redskap for att forverkliga en medver-
kan i ett fordndringsarbete genom formagan att bearbeta och analysera olika
fenomen i yrkesvérlden. Lirande som inte handlar om att fylla luckor forliknas
vid en livshallning. Laroplanen kunde fa — men har det inte alltid — en aktiv be-
tydelse i ett forsok att skapa en ny larokultur.

Barrows, som introducerade ett utbildningsprogram forverkligat som problem-
baserat lirande vid medicinska fakulteteten vid McMasteruniversitetet i Kanada
vid slutet av 1960-talet, hade som centralt motiv att overbrygga klyftan mellan
undervisning och yrkesliv. Tanken var att verklighetsanknutna fall skulle leda in
laroprocessen pa det som studenterna faktiskt behovde kunna nir de motte dessa
fall i1 praktiken. Istéllet for att studera teorin som en abstrakt och sérskild del
ville man se den i relation till kommande verklighet. Den ledda grupprocessen
uppfattades alltsa inte enbart som en metod utan som ett uttryck for en undervis-
ningsfilosofi. En tvirvetenskaplig, studentcentrerad yrkesutbildning skulle skapa
en ny grund for den aktuella yrkesverksamheten. Man skulle vélja verklighets-
anknutna situationer som utgangspunkter for att igdngsétta laroprocesser. De
valda problemen skall fungera som impulser och fokus for lirande (Boud &
Feletti 1999).
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Deltagande i utbildning som yrkestillvixt

I studien é&r det ett utsnitt ur ett formellt utbildningssammanhang som kommer
att exemplifieras empiriskt. Dérfor tangerar jag yrkesutbildning som kontext
utan att g niarmare in pa den specifika yrkeskontexten som aktualiseras i fall-
studien.

Det problembaserade lirandet forverkligas i ett utbildningsarrangemang som
soker sin grund i en fordnderlig yrkesverklighet. PBL handlar om att organisera
undervisning sa att den betjdnar utbildningsmaélen. I den tankegingen ligger en
syn pa larande, pa arbetslivet och pa planering, organisering och uppldggning av
undervisning och utbildning. Darigenom 6ppnas dorrar som ofta hélls stingda i
mer traditionell undervisning. En av dem handlar om kunskapskonstruktionen
som bade individuell och kollektiv. En ledande tanke i PBL har varit att stude-
rande tillsammans bearbetar kunskapsproblemen och fragestéllningarna och
diskuterar sig fram till olika sitt att tackla dem. Eftersom man i arbetslivet i stor
utstrickning organiseras i team, professionellt och multiprofessionellt, har man
ansett att den hir typen av samarbete ocksa borde trdnas upp under sjilva utbild-
ningen. (Silius-Ahonen, 2000: Arcada-manual)

Yrkesutbildande undervisningsprogram baserar sig i regel pa en analys av kom-
mande arbetsuppgifter. Ropo (1992) kritiserar det 6nskebrunnstinkande som hér
uppstar i ldroplansarbetet. Allt som studenten onskas kunna och kéinna till laggs
in i planen. Det leder inte bara till en problematik kring mdngden av kunskaps-
stoff utan ocksa kring metodiska fragor.

Det blir nodvandigt att erbjuda studenterna utmaningar under utbildningen for
att de ska fa beredskap for standiga fordndringsprocesser. Avsikten dr att sporra
studerande till att skapa strategier for att mota den verklighet som finns i arbets-
livet. En tonvikt pa problemlosning, ifrdgasittande av fardiga modeller och in-
novation aktualiseras. Verkliga problem ska understoda studentens yrkesméssiga
tillviaxt. Den sker inte utan studentens eget ansvar for sitt larande och hans eller
hennes aktiva roll i sjdlva laroprocessen. Sjilva grupprocessen behover tas tillva-
ra i kunskapskonstruktionen for att mdjliggéra detta. Larandets situationalitet
framstar som en utmaning for den radande larokulturen. Ropo (1992) rekom-
menderar att frdgor om ldrosituationer och den omgivning som dessa forverkli-
gas i, ska forstas som delar av sjdlva ldroplanen.

Det specifika yrkeskunnande som efterstridvas i det utbildningsprogram dér den
empiriska delstudien dr gjord kunde betecknas som handlingskompetens. Mad-
sen (2002, 236) framhaller hur det mellan att “vilja” och att “kunna” ligger ett
kritiskt forhallningssétt som avspeglar den etiska dimensionen.

Nér man betonar kunskapens uttryck i form av kunnande accentueras rumslighe-
ten. Kunskap existerar i olika praxiskollektiv (Lauvas & Handal 2001, 105).
Rumsligheten, som en forening av inre och yttre rum, formar forstaelseformer i
relation till det sammanhang dér kunnande har utvecklats.

Det fysiska rummet stir i dialogférhallande med situationens Gvriga villkor i
larosituationen. Ett exempel pa detta ar varje uppgift som utfors i klassrummen.
De kan inte kopplas ur sitt sammanhang fastin dekontextuell praktik har langa
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traditioner i skola och utbildning. Omgivningen (rummet i vid och sniv bemér-
kelse) har didaktisk betydelse i 16sningen av uppgifter. Beskrivningar av verk-
ligheten ricker inte. Carlgren (1999, 23) betonar ldrosituationernas situationella
nycklar. "De (eleverna) lutar sig alltid mot den kontext som finns tillgdnglig" De
faktiska aktiviteterna strukturerar en praktik som dr larandets grundldggande
bestandsdel.

Enligt Poikela (2003) kriavs for den enskilda individens tillginglighet till och
forstaelse av information ett mentalt arbete av observationer, muntlig férhand-
ling kring begrepp, experiment. Utan elaborering forblir sféren, i sin virtuella
informationsform, potentiell som kunskap, men dnnu inte realiserad.

Att uttrycka sig och att behérska begrepp ar handlingar som har en retorisk funk-
tion. Fran en mer perifer position nirmar sig den lirande individen centrum av
aktiviteten med 6kad, méangsidig delaktighet i det sociala sammanhang hon be-
finner sig i. Det situerade ldrandet, situated cognition, handlar om individens
tillgang till den deltagande strukturen som finns i det aktuella sammanhanget.
Tillgdngen sker gradvis som en rorelse och &r kénnetecknet for den speciella typ
av social praxis som Lave och Wenger (Lave & Wenger 1991) kallar LPP (legi-
timate peripheric participation).

Det innebéar att strukturella aspekter erdvras i de sprakliga processer som for
individen ndrmare hidndelsernas centrum dir forhandlingen om betydelse och
utbyte av virden pagar.

Ett exempel pa uteslutande ur en gemensam praxis ar ett sprakbruk som skiljer &t
experter och noviser. Att langsamt erdvra begrepp och termer hor ihop med en
larande strategi bade i formella och informella utbildningssituationer (som ar-
betsplatser). Att inte forstd vad andra sdger kan fa en individ att stanna i en peri-
fer position.

Volanen (2003, 36-41) formulerar kdrnan i yrkeskunnandet som det sociala till-
stand dar fakta deklareras, mal uppstélls och dir ett vackert slutresultat 4r moj-
ligt. Den som dstadkommer det har kunde kallas experten, hantverkaren, produ-
centen. Hans kunnande tar form i en situation dir uppgiften inte ar 16sryckt. Den
utgdngspunkten dr ett centralt stillningstagande for relevansen av det estetiska
betydelseskapandet utanfor konstarenan. Vad som diremot dr problematiskt ar
polariseringen av praktisk och teoretisk kunskap. Volanen sarskiljer tre former
av ldrande: learning by doing, learning by making och learning by being. Han
sarskiljer de tva forsta som “reproduktion” och produktion”, nagot som jag inte
diskuterar ndrmare. Det centrala budskapet uttrycks i finsk sprakdrikt som “tai-
to-oppi haastaa tieto-opin”.

Forfattaren framhaller att yrkeskunnande &r en kunskap eller fiardighet som é&r
anknuten till tid och plats till atskillnad fran det teoretiska vetandet. Den hir
atskillnaden ger uttryck for den dikotomisering av kunskap som préglar utbild-
ningsdoméner.

Det kroppsliga forstas i den hir studien diremot som konkret handling dir inte
”making” eller ”doing” forverkligas utan det situerade “being”. Darigenom for-
laggs det situerade inte till den referentiella sfiren som en abstrakt utsaga utan i
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handlandet. Det stidllningstagandet baserar sig pa synen pa betydelseskapande
som utforskande handlande.

3.2 Kunskapsfabel som produkt av lirande

Nér manniskan gar i dialog formar hon beréttelser. Det hdr avsnittet tar fasta pa
indelningar av kunskap som skapar en berittelse, inte bara av kunskapsstoffet,
utan om detsamma.

Jag inleder med Aritoteles klassiska indelning och presenterar sedan nagra mo-
derna indelningar av kunskap. Till slut lyfter jag fram begreppet rationalitet som
den form av forstielse som individen tar i bruk i sina lirande handlingar.

Aristoteles (1988) indelning av kunskap i episteme, techne, phronesis kan for-
enklat uttryckas sa har: *°

Episteme star for en teoretisk-vetenskaplig kunskap ddr man ser inhdmtande av
kunskap som en rationell eller empirisk vég till fakta. Den uppnddda kunskapen
ar sann och korresponderar med verkligheten. Den hér synen pa evig och ofor-
dnderlig kunskap dr igenkédnnlig i den kunskapsteoretiska dualism som varit
foretradande i modern tid sedan 1600-talet.

Enligt Aristoteles (1988) ar det, det ofordnderliga och det bevisbara som tillhor
vetandet. Visdom innebdr vetande och insikt om det mest vordnadsbjudande,
svara och t.o.m. gudomliga ting. Den géller inte det nyttiga eller det praktiska
och produktiva, det goda eller onda, utan det sanna eller falska.

Aristoteles (op.cit.) formulerar tva former av praktisk kunskap, varav den ena,
poiesis, hianger ihop med techne medan den andra, praxis, hor samman med
phronesis. Den forra formen ar knuten till skapande och framstéllning av pro-
dukter, bdde materiella och andliga. Den praktisk-produktiva kunskapen ses som
avskild fran den sanna, berittigade tron, episteme, i och med att den utgér fran
ménniskans handlingar. Techne sdrskiljs likasd fran phronesis genom att det
tillverkande intellektet inte behover ansvara for sjélva syftet. Den kunnighet som
har kravs uttrycks i1 konst, hantverk och retorik (Gustavsson, B. 2000). Enligt
von Wright (1988) dr den logos som ligger till grund for techne kdnnedomen om
de rationella principer som den utférande, teknikern” tillimpar i sitt arbete.

Phronesis, den handling som har sitt syfte inbyggt, kallar Gustavsson, B. (2000)
praktisk klokhet. Nussbaums practical reasoning Oversitts av Zivkovic*' till
praktisk vishet, medan formen i Ringboms Oversittning dr klokhet vilka har
kombineras. Praktiskt fornuft 4r ytterligare en bendmning.** Phronesis innehaller
den etiska kunskap som behovs for att utfora goda handlingar och fatta goda
beslut. Det som har krédvs ar ett gott omdome. Om episteme &r ett vetande som
géller det ofordnderliga dr den fronetiska kunskapsformen relaterad till olika
fordnderliga faktorer.

% Se ocksa Flyvbjerg 2000; Gustavsson 2000; Nussbaum 1996, Ricoeur 1993, Wolrath
Soderberg 2003.

*1 Nussbaum 1996 dversatt av Zivkovic, Aristoteles 1988 versatt av Ringbom.

* Ricoeur 1993 oversatt av Fatton, Kemp och Kristensson.
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Flyvbjerg (2000) beskriver techne som den praktiska rationaliteten medan han
kopplar phronesis som praxis till det kritiska synsittet. Den praktiska klokheten
var for Aristoteles forknippad med etik och politik. Den antika uppfattningen om
den harmoniska staten och om dygderna i relation till samhéllsklasser forsvérar
en direkt jamforelse. I enlighet med von Wright (1988, 27) “ar var syn och deras
pa viktiga punkter inkommensurabla”.

Sedan Polanyi (1958)* myntat begreppet “tyst kunskap”, har en ny skiljelinje
framtritt i friga om kunskapsformer: den uttalade och den outtalade. “Tacit
knowledge” beskriver ett handlande och ett igenkdnnande utan att man kan be-
skriva det med ord. Den uttalade kunskapen kallar han ”focal knowledge” och
skillnaden dem emellan &r funktionell (pragmatisk). Nér fokus 14ggs pa en infor-
stddd kunskap &r den inte langre tyst. All uttalad kunskap forutsétter den andra,
den tysta formen. Den fods i traditionen, i upprepningen.

Grinsen mellan tyst och uttalad kunskap ar svér att dra. Det finns drag av det
tysta i all kunskap medan ingen form &r totalt tyst. En risk med gransdragningen
ar att den uttalade kunskapen Gversitts som den teoretiska, medan den praktiska
forblir i tystnad. Eftersom det teoretiska kunnandet sedan antiken haft en uttalat
hogre status 1 samhéllet har det lett till att man inte alltid uppméarksammat léran-
de aspekter i sjdlva handlandet. Den kunskap som inte virderas i ett samman-
hang &r inte bara tyst utan ocksa tystad. Det som kan omsittas i regler och for-
medlas i teoretisk form brukar virderas hogst (Kronvall, Olsson & Skoéldborg
1991).

Burnard (i Poikela 2003) delar in kunskap i tre slag: propositionell, praktisk och
upplevelsebaserad. Den propositionella péstdendekunskapen kommer under
utbildning till uttryck i de teorier och modeller som agerar ldrostoff. Den prak-
tiska kunskapen fungerar som mal for de fardigheter som skall uppnas. Upple-
velsekunskapen har samband med den personliga aspekten, dar Burnard hianvisar
till den tysta kunskapen. Den hir indelningen har haft en stor genomslagskraft
och format tre skilda doméner dar ménga aspekter i konstruktion av kunskap
forblir i det fordolda.

Blacklers indelning dr mera nyanserad. Hans kunskapsformer kallas embrained
knowledge, embodied, encultured, embedded samt encoded knowledge44. Den
kodade kunskapen star for en referentiell (propostionell, pastiendekunskap, se
ovan). Forankrad kunskap baserar sig pa savil de faktiska faciliteter, resurser
och rutiner som star till buds, som pé specifika organisatoriska roller. Den infor-
livade kunskapen och den forkroppsligade kunskapen forstds som individens
subjektiva.

Indelningen ar relevant for att sdrskilja personlig kunskap fran opersonlig. Men
den ar problematisk da inforlivad (referentiell) kunskap sarskiljs fran forkropps-
ligad. Kulturell kunskap som gemensam for individen och samfundet ar &nda-
maélsenligt som begrepp for att forsta det rumsliga i1 personlig kunskap.

I Lauvaas & Handal 2001.
* 1 Poikela 2003
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Symbolisk kunskap finns forankrad i kulturen och omfattar savil subjektiva som
objektiva element. Till de senare kan man rikna artefakter och redan befintlig,
kodad, begreppslig kunskap. Individer och kollektiv bar med sig den hir formen
av kunskap i den kontinuerliga processen pé individuell och organisatorisk niva.
Den kulturella kunskapen &r en gemensam arena for det individuella och det
kollektiva och baserar sig pa interaktionen mellan de bigge sfirerna. Det centra-
la for att forstd larande dr begreppet potentiell kunskap. (Poikela 2003)

Beskrivning av yrkeskunnande som finns i olika praktiker visar prov pa hur sam-
funden producerar och uppritthaller tema symbolisk kunskap. Distributionen
som sker i skolsamfund har hogre eller lagre grad av dmsesidighet med de falt
dér de yrkeskunniga kommer att arbeta. Ocksa synen pa vad som éar eller inte dr
kunskap kan skilja sig mellan de olika samfunden. (Tynjald, 2004)

Pramling Samuelsson & Sheridan (1999) hanvisar till Carlgrens indelning av
olika kunskapsaspekter: dess konstruktiva, dess kontextuella och dess funktio-
nella aspekt och till hennes indelning i former. Formerna &r fakta - forstaelse -
fardighet och fortrogenhet. Den sist nimnda formen ses som interaktivt knuten
till tdinkande och kénslor och andra méanniskor, som ett sitt att begripa varlden.
Det handlar om att uppfatta innebdrd, skapa mening. Faktakunskapen ses som en
av forstaelsens byggstenar.

Fortrogenheten star for kunskap som omdéme, den som kan forknippas med den
aristoteliska formen phronesis. I beslutsrepertoaren ingér den som en deliberativ
kompetens (Pérn 1992).

Fortrogenhet som kunskapsform tas i bruk for att rikta sig mot nadgot. Med orien-
teringskunskap bildas och rittfardigas mal och vdgval. En dialog uppstar dar
avsikter och skl kan vérderas och vdgas mot varandra. Manniskor orienterar i
och som del av ett ssmmanhang. Ingen 6verblick ar fullstdndig, den dr oavslutad
for kunskapsbildningen har en dialogisk struktur. En orienterande &verblick &r
knuten till bade fortrogenhet och forstaelse, och den ger mening ét ett komplext
omrade. Ett nyckelbegrepp eller en metafor kan ge sammanhang. Kénneteck-
nande &r skapandet av helheter. D4 har man hjélp av fantasin. Den fér en att
kdnna igen vad situationen paminner om i ens erfarenhetsvéarld. (Molander
1993)

Det ar den konstruktiva aspekten som gor omvirlden begriplig for den enskilde.
Konstruktionsverktyget fordndras i och med att kunskapsformerna ar féranderli-
ga under tid. Fragan vad som &r relevant kunskap dr en kulturell, inte en univer-
sell markdr. Carlgrens kontextuella aspekt forankrar larandet i ett konkret sam-
manhang som blir delar av sjilva kunskapsstoffet, som en formande aspekt. Den
funktionella aspekten géller hur vil kunskapen kan anvéndas som redskap for att
16sa praktiska och teoretiska problem.

Intelligensen bar pa en tyst men passionerad koefficient (Polanyi, 1978, 365).
Det ér den som integrerar olika delar av intryck av material till ndgot som kan
gestaltas fokalt. Forlitandet pa ndgot som kan fungera som redskap finns i alla
intellektuella handlingar. Pa det sittet ar det svart att avskilja upplevelse fran den
erfarenhet som leder till att kunskap konstrueras.
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Rationalitet

Konstruktionsverktyget som individen har tillgang till ndr han hanterar informa-
tion bendmner jag rationalitet. Jag hanvisar inledningsvis till Habermas rationali-
tetsintressen. Habermas hor till dem som har kritiserat en smal, instrumentell
rationalitetsuppfattning (Anttila 1996). Hans kunskapsintressen ér en indelning i
former som bygger bade pa rationalitet och en forening av teori och praxis (Lau-
vas & Handahl 2001). Dessa intressen kan sdgas utgora rum, loci eller topoi, dér
argument lyfts fram till virdering i férhallande till sin egen logik.

Malrationalitet som star for en resultatorientering brukar ocksa kallas teknisk
eller teknokratisk rationalitet. Det effektivitetstinkande som rader i sambhéllet
och inom utbildningen ar priglat av den hér typen av fornuft. Precis som den
gingse vardagsuppfattningen om kunskap har varit “episteme” har begreppet
rationalitet forknippats med den hér formen. Den &r funktionell i sammanhang
dir malet ar entydigt. Erfarenheter i situationer som kréver snabba beslut fram-
manar den hir formen, dir den visar sin styrka.

Det yttre rummet blir ddremot snédvt i betydelsen foga forhandlingsbart utrymme.
Det inre rummet blir likasa smalt ndr ménniskan inte behdver bolla mellan alter-
nativ eller ta i bruk sina reflektiva resurser. Ett problem med den hir formen ar
att det finns sé liten entydighet i en tve- och méngtydig varld, en vérld som be-
bos av flere roster. Kunskaper inom det tekniska intresset brukar kallas instru-
mentella. De dr medel for 6verlevnad och kontroll 6ver livsvillkoren.

Parker (1997) kritiserar den hir typen av rationalitet. Den star for ett tinkande
som foljer ett spar diar forhandlingen begrinsar sig till att diskutera metod och
medel. Den deliberativa praktiken skulle forutsitta en forhandling dir man inter-
aktivt definierar sjdlva malen i den kontext som foreligger.

Den kommunikativa rationaliteten &r inte lika endimensionell som den tekniska.
Verkligheten som tolkningsbar, som en arena for meningsskapande och forstéel-
se, framtrider i sin brokighet. Det som é&r centralt i den formen ar betydelsefull-
heten ur de enskilda aktdrernas synvinkel (vettighetsaspekten). Det praktiska
intresset ar ett deltagarintresse, grundat i den sociala samexistensen. Rationalite-
ten skapar da en arena for kunskaper som provas i dialog for att orientera i hand-
ling och beslut.

Habermas (1996) kallar de interaktioner for kommunikativa dér deltagarna ko-
ordinerar sina handlingsplaner i samforstand med varandra. I explicit sprakliga
forstaelseprocesser uppstar giltighetskrav som aktdrerna reser, precis som de
reser sanningskrav om det géller andra foreteelser. I en kommunikativ handling
motiverar deltagaren rationellt den andra till foljande handling, det handlar inte
om “empirisk padverkan”. Habermas betonar det dmsesidiga i kommunikationen.
Det ér det kommunikativa handlandet som skapar mdjlighet till dialog.

For att ldrande i dialog ska innebéra att deltagarna lar sig av varandra i 6msesi-
dighet, 4r Oppenheten infér “den andre” en av dessa premisser. Habermas
(op.cit.) framhéller att talaren fir en lyssnare att ta emot en utsaga utifran en
koordinationsskapande garanti, ett slags infriande av vissa grundldggande krav.
Hon kan gora det diskursivt med att ange grunder, men sin trovirdighet (med
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andra ord: ethos) kan hon visa genom de konsekvenser hennes handlingar med-
for. (Habermas 1996)

Kritisk rationalitet fungerar som en orientering och en sérskild kunskapsform dar
fornuftet rader for att forverkliga ett emancipatoriskt intresse. For att komma
bort frén givna ramar krivs det ideologikritik och radikal upplysning. Om kriti-
ken far ensamritt kan rummet ddaremot priaglas av en provokativ anda. Molander
(1993) kritiserar den radikala kritiken for att den springer dialogens ramar. Den
har ofta en dramatisk struktur som blottar sprickor utan forsok att lappa ihop
dem. Om det kritiska utspelet syftar till en dialog fungerar, enligt honom, kriti-
ken didremot orienterande.

Den kritiska rationaliteten har ett uppdrag att problematisera och analysera den
mangdimensionella verkligheten. Den géar vidare i situationer dir dverenskom-
melsen ges ett epistemiskt virde och anbud godtas utan att problematiseras. I
sammansatta och méngbottnade fragor kan det vara angeldget att inte uppna
enighet. Diskursen som ett odndligt samtal fortsétter kontinuerligt. Déri ligger
dess styrka for lirande som problematisering och reflektion. (Lauvds & Handal,
2001)

Kritiken bygger pa egna stillningstaganden hos aktérer som innefattar sjilva
kontexten for forhandlingen vilket utokar antalet dimensioner. For att klarldgga,
avtdcka och granska uppgifterna i sitt sammanhang blir analytiska redskap nod-
vindiga. De héir redskapen har en distanserande funktion. Den kommunikativa
rationaliteten erbjuder den Gppna plattform déar anbud ges, mottas, forkastas och
accepteras. Samtdnkandet behover anbuden som material. En uppfattning om att
dialog alltid leder till konsensus forlorar i nytdnkande.

3.3 Larande handling ur tre tidsperspektiv

I det foljande kopplas de tre tidsperspektiven, nuet, det forgangna och framtiden
till tva former av larande handling. Inledningsvis anger jag ett behov av konkre-
tisering i diskussionen om larande.

Mainniskan som subjekt paverkar och later sig paverkas. Hon framkallar héndel-
ser i sitt liv genom den vaxelverkan mellan individ och milj6é som baserar sig pa
hennes handlande. Det psykiska handlandets grundstruktur en koppling till alla
tre tidsdimensioner. Den forsta handlar om att orientera sig i nuet, alltsa att var-
sebli. Den andra innebér att orientera sig i det forflutna, d.v.s. att minnas. Den
tredje kategorin tar fasta pa tdnkandet, med andra ord, att orientera sig mot fram-
tiden. (Weckroth, 1994)

Det tidigare intresset for manniskosynsfragor har dvergatt till en diskussion om
kunskapssyn som bas for larande. Aspekterna dr relevanta men en ytterligare
konkretisering av larande handlingar skulle behdvas for att tydliggora verksam-
heten. (Kotila, 2003, 13-14)

Om man med en konstruktivistisk kunskapsuppfattning menar att erfarenheter
maste begripliggdras av den ldrande individen sjélv kan man varken utesluta den
faktiska verkligheten eller det egna tinkandet ur struktureringen (Andersson,
1993).
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Utan att hér ga in pa verklighetens fordnderlighet ndrmar jag mig fragan ur pe-
dagogisk synvinkel. Den ldirande méter, i skola och utbildning, redan organise-
rad strukturering i form av kunskapsstoff. De intellektuella och praktiska resur-
ser individen har tillgang till i ldrosituationer har skapats i kommunikation och
fors ocksa vidare diskursivt sa att den larande moter en uppsjo fakta och villkor
for henne eller honom att tackla. I interaktionen mellan individ och omgivning
fungerar fakta och principer som aktiva agenter for att gripa mening (Dewey
1970, 84-85).

I rum for larande lyfte jag fram deltagande som ett begrepp for hantering av
kunskap. Jag gar in pa tva aspekter av den verksamheten: det kroppsliga och det
muntliga handlandet. Jag borjar med det senare.

Kunskap konstrueras och transformeras genom spraket (Lave 1996, 85). Kun-
skaper innebdr att virlden forstds pa nya sitt vilket till stor del ar en spraklig
kontextualisering.

Transformation sker likasd genom kroppslig handling. Dewey (1999) kritiserar
dualismen mellan kropp och medvetande och patalar dess foljder i skolsamman-
hang dér stillasittande premieras och den fornekade kroppen sérskiljs fran me-
ningsbirande processer.

Det larande rummet som villkor samspelar med de faktiska handlingar som fore-
kommer. Exempel pa klassrumshandlingar ar sitta stilla, stiga upp, skriva, lisa,
lyssna, tala, tiga, titta pa text eller bild pa skdarm. Under tid utvecklas de har akti-
viteterna till vanor. Ju mer kontinuerliga, dess kraftigare aktantfunktion.” Me-
ningsskapande och kunskapsbildande sker i social interaktion, vilket leder till att
den sociala praktiken &r en integrerad del i sjdlva kunskapen.

Reflektivt deltagande som retorisk handling

Jag ndrmar mig den méanskliga formégan att reflektera som en retorisk handling
mot framtiden och mot det forflutna. Uttrycket att ’ta mening” hos Sélj6é (2000)
forknippar jag med forhandlingsaspekten i reflektionen, det utforskande muntli-
ga. Att dterkoppla sin tanke till erfarenhet, rekonstruera, relaterar till det for-
gangna.

Det ar fraga om en psykisk handling som ér strukturerad i en mental distansering
fran nagot, d.v.s. en eftertanke eller en fortanke. Pa det sittet utgor reflektionen
ett redskap infor beslut och for kritisk granskning efterat.

Csikszentmihalyi (1996) talar om meningsskapande som ett sitt att ordna sinnets
innehéll, en mojlighet att lura kaos. En kinsla av trygghet eller sdkerhet okar
meningsfullheten i en situation. Meningsskapande dr en tolkande handling av
forstaelse 1 relation till den patagliga verkligheten. Liv och social aktivitet grun-
dar sig pa standigt betydelseskapande. (Alasuutari 1995)

Att forhandla om mening (kunskapskonstruktion) adr en handling som ger en
mening (en vettighetsaspekt) i erfarenheten av att vara med och bestimma 6ver

# Strukturalistiskt begrepp, centralt for Greimas (1987).
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vad meningen dr i denna kontext (deltagande). Forhandlingen ar sdval muntligt
utforskande som reflektiv.

Synen pa reflektion som ett retoriskt, dialogiskt, element forenar Parkers (1997)
och Mezirovs (1995) standpunkter. Molander (1993) lyfter fram reflektionen
som kroppslig kulturell handling. Den bygger pé det handlingsreflektiva tinkan-
de som Schon (1991) utformat.

Reflektiv pedagogik dr enligt Parker (1997) aldrig viardeneutral och sjdlva sam-
manhangen dir pedagogisk verksamhet sker dr dynamiska och fordnderliga.
Lérande betraktas ur ett perspektiv dir ndgon form av virdering alltid sker.

Att reflektera betyder “att kasta tillbaka”, att spegla”, ~att overviga” skriver
Parker (1997) 1 sin ordboksbeskrivning och fortsitter med att definiera att reflek-
tera Over 1 rent negativa termer, “att vanidra”, “vanhedra”, “nedvirdera”. Jag
uppfattar att hans avsikt hér ar att podngtera den postmoderna forvringningen.
Pé det sittet ’renas” begreppet fran ett idealistiskt antagande att resultatet av den
reflektiva handlingen skulle vara given. Spegeln ir aldrig neutral, den ger inte en

”verklig bild” av skeenden.

Mezirov (1995) ser tre funktioner i reflektionen: dess forméga att styra handling,
att organisera det okéinda till en enhet och till en nyvardering av gamla grunder.

Reflektion pd forhand

Tankande dr en medveten strivan att uppticka specifika samband mellan hand-
ling och konsekvens sa att momenten blir ssmmanhéngande. Det reflektiva tin-
kandet tydliggor relationerna dem emellan. Det innebér samtidigt att acceptera
ett ansvar.

Huttunen (2002) diskuterar O "Malleys och Chamots definition av termen reflek-
tion fran ar 1990 och Jaakkolas fran ar 2000. De forra anger bade en kunskap om
vetande och en regelmedvetenhet om vetande (planering, styrning och evalue-
ring). Den senare betonar de fardigheter eller strategier som hjédlper den ldrande
att virdera och rikta sitt ldrande. Det har betydelse for att 6ka den metakognitiva
medvetenheten.

Reflektion har ocksa en annan dimension &n att tinka pa tdnkande. Det betyder
att handla pa prov och att i fantasin spegla fram och tillbaka i tiden (Nilsson &
Waldermarson 1994).

Att fundera 6ver hdndelsers betydelse (virde) ar att tinka, skriver Dewey (1999).
Reflektionen implicerar ett personligt intresse, en viss identifikation — om sé
bara i fantasin mellan vart eget 6de och det hindelseforlopp vi dr deltagare inom.

Reflektionens betydelse for den egna kunskapsbildande processen hinger sam-
man med méanniskans utforskande och upptickande. I den situation som man
upplevt som Overraskande vicks behovet att skapa klarhet och mening. Det gall-
er savil kdnslomaissigt som intellektuellt. Dewey forankrar den drivande kraften
i reflektionsprocessen som detta behov att hantera det svarbegripliga.

Den hir inre dynamiken kidnnetecknas av savél kritiskt tdinkande dver situationen
som omtolkning och nyskapande (Alexandersson, 1994). Individen omorganise-
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rar sin erfarenhet (rekonstruktion hos Dewey) genom en okad fornimmelse av
samband och kontinuitet i ldrande aktiviteter. En ldrande aktivitet astadkommer
just detta: den gor oss medvetna om ndgra samband som varit omérkbara (De-
wey 1999, 117). Den baserar sig pa interaktion mellan den ldrande och omgiv-
ningen 1 en kontinuerlig process av fordndring. Mattet pa en erfarenhets virde
ligger i kunskap om sammanhang och relationer och det dr dérfér som den i
forsta hand inte ar kognitiv utan “en aktiv-passiv angeldgenhet” (op.cit., 184).

Reflektion behdver hir ett utrymme, en s.k. passiv tid s att inget omedelbart
handlingstvang foreligger.

Reflektion efter handling

Tanke i relation till det forflutna ar att ge betydelse for att man skall forsta sin
upplevelse och sin erfarenhet. Med hjélp av reflektion kan man reglera sina upp-
fattningar. Den kritiska reflektionen gar ett steg lingre och granskar ytterligare
de antaganden som de bygger pa. (Mezirov 1995)

Alexandersson (1994) lyfter fram van Manens Oversikt av reflektionens fyra
nivaer.

Den grundldggande reflektionsnivan &r den som svarar mot vardagstdnkandet.
Reflektionen sker omedelbart och individen uppmaérksammar sillan det faktum
att han reflekterar 6ver nagot.

Att sitta ord pa erfarenheter, virdera sina handlingar, berdtta historier, rikna
upp, formulera regler och praktiska principer, ar exempel pa den reflektion som
formuleras pa den andra nivdn. Man utvecklar hir fardigheter och kunskaper
som andra har bestdmt pa forhand. De hér tva nivderna legitimerar det radande
(framst teknokratiska) perspektivet pa kunskapsutveckling.

Det ér den tredje nivan som &r mer komplex. D& uppmérksammar man relatio-
nen mellan principer i den praktiska verkligheten och den praktiska verkligheten
i sig. Reflektionen dr mer systematisk och syftet dr att utveckla bade teoretisk
forstaelse och kritisk insikt.

Den fjarde nivan, den didaktiska reflektionen, handlar om att uppmérksamma
erfarenheter och villkoren for deras uppkomst. Den gar in p4 meningsskapande
och teoribildning.

I Parkers (1997) syn pé reflektion i undervisningen dr det enbart den fjarde av de
ndmnda nivaerna som skulle uppna kriteriet for kritisk granskning.

Utrymmet vaxer mellan beslut och eftertanke. Eftertanken ar den mest beskrivna
formen av reflektion, och den fungerar med hjilp av ménniskans meningsska-
pande minne. Mezirov (1995) uppfattar den kritiska reflektionen i sjdlva tdnkan-
det som nyckeln till ldrande. Att ge mening ir att ge betydelse, vilket ar att forstd
och tolka sin upplevelse. Eftersom vi dr fangar i ett betydelseperspektiv dr den
rationella och kritiska reflektionen det mest objektiva i larandet, detta att forsta
som en verklig motsats till att ta for givet.

Det ér hir som reflektionens kritiska funktion fungerar som premiss for ldrande.
Den uppmaning till att undersoka och granska ndrmare, och inte okritiskt och
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utan att ifridgasitta upprepa och reproducera, dr nagot centralt i retoriskt kun-
skapssokande. Dar den deltagande dimensionen sdker nérhet, soker reflektion
avstdnd. Genom att komma nidrmare sakernas tillstind och genom att kommente-
ra dessa tillstand kan man inringa objekt och géra dem tillgdngliga for forstielse.

Reflektivt deltagande som kroppslig handling

Handlingsreflektion, handlingskompetens och kunskap i handling (Schon 1991)
handlar om den koppling mellan mental och kroppslig handling som jag aktuali-
serade i kapitel 2.3.

Reflektion i handling innebér for individen att rama in sin egen roll i relation till
det som dr for handen. Annars kan han inte handla medan han reflekterar. Re-
flektion i sjdlva handlingen innefattar vaxlingar mellan en position som deltaga-
re 1 praxis och positioner som teoretiserande, observerande och experimenteran-
de. (Schon 1991)

Det handlar om en skillnad mellan det som redan finns (forfogande) och det som
dnnu inte ir (orientering). Eftersom varje situation betraktas som unik fran indi-
videns synvinkel finns det alltid ett moment av nyskapande.

Utsagan fran van Manen (1998, 15) ”Bildung prepares the body” ldser jag i rela-
tion till den integrerade handlingskunskapen. Den é&r speciellt aktuell i den situa-
tionskontext som formar studiens empiriska material (den socialpedagogiska).

Yrkesutbildningens koppling till bildningsbegreppet aktualiseras idag inom olika
diskurser. Berglund (1996) och Madsen (2001) skriver om socialpedagogens
femte kompetens som en integrerande bildningsfunktion. Ingen enskild kompe-
tens blir delar av socialpedagogens praxis utan en handlingskompetens. Den ger
uttryck for den ldrandes personliga forhéllande till sina fackkunskaper. Den &r en
personlig process som anknyter till en kontinuerlig bildningsprocess. For social-
pedagogen innebér det att i ”en fortlopande process fylla ut sin yrkesroll med sin
person” (Madsen 2001, 236).

3.4 Figurens kroppslig-rumsliga handling

Under rubriken kroppslig-rumslig handling kommer jag att behandla varsebliv-
ningen som meningsfull handling. Fokus ligger pa tidsdimensionen nu men alla
tre dimensioner forstas som interrelaterade.

Varseblivningen dr den process som vi uppfattar omgivningen genom och skapar
mening i (Nilsson & Waldemarsson 1994). Véara sinnen skapar syn- och ljudbil-
der, kroppsliga forestéllningar. Processen dr konstruktiv och selektiv eftersom
minniskan soker efter ssmmanhang.

I kontakten med den andra definierar médnniskan bade sig sjdlv, den andra och
den situation de befinner sig i, den relation det handlar om och sjélva syftet med
kommunikationen. Den sociala perceptionen indelar pa tre sitt: (1) genom att
motparten bekréftar talaren efter ett uttalande eller en handling (d.v.s. pa ett psy-
kologiskt plan, vilket symboliserar den andras existens och ritt att uttrycka sig),
(2) genom att motparten avvisar densamma (’du existerar men har ej ratt att
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uttala dig har och nu”) (3) eller genom att hon fornekar (forvigrar respons, ”’du
finns inte”). (Nilsson & Waldemarsson,1994)

Den ovan beskrivna kommunikationen pd medmansklig niva kan ocksa overfo-
ras till manniskans relation till omvérlden och dess materiella ting. Hennes be-
kraftande av den andra kan jamforas med den mottaglighet som kriavs for att
subjektet skall lata sig beroras och paverkas. Ett avvisande av den andra kan i sin
tur jaimforas med att hur individen vérjer sig for impulser fran omvarlden. For-
nekande kan forliknas vid indifferens eller ett icke-deltagande i gemensam prak-
tik. I en ldrosituation kan man vara nirvarande utan att delta genom att mentalt
stilla sig utanfor. Det dr ddremot inte majligt att vara kroppsligt narvarande utan
att det innebar nagot, vilket jag kommer att g in pa ndrmare under nésta rubrik.

I kontakten med den andra definierar méanniskan bade sig sjdlv, den andra och
den situation de befinner sig i, den relation det handlar om och sjélva syftet med
kommunikationen. Den sociala perceptionen indelar pa tre sitt: (1) genom att
motparten bekréftar talaren efter ett uttalande eller en handling (d.v.s. pa ett psy-
kologiskt plan, vilket symboliserar den andras existens och rétt att uttrycka sig),
(2) genom att motparten avvisar densamma (“’du existerar men har ej ritt att
uttala dig hér och nu”) (3) eller genom att hon fornekar (forvégrar respons, ’du
finns inte”). (Nilsson & Waldemarsson,1994)

Den ovan beskrivna kommunikationen pa medmansklig niva kan ocksa overfo-
ras till ménniskans relation till omvérlden och dess materiella ting. Hennes be-
kraftande av den andra kan jamforas med den mottaglighet som kriavs for att
subjektet skall lata sig beroras och paverkas. Ett avvisande av den andra kan i sin
tur jaimforas med att hur individen vérjer sig for impulser fran omvérlden. For-
nekande kan forliknas vid indifferens eller ett icke-deltagande i gemensam prak-
tik. I en ldrosituation kan man vara nirvarande utan att delta genom att mentalt
stilla sig utanfor. Det dr ddremot inte mdjligt att vara kroppsligt narvarande utan
att det innebar nagot, vilket jag kommer att ga in pa ndrmare under nésta rubrik.

Den kroppsfenomenologiska filosofin som hér stiger fram &r konkret i tvé bety-
delser. Enligt den ena standpunkten star det konkreta for existensen av nagot
omedelbart (fore reflektionen) i manniskans meningsfulla relation till omvarlden
och i den andra for det sociala, historiska och sprakliga formedlingssamman-
hanget (Gron 1995, 291-292).

Fenomen som kroppslighet och rumslighet har hos Maurice Merleau-Ponty
(1908-1961) en dialogisk, existentiell karaktir. For det forsta kan jag med hjilp
av hans teori lyfta fram performativa aspekter i den ldrandes livsvirld. For det
andra kan den stdndpunkten bidra till att konkretisera ldrande deltagande.

Merleau-Ponty (1962; 1999) uppfattar den kroppsliga existensens ldge i mellan-
rummet, bade som psykisk och fysiologisk existens, och i mdnniskans méte med
vérlden. Subjektet gar i dialog med virlden kroppsligen. Sjilva varseblivningen
ar meningsskapande. Den hir grundlaggande transformationen blir dirmed den
dialogiska grunden for minniskans gestaltande relation till varlden. Manniskans
relation till omvérlden &r i grunden interaktiv. Hennes perceptuella horisont in-
begriper hennes eget agerande i virlden. "I am present to my surrounding, I
co-exist" (Merleau-Ponty 1962, 331).
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En teoribildning som haft ett stort inflytande pa Merleau-Pontys perceptionsfe-
nomenologi dr gestaltpsykologin. Det faktum att bdde méanniskor och djur spon-
tant organiserar sitt sinnesfdlt i helheter (gestalter) dr en formskapande verksam-
het som begripliggdr det osammanhingande innehéllet av sinnesintryck (Ras-
mussen 1996).

Merleau-Ponty, paverkad av den tyska filosofen Cassirer, menar att transforma-
tionen ingér i sjdlva varseblivningen pé ett ursprungligt, direkt plan. I ménni-
skans méte med varlden uppstar symbolisk form, och ddrmed ett meningsska-
pande (Rasmussen 1996). Den hir funktionen av ldrande uppfattar jag sa att
standiga transformationer av intryck och erfarenheter i den omedvetna sfaren
pagar under hela livet. Larande har alltid redan borjat.

Fastdn mitt intresse 1 studien &r de transformationer som konstruerar kunskap i
larohdndelser, ser jag dem inte frankopplade den stdndiga aktivitet av betydelse-
skapande som samtidigt pagar utan att individen alltid &r medveten om dem.

Den intentionella kroppen orienterar sig framat i tid, varseblivningen hénger
samman med nuet men ockséd med den levda kroppens minnen. Kroppens roll i
minnet forklarar Merleau-Ponty (1999) som ménniskans strdvan att utifrén nuet
Oppna tidsperspektiven. Kroppen som sprakror for var tillgang till varlden utgor
en kidrnpunkt av mening. Den intentionella kroppen orienterar sig framét i tid,
varseblivningen hénger samman med nuet men ocksa med den levda kroppens
minnen. Kroppens roll i minnet forklarar Merleau-Ponty (1999) som ménniskans
strdvan att utifrdn nuet 6ppna tidsperspektiven. Kroppen som sprakror for var
tillgang till vérlden utgdr en kdrnpunkt av mening. Det innebér att alla tidsaspek-
ter ingar 1 ménniskans varande. Kroppen é&r intentionell (framétriktad), den ar
levd och erfaren (har ett forflutet) och ar ett centrum sammanviavd med vérlden
(lever och agerar i nuet).

Kroppens rumslighet &r inte en position i rummet utan en situationsrumslighet.
Att existera som kropp innefattar en bundenhet till virlden, den hon inte &r i utan
till (est a’). Hon kontrollerar inte sin varseblivning med sin tanke eftersom krop-
pen som tillgéng till vérlden leder sinnesintrycken mot en helhetserfarenhet. Det
ar inte hennes medvetande som bar pa en kropp utan en kropp som gor varlden
tillgénglig for hennes medvetande. Kroppens permanens ér inte i virlden utan i
relation till den. (Merleau-Ponty 1962)

Konsekvensen for lirande handlingar &r att den kroppsliga erfarenheten alltid ar
relaterad till varlden som den bebor eller upptar. Det ger ménniskan ett otal moj-
liga positioner och ar ocksa forutsittningen for kroppsminnen och motorisk kun-
skap. Kroppens rumslighet uttrycks i en situationsrumslighet. Merleau-Ponty
(1962, 144-145) beskriver hur en maskinskrivare leker i det utrymme mellan
hianderna och maskinen som bildats, i akt och mening att oversitta de visuella
impulserna till de ritta tangenterna. Ménniskans sinnen korresponderar med
varandra.

Merleau-Ponty (1962, 327-330) betonar betydelsen av ménniskans priméra for-
staelse av virlden. Ménniskans ursprungliga 6verblick dr en helhetsuppfattning
som inte kan uppdelas i sma bestdndsdelar. Det betyder att den som betraktar ett



96

landskap eller en vas inte kommer att tinka pa fenomenen utan de presenterar
sig for betraktaren.

Om kroppen forstds som en hallnings- eller positionsberedskap i kommunikation
med tid och rum kan man betrakta den i relation till minnet som en projektions-
funktion. Den 6vertar en gammal héllning ’som ett panorama 6ver det forflutna”
och projicerar en intention till en faktisk rorelse. Det finns ett foregripande av
det som forverkligas eller fullbordas i uttrycket, ett rorelseutkast immanent i
sjdlva rorelsen. (Merleau-Ponty 1999, 66)

Nar individen Gvar upp en fardighet innebér det en kroppslig fordndring. Inlag-
ringen av inkorporerat kunnande &r ett resultat av sedimentation. Den &r latt
iakttagbar hos smabarn men ocksd for en vuxen finns ett otal situationer dar
vanekroppen ér aktiv fére den medvetna tanken. Vanan uppfattas i kroppsfeno-
menologin som motorisk och perceptuell, som ett sitt att forvérva virlden och
diarmed utvidga existensen (Merleau-Ponty 1999).

Perceptionen ér inte intellektuell men den &r betydelseskapande. Bordet framstar
som samma fyrbenta mdbel oberoende av synvinkel, skriver Greene (1972) trots
att sjalva perceptionen alltid ar perspektivisk. Bengtsson skriver (1993) att det
som hénder i en varseblivningssituation &r att en ny mening uppstar i samspel
med tidigare erfarenheter och genom det att fordndra meningen hos de tidigare
erfarenheterna. Det hér &r obegripligt i en intellektualistisk standpunkt som,
enligt Merleau-Pontys kritik, dverbestdimmer vérlden eller i en empirisk stand-
punkt som utarmar den.

Heindmaa (1996, 67) kallar hans filosofi sddan att relationen mellan subjektet
och vérlden inte bestdims av ndgondera utan i véixelverkan, subjektet blir inte ett
objekt och virlden inte subjektets skapelse.

Mainniskans kroppsliga intentionalitet skonjs i rorelseformagan, motaliteten.
Rorelsen ér inte underkastad tiden och rummet utan “tar dem aktivt péd sig”
(Merleau-Ponty,1999, 56). Méanniskan uppnar genom sitt kroppschema en rums-
lighet som &r forbunden med motoriken. Rorelseintentionaliteten dr inte formed-
lad av representativa forestéllningar. Den kroppsliga placeringen i rummet ar
inte en position i ett objektivt rum utan den bestdms av situationen méanniskan
befinner sig i (I enlighet med Waldenfels och Langer i Rasmussen 1996). Det
fenomenologiska rummet uttrycker i finskans “tila” ett icke-statiskt tillstdnd utan
en betydelsesokande orientering. Det kroppsliga har en struktur dér begrepp som
”det vertikala varandet” har en existentialistisk grund. (Laine & Kuhmonen
1995, 44, 203-204).

Det fysiska rummet och dess foremal kommunicerar med individen. Hon ér inte
alltid medveten om rummets, landskapets och den materiella verklighetens in-
verkan pa de skeenden som uppstar. Perception kunde man beskriva som kon-
struktionens kroppsliga fundament. Sedimentation forstads som dess komplemen-
tira process, dir det dr omgivningen som spelar den aktiva rollen. Varsebliv-
ningen som social process inkluderar véra sinnen som informationskanaler mel-
lan det yttre och det inre. Uppfattningen om varseblivningens funktion ar grund-
laggande for Merleau-Ponty som ser den som tdnkandets bas dér varje abstrakt
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begrepp har sin konkreta méttstock (Rasmussen 1996, 79). Det hir antagandet ar
kongruent med ett teatralt tinkande.

Individens personliga monster och spontana handlingar ldmnar spéar i omgiv-
ningen som forblir efter att hon ldmnat scenen. Hér ar bruksforemélen ett exem-
pel. Det kroppsliga dr ndgot som vi delar med varandra och som i den meningen
ar nagot anonymt och objektivt samtidigt som det dr ndgot personligt och sub-
jektivt. Det foreligger ett invindigt forhdllande mellan ménniska och omvarld.
Som levd kropp dr minniskan delaktig ocksa genom den specifika mening kultu-
rella foremal far under historiens gdng. Méanniskans spar sedimenterar sig i ting-
en. Vigar, verktyg och konst ér resultat av ménskligt handlande. Vérldens histo-
ricitet ses som en 6ppen oavslutad helhet dir den upplevande kroppen uttrycker
en meningsfull relation mellan ménniska och omvéarld. Rummet och tiden gestal-
tar sig i aktiviteter, i interaktion. Manniskan paverkas av traditioner hon sjélv ar
med om att forma och fordndra. (Bengtsson 1993)

Ur ett dialogiskt perspektiv har uppfattningen om sedimentation som en parallell
process till perception en betydelse for ldrande. Det innebér att paverkan sker i
bagge riktningar, ocksé pa omedvetna plan.

Heindmaa (1996) ser grunden for sedimentation i den process Husserl kallade
kristallisering dér handlingars mal och betydelser s& smaningom blir del av ob-
jekten sjdlva. Sedimentation innebér att tingen ges en aktiv roll i véxelverkan.
Det anonyma draget i kroppen innebér en namnldshet. Kroppen agerar tidsméis-
sigt fore reflektionen som sedan namnger det oreflekterade kroppsliga varandet.
(Rasmussen 1996). Den liarande dimensionen kan forstds som en objektifiering-
sakt dir sinnesdata som &dr “havande med en mening” sérskiljs till begripliga
enheter (Merleau-Ponty 1999 119).

Vér forméga att centrera var existens innebidr samtidigt att detta inte later sig
goras fullstindigt. Kroppens anonymitet dr saval "frihet” som “trdldom". Medve-
tandet riktar sig mot ndgot genom kroppen som darfor inte dr i rum och tid utan
bebor rum och tid och den kroppsliga erfarenheten som sadan ar relaterad till
virlden som den upptar. Som konstituerad kropp kan den forliknas vid ett ut-
trycksrum. (Merleau-Ponty 1962,138-147) Kroppens tvetydighet innebdr en
formaga att vara subjekt och objekt samtidigt, den dr bade seende och synlig
(Rasmussen 1996, 24-25).

Det méanskliga agerandet dr kroppsligt och vérldens 6ppenhet skonjs i kroppen,
som 4r ett uttryck for hennes delaktighet i omgivningen Den hér enheten av sin-
nen, intelligens, kanslor och motorik innebar att vi alltid ar situerade. (Merleau-
Ponty 1999.)

En gests mening gar utdver dess fysiologi, ett ords mening stannar inte vid de
artikulerade ljuden. Maénniskokroppen tillignar sig betydelsekdrnor som
overskrider dess naturliga formégor. Den hir transcendensakten dr gemensam
for den uttryckande och den mottagande parten i en kommunikation. Kroppens
uttryck blir pa sa sitt begripligt for bagge. For talet giller anvindningen av ett
redan forvirvat och betydelsebdrande alfabet. Talarens tal dr hans tanke. Det
handlar om en 6ppen och obegrinsad formaga att fatta och formedla mening, ett
overskridande som sker i skeendet. Merleau-Ponty (1999) hénvisar till Cezanne
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som om ett portritt beskrev hur en blandning av gront och rétt gér en mun led-
sen eller en kind leende.

Mainniskans situationalitet kan uttryckas i orden engagemang, kroppslighet och
dialogforhallande till andra (med andra ord den franska filosofen Marcels grund-
temata, Gron 1995, 302). Situationaliteten ger méinniskan ett otal mdjliga posi-
tioner 1 forhdllande till omvéarlden. Ménniskan dr stélld infor situationer och hon
instéller sig (engagerar sig i) dem genom sina handlingar (Grén op.cit.).

Det ar enheten kropp och sjil, inte som en forening av olika delar utan som ett
gemensamt uttryck for existensen som &r basen i studiens situationella antagan-
de. I situationer diar manniskan stiller sig nya fragor ror sig kroppen. Hon foku-
serar sin uppmirksamhet samtidigt som hon handlar. Hon byter stillning sé att
hon kan fa en béttre position for att se det hon vill se (Duesund 1996).

Interkroppslighet

Sinnen och kropp hénvisar inte enbart till den personliga existensens overgangs-
punkter frén det biologiska” till det “ménskliga”. Ménniskan dvertar och samlar
pa sig det kroppsligt givna i dess anonyma existens inom sin personliga existens.
Det kroppsliga och koéttsliga (chart) stér i ett uttrycksforhallande till det psykis-
ka. Kroppen &r inget yttre attribut till existensen utan ett férverkligande av den.
(Merleau-Ponty 1999)

Mainniskans kroppsliga intentionalitet kan forstds som det forpersonella subjek-
tet 1 henne. Merleau-Ponty (1962, 348): "An objective Spirit dwells in the re-
mains of the scenery”. Det betyder att minniskor delar sin kroppslighet med
andra. Den &r inte bara hennes unika tillgang till virlden, den &r ett gemensamt
band mellan ménniskor.

Cirkulariteten, mellan de begreppsliga doménerna subjekt och objekt, kan teore-
tiskt forldggas inom ramen for det intersubjeaktiva, som i det har sammanhanget
kallas det interkroppsliga. Manniskan bar det forgangna med sig som levd kropp.
Den kroppsliga intentionaliteten igen ar en forsubjektiv orientering framat i tid.
Det vixelspel som forsiggar mellan ménniskor i en ldrohidndelse 4r inte enbart
ett utbyte av uttalanden, det ar ocksa likt en dans dir de olika rorelsemonstren ar
med och formar hiandelseforloppet.

Tva konsekvenser for ldrande framtrdder. Den ena ar den kroppsliga intersubjek-
tiviteten i sig. For en kropp representerar en annan kropp primirt nigot som
delar samma virld. Det gemensamma i detta kroppslig-rumsliga varande ar en
omsesidighet. Den tar sig uttryck i den performativa nirvaron som ett konkret
och reellt medierande element i de sociala praktiker som ldrohdndelser innebar.

Den andra é&r att detta inte innebdr en gemensam forstielsegrund utan tvértom
olika perspektiv. Upplevelsen av grinsoverskridande forstdelse innebir inte att
kropparna sammanblandas. De stér i en relation som kan betecknas som sned,
nagot som innebdr en distans dem emellan. Den distansen mdjliggor larande
genom att flera perspektiv kompletterar varandra. (Duesund 1996)

Polanyi (1978) anknyter i sitt resonemang om den personliga kunskapens
kroppsliga rotter till Merleau-Pontys viélkdnda exempel om den blindes kipp
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som en utvidgning av kroppen. Nér kidppen blir ett fortroget redskap flyttas den
taktila vérlden s att den inte borjar vid handen utan vid dndan av kédppen. Pa det
sdttet 4r den inte ldngre ett percipierat foremal utan nagot att varsebli med eller
genom. (Merleau-Ponty 1962, 152) Det &r en utvidgning som inte bara vidgar
tentaklerna sé att individen samlar kunskap, den fyller ockséd rummet. Heidegger
patalar tillvarons ursprungliga rumslighet. Han hdnvisar till Humboldt som pa-
pekat att vissa sprak uttrycker "jag" som "hdr", "du" genom att ordet "dar" osv.
Rumsadverben ér tillvarobestimningar. (Heidegger 1981, 158-159)

Merleau-Ponty (1962, 352) ger ett exempel med en femton manader gammal
baby som Oppnar sin mun nédr en vuxen lekfullt biter i hans finger. Merleau-
Ponty dr noga med att framhélla att det inte handlar om slutledning genom ana-
logi. Bitandet har for barnet en intersubjektiv signifikans. Med andra ord: barnet
har inte fardigheten att tdnka “hon biter s jag gor det ocksd” utan svarar med
den rorelse eller handling som formas interkorporativt i skeendet.

Det riktade i ldrande

Vad innebér det riktade, det intentionella for den ldrande individen? Greene
(1972) skriver att det signifikanta ldrandet borjar nér individen striacker ut sig
efter betydelser och mening som svar pa hans egna visentliga fragor. Han re-
flekterar Gver sina moéten med vérlden, och ir ndrvarande i sjdlva begripliggd-
randet.

Denna nérvaro kan uppfattas som nigot mer dn ett vaket medvetande, som en
kroppslighet. Som Heidegger (1981, 110) skriver, &r tillvaron riktad, den ar pa
vig. Ett forhallningssitt, som att véja, hor vasentligt till var i-védrlden-varo. Hans
exempel hérror sig fran trafiken men kan latt overforas till pedagogiken som
anviander sig av termer som soka kunskap och virja sig.

Det dar kommunikationen — med studiens metaforiska uttryck, dialogen — med
den existerande vérlden som uppfattas som sjilva fundamentet for utforskande
verksamhet. Riktningen mot framtiden tar sig i den belysningen kroppsliga ut-
tryck.

Bachtin (1988) har tagit exempel i de grekiska hjiltehandlingarna vilka kan ses
som patvingade rorelser i rum, ett byte av plats.*® De grundligger forvandlingens
idé som skonjs i myter och mysterier. Metamorfosen och identiteten i myter
tillhor varldens folklore fore samhéllen som vi forstar dem idag med dess struk-
turella villkor. Med mytens hjélp kan vi alltsd komma at férvandlingens och
fordndringens inre logik. Hjilten, den figur vars handlingar Bachtin beskriver,
forstds som en myt i verksamhet. Handlingsaspekten manifesteras i att vissa
handlingar ritualiseras under tid och ddrmed kopplas till ménniskans forflutna.

Den forvandlingsidé som Bachtin omtalar och som i studien beskrivs som trans-
formation kopplar rorelsen till en potentiell framtid. Hjiltehandlingen uppstér i

* Genom flykt och forfoljelse i den forsta romantypen. I den andra grundlaggs forvand-
lingens idé och i den tredje typen av antik roman utvecklade en typ av biografisk tid och
en bild av ménniskan som tillryggaldgger sin levnadsbana.
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regel som en motstandsrorelse. May (1994) skriver om ritualerna som myternas
fysiska uttryck. Ritualen som upprepad handling i klassrumsvarlden ér en hand-
lingstext, kulturellt kodad i deltagarnas habitus. Det tar sig i praktiken sddana
uttryck att tidigare betydelser®’ ligger dolda som ménster i den kontext de fram-
trader.

Riktningar i larorum kan forliknas vid det som Bachtin (1988) bendmner krono-
topiska virden. Mdtet utmirks av sin starka emotionella och virdeméssiga inten-
sitet 1 tiden. Vdgens kronotop ar forknippad med denna men har en vidare om-
fattning. Végen &r en plats for slumpartade moéten, dér korsas olika méanniskors
vigar i en skdrningspunkt av tid och rum. Sjdlva hjartpunkten i metaforer som
"levnadsbana, att antrdda en ny vég, historisk vdg" dr tidens ging. Den tredje
kronotopen dr trdskeln som ér krisens och viandpunktens kronotop. Ordet troskel
har fatt en metaforisk betydelse for moment i livet, for beslut eller obeslutsam-
het. I dess fotspar foljer trappan, tamburen, korridoren och i forlingningen gatan
och torget. Har kdnns tiden i allt védsentligt som ett specifikt 6gonblick av tid.
(Bachtin 1988, 152-157)

Motet star savil som ett uttryck for handelser i nuet, som en framtidsstravan. Det
deltagande motivet och det existentiella behovet av samtal och kontakt leder till
moten. Vigen har kopplingar béade till det forflutna och till framtiden. Den er-
bjuder trosklar, kondenserande uttryck for nuet, for vagval.

Summerar jag den kroppslig-rumsliga aspekten i meningsskapande framstar
speciellt fem komponenter:

1 Rorelsen ses som en grundldggande dimension i den ménskliga hand-
lingen.

2 Handlingens kroppsliga grund férenar perception och rérelse i upple-
velsen, den som fenomenologer kallar ett inkarnerat varande i varl-
den och som i sin kulturella forankring forknippas med Bachtins
kronotop vigen.

3 Den fenomenala kroppen forstds som sjélvreflekterande och sjilv-
overskridande och den stér i ett dialogiskt forhallande till omvérlden
som bade subjekt och objekt, intersubjektivt i det som Bachtin be-
ndmner métets kronotop.

4 Meningssokande integrerar kropp och tanke i riktad handling (ofta pa
ett omedvetet plan) viket inte innebar ett enda kontinuerligt férlopp
utan avbrott forekommer, av det slag som Bachtin bendmner trosklar.

5. Den levda kroppens inkorporerade kunnande géller inte enbart far-
digheter utan den hallning och handlingsberedskap som belyser det
kroppsliga i begrepp som handling, habitus, aktant.

7 Av att sitta runt ett bord, stiga upp, hilsa etc.
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4. Elocutio

Analysis in this particular context (performance approaches)...focus rather on per-
formance, style, event and description. In particular they examine how language is
delivered in performance as a kind of practice.

(Brian Paltridge)

I det hér kapitlet koncentrerar jag mig pa den empiriska ldsningen av ldrohindel-
sen, ndmligen frdgan om hur transformation sker.

Rubriken av kapitlet, elocutio, syftar pad den tredje av retorikens huvuddelar.
Under antiken avsdg man med det den sprakliga utformningen av ett tal (Higg
2002, 211). De sprakliga grepp och tankeméissiga figurer som tas i bruk i veten-
skapligt arbete gar under namnet "metod”.

De fragor jag stiller till materialet och de sitt pa vilket jag hanterar mina data
presenterar jag i mina metodologiska 6verviganden. De empiriska valen be-
skrivs i versikten av insamlings- och analysmetoder.

Trovardighet och giltighet behandlar jag under rubriken “randvillkor”. Jag dgnar
mig at etiska Gverviaganden i det sista avsnittet fore sammanfattningen. I den
anknyter jag kort till helhetsuppgiften.

Jag preciserar mina forskningsfragor i figur 4. Den dr kopplad till min vigledan-
de tankemodell och dess visuella utformning med tre ramar.

Hur belyses ldrande genom en fiktiv ldsnjag

Vilken logik foljer det
overskri

transforma-

tionsrorelsen?

som tolkning av texten?

Figur 4. Studiens forskningsfragor.

Den innersta fyrkanten motsvarar fallstudiens forstaelseram (vilken typ av fragor
och svar som hor till den doménen). Larohdndelsens konkreta handlingar (punkt
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1 i ”progressiv phronesis” i studien) granskas empirindra. Den mellersta ramen
anknyter till ett sociokulturellt antagande om hidndelsen som kontext. Fragan &r
stdlld s att den ingar i en pendling med ett teoretiskt material och dryftas i akt
IV. Den tredje ramen erbjuder ett tolkningsforslag utgdende fran en fiktiv 14s-
ning av hindelsetexten.

Den centrala tanken ar att beskriva, analysera och tolka rorliga processer. I det
foregaende kapitlet forknippade jag de fyra grundmetaforerna som referenspunk-
ter for larohdndelsen. Min fraga lyder: Hur sker transformation i ldrohéndelsen
sedd som performativa tecken av dialogisk praxis?

4.1 Empirisk avsikt: till faltet

Jag anknyter i mina val till den teoretiska referensramen som jag uttrycker i fol-
jande pastdenden.

e Liarande i hindelser forstds som samhandling mellan ménniskor i en
process.

e Liarande som kunskapsbildande verksamhet dr transformativ.

e Liarande, som en aktivitet i manniskans livspraxis har meningskapande
och livsorienterande dimensioner (med referens till metaforerna tid,
rum, fabel och figur).

e Lirandets performativa, kroppsliga, rumsliga och retoriska, dialog kan
textualiseras i narrativ och visuell form.

I en fallstudie intresserar sig forskaren for méinniskors livsvirld, deras vardag i
den kontext dir den férekommer. Subjektet stdlls i centrum, designen é&r flexibel,
logiken abduktiv och forstielseinriktningen styr tolkningen. Interaktionen ar det
centrala. Ord, tystnad, det nonverbala spektret dr olika sitt att manifestera sig
och delta i det gemensamma genom kommunikation. Forskaren vigar ga nira
sitt objekt och deltar i livet pd undersokningsfiltet och strivar efter att stora det
normala sammanhanget sa lite som mojligt. (Dahlgren 1994)

Enligt Merriam (1994) ir fallstudien en forskningsdesign som passar situationer
dér variablerna inte sérskiljs fran kontexten. Synen pa lirosituationen som filt
och hindelseforlopp forutsitter en multisinnesmetod for att fa de enskilda hand-
lingarna relaterade till ett sammanhang (en situationskontext).

Eftersom situationer dr komplicerade att undersoka dr datainsamlingen explora-
tiv och heuristisk. Genom att anvidnda observation, d.v.s. visuella, auditiva och
kinestetiska sinnen, kan data samlas for att analyseras ur flera infallsvinklar.
(Dahlgren 1994)

Respekten for den sociala vérld jag undersoker ar forenlig med valet av etnogra-
fiska metoder for datainsamling. Valet av ett etnografiskt ndrmelsesitt baserar
sig pd nidrhet till forskningsobjektet som nagot performativt. Manniskan och
hennes handlingar i den konkreta situationen stélls i fokus.

Mitt val av fallstudiemetoden bottnar i en forskarattityd (se progressiv phronesis
i kapitel 1) med tva ingéngar till objektet, ldrande. Dir jag gar néra &r min stri-
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van att gora det uppriktigt och sé konkret som mojligt. Jag virderar det naturalis-
tiska draget i en fenomenologisk trohet mot objektet och tillit till informanterna
inom den specifika forstaelsehorisont som fallstudien representerar.

Det innebir en dppenhet for texten som Ricoeur (1993) och Odman (1997) un-
derstryker, den vérld som ligger framfor den (och inte bakom). Det dr inte ange-
laget att i ndrldsningen lyfta fram det retoriska medlet ironi eller problematisera
aktorerna.

Sambandet mellan lingvistisk etnografi och den performativa sfiren bildas ge-
nom detaljerade situerade héndelser. Beskrivningen bottnar i ett intresse for att
nyansera det enskilda fallet (Bauman 2004).

For att pejla levande praxis hdmtar jag hindelsetext i vardagliga pedagogiska
situationer. Mitt speciella empiriska intresse ligger, som ndmnts, i fragan “hur”,
hur nagot sker nar det sker. I min analys forankrar jag den empiriska studien i ett
kulturellt ssmmanhang.

Jag har velat exponera ett utsnitt ur ett spektrum av mdjligheter, inom ramen for
verkliga (i betydelsen icke-tillrdttalagda), vardagliga lérosituationer. Empiriskt
fokus ligger pa sprak och handlingar i dessa hiandelseforlopp.

Enligt Yin (1994) &r det fem punkter att beakta vid fallstudier. En preciserad
forskningsfraga ar den forsta. Den andra punkten géller teoretiska antaganden,
vilka har jag behandlat i tidigare kapitel. De f6ljande punkterna, tolkningsenhe-
ter, logiken i antaganden, det empiriska materialet och tolkningskriterierna
kommer jag in pé i ndsta avsnitt.

Textualisering

For att kunna spegla de insamlade data som framkommer i fallstudien mot den
teoretiska analysen har det varit angeldget att skapa ett flerskiktat begreppssy-
stem med en narrativ rorelse utat, fran tecken till text och inat, frén lingvistisk
text till form.

Min empiriska avsikt dr att titt beskriva det performativa handelseforloppet i
larohdndelser och att analysera kroppsliga, rumsliga och retoriska tecken pa
transformation. Metaforer tas i bruk som redskap i struktureringen av studien (de
fyra grundmetaforerna) och som ett tankemdnster (ledande perspektiv i ldsarten).

Antropologins styrka ar den etnografiska ficklampan som fokuserar pé det parti-
kuldra livet i sin kontext dir mikro- och makronivaer interagerar. Den tillater
den penetrering av strukturer som &ir storre dn personliga relationer samtidigt
som den paverkas av den 6ppenhet som kidnnetecknar den. (Amit 2000)

Filtstudier utgor kdrnan i bade antropologisk och etnografisk forskning. Ett sétt
att sarskilja antropologin fran etnografin ar att uppfatta den forra som den sena-
res metateoretiska referensram. Antropologisk forskning mojliggoér studier av
kultur ndr man vill vara savél integrerad i som distanserad till de fenomen man
studerar. (Dahlberg, Drew & Nystrom 2001)

En skillnad mellan den antropologiska och etnografiska diskursen &r den empiri-
ndrhet den senare pavisar. Forskaren och informanten har en mer jimlik relation
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an i den forra. Den jamlikheten saknas i det hir projektet vars logiska uppbygg-
nad &r en annan och dir fallstudien utgdr ett av sitten att ndrma sig till 1drande
som text.

En tit — och inte tunn — beskrivning, innefattar textens eller kulturens menings-
forsedda tecken och symboler. Kulturen i egenskap av kontext kan bli forstéelig
genom sina uttryck. Den tdta beskrivningen ar ett forsta steg i kulturanalysen,
det andra steget géller en generalisering genom det enskilda fallet dar teoretise-
ringen stér pa teoretisk grund. (Alvesson & Skoldberg 1994)

Jag viljer en narrativ generering och formanalys med det som Ambrosius Mad-
sen (2003) kallar etnografisk fantasi.

Hon betonar att pedagogisk etnografi dr nadgot mer &n spréket det féormedlas i.
Dess deskriptiva kvalitet kan tillimpas i flera forskningspositioner. Nir man
betonar det metodiska kan man utgdende fran ett positivistiskt vetenskapsideal
formulera hypoteser som man prévar i praktiken. I den position som ar férankrad
i etnometodologin naturaliserar man det kulturella. I en tredje position med in-
spiration fran Foucault och ett postmodernt avstdndstagande till bade “det objek-
tiva” och “det naturliga” textualiseras det etnografiska materialet. Dekonstruk-
tion blir ett verktyg som aktualiserar etnografins representations- och legitimi-
tetsproblematik.

Etnografisk fantasi framstar som en utvdg dar ett studium av en avgransad kon-
text kan dverlappas av begrepp med genklang fran vidare strukturer. (Ambrosius
Madsen 2003)

I den tredje position jag valt for en textualisering™ studerar jag det muntliga och
kroppslig-rumsliga handlandet med begrepp hidmtade i en estetisk diskurs. Det
dekonstruktiva i det valet dr den metaforiska ldsningen av héndelser som rorel-
semonster.

Texten synliggér manniskors faktiska, performativa aktivitet konkret. De enskil-
da handlingarna ldses kontextuellt genom en kulturell kod (t.e.x. ”’student i l4ro-
sal”) men i det har sammanhanget ar det nagot jag enbart konstaterar. Handling-
en som form lyfts fram istéllet. Det dr en betoning av strukturella aspekter vars
betydelse tyds semiotiskt.

Ocksa i textanalys av ett vidare slag kunde man tala om en form av semantisk
analys som en forutsittning for de Ovriga typerna av textanalys.” Valet ligger
hir pa tillimpad sociolingvistik for de verbala och nonverbala utsagor vilka be-
héver en tit beskrivning (det etnografiska anspraket).

Enligt Boxer (2002) hor begrepp som héndelse, iscensittning och deltagande
hemma i kommunikationsetnografin (Ethnography of communication, ES). De
overensstimmer med den Overgripande begreppsapparaten. I interaktionsanaly-
sen (Interactional sociolingvistics, IS) fokuseras kroppssprak som riktningar,
ansiktsuttryck, proxemics som koder i ett missforstandsperspektiv, nadgot som

* Textbegreppet i kapitel 1.
* da Silva i Starrin & Svensson 1994 som skriver om text som skriftlig utsaga.
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stdlls 1 relation till societala implikationer. ES foérenar en antropologisk ansats
med lingvistisk analys. Bada etnografiska greppen nyttjar bl.a. videomaterial
som observationsmetod for insamling av data. (Boxer 2002) Jag har valt bort det
senare som perspektiv trots dess sociokulturella och performativa ansats. ”"Miss-
forstand” skulle fora forskaren bakom texten.

Den sociolingvistiska granskningen, texten, formar ett symboliskt landskap men
”symbol” uppfattas inte som ett absolut (rent) begrepp. Det dr snarare sd att
sjdlva sammanhanget ges en metaforisk struktur. En tolkning av héindelsen &r
alltid en av flera mojliga. Situationers irrationella och otydliga drag ses ocksa de
som vardefulla bidrag till forstaelsen av larande.

Den enskilda aktdren dr huvudperson i en text om larande. Hon star ddremot inte
i fokus for forskningsintresset. For det anger jag tre skal.

Det forsta skilet ar det epistemologiska. Synen pa text som kulturell tolknings-
enhet lyfter fram det relationella och interaktionistiska som jag viljer att lasa
med en estetisk forankring. Till den aspekten hor en ldsning av det kroppsliga
hos ménniskan med dess anonyma drag. Den etiska aspekten &r likasé central.

Narlasningen fokuserar pa rorelsen i de kroppsliga, muntliga och rumsliga dia-
loger som undersoks. Larande som situation framstar i kondenserad form genom
de enskilda, beskrivbara handlingarna. Nirheten till ett levande material kan
bibehéllas nir skeenden i praxis observeras (Thagaard 1998).

Styrkan i den végen till data ligger i den 6ppna attityd som inte sluter 6gonen for
det oforutsdgbara i ett empiriskt material vilket hjdlper mig att f4 syn pa nyanser.

Den vokabulir jag valt hinger samman med en viss stilart. Van Manen (1998)
identifierar en tredje variant av etnografisk stil forutom den “realistiska” och den
“konfessionella”, den “impressionistiska” som paminner om litterdra former.
Den stilen motiveras av den estetiskt forankrade ldsarten. Det kroppsfeno-
menologiska anslaget utgar fran en poetisering av text snarare dn en abstrahe-
ring. Fenomenologisk forskning &r en poetisk aktivitet som pdminner om att
summera en dikt och det dr den aspekten som végleder mig till nirldsning, inte
det forment kyliga i observationsverktyget.

Val av informanter och insamling av empiriskt material

Det problembaserade ldrandet innebér ett utbildningskoncept som ger studerande
mdjlighet att under sina studier reflektera over sitt lirande och dér basgruppsar-
bete dr avsett att fungera som en dialogisk arena for deras forhandling om kun-
skap.

Den valda situationskontexten for undersdkningen &r yrkeshdgskoleutbildning
inom det sociala omradet, forverkligad enligt problembaserat ldrande. De lirosi-
tuationer som dérmed fungerar som empiriskt material erbjuder:

e En formellt strukturerad pedagogisk hogskolemiljo dér deltagarna, i en-
lighet med den agenda som ligger bakom konceptet PBL, representerar
the reflective practioners” (de reflekterande praktikerna).
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e Ett icke-tillrdttalagt utsnitt ur ett schemalagt utbildningsprogram for att
exemplifiera ldrohéndelsen.

e En arena for sdvdal muntligt som kroppsligt handlande dar ett specifikt
amnesinnehall dr kopplat till en agenda, vilket underléttar fokuseringen
pa handlingar och inte pa &mnesinnehall.

Tre basgrupper har valts av institutionens ldrare pa basen av foljande kriterier: *°
e Si att olika arskurser blir representerade (tre)

e Si att de tva inriktningsalternativen (vid det sociala omradet) blir repre-
senterade

e S4 att grupper och handledare tillfragas och ger sitt godkdnnande

e S4 att gruppen i fraga befinner sig vid slutskedet av en teoretisk studie-
helhet (i enlighet med metodiskt framskridande i PBL).”’

I 6vrigt har det varit visentligt, for min forskarhallning i nérldsningen, att det
skulle rada slumpmaissighet géllande vilka studentgrupper, studiehelheter, hand-
ledare samt vilken &mnessubstans som behandlas i de observerade hindelserna.

e Data har insamlats genom videoobservation av tre tillfillen (3 x 90 mi-
nuter med 21 informanter varav tre dr handledare)-

e Materialet har kompletterats av skriftliga fragor till deltagarna (18 in-
formanter) efter bandningarna som samlats upp vid samma tillfalle,

e En semistrukturerad intervju med fyra studenter,

e En kort skriftlig text (3 malbeskrivningar, Arcada-manual 1999),

e Ett protokoll med anteckningar under tillfllena.
Situationskontexten markeras sa att jag begrinsar mig i rapporteringen till att
tangera méilbeskrivning for de aktuella situationer som filmas. >
4.2 Analys- och tolkningsmetoder

I det hér avsnittet ger jag inledningsvis en kort introduktion till metodiken och
presenterar direfter analysens olika faser.

Jag har valt att sdrskilja analys- och tolkningsmetoder (i enlighet med Hammers-
ley & Atkinson 1995). Séttet dr forenligt med min ramanalysmodell som jag hér
tar i bruk. Det etnografiska materialet analyseras med instrument som sérskiljer

*0Jag har utfért min undersokning vid det sociala utbildningsprogrammet vid Yrkeshog-
skolan Arcada i Helsingfors. Miljon utgér min egen arbetsplats dir det empiriska materi-
alet insamlades under hdsten 1999, da jag som tjanstledig for studier inte deltagit i valet.
> Vid tvé av de bandade tillfillena hade man kommit fram i processen till den sista fasen
(fall T och II). Vid ett av tillfillena befann man sig vid ett tidigare skede da information
presenterades och diskuterades (fall III). Sedan dess har savil utbildningsstrukturen som
modell for basgruppsarbete forandrats.

>? Presenteras i bilaga.
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och uppdelar tecken pa transformation. Den narrativa rérelsen inat (Clandinin &
Connelyy 2000) riktar sig mot det processuella, sjdlva transformationrérelsen.

For tolkningsakten tar jag andra redskap i bruk. Det metaforiska anslaget ut-
trycker jag i dubbelheten: syntes och fiktiv tolkning. Det forra redskapet bygger
pa syntetisering som den analytiska handlingens motpol. Fiktion star fér en 6p-
pen mojlighet.

Hanteringen av materialet har varit flerskiktat. Inledningsvis har alla tecken i
larohdndelsen varit intressanta. Nar jag har valt att granska vissa tecken ndrmare
har jag hallit den etnografiska fantasin levande. Jag har undvikit kategorisering
och generalisering. Lésarten har forutsatt att “materialet fatt tala”.

De foljande stegen i processen har inneburit att spegla empirisk 1dsning mot det
teoretiska materialet genom den ldsart som jag har beskrivit i akt I.

(1) Tiit beskrivning

Fore analysen av video- observationen av hdndelser har jag bekantat mig med
utdrag ur ldroplanstext i malformuleringar (Arcada 1999: tre manualer). Jag har
utfort en semantisk analys med avsikt att koppla de verb som forekom i1 den
skriftliga texten till de aristoteliska kunskapsformerna och anknyta dem till in-
delningar enligt Carlgren (Pramling Sheridan 1999). Avsikten med den beskriv-
ningen har varit att ange en situationskontext (kulturell kontext i den narrativa
genereringen) som hindelsen ar en del av. >

Jag har hanterat mitt ramaterial sa att jag sett det observerade materialet i flera
repriser och transkriberat till etnografisk text. Varje replik har antecknats i kro-
nologisk ordning med markerade tidsangivelser.

Foljande skede har varit att placera det transkriberade replikerna i en kolumn
och att markera de kroppsliga rorelserna som gester, riktningar mot rummets
mitt och periferi, och till och frén varandra i en annan, under rubriken “riktning”.
I en tredje kolumn har jag noterat andra tecken i texten (pa sddant som blicken
och orat vid de upprepade observationerna har fangat upp).

Jag har i kolumnen for markdrer sirskiljt huruvida ett initiativ ar riktat till ndgon
speciell deltagare eller till potentiell adressat. Det senare betecknar fragor och
pastaenden till rummet. Jag har noterat fraga — svar som ett vixelspel diar mot-
parten formar ett ja eller nej. Markdrer har angetts for varje replik enligt krafi —
fyt, fragors riktning.

Frageformuldret har jag behandlat deskriptivt. Som narrativ genereringsgrund
fungerar svaren i anknytning till den aktuella Gvertexten (angivna inldrnings-
mal). Malen tar jag varken stillning till eller problematiserar.

Under processens lopp har jag valt att 1imna bort de svar som har lokalt intresse
och som pa inga sitt dr motstridiga mot de svar som rapporteras. De fyra inter-
vjuerna har jag likasd behandlat deskriptivt. De ldrandes intrig som framkom-
mer i dem utgdr exempel pé intriger vilka inte fordjupas. De enskilda deltagarna

> Polkinghorne 1995.
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har framtritt i handelserna som karaktirer sa langt som syftet och de etiska
Overvigandena medgett.

Det tredje skedet av den téta beskrivningen har inneburit att konstruera tre fabler
om respektive handelse I, 11, III. Narrativet som kallas ’fabel 17 dr en deskriptiv
konstruktion av forloppet i hdandelsen i forkortad form.

I en fjdrde fas har jag noterat vindpunkter och tecken fran skede 2 och antecknat
dem i en kolumn invid fabeln. Den versionen presenteras for ldasaren. I den hir
studien dr valet av empiri resultatet av en teoretisk bearbetning dar det konkreta
star som ett nyckelbegrepp. Jag presenterar mitt material som en avvagning mel-
lan alternativen “varje ord och gest” for att dstadkomma maximal trovardighet
och ”situationsfabler” for att astadkomma en ldsbar, mindre otymplig text.

(2) Dialoganalys

Det Overgripande dialogiska perspektivet forverkligas i fallstudien sé att jag
fokuserar mellanrum i den dialogiska strukturen av handelsen.

Réamaterialet i den tdta beskrivningen har bildat utgdngspunkt under processens
gang. For varje skede har jag atergatt till det och kontrollerat att den nddvandiga
sorteringsprocessen inte dr inkongruent med mitt syfte att observera nyanser.

Den dialoganalys jag har tagit i bruk har fyra nivéder (i enlighet med Engdahl,
1986) vilka jag relaterar till de fyra grundmetaforerna: Den tematiska (det inne-
hallsliga), den strukturella (rumsliga, temporala eller logiska scheman), den rela-
tionella (mellan textsubjekt och adressat), och den diskursiva (i forhédllande till
andra texter). Analysens struktur dr himtad frén en litteraturvetenskaplig kontext
for att tillimpas pa textanalys i vidare mening.

Dialogen mellan ménniskor samt mellan méinniska och rum é&r ldsta som mellan-
rum, en ldsning som markerar dessa moten. Rummets anvandning och de fysiska
rorelserna har jag list som kraft och flyt, vilket star for den subjektiva nirvaro
som fyller ut rummet. Nérldsningens bas i kroppsliga antaganden dr har vigle-
dande.

Nar abstrakta begrepp som tid och rum lyfts fram som aktanter i larohdndelserna
bar de inom sig en mangtydlighet som jag hir enbart har antytt. De roster som
hors 1 enskilda uttalanden och de lager av samhalleligt och historiskt forankrade
processer ligger s att sdga i viggarna utan att f4 en ndrmare belysning.

Temaanalys

Den forsta nivan av dialoganalys behandlar foreteelser i textens virld vilka
kopplas till situationsberittelsen. Jag har relaterat temat till den korta ldroplans-
texten som anger dmne, studiestoff vilket inte dverhuvudtaget har granskats som
egen text. Det centrala i temaanalysen ar att notera vad som forhandlas, vilket
bygger upp den lingvistiska texten.
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Strukturell analys

Den strukturella analysen friligger slutledningsmdnster, transformations-
scheman och organisering av det textliga rummet (Engdahl, 1986). Den kropps-
liga intentionaliteten har studerats som riktning och rorelse. Léirohdndelsens
kroppsliga monster har fatt en schemamaissig beskrivning som kallats figuration.

Begreppet transformationsschema har fokuserat sjélva rorelsen som sévél munt-
lig som kroppslig. Mellanrum i repliker som jag betecknat med kraft och flyt har
markerat de muntliga mellanrummen.

De spatiala kroppsriktningarna till och fran varandra och det fysiska rummet
(mitt — periferi) i den tita beskrivningen har fungerat som ramaterial for de
kroppslig-rumsliga mellanrummen.

Tilltalsanalys

Den tredje nivéan i dialoganalysen har beaktat tilltalet som en funktionell aspekt
av samtalet och bygger pa sa sitt pa de tva tidigare nivaerna. P4 grund av att det
relationella perspektivet i studien dr 6vergripande har jag valt att tala om tilltals-
analys i stéllet for relationell analys som Engdahl.

Analysen har tagit fasta pd den muntliga forhandlingen mellan aktérerna. Ett ja
har statt for en aktantfunktion av mottagande flyt. Figurens initiativ har marke-
rats som en aktdrsfunktion av kraft. En aktorsfunktion betecknar likasé lyssna-
rens nej, da hon avvisar och inte bejakar initiativet.

Diskursiv analys

Det muntliga handlandet har jag ldst som repliker. Hur det som férhandlas byggs
upp 1 det lingvistiska skeendet har format en hiandelse av handlingar i ett forlopp
(en process).

Engdahl (1986) hinvisar till Foucault ndr han framhaller att en utsaga alltid har
marginaler befolkade av andra utsagor.”* Han kopplar det till ett utsigningsfalt
som belyser vetandets rumsliga karaktir.”> Engdahl (op.cit.) beskriver de tva
forsta nivaerna i dialoganalysen som utsagoanalys och de tva senare som utsé-
gelseanalays.

Jag har inte tagit 1 bruk en utsidgelseanalys av det empiriska materialet. Diskurs-
analysen, som jag bendmner diskursiv analys, kopplar jag till Gvertexten, laran-
de. Fragan giller hur en diskussion (presentation av stoff och forhandling)
overskrids till kunskapskonstruktion.

(3) Narrativ formanalys och generering

Under rubriken narrativ formanalys och generering forenar jag tva sitt att ndrma
sig materialet. Dollard (1935)°® lyfter fram punkter i den narrativa genereringen

5% Jfr Bachtin.
55 Qe vidare diskussion i akt TV.
%6 Polkinghorne 1995.
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som jag har anknutit till i forstdelsen av ldrohdndelsens situationskontext. Pol-
kinghorne (1995) presenterar ett urval begrepp som ar betydelsefulla i den gene-
rering som ger konturer at aktorerna: deltagarens val, 6nskan, karaktérisering av
rollen, hennes vision, emotionella tillstind, samt inre strider.

De markérer jag har noterat géllande enskilda informanter har jag behandlat med
forsiktighet. I vissa fall har aktantfunktionen lyfts upp i den diskursiva analysen.
Niér personliga val av enskilda studenter har framstatt som avgérande for fallstu-
diens fokus, transformation, har de beskrivits.

I viss utstrackning har jag gitt jag in pa deltagares formodade onskan (dnskan
och val vid vindpunkt hos Polkinghorne 1995). Mitt motiv att hér 1dta materialet
tala har lett till att alla moment i analysen inte ges exakt samma utrymme i rap-
porteringen av de olika hindelserna.

I det tredje analysskedet har jag 1dmnat jag min narldsning av texten (inifran de
tecken som jag antecknat och ut mot analysen) och pendlat mellan inifran- och
utifran perspektiven.

Figur 6 metaforer i dialog har jag konstruerat (i enlighet med min modell) for att
nidrmare undersdka de mellanrum som har emanerat ur dialoganalysen. Mellan-
rummen mellan metaforerna i tolkningsmodellen genererar begrepp som beteck-
nar deras inbordes relationer i larande handling.

Formandet av en intrig i forhandlingen har studerats som ett retoriskt monster
med tonvikt pad det muntliga handlandet (replikforing och pauser). Den andra,
figurationen, har baserats pad de kroppsliga handlingarna (speciellt riktningar,
enligt forforstaelsens antaganden).

Det icke-uttalade i situationen har jag i figur 6 kallat lek som ett (fér mig) 6ppet
ord for en transformativ aktivitet som inte dr medveten. Det dr jamforbart med
den dolda avsikt som undertext star for och som jag tar i bruk i syntesen. (JAimfor
Overtext.)

Analysen av vindpunkter dr dramaturgisk. Jag har tagit fasta pé tecken i en un-
dertext. Jag har granskat dem i ljuset av markdrer i den etnografiska ldasningen
ramaterial och i dialoganalysen. Diskursanalysens friga ”Vilket resonemang
Overskrids” presenteras som grunden for transformation i fabel 2.

(4) Narrativ syntes

Genom att kombinera narrativ generering och formanalys kan vertikala och hori-
sontella linjer 1 hdndelsens struktur konfronteras. I en semiotisk fyrkant visuali-
serar jag skiarningspunkter i strukturen for processer som samverkar i rummet i
en fjdrilsrorelse. Det dr forhandlingen och figurationen, som samtidiga proces-
ser, vilka fokuseras i det som bildar hdndelsens helhetsintrig. Syntetisering star
for en sammanvévning av intriger i hindelsens emplotment, konfiguration.

(5) Fiktiv tolkning

Inom ramen for en narrativ tolkningsniva resonerar jag kring den overskridande
dimensionen i lirohdndelsen. Monster som uppstar i hindelserna som forliknas
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vid andra texter far en fiktiv belysning i det sammanfattande resonemanget om-
kring larohindelserna.

De dramaturgiska begrepp som tas i bruk ar tagna fran den narrativa holistiska
formanalysen.

Romance kallas en hjéltesaga dir hjélten moter utmaningar pa sin vig mot seger
och dir det centrala i upplevelsen ar sjdlva resan. En komedi handlar om ater-
upprittande av den sociala ordningen dér sociala fardigheter behovs. Tragedin
bygger pa att hjdlten dr slagen av onda krafter medan satiren ger ett cyniskt per-
spektiv pa den sociala hegemonin. (Tuval- Mashiach 1998)

I akt III kommer jag att presentera min narrativa tolkning i kapitel 5.4 dar jag
belyser alla tre lirohdndelser som-om. Det dr anledningen till att den holistiska
formanalysen hir behandlats som en tolkningsakt. Den stir metaforiskt for ndgot
annat dn den lingvistiska texten.

Genre-begreppet tas i bruk som en estetisk kategori. (Bachtin 1988, Paltridge
1997, Polkinghorne 1995, Lieblich & al. 1998) For valet av tolkningskriterier
anger jag tre skal.

(1) For det forsta att ge en mangsidig och om mgjligt ny belysning &t ldrande
som text, med hjilp av ett specifikt sprakbruk.

(2) For det andra att problematisera tolkningsakten som ett led i forskningspro-
jektet som helhet, dir en aktor- och en strukturniva vixelspelar i en tredje, este-
tisk ldsning.

(3) For det tredje att forverkliga det dialogiska perspektivet i dess dubbelhet och
mellanrumsanknytning.

Oversikt

Jag har beskrivit fem ldsarter av fallets hdandelsetext. De presenteras forkortat i
matris 1. [ matris 2 ger jag en visuell beskrivning av dialoganalysen. De tre hin-
delser som dr observerade beskrivs och analyseras i tre avsnitt medan den narra-
tiva tolkningen presenteras i avsnitt fyra.
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Matris 1. Fem ldsarter av larohdndelsen.

Semiotisk- Dialoganalys | Handelsetext Temaanalys Mellanrum
narrativt falt Tilltalsanalys

Strukturell

analys

Diskursiv Férloppet:

analys overskridande
Deskriptiv- | Narrativ Héndelsetext Folja tecken Figuration o.
narrativt filt | generering Kontext — text Forhandling

Intrig
Retorisk- Narrativ Héndelsetext Dramaturgisk | Monster i
narrativt filt | formanalys Kontext — text mellanrum
Figur 6

Kroppslig- Narrativ Kontextualiserad | Semiotisk Héindelse 1,
retoriskt- syntes hindelsetext IT; II1
semiotisk-
narrativt falt
Existentiell Narrativ Entextualiserad | Holistisk Héindelse 1,
—narrativt tolkning héndelsetext formanalys I, 1T
falt

I Matris 1 ger jag en Oversikt av processens faser med de analysmetoder som har
tagits i bruk. En pendling mellan empirisk och teoretisk text kan inte helt exakt
beskrivas kronologiskt. Ramen och vokabuldren som till vinster betecknar det
félt jag r6r mig inom &r antydande.

Den andra matrisen (matris 2) ligger de fyra nivderna i dialoganalysen sida vid
sida med de fyra grundmetaforerna som fyra hornpunkter. Till vinster har jag
last ”rum” i den strukturella analysen, “figur” i tilltalsanalysen, tid” i diskurs-
analysen och fabel” i temaanalysen. Grundmetaforerna &r relaterade till rorel-
semetaforer hos Laban (se kapitel 2.3). Rummet som riktning anlnyter till tin-
kande och kommunikation (en retorisk funktion). Tiden ar relaterad till kontinui-
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tetsaspekten i processer och forlopp. Figuraspekten har savil en kroppslig, som
en muntlig dimension. Den forra aktualiserar den kunskapsfabel som den inten-
tionella kroppen formar. Den muntliga kommunikationen dir figurer siger ja”
och nej” (se kapitel 2.3) formar en kunskapsfabel genom forhandling. Dimen-
sionerna &r dialogiska vilket innebér att fokus for undersdkning dr de mellanrum

som uppstar mellan méanniskor samt mellan ménniska och rum.

Matris 2. Dialoganalysens fyra dimensioner.

2. Strukturell | Rum: riktning Tid: kontinuitet 4. Diskursiv ana-
analys > lys

<
Rumsliga  sche- | Figur: kroppslig | Fabel: figuration | Temporala sche-
man intentionalitet man
3. Tilltalsanalys | Figur: flode (ja) — | Fabel:  forhand- | 1.Temaanalys
> kraft (nej) ling <

4.3 Randvillkor

I kvalitativa studier har man allt mer frangatt den vokabuldr som kidnnetecknar
kvantitativa studier (validitet och reliabilitet). Svensson’’ framhéller att reliabili-
tetsbegreppet dr sammanfldtat med validitetsbegreppet i kvalitativa studier och
svarligen kan studeras separat.

Jag har samlat mitt empiriska material i en miljo som jag ar vil fortrogen med.
Min forskarroll har varit observatorens.

Dahlgren (1994) fragar sig om forskaren riskerar att missa nagon véisentlig
aspekt nir hon undersoker en for honom eller henne bekant miljé. Kommer in-
formanterna att ha vinklat sina svar pa grund av forskarens koppling till miljén?
Klarar forskaren av rollkonflikterna i den vélkdnda miljon? Kan han eller hon
overhuvudtaget distansera sig? Eller kommer han eller hon & andra sidan att ha
battre tillgang till information for av att hon ar vilbekant for dem som verkar i
det sammanhang hon undersoker?

Om man studerar sin egen kultur, giller det att inte ta for givet att miljon &r be-
kant. Om man uppfattar fenomenen som sjilvklara i en bekant milj6 kan det l4tt
skapa en mental instéllning av hemtrevlig samvaro snarare dn en forskarposition
(Hammersley & Atkinson 1995).

En bekant miljé underléttar for forskaren att fa tilltride. Komplexiteten dkar nir
forskningsmetodiken i den hér traditionen inte ar explicit. (Dahlberg, Drew &
Nystrom, 2001)

571 Starrin & Svensson 1994,
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Jag vill i det har sammanhanget ta upp det till synes sjdlvklara i ett deltagarper-
spektiv. Det centrala blir “att ha varit dir” *“och har gjort etnografi (Geertz
1973). Repliken kan ocksé ldsas som “att ha varit ddr” vilket implicerar det an-
tropologiska frimmande i varje situation som man betraktar pa ett analytiskt sétt
(Rapport 2000).

Knowles kallar detta ”’being there” for antropologens dvergangsrit. For en under-
sokning pa sin arbetsplats (hemma) dr metaforen Overgéngsrit relevant for att
frimmandegora platsen till ett borta, ett dir. Det forutsitts en distansering for att
forskaren ska kunna bruka andra perspektiv dn deltagarna sjialva skulle gora.
(Thagaard 1998)

P4 ett plan har detta hemma for mig, redan i utgdngslaget, varit dubbelt. Forfors-
tdelsen dr hdmtad i en annan domin 4n den undersokta. Den estetiska doménen,
utgor en hemmiljo som frimmandegdr en annan hemmiljo.

Vikten av att gora det bekanta frimmande och det frimmande bekant hor ihop
med antropologisk praxis. Den etnografiska diskussionen om forskning “hem-
ma” och borta” har idag frangétt dikotomiseringen for en stérre medvetenhet
om bredare sammanhang och mindre definitiva och mer komplexa. (Amit 2000)

Eftersom den empiriska datainsamlingen syftar till att belysa konkreta lirositua-
tioner ar det, som jag ser det, en fordel att vara vilbekant for informantgrupper-
na. Sannolikheten for att de skall agera "pa vanligt satt" infor en eller tva bekan-
ta larare ar storre 4n om utomstaende skulle std vid videokameran.

Trovdrdighet och giltighet

En fallstudie kan forma sin egen precision och disciplinera det subjektiva tonfal-
let med oppen redovisning.” Trovirdigheten giller huruvida materialet fingar
den verklighet man avsett att studera. Forutom den metodiska trianguleringen
diskuterar Merriam (1994) fragor om aterkoppling, perspektivering, kontrolle-
ring av skevhet och horisontell granskning. Hér har jag valt att presentera mina
situationsfabler for de nérvarande tre handledarna och stilla frigan huruvida
héndelserna liknar basgruppstriffar som “de brukar vara” och pé vilket sétt de
bandade tillfallena uppfattats av dem.

Huruvida metoden videofilmning kan anses vara beskrivande for en verklig hin-
delse ar en fraga som stilldes direkt efter sjalva filmandet samt i efterhand. Man
kan inte tala om att handledarna skulle ha fungerat som medbedémare for att
granska materialet men de har medverkat vid intern validering. ® Dess mal 4r att
skapa en motsigelsefri bild av de beskrivna skeendena. (Andersson, A. 2000)
Kriterier for extern validitet har varit vigledande nér jag valt att vara utforlig i
min rapportering.

¥ T Alvesson & Skoldberg 1994.
> Sturman 1999.

%01 kvalitativa studier i betydelsen att rapportering och bearbetning ar under-
byggd, (Gustavsson, A. op.cit.).
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Jag summerar upp giltigheten av studien genom att stilla den i relation till fol-
jande "'

e Datainsamlingsmetoderna som ér valda for att finga upp olika aspekter
av verkligheten och pa sé sétt underlitta dels en 6ppen ldsning (etnogra-
fisk fantasi), dels en ldsning som utgar fran specifika nyckelbegrepp. Pa
grund av studiens art kan man tala om en teoretisk triangulering som
ligger bakom datatrianguleringen.

e Fragan om sjilva tankeredskapet i den modell jag speglar, lyckas lyfta
fram de studerade aspekterna tar jag upp i bedomningen. Med ett urval
metoder forsoker jag belysa larande som text ur olika aspekter.

o Sjilva uppliggningen av datainsamling har gétt ut pa att, odramatiskt
och vardagligt, banda tre handelser, omedelbart stélla fragor medan till-
fallet for deltagarna var i farskt minne och dérefter triffa nagra av stu-
denterna for en semistrukturerad intervju.

e Resultaten. Anteckningar under tillfallet (protokoll) och fragor till stu-
denter ses som komplement till det bandade materialet. Av det empiriska
material som samlats redogor jag for de aspekter som ér relevanta for
mina forskningsfragor.

Kvale (1997) betonar validitet som hantverksskicklighet. Fardigheterna som
ndmns &dr forskarens formaga att kontrollera, ifrdgasétta och teoretisera. Den
trovardighet som fods ur sjdlva argumenteringen lyfts hdr fram. Han forsoker
avmystifiera begreppet validitet. I det idealiska fallet dr vetenskapsprodukterna
Overtygande i kraft av sig sjdlva. En upprepad sanningsforsdkran kan leda till det
som uttrycks i ordspraket “var pa din vakt nir de svédr pa att de sdger sanningen".

Hammersley & Atkinson (1995) betonar att den vetenskapliga trovardigheten
gar framom andra aspekter i etnografin, ocksé ldsbarheten. Forskarens pastien-
den behdver vara forankrade i den undersokta verkligheten. Etnografen maéste
vara medveten om den komplexa relationen mellan direkta och indirekta bud-
skap. Texten fir anda inte vara overladdad med data. Textarrangemangen ska
ocksa vara grundade i den teoretiska referensramen.

4.4 Etiska overviaganden

Inledningsvis vill jag lyfta fram forskarrollen som en del av ett ethos. Ambitio-
nen kan metaforiskt beskrivas som att gripa och begripliggéra det ogripbara utan
att forgripa sig pa det. De etiska sporsmalen har varit vigledande i min nérlasan-
de héllning. Det dialogiska forskningsperspektivet innebér i sin dubbla ansats att
den subjektiva upplevelsen av ldrande beaktas och kombineras med en struktu-
rell analys dar individerna inte sirskiljs bakom texten.

Som Hammersley & Atkinson anfor (1995) har forskaren alltid ansvar for vad
och hur nagot skrivs i en forskningsrapport. De valda analysmetoderna har sa-

! Jimfor Svensson 1994,
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lunda en dubbel funktion, dels att skydda deltagarna, dels att belysa de aktuella
frégestillningarna.

Tva av de fragor Dahlgren (1994) namnt i relation till forskarens roll dr speciellt
aktuella ur etisk synpunkt. Den ena handlar om forskaren som vélbekant i larar-
rollen, vilket jag diskuterade under den forra rubriken. Kan hon eller han hantera
mdjliga rollkonflikter? Konfidentialiteten &r speciellt betydelsefull i fallstudier.
Mainniskor fér inte luras att stilla upp eller att sdga for mycket. Total anonymitet
ar inte mojlig nér forskaren sjdlv ar deltagande observator.

Gargelin (1997) for ett viktigt resonemang om problematiken som han rubrice-
62 9 . . . . 9 o u .

rar’~ ”den professionelle framlingen i klassrummet”. Savél elever (i hans forsk-
ning, studenter i denna) och ldrare behover vara fortrogna med det som forska-
ren dr ute efter. Om ldraren tror att hennes eller hans undervisning granskas och
eleven att hennes eller hans dmneskunskaper ar under lupp, blir tillféllet spént.
Att bete sig som 3géist i klassrummet var det val Garpelin gjorde vilket ocksa har
varit min avsikt.®

Hammersley & Atkinson (1995) betonar att malet med etnografi alltid dr kun-
skapsproduktion, men inte till priset av oetiskt férfarande. De anger fem punkter
som forskaren behdver ta stillning till. De &r forenliga med dem som Kvale
(1997) tar upp i sin Oversikt.

e Samtycke

Alla medverkande har varit inforstidda med undersdokningens mal och insam-
lingsmetoder.

e Beakta ritten till det privata

De medverkande dr anonyma. For mina fragestillningar har jag inte behovt na-
gon bakgrundsinformation om de deltagande. Alla studenter dr kvinnor, unga
vuxna. Av handledarna dr en man och tva kvinnor. Sjidlva rummet f6r undersok-
ningen ar offentligt och inte privat. Fragan som behover stillas ar: dger studen-
terna och handledarna sina handlingar som de ar utformade till data eller ar de
efter textualiseringen forskarens? Jag aterkommer till min position i slutet av
avsnittet.

e Beakta mgjlig skada: finns det méjliga konsekvenser for nagon inblan-
dad ndr materialet publiceras?

Konfidentialiteten &r aldrig absolut inom den finlandssvenska utbildningssek-
torn. Jag har gjort den beddmningen att ingens integritet dr i fara. Jag har garde-
rat mig med att avkontextualisera text dir det dr mdjligt. Med “mojligt” avser
jag att det hir forfarandet kan stillas emot min grundsats att lirande ar kontextu-
ellt. Jag har valt att presentera mélbeskrivningar i en specifik situationskontext.

e Risken for exploatering: Kan man erbjuda de medverkande négon form
av bonus for att de stiller upp? Ar undersékningen i deras intresse?

62 Med hinvisning till Agar 1980.
% Med den visentliga skillnaden att jag inte var nagon frimling, se ovan.
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Vid diskussion med handledarna har det framkommit ett pedagogiskt intresse for
studiens resultat. For de studenter som gérna ville bli intervjuade 14g fragorna i
deras studieintresse: detta att bli tillfrdgad och komma med egna synpunkter. De
studenter som deltog i bandningarna och svarade pé fragorna angav sina villkor
som utformade mitt kontrakt. Det gick ut pa att inte visa sjdlva videofilmerna vid
presentation av studien. Jag valde ocksa att koncentrera mig pa kroppens rorelser
snarare in ansiktsuttrycket som jag uppfattar som 4n mer privat.**

o Konsekvens for vidare forskning: ger den hér studien anledning att del-
tagarna vilkomnar nya forskare?

Sjdlva iscensdttningen av skolarbete i klassrum baddar for den speciella rums-
lighet jag diskuterar i andra kapitel. I en skola &dr det ”normalt” att saker och ting
hinder som inte hor till ’den normala” agendan. Graden av oforutsdgbarhet finns
redan i de didaktiska val som ldrare har makt 6ver. Den hdr studien var pa det
sittet odramatisk. Trots det har det framkommit att bade handledare och studen-
ter 1 larohédndelse 111 upplevde tillfdllet som spant och onaturligt. Som nya, forsta
arets studerande forhandlade gruppen fortfarande om hur ett basgruppsméte gar
till vilket i sig skapar en otrygghet i forhdllande till att bli betraktade.

Hammersley & Atkinson (1995) anger fyra olika forskarpositioner i relation till
etiska Overvdganden. Enligt den forsta utgar man fran att det alltid finns oetiska
och oacceptabla forskningsmetoder som man dirigenom undviker. Enligt den
andra positionen handlar det om kontextuella bedomningar nir man véljer vad
som presenteras och hur. Den tredje positionen utgdr ett slags etisk relativism
dér informanterna avgor vilka fakta som forskaren har tillgéng till. I den fjarde
positionen ser man inte relevansen i den hér typen av avvigningar 6verhuvudta-
get.

Det, som framgér av mina svar ovan, ir att den fjirde positionen ar mig frim-
mande och att jag snarare i enlighet med den forsta positionen undviker vissa
metoder. Jag understiller redogorelsen en vald mellanposition dar kontexten
leder in materialet i en riktning (direkthet) och undertexten i kontraktet i en an-
nan, mer indirekt riktning.

Jag viljer att inte jamfora de semistrukturerade intervjuerna med videomateria-
let. De anteckningar, som forts vid tillfdllena, kompletterar det bandade materia-
let och de skriftliga respektive muntliga fragorna som stéllts utan att sarskilja de
enskilda studenterna. Aspekter pa den situationella nivan géllande handledarnas
roll och gruppdynamiska aspekter har avgrinsats ur forskningsobjektet. Det
innebdr inte att dessa aspekter helt har forbigatts i beskrivningen men att de noga
avvigts. Jag har valt att utesluta vissa kontextmarkorer i malsattningstexten och
den etnografiska beskrivningen.

Summering

Jag summerar forst det dialogiska perspektivet i relation till fallstudien. Efter det
anknyter jag oversiktligt till fallstudiens plats i projektet.

64 Jag utgér hir frdn bade Merleau-Ponty (1999) och Levinas (1996).
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Det dialogiska perspektivet syns i fallstudien:

e Genom ett bruk av metaforer som ett forenande forstaelseverktyg mellan
det konkreta och det generella

e [ ett insamlat material fran en ldrande kontext av férhandling
e [ analysmetoder som fokuserar mellanrummen
e Genom ett diskussionsunderlag for 1irande som dialogiserad text

e Genom ett sdrskiljande av analys- och tolkningsmetoder for att betona
olika verktyg (frdgor) som ger olika belysning (svar)

Perspektivet gar som en rod trdd genom forskningsuppgiftens olika skikt. Forsk-
ningsfragorna som jag har valt att stilla till ett empiriskt material &r resultatet av
en teoretisk bearbetning. Jag atergér till en distanserande l4sning efter djupdyk-
ningen pa féltet.

Fallstudien som actio stér retoriskt sett for en brannpunkt. Transformation stér i
sin tur, retoriskt sett for en brannpunkt i larande.

Litteraturstudien i akt IV forhéller sig pa tva sétt till det empiriska materialet:
kontinuerligt och diskontinuerligt.

Jag kommer i den att anknyta till den estetiska rationaliteten och syntagmiskt
och paradigmatiskt tinkande. Innan jag har kommit s& langt i rapporteringen
sarskiljer jag relationen sa att:

e Akt IV foljer narrativt efter akt Il som en form av kontextualisering av
larohdndelsen med teoretiska antaganden. Kunskapsbegreppet har jag
sett som ett kontextuellt villkor. Den virld som brer ut sig bakom den
aktuella hindelsen i fallstudien har jag inte gétt in pa utan koncentrerar
mig pa att gd bakom kunskapens former.

e Undersokningen i akt IV kan forstds som en teoretisk forutsittning vars
samtidiga resultat mojliggjort en pendling mellan nér- och fjarrldsning.

e Resultaten presenteras i kapitel 7 och diskuteras vidare (tillampas) i ka-
pitel 8.
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Akt III Propositio

Férst ndr vi undertrycker fragan varfor varseblir vi ofta de viktiga fakta som sedan
leder till ett svar i vara undersokningar

(Ludwig Wittgenstein)

Studiens tredje akt dr dramats hindelsekapitel, ett utsnitt ur pedagogisk praxis
som jag belyser lirande genom. Jag har bendmnt akten propositio och den inne-
haller studiens forsta delstudie. I jamforelse med ett tal under antiken laggs det
samman med Probatio vilket utgor talets tredje del (Hagg 2002). Mitt val att se
akten som ett forslag pa larande handling r ett led i projektet om samband mel-
lan kunskap som bildat av larande och larande som bildar kunskap.

Samtidigt tas ramanalysen i bruk pa ett specifikt sitt. I fallstudien fungerar ra-
marna i en bestdmd analytisk ordning. Det dr ett val som jag gjort dir jag inklu-
derar grundmetaforerna i sjdlva ramen. Som 6ppna och poetiska begrepp for jag
dem samman med en narrativ tolkningsaspekt som ar forenlig med en narrativ
form av kunskap. Som metaforisk ram bygger den pa perspektivbyten och den
spanning i mellanrum som ddrmed uppstar. Spanningen mellan situation och
kontext, aktor och struktur i det dialogiska perspektivet upploses inte i en fiktiv
tolkning.

Narrativ forstaelse

Dialogisk

Tét perfor
mativ  be-

skrivning

analys av hiandelsen

Figur 5. Fallstudiens forstaelseramar.
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5. Actio

1 speglarna férsvinner
det som inte finns

(Federico Garcia Lorca)

Jag inleder med att avgransa det empiriska materialet. Den aktuella situations-
kontexten relaterar jag till den retoriska situation som kénnetecknar en larohén-
delse. Dérefter foljer min rapportering. Kompletterande data presenteras i bilaga.

Kapitlets sista avsnitt dr en resultatredogorelse. De performativa tecken pa trans-
formationrorelsen, som jag har belyst i tre lirohdndelser, konkluderas som dia-
logisk text.

Avgrdnsning som fokusering

I fallstudien avgrinsas det empiriska objektet, ldrande som text, till tre 1arohén-
delser. Fokuseringen placerar andra pedagogiskt intressanta aspekter utanfor
ljuskdglan. De som deltar i hidndelserna skapar héndelsetext med sina synliga
och osynliga, verbala och nonverbala, handlingar. Utgdende frdn det angivna
dialogiska, d.v.s. rorligt relationella mellanrumsperspektivet, ligger intresset pa
det fordnderliga, situerade nuet.

Bakgrundsfaktorer géllande deltagare och handledare, didaktiska dverviganden
samt fordjupning i sjilva larostoffet &r déarfor inte relevanta for vald fokus. Un-
dervisningsperspektivet dr enbart indirekt nirvarande i undersdokningen. Detta
later sig goras i en pedagogisk kontext dir studerande spelar den aktiva rollen i
sjdlva situationen.”® Handledningsprocessen ir en central faktor vid dessa triffar
men den betonas inte i studien. Den skolkulturella aspekten tangeras men halls i
bakgrunden. De kontextuella hdanvisningar jag kommer att gora ar reducerade for
att enbart belysa situationen och undvika att sdkarljuset fangar upp sddant som i
det hir ssmmanhanget &r irrelevant.

Den spénning som finns inbyggd i varje utbildningskoncept i relation till ett
arbetsfilt tas inte upp i den hér studien. Darfor har jag valt att inte markera de
innehallsliga teman som tas upp. Jag har tagit mig den friheten av flera skal.
Fokus halls vid ldrande verksamhet, inte substans. Jag faster mig vid forloppet i
enlighet med fragan: Hurdana performativa uttryck tar den transformativa rorel-
sen?

I situationen granskar jag hur insikter (’jag 14r mig”) uppstar under forhandling.
Svarar man pa varandras uttalanden eller talar man i monolog? Vad betyder
fragor till varandra? Vad betyder mellanrum i ldrohdndelsen? Hur later tystnad?
Hur riktar man sig till varandra kroppslig - rumsligt? Transformation undersoks
genom de konkreta muntliga och kroppsliga monster som uppstar i hindelsefor-

lopp.

6 Basgruppsmétet inom ramen for problembaserat lirande.
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Den retoriska situation, som ett basgruppsmote innebér i den kontextuella in-
ramningen, tarvar en kort beskrivning. Utbildningens grundpelare, ldroplanen
och det pedagogiska konceptet for dess forverkligande (iscensittningen) utgor
situationskontexten for de observerade larohdndelserna. Situationskontexten
forverkligas i det méte med en handledare och en studentgrupp som kallas bas-
gruppstraff och som forsiggar under tva lektioner (en och en halv timme).

I en retorisk analys relaterar man texten till en sidndare, en situation och en pu-
blik.®® For lisningen av den rapport som foljer tar jag upp sirtecken i den kon-
text som hér dr aktuell. Det persuasiva syftet i problembaserat ldrande ar att hos
studenterna mojliggora en reflektiv diskussion samtidigt som en viss kanon pa
omradet studeras. Ett overgripande syfte som stills &r att studenten ska kunna
agera, ha teoretiska skil for sitt agerande, kritiskt granska sin egen ldroprocess
och utveckla en vilja att fordjupa sitt kunnande genom en metakognitiv bered-
skap. Ett saidant mangdimensionellt syfte dr vanligt i sjdlva yrkeshogskoleutbild-
ningskonceptet. Det ligger som en underforstadd regel, forankrad i agendan och i
det kontrakt som uppgors mellan medlemmarna i en basgrupp.

Retoriskt dr den som kan sdgas st bakom texten och uppfyller kravet pa sdndare
inte en enskild person eller grupp. Séndaren &r hir det lirarlag med examinator i
spetsen som i enlighet med ett utbildningspolitiskt och skoldidaktiskt férhands-
arbete kommer Gverens om texten i en malbeskrivning och de utgéngspunkter
eller vinjetter som presenteras for studenterna. Sdndaren har gétt i dialog med
olika intressen redan innan studerandena tar itu med sin process. For den hand-
ledare som befinner sig i den aktuella situationen kan det vara sé att hon eller
han alternativt:

e uppfattar sig som sdndaren,

e uppfattar sig som en representant for sindaren eller

e uppfattar sig som ndgon som tagit till uppgift att representera sandaren.
Men hon &r inte synonym med séndaren.

I perspektivet nirldsning formulerar jag kriteriet ’kulturell kontext” som en situ-
ationskontext, en lokalisering. Den publik som texten riktar sig till i det hir
sammanhanget dr den yrkesverklighet studenterna kommer att méta. I publiken
finns savil klienter (vilka i yrkesutbildningssammanhang uppfattas som den
egentliga malgruppen), som personal, beslutsfattare och hela det falt i utveckling
som studenterna ir en del av.

Den retoriska strategin, som i en PBL- ldrosituation dr tydligt markerad, kan
hinforas till de reflektiva kunskapsmal vilka anges i malbeskrivningarna. Jag
har valt att placera den informationen i bilaga. I 6versikten nedan lokaliserar jag
mitt empiriska material. ¢’

% Se Hellspong 2001.

57 Jamfor Burke i Asplund 1980, 141: ...”you must have some word that names the act
(names what took place, in thought or deed), and another that names the scene (the
background of the act, the situation in which it occured); also you must indicate what
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Iscensdtining: Yrkeshogskoleutbildning i huvudstadsregionen, inom det sociala
utbildningsprogrammet, vid slutet av 1990-talet, vid mitten av en hdstterminen.

Agenda: Ett pedagogiskt i ssmmanhang med schemalagd, malinriktad undervis-
ning, forverkligad enligt PBL. P4 situationsplanet 4r agendan for tva av de till-
fallen som observeras en tillimpningssituation. Studenterna har kommit till slut-
skedet av en modul och de éterkopplar sitt kunnande pa den utgédngspunkt som
igangsatt den. ® Vid ett tillfille befinner studentgruppen sig i en tidigare fas i
PBL-modellen dar studerande samlar fakta, bearbetar, presenterar for varandra
och diskuterar det som de har list.

Hiindelse: Basgruppmote 1 (arskurs 3), 1T (arskurs 2), I1I (arskurs 3) observerade
och videofilmade.

Agenter: 18 basgruppsmedlemmar, 3 handledare.

Persuativt syfte: Larande.

5.1 Larohéndelse 1

(1) Tiit beskrivning

Beskrivningen tar fasta pa interaktiviteten pa det kroppslig- retoriska filtet. Den
forsta héndelsen utspelar sig i grupp 1 som bestar av tredje arets studerande i
slutet av sin utbildning. Studiechelheten behandlar temat ”Krisarbete” som grup-
pen haller pa att avsluta vid ett tillimpningstillfdlle.

Transkriptionen av muntlig handling (repliker) och spatial handling (rorelse)
samt “markorer” (koder som jag tagit fasta pa i analysen) presenterar jag i en
situationsberittelse, fabel 1, i tva kolumner. Replikerna ar antecknade i den ord-
ningsfoljd studerande uttalat sig vilket ger varje deltagare en siffra som markerar
samma studerande under forloppet.

Fabel 1: Situationsberdttelse Markor

Gruppen borjar med att tala kring en | Begrepp i temat
uppglft de haft Temat krisplan kom- Proceduren ifokus
mer fram och hur svart det varit att fa
information. Studerande 5 &r tyst un-
der de forsta tre minuterna.

Nar hon tar till orda presenterar hon
fakta i1 &drendet (temat, innehallsfa-
beln). Kunskapsstoffet hérstammar
frén ett TV-program. Diskussion kring
barn och dod inleds. Studerande 3
fortsdtter med ett annat TV-program
om barn och skilsméssa.

Tva informella killor, diskurs. Ett flyt
i diskussionen uppstar (3 min.)

person or kind of person (agent) performed the act, what means or instrument he used
(agency) and the purpose”.

% Fas i den cykliska PBL-modellen. Fallbeskrivningar, bilder och textavsnitt fungerar
som vinjetter vars avsikt &r att fungera som impulser i laroprocessen (’triggers”).
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Studerande 7 presenterar fakta om
kris-service.

Studerande 3 stdller en frdga kring
fakta, dvriga svarar med egna exempel
Studerande 4 till studerande 2 ”Du har
naga nytt?”

Studerande 2 svarar med skratt
Handledaren paminner om
ningsmalen, deltagarna svarar ...
Handledaren ber gruppen tillimpa pa
utgangspunkten.

Studerande 7 och studerande 4 fram-
haller att de inte tycker om utgangs-
punkten, “inga ordentliga kriser” (i
fallbeskrivningen), s& vi bestimmer
att inget heller hint”.

Studerande 2 borjar med att tilldimpa i
sak. Hon vénder sig till handledaren.

inldr-

Studerande 3 anvidnder fallbeskriv-
ningens personnamn.

Diskussion pa basen av egna erfaren-
heter. Handledaren fragar efter last
litteratur, studerande 7.

Studerande 5 hanvisar till en forelds-
ning.

Studerande 1 fragar vad som hinder
pa riktigt, studerande 4 svarar men
med lag rost. Handledaren uppmuntrar
henne att upprepa det hon sa vilket
hon gor. Studerande 6 och studerande
2 presenterar fakta.

Handledaren ber gruppen att inte spe-
kulera varvid studerande 7 sdger “jag
forstar inte”.

Studerande 2 uttalar termer som &r
centrala 1 temat och studerande 3 f6l-
jer upp i1 samtal. Handledaren pamin-

ner om helhetssituationen i fallet. Sva-
ren later “kanske hon..”, ’da kan det
vara..”

Handledaren sdger i diskussionen

”Inga ordentliga kriser, sa ni”.

Kroppslig markering for nystart: lutar
sig 6ver bordet mot de dvriga, “hej vet
ni..”

Nytt initiativ

Svarar "nej”
Understoder indirekt studerande 4
Svarar "nej”

Skrattar medan kropparna hdlls i
samma stillning; liknar en tveksamhet
som uppstdar ndr ramar krockar

Med kraft

Ett ja till agendan, rostfordndring som
ja till de ovriga i gruppen ddr stude-
rande 4 och 7 fortsdtter med sitt nej

Sdger ja
Indirekt tillimpning

Fiyt

Ldrarmarkering: intrig

Elevmarkering, lutar sig framat, talar
med kraft

Vindpunkt (fallet blir angeldget ndr
namnen i fallet uttalas)

Personlig intrig varav féljer vinligt
skratt, ddrefter kroppslig frysning
(orérlighet, paus)
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Efter resonemang kring utgadngspunk-
ten avslutar studerande 7 ”de va de”.

Studerande 4 vénder sig till studeran-
de 2 som utan rostforandring presenta-
rar flera fakta. Studerande 4 géar in pé
procedurfragor men

studerande 3 fortsitter med att ta upp
en diskussion om maélen med temat,
studerande 7 gar in i diskussionen
kring centrala principer och studeran-
de 4 foljer upp, studerande 2 med
hanvisning till teori.

Handledaren tar upp utgéngspunkten
som en uppgift ’for nésta gang” vilket
studerande 3 svarar pd med “Det ir
slut med det nu”.

Studerande 7 fortsétter med sakfragor,
efter en stund med ett tredje TV-
program

Léng diskussion om hur samtala med
barn om svara hdndelser

Handledaren ber gruppen koppla till
teorier, studerande 2 svarar, dérefter
studerande 7, studerande 4 och stude-
rande 3, direfter studerande 5 med
fraga.

Studerande 7 betonar vikten av dis-
kussion med fordldrar med studerande
5, studerande 4, studerande 6, stude-
rande 7. Studerande 2 funderar pa
behovet av krisplaner och uppgiften
(for dem) att skapa sddana pa sina
kommande arbetsplatser.

Handledaren undrar om dylika diskus-
sioner forekommit pa praktikplatserna
varvid man tar upp hur utanfér man ar
i den rollen.

...Jdmna in arbeten

Kraft

Centralt innehall

Intresse i rosten, medlemmarna
bliddrar i sina anteckningar och
bocker

Lutar sig framat, talar med kraft

Ar med, ja till agendan, diskurs: in-
formell kdlla. Lutar sig framdt med ett
“hej..”, gruppen smdskrattar medan
studerande 7 fortsditter om det ange-
ldgna i samtal med barn

Flyt

Talar till rummet

Flyt

Skratt, skakningar pa huvudet

Procedurfragor

Markerad avslutning: studerande 4
stiger upp, klappar i héinderna: nu dr
det slut
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Tillfdllets avslutning ldser jag i enlighet med Goffman (1986) som uttryck for
tveksamhet eller krockar mellan olika ramar dér deltagarna vet att “nagot” star
for ndgot annat. Studerandena ger uttryck for att de vet vilken agenda som giller
(seriost skolarbete) och den frihetskdnsla som uppstér i gransen mellan diskursen
”skola” och “examinerad”.

(2) Dialoganalys

Dialog, som det definierats i studien ar en rorelse (aktivitet, handling, ett sam-
spel eller en interaktion) i ett mellanrum som uppstar pa det avgransade faltet.
Jag har delat upp dialog analysen i fyra kategorier med relevans for de angivna
metaforerna.

Jag har anvint mig av metaforerna ja och nej for att klarlagga mellanrummets
karaktdr av pathos. Jag har valt att med kraft markera figurens subjektiva initia-
tivtagande. Den mottagande rorelsen fran figurens sida kallar jag flyr.

Tabell 1. Dialoganalys i hiandelse I.

Temaanalys: Strukturell — ana- | Tilltalsanalys: Diskursiv analys:
diskussionens lys: Rumsliga, | text subjekt och | hur temat
innehdll i relation | temporala och | adressat overskrids
till ldroplansmal | andra logiska
och agenda scheman
Centrala begrepp | Kroppar lutar sig | Figur riktar sig | Motstandets
och principer tas i | mot/ifran vid | till figur: fraga, | diskurs
bruk kraft, initiativ be om bidrag
Léaroplansmaél styr | Deltagande: lutar | Riktar sig till | Vandpunkter:
inte diskussionen | sig mot mitten av | rummet (potenti- | figurers val
bordet eller ngn | ell adressat):
person Oppnar flera svar
Temat halls i | Flyt mellan repli- | Riktar sig till | Mellanrum mel-
diskussionen, ¢j | ker, kraft som | rummet: avvérj- | lan intriger
agendan initiativ ning samt accep-

terande i relation
till handledaren,
frusta positioner
samt viss rorlig-
het

Temaanalys

I tabell 1 indikerar jag min ldsning av den lingvistiska texten i relation till mal-
formuleringen i ldroplanstexten (som presenteras i bilaga). Texten ror sig kring
det tema som ar hidndelsens “ldrodmne” men inledningsvis inte utgdende fran
den agenda som gillde (tillampning).
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Strukturell analys

I analysen framkommer en kraftfull kroppslig markering av initiativ och en sva-
righet i att uppna flyt. Intresse vécks for vilka tecken som mdjliggor det senare.

Tilltalsanalys

I den relationella tilltalsanalysen kan jag sérskilja olika roller som markeras i
rostanviandningen. Flytroller har en medierande aktant-position genom att de

sdger ”ja” till foregaende talare och dirigenom kommunicerar i aktiv dialog.
Kraftrollerna ar speciellt intressanta, ndgot som jag tar upp i fabel 2.

Diskursiv analys

For att en transformativ rorelse ska uppstd forutsitts att texten “samtal kring
tema” Overskrids till larande. Syftet med planerad pedagogisk verksamhet &r att
de angivna malen uppfylls. Muntligt utforskande forhandling och kroppslig-
rumslig orientering betecknar jag som de handlingar i forloppet som for fram
(eller inte) mot dessa mal. I gruppen hinvisade man till informella kdllor och
undvek att tillimpa 4nda tills nagot skedde som forindrade forhandlingen. Over-
skridandets vandpunkter presenterar jag i den narrativa formanalysen.

(3) Narrativ formanalys och generering

Héandelsetexten har jag granskat med tvd metoder som betonar formmaéssigheten
i hiandelsen. Figur 6 ar konstruerad pd basen av forbindelser mellan de fyra
grundmetaforerna. Dimensionerna “nu”, ”hir” “jag och du” och ”text som den
skrivs i ett forlopp” aktualiserar tid, rum, figur och fabel.

Dialoganalys accentuerar mellanrummen: flytet i forlopp, kontinuitetsaspekten i
mellanrummen markeras. Hur foérhandlingens och figurationens intriger vavs
samman &r frdgan i min dramaturgiska analys. Jag tar fasta pd vindpunkter i
forloppet och presenterar en narrativ konstruktion (fabel 2) och en semiotisk
fyrkant.
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Figur 6. Metaforer i dialog.

I figur 6 har jag bendmnt relationerna mellan de fyra grundmetaforerna. Fabelns
forbindelse med rummet kallas lek. Med det avses en verksamhet som har att
gora med de inre drivkrafter och motiv som ligger i intrigfunktionen. Nér flera
intriger interagerar i ett forlopp fungerar spinningarna som en motor for hindel-
seforloppet. ”Lek” formar héndelsens undertext under forloppet. Det &r relatio-
nen mellan fabeln och figuren som jag valt att kalla transformation. I konstruk-
tionen av figur 6 valde jag att beteckna relationen mellan den ldrande individen
och hans kunskapsfabel (hans personliga kunskap) med det som i forforstaelsen
angetts som en premiss for personlig kunskap.

I den narrativa genereringen har jag tagit fasta pa att individen har en 6nskan
(Polkinghorne 1995) kopplad till sin intrig. Formandet av kunskap som en
framatriktad handling uttrycks i forbindelsen mellan fabel och tid som gar under
namnet narrativ. Narrativet syftar pa den lingvistiska texten, som formas under
processen.

Figurens relation till tiden kallas férhandling. Den bygger pa kontinuitet i inter-
aktionen i form av muntlig kommunikativ handling.
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Tidens relation till rummet dr av strukturell art. Som det framgar av att tva ab-
strakta begrepp konfronteras édr det en dverindividuell relation, ett strukturellt
mellanrum som figurerna fyller pa olika sétt. Namnet improvisation star for den
potential for det oforberedda och ovéntade som strukturen 6ppnar. Rummet for-
haller sig till figuren i den dubbelhet som jag valt att bendmna kroppslig inten-
tionalitet. Kroppens tre tidsperspektiv finns anknutna sé att det som observeras,
det performativa, bar det forflutna och framtiden med sig i medvetna och omed-
vetna uttryck och gester.

Relationen mellan fabel och rum

Leken figureras, i hiandelse I, i skdrningspunkten mellan en handledares officiel-
la agenda (mediering av de uppstéllda malen) och deltagargruppens framtidsvi-
sion av att snart vara utexaminerade. Det professionella livet som forespeglar
leder till en tydlig konfrontation. I klassrummet rader skolans regler, ldrarnas
makt och den problembaserade agendans olika faser. Som deltagare d4r man bun-
den till en viss position av underldge samtidigt som man savil direkt som indi-
rekt uppmuntras till att handla som ett subjekt. Som utexaminerad har man redan
passerat detta stadium och griansen som ett liminalt tillstdnd framtrader.

Relationen mellan fabel och figur

De enskilda aktorernas 6nskan exemplifierar jag i tva narrativa konstruktioner.
De utmynnar i en markering av den transformativa rorelse som den dnskan un-
der tillfallet kommit fram. Jag tar inte stéllning till ett underliggande plan eller
individernas egen historia.

Hur den undertexten tar sig uttryck i énskan har jag undersokt med hjélp av att
fokusera karaktariseringen av vissa roller. Har foljer tvd exempel péd narrativ
konstruktion.

Jag vet vad jag inte dr ute efter och det dr inte det hir. Det ska vara vettigt...
(tidsrymd)... Det hdr dr ju helt vettigt... Men nu far det vara fardigt... (Studeran-
de 7)

Den hér 6nskan ldser jag som kraft till motstand som behovs for deltagande.

Jag gor det sa vettigt jag kan och det blir vettigt, jag bestimmer sd langt jag kan
over vilken lek jag leker. (Studerande 3)

Den hir 6nskan ldser jag som en kraft som 6ppnar valmdjligheter i deltagande.

Relationen mellan figur och tid

Forbindelsen till tidens tre dimensioner delar jag upp pa foljande sitt. Relationen
till det forflutna kopplar jag till maldokumentet for tillféllet i friga. Relationen
till framtiden kopplar jag till uppfattningen om vad som varit det mest larorika
for de medverkande. Svaren pa fragorna som jag stéllt efter bandningen rappor-
terar jag i bilaga.

Nuet som process visar hur temat framskrider under hela sessionen i en forhand-
lande rorelse.
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Relationen mellan rum och figur

For den kroppsliga intentionaliteten betraktar jag riktningarna: fram-tillbaka, &t
sidan, mot mitten. Enligt basgruppsarbetets osynliga spelregler sitter deltagare
och handledare pa stolar runt ett bord. Relationen till tingen kan skoénjas i hur
anteckningspapper, och bdocker hanteras. I den hir gruppen antecknades det inte,
men alla har anteckningar framfor sig. Gruppen visar med ordrlighet i kroppen
da de reagerar pa mediering (att stelna till eller ”frusen rorelse”).

Speciellt den sistndmnda punkten dr intressant. Av tidigare erfarenhet kdnner jag
igen den som en elevstrategi. Med en sddan avser jag det markerade underldge
som framkommer hos elev eller student som uppfattar krav pa prestation.

Rorelserna fram och tillbaka Gver bordet visar pd forutsittningen for att ett en-
gagemang kan vickas. Avslutningen nér studerande 4 stiger upp och klappar i
hinderna &r full av kraft. Den ger i stunden ett helt kongruent intryck men som
foreteelse var det forsta gangen jag sdg en sa stark manifestation av avslutning.

Relationen mellan fabel och tid

De specifika vandpunkterna beskriver jag i fabel 2. Livsorienteringen som den
framkommer under processens gang dr pataglig och berdr gruppen som helhet i
en undertext att leta efter det vettiga.

Relationen mellan tid och rum

Mellanrummet improvisation har jag studerat som Oppningar mellan tal och
tystnad och som kroppsliga fordndringar av positionen ”sitta pa stol vid bord”.

Improvisation har betydelse nir hiandelseintrigen konfigureras (sammanvéavning
av intriger, emplotment). For att det oforutsdgbara ska fa plats behdvs ett “ja”.
De icke-forutbestimda repliker som, sa att sdga, kastas ut i luften framkommer

som betydelsefulla for utforskande verksamhet.

Situationsnycklar som kan l4sas av de nirvarande bidrar till att halla improvisa-
tionsaspekten uppe. En sddan nyckel ar att ingen pa forhand kan veta vem som
uttalar sig eller vad som sdgs hiarndst. Relationen till den har mdjligheten (6ppet
potentiellt utrymme i strukturen) varierar mellan studerande. Den kraft som varje
initiativ innebér stirker den enskilda studerande. ©

Mellanrummet kan fyllas med flyt som dr dess manifesterade uttryck. Flytet
forutsatter att ndgon tar fasta pa det som uttalas, dvs. lyssnar. Dialogens véxling
mellan lyssna och tala betonar dialogens bagge parter.

Pé basen av formanalysen och genereringen presenterar jag foljande narrativa
konstruktion som gar under namnet Fabel 2. Jag noterar vandpunkten som for-
dndrar skeendet.

%Eftersom den hir studien inte fokuserar pa gruppdynamiken, gir jag inte in pa fragan
om vem som har det kapital som tas i bruk for att kimpa p4 faltet.
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Som temaanalysen gav vid handen i hdndelsens forsta skede, talade gruppen om
temat istéllet for att uttrycka temat. I diskursanalysen framkom att den argumen-
terar utgdende fran informella kéllor.

Vindpunkt: att svara ja och sdga nej till nej.

Fabel 2

Pa ytan handlade férhandlingen om att sjalva utgangspunkten inte motsvarade
studerandenas forhandsuppfattning om dmnet. Det som ség ut att ligga framfor
dem var medvetenheten om det rollbyte som ar forestdende. Det handlade inte
om medvetna intentioner utan om undertextens riktning. Inom kort skulle de hér
studenterna att vara utexaminerade. Kénslan av att da ta tyglarna i egna hiander
lag i luften. Da blev skoluppgifter som inte-autentisk verksamhet markerad.

Eftersom den radande kontexten dr den att man deltar i ett undervisningstillfille
som till sin iscensdttning liknar den sedvanliga (studerande med en lérare kring
ett bord i ett klassrum i en skola) behdver man som studerande hitta en menings-
full koppling till den yttre verkligheten. Studerandegrupper diar metakognitiva
lekar leks (reflektionsinrikad undertext) har lattast for “tillimpning” som fas i
PBL eftersom den kriver reflektion. Den har gruppens undertext ”vi tdnker
jobba med det hir, inte prata om det” uttryckte studenterna i paradoxen: “vi tén-
ker inte jobba med det hir utan prata om det”.

Det mentala arbetet med tillimpning forsdkte man kringgd med tal om procedu-
rer och spekulation kring fallet. Vandpunkten blev en manifestation av de roller
som studenterna spelade i forloppet. I den hir gruppen var vindpunkten en tyd-
lig markering av aktorer. Tre nyckelgestalter fordndrade skeendet (Ileken) medan
de 6vriga fungerar som hjilpare. Det som den fOrsta initiativtagaren, studerande
2, gjorde var att fortsitta folja agendan, d.v.s. presentera teoretiska argument.
Nér hon gjorde det utan att markera ett dolt nej (réstmarkdr eller kortfattade svar
pa fragor) skedde forsta transformationen. De Gvriga deltagande mottog hennes
teoretiska bidrag. Det ledde till muntlig férhandling vilket studerande 3 genast
deltog i. Det hér initiativet innebar att sdga ja till agendan.

Den andra forandringsagenten var studerande 3 som gick igenom uppstéllda mal
och resonerade om de hade uppfyllts. Skillnaden i férhallande till studerande 2
ar den att hon tog ett initiativ mot en forvdntad fortsdttning pd motstdind (rollfor-
vintan). Det som hinde var att deltagarna i en gemensam kroppsrorelse viande
sig till sina anteckningar och flera studenter deltog i samtalet (det bildades ett

flyt).

Den tredje agenten, studerande 7, var den som uttryckt det stérsta motstandet
(tillsammans med paret, studerande 4). Det hindrade henne fran initiativ under
sessionens gang. Hon uttryckte med kraft vad hon tyckt varit vart att diskutera
eller inte. Ocksa hon brét forvintat kringprat (rollférviantan) med att komma
med ett inldgg. Hon fortsatte att redogéra for sina tankar trots det roade skratt
som f6ljde direkt pa repliken. Det hir ledde till att studerande 2, vars intrig hu-
vudsakligen var inriktad pa ja (till agendan), gick in i dialogen med eget inldgg
varpa sessionens framsta flyt uppstod.
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Det handlar om val. Det som utmirker vindpunkten i ldrohdndelse I dr dessa
sjdlvstindiga val. Det framkommer att stillningstaganden som de valt att gora &r
personliga och inte beroende av var andras intriger just di befinner sig i forhal-
lande till agendan.

Tillfallet karaktdriserades av att orden och rorelserna var livliga, slutscenen med
applader kraftfull. Exempel pa inre strider (tecken i den narrativa genereringen)
kan kopplas till borjan av tillfallet dar studenterna kimpade mot agendan utan att
sabotera den. Jag ldser striden si att de kdnner och accepterar Gvertexten, de
kénner den hir agendan som ingér i PBL-kontraktet.

En rorelse fram till den punkt dér de uttalar sitt missnoje, skonjdes i replikfo-
ringen. Dess bage gick fran ett svagt till ett allt starkare ne;j.

Handledarens kommentar ”inga ordentliga kriser sdger ni...” som slutreplik till
det tidigare motstandet ldser jag som ett uttryck for en inre strid. Det emotionella
tillstandet ar kdnnbart 1 repliker och snabbhet i rorelser, ett engagemang for eller
emot.

Motstandets diskurs i exemplet ovan konfronteras med metaforen tid. Tidsfak-
torn innebir en strukturell paverkan. Inramningen i angiven tid och angivet rum
skapar en forvintan pa att bade tid och rum ska fyllas. Motstandets diskurs pa att
sdga nej och inte ta tiden i bruk, fram till vindpunkten, gillde en kamp om sjédlva
uppgiften. Deltagarna uttryckte med kraft att skola inte dr autentisk verksamhet
utan det verkliga finns ute i praktiken.

Samtidigt som den muntliga férhandlingen pégick en kroppslig-rumslig figura-
tion. Flytet som uppstod i forhandlingen ackompanjerades av den faktiska nérva-
ron i det konkreta rum dir handelsen dgde rum. Det dr som om de sade att sitta
sa hdr och resonera &r en autentisk verksamhet”. Den kroppsliga vanan av sjilva
basgruppsarbetet i kombination med den utveckling av temat som uppstar tids-
méssigt i interaktion fungerar som en kraftig fordndringsagent. Situationen blir
till sin form autentisk fastin den inte dr det till sitt innehall. Med det avser jag att
fastdn diskussionen ér fiktiv dr nirvaron av andra i dmsesidigt samtal nagot
verkligt som sd smaningom far dverhanden. Kraften kan anvéndas i diskussio-
nen.

(4) Narrativ syntes

I diskursanalysen antyddes den undertext som praglade tillfdllet. I formanalysen
betraktade jag den som tva olika lekar (handledarens och studenternas) vilka
uttrycker underliggande intriger, drivkrafter och framtidsorientering.

Den sammanlagda kraften kallar jag undertext. Grupp I visar pé trosklar i larofa-
beln som formas i mellanrummet mellan tva intriger, den officiella agendan som
handledaren uttrycker och studenternas motstdnd sker ett 6verskridande. Vénd-
punkten, nir studenterna accepterar agendan é&r inte ett hopp utan boéljar mellan
den gamla och den nya positionen.

Det tecken pé att agendan accepteras utgdr situationens troskel eller vandpunkt.
Accept uppstod inte sé att det personliga initiativet forlorades (det som man ser
ut att uppfatta som makten). Det kan snarare vara sa att man inte ldngre lade ner
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energi pd motagenda. Det centrala var de enskilda val som studenterna gjorde.
De byggde pé personliga stéillningstaganden med samma kraft som motsténdet.

For transformation krivs det att energin ldggs pa att 6verskrida temat. Men det
personliga stidllningstagandet (for — emot) ser tydligt ut att vara en forutsittning
for rorelsen. Det kravs tillrackligt manga ja for att en dialog ska ga vidare. Om
inte studerande 3 hade brutit en avvaktande tystnad och tagit upp inlarningsma-
len hade den ldngsta flytdialogen inte uppstatt.

Studerandes livsorientering mot framtiden var starkt ndrvarande i nuet. Sa starkt
att den till en borjan forhindrade engagemanget i det som var for handen. I elev-
och studentintriger bekréftas ofta skolverkligheten som en icke-autentisk sadan.
I stdllet for att handleda och stdda klienter pa féltet (i ovan kontext) talar man om
det.

Pa troskeln till den utexaminering som véntade 1ag maktproblematiken marke-
rad. Kénslan av att f4 bestimma Gver situationer dr ndgot man lingtar efter. Erfa-
renheten som “praktikant” och vikarie i relation till det man uppfattat vara de
anstilldas villkor tydliggor det som Lave beskriver i rorelsen fran periferin till
mitten av en verksamhet (se Lave & Wenger 1991). Den perifera roll som man
tidigare haft skulle man, som fardigt examinerad, kunna lamna.

A (1) Accepterande J (3) Motsténd A
! (av grundvillkoren) (ges verbalt uttryck)
i x
' (4) Deltagande (2) Icke-accept
(av det specifika villkoret)

Figur 7 . Férhandling och figuration i larohidndelse 1. (En semiotisk fyrkant 6ver
motsatser).

Fjarilsrorelsen i gruppen (Figur 7) visualiserar boljandet mellan positionerna
”ja” och ”nej”. Agendans tema, att dterkoppla, dr den verksamhet man till synes
sysslar med, fastdn halvhjartat. Ett motstand uttrycks sedan med kraft efter en
rorelse mot icke-accepterande (Fran Studerande 1 till Studerande 2). Deltagarna

ndrmar sig agendan efter att de gett uttryck for motstandet.
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I det frageformuldr som deltagarna besvarade efter hdandelsen ingick svar pa
fragan om “’det mest ldrorika” som de flyt i diskussionen som uppstod. Det gill-

de speciellt samtalet om att tala med barn om svara handelser. De medverkande

uppfattade det som ldrorikt som i min performativ lasning stod for

99142

ja” och som

var ett resultat av processen, inte en forutsittning.

5.2 Lirohindelse 11

(1) Tiit beskrivning

I grupp II har 5 andra arets studerande och en handledare samlats for att tillimpa

inom ramen for ett yrkesdmne.

Fabel 1: Situationsberidittelse

Markor

Sessionen inleds av en studerande som
gar in pa problematiken i fallbeskriv-
ningen; ~vi ska fundera pa det hiar med
hans kondition...”. Tva andra deltaga-
re kommer med och handledaren stil-
ler fragan “hur gé tillviga for att fa
veta...” Fem repliker foljer. Studeran-
de 1 ldser i sina anteckningar, ger en
teoretiskt forankrad replik. Tva stude-
rande (2, 5) stéller direkt fragan “kan
du hinvisa?” Studerande 2 tar upp
trdden och svarar med hénvisning,
studerande 3 bldddrar i anteckningar
och svarar likasa, studerande 2 fortsit-
ter och en stund flyter diskussionen i
11 repliker. Handledaren stiller en
friga om innehéllet och far svar av 3
studerande som talar i munnen péa
varandra. Efter fem repliker stiller
handledaren en fraga, tva repliker
foljer och en ny fraga stélls som géller
forankringen 1 litteraturen. Tre stude-
rande kommer med svar ur litteraturen
och direfter stéller studerande 2 en
fraga till studerande 5 ”du hade ju
om..”, studerande 5 bidrar med en
replik kring temat.

Fyra repliker foljer diar deltagarna
kontrollerar i bocker och anteckning-
ar. Handledaren fragar “vad betyder
orden? ” och kan ni forankra i littera-
turen?” Studerande 2 bidrar med det
sista teoretiskt forankrade uttalandet

Agendan tillimpning utgdende fran
fallet

Handledaren: metakognitiva frdagor
och uppmaningar(intrig)

Forts. pd den praktiska intrigen
Teoretisk forankring

Flyt

Ber om bidrag och far det

Markerar att de dr forberedda och
paldsta
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varefter, studerande 1, studerande 2,
studerande 3 och studerande 4 gér
tillbaka in i den praktiska reflektionen.
Direfter foljer en tystnad.

Tystnaden bryts av studerande 2 som
sdger till studerande 5 “’sdg nu nagd”
varvid studerande 5 mumlar, ser ner.
Studerande 1 och studerande 2 talar
i munnen pa varandra “men nagé asik-
ter har du nog”. Inget svar.

Handledaren trdder in med en pamin-
nelse om malen, studerande tar upp
traden och studerande 2 “tyckte vi inte
att malet var...” Ett replikskifte med
malsittningen  foljer. Handledaren
initierar buden och de studerande
svarar.

Diarpa uttrycker studerande 2: aha.
Foljer repliker av studerande 2 och
studerande 1. Handledaren ber grup-
pen tinka pa den aktuella helheten i
relation till tidigare, svaren foljer. De

...till en viss grdns. Tvekan.

Med tydlig irritation
Mumlar, ser ner, ldser kroppen
“Tva mot en”

Betoning pa "vi”
Fiyt

Kdnd markering for insikt gdllande
reflektionsorienteringen

sista replikerna giller den genom- | Iveksamt

gangna studiehelhetens kunskapers

tillimpbarhet i ett ldngre perspektiv.

(2) Dialoganalys

Tabell 2. Dialoganalys i ldrohéndelse II.

Temaanalys Strukturell analys | Tilltalsanalys Diskursiv analys

Mal: reflektion Mot mitten: in- | Till varandra Mellanrum:
kluderar andra

Innehéll:  fallet | Tyst horn: exklu- | Se kritisk intriger

ska l9sas derar sig sjilv

Centrala begrepp Incident Overskrider  till

i bruk reflektion
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Temaanalys

Malsittningen (i bilaga) infor det aktuella temat orienterar studenterna mot ett
reflektivt tinkande. Overtexten lirande for tillfillet var “att resonera kring vad
man som yrkesménniska behdver veta nir man méter dessa fall”. Texten under
tillfallet handlade om att ga in i det aktuella fallet. De centrala begreppen togs i
bruk s att det etiska bemotandet av klienter var underforstatt genom att man
behandlade sjdlvbestimmanderitt, autonomi, integritet. Gruppen var malstyrd sa
som den forstatt malet och den lingvistiska texten beroérde temat genomgaende.

Strukturell analys

I den strukturella analysen kan ett tyst horn identifieras. Majoriteten av deltagar-
na riktade sig dver bordet mot varandra. Darigenom skapades ett mittfalt som
alla i rummet har en viss kontakt med. Deltagarna riktade sig ocksa till varandra
genom att se pd den som talade. En av studenterna reagerade snabbt pa repliker-
na fran handledaren och vinde sig till henne vid svaren. Kroppsligt ’nej” skonj-
des genom att snabbt skruva pa sig pa stolen. Det forekom frusna rorelser i sam-
band med tystnad.

Det kroppsliga nejet till handledarrepliker gick 6ver i ett accepterande vid ett
tillfdlle nar handledaren deltog i diskussionen. Fran en svingning med kroppen
at motsatt hall, lyfte en student huvudet mot handledaren, lade det pa snedden sa
att orat kom fram. Samtalet 16pte vidare utan avbrott.

Tilltalsanalys

Tilltalsanalysen (géllande textsubjekt och adressat) visade att bordets osynliga
centrum markerar polyfoni. Flera personer kidnde sig kallade att delta och ta ini-
tiativ (uttrycka kraft) och folja upp ett samtal (flyt).

Talstrommen avbréts av handledarens mediering samt i det kritiska 6gonblick
som utgjorde sessionens nyckelhdndelse.

Diskursiv analys

Den diskursiva analysen visade pa ett allvar i diskussionen dér resonemanget
kring de etiska fragorna var aktuella. Utgdngspunktens huvudperson framstod
ocksd som basgruppstillfillets. Man uppnadde det Gvergripande malet tidigt i
diskussionen medan temats reflektiva malsattning uppnaddes forst i slutet, av de
flesta deltagare. ”°

Gruppen sade nej till medieringen (uppmaningen att bearbeta fallet teoretiskt)
men medieringens funktion uppfylldes genom att introducera redskap for ett
sddant resonemang. Gruppen forsokte motsvara en forvintan. Malséttningen att
”fordjupa sin reflektion” uppnaddes genom ett segt arbete dir tva intriger in-
teragerade. Handledarens yrkesmassiga intrig (mediering) och gruppens yrkes-
méssiga engagemang (framtidsvision) skapade en dialektisk spanning. ”Ja” och
”Nej” pendlade i mellanrummet.

7 Se bilaga.
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Den slutsats jag drar ér att den goda stimning som handledarens bud sag att
bryta var en forutsittning for transformationen till larande. Genom att pdminna
om ”nista utvecklingszon” kastade handledaren in trappsteg. De betydde forst
”storande brate” men till slut uttryckte en student insikten med utropet ”aha”.

(3) Narrativ formanalys och generering

Studerandena samtalade utgdende fran fallbeskrivningen och huvudpersonens
situation. Eftersom deltagarna de facto dr studerande vars kontrakt innebér nagot
annat kan den hér strategin kallas ”som-om-leken”. Handledaren forde in grup-
pen pa kunskapsfragor; vad man bor veta och varfor, for att kunna gora de be-
domningar som studerandena 6nskade ga in pa direkt. De reagerade pa den styr-
ningen med att ta avstdnd i kroppsuttrycken (vidnda sig bort, mot bordet, till var-
andra). Studenterna svarade i alla fall ja pa dessa bud genom att muntligt for-
handla, och diskussionen 16pte vidare. Gruppen sag ut att acceptera de gillande
reglerna. Den onskan I6pte parallellt med Onskan att gora de hér atgdrderna pa
riktigt, d.v.s. i praktiken. Huvudpersonen, en fiktiv gestalt, var en angeldgen
person for gruppen. Malsittningen med virdegrunden under bedomningar tack-
lades i enlighet med etiska principer, men inte s att man utgick frén ett resone-
mang kring dessa principer. Den representant for personalen som forekom i ut-
gangspunkten utsattes for kritisk granskning. Det kan vara ett av sitten som stu-
denterna forbereder sig for sin egen professionella roll; ”inte som hon utan som
vi kommer att géra”.

Jag granskar forhandlingen med den generativa genereringens repertoar: karak-
tarisering av roller genom 6nskan som jag konstruerar den.

Relationen mellan fabel och rum

I den hér basgruppen strukturerades den muntliga (be) handlingen av temat en-
ligt underforstidda regler om basgruppsarbete. Texten kretsade kring fallbe-
skrivningen och 16sningen av problemet. Man diskuterade hur huvudpersonen i
fallet mar, hur han har det, vad man gora for honom. Undertexten, studenternas
vilja att bli goda yrkesménniskor formade deras lek. Studenterna gjorde det klart
att vad man nu gor 1 basgruppen var istdllet for att gora det pd riktigt. 1 gruppen
var engagemanget for det fiktiva fallet dkta, sjdlva utgangspunkten ifragasattes
inte som i tillfalle I. Gruppen accepterade det faktum att studielitteraturen erbju-
der material for att bearbeta och resonera kring de har fragorna. Det ar skola och
inte praktiska erfarenheter som utgjorde de deltagandes referenspunkt i férhand-
lingen. Anteckningar fanns framfor varje studerande som tecken pa att de var
forberedda och palasta.

Trots engagemanget i utgangspunkten forekom samma ménster i grupp Il som i
grupp 1. Handledaren och studerandena foljde olika situationsintriger och hand-
ledarens intervention uppfattades i det forsta skedet som onddig (“nér vi diskute-
rar sd ivrigt”). ”Skolan” som en kontext av skenverklighet kan under aren fram-
kalla vissa underforstadda elevintriger i studenters habitus. Till dem hor att ”14-
raren ska bli n6jd” och ”lararens bud betyder att hon inte ar ndjd”.
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Relationen mellan fabel och figur

En transformationsrorelse uppstar vid slutet av tillfdllet. Trots att den inte inklu-
derar alla deltagare ar det ett ivrigt deltagande som kinnetecknar tillfallet. Over-
texten var inte den ldttaste.

Relationen mellan fabel och tid

Det kunskapsnarrativ som uppstod under tillfdllet hade en tydlig tidsaspekt. Det
hér lyfter jag fram i den narrativa syntesen.

Relationen mellan rum och figur

I gruppen riktade man sig mot mitten som ett tecken pa nérhet och deltagande.
Undantaget utgjordes av det tysta hornet”. Gruppen var liten och det har givet-
vis sin betydelse for hur man vénde sig till varandra.

Relationen mellan tid och figur

Den 6nskan har jag delat in (som den framkommer i nuet) i tre grupper i en nar-
rativ konstruktion:

Det dir relevant, det dr vettigt och ddrfor fungerar jag som aktor och som aktant
i den hdr diskussionen. (Studerande 1, 3,4)

Min onskan dr att inte for jag kan inte. (Studerande 5)

Min énskan dr att nagon ska hjdlpa mig ndr jag behéver det sasom jag hjdlper
andra hela tiden. (Studerande 2)

Genom olika sitt att ndrma sig temat 16per forhandlingen under tid. Ivern att

diskutera innefattar att (utom i ett fall) sdga “ja” till varandra och lata diskussio-
nen I6pa.

Relationen mellan tid och rum

Mojligheten att improvisera fungerade i gruppen sd att man prévade sig fram
och forhandlade dnda tills insikter om reflektiv forhandling uppdagades.

I fabel 2 av den andra ldrohdndelsen ar det speciellt en hdndelse i hdndelsen som
avgrinsas till en nyckelsituation som jag gor en narrtiv konstruktion av. Jag
markerade den i strukturanalysens tysta horn och i tilltalsanalysens repliker mel-
lan figur och figur. Ddrefter gér jag in pa vindpunkten i férhandlingen.

Fabel 2

En nyckelhédndelse uppstod nér studerande 5 blev ombedd att delta med bidrag
pa ett uppfordrande sitt av studerande 2. En tydlig lasning och cementering av
situationen framstod som ett mellanrum av inre strider, negativt emotionellt till-
stand (protokollanteckning).

Det mellanrummet fylldes av tystnad och ororlighet i kroppar. Forsvaret, ett
kraftigt ’nej” uttalade studerande 5 som ett tveksamt mummel. Svaret kan jam-
foras med det hon gav till samma student tidigare under tillfallet. Det ledde till
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991,

ja”. Tonfall av krav hordes vid den andra fragan. Den studerande (2) som hade

kraftfulla initiativ under diskussionen vinde sig till studerande 5 pa olika sétt. En
fraga som forde diskussionen vidare var stilld i styrkeposition. Det som ledde
till 1asning 14t som ett pabud med undertryckt kritik. Repliken ”’sdg nu naga”
atfoljdes av tva snabba aktantrepliker dir andra deltagare understodde det som
liknade ett krav.

Min tolkning ér, att det var i den situationen da studerande 2 inte ldngre hade
nya tankar att erbjuda och inte fick impulser av dem som deltagit hela tiden som
hon vénde sig med irritation till den tystlatna. Hennes styrkeposition var rubbad,
nu behovde hon hjdlp. For aktoren som forlitar sig pa sin egen kraft vicks en
kraftfull 6nskan “hjilp mig” nér den egna kraften tryter. Den ir inte litt att ut-
trycka utan framtrader som “frantagande av gdva” trots att onskan ar att fa en
gava (en impuls, en puff vidare).

Vindpunkt i berdttelsen: insikt i 6vertexten.

Overtexten baserade sig pa en fronetisk kunskapsform. Avsikten med att resone-
ra kring fallet i ldrohdndelsen var inte att 16sa den fiktiva gestaltens problem utan
ett kunskapsproblem.

99142

Emplotment av ”ja” och “nej” struktureras i den hér ldrohindelsen av den me-
dieringen. Gruppen inledde sin férhandling med att séga ja. Det som framkom-
mer dr hur det flyt som dédrigenom uppstod och som tillfredsstdllde deltagarnas
behov av dialog konfronterades av ett nej som byggde pa dvertextens, larandets,
diskurs.

I den diskursiva analysen kommer det fram att gruppen resonerar kring det tema
som &r pa agendan och som verkar ligga i alla deltagares intresse. Handledarens
medierande uppgift blir att ge impulser till en reflektionsniva som ligger dver
den gruppen tar i bruk. Man talar inte utanfor &mnet och de begrepp som uttalas
i malbeskrivningen féorekommer i samtalet.

(4) Narrativ syntes

Allvaret i1 diskussionen och resonemangen kring de etiska fragorna, sjdlvbe-
stimmanderitt, autonomi, integritet ur den mest praktiska synvinkel férankrade
sjdlva larandet i den etiska diskursen. Gruppen fick indirekt vigledning for de
underliggande fragorna i kontraktet (kunskapsfragorna). Handledarens medie-
ring byggde pa malsittningen som gillde att fordjupa sin reflektion. Over-
skridande av temat handlade hiar om att lyfta reflektionsnivan vilket skedde vid
slutet av tillfallet (se figur 8).
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(2) Vardagsreflektiqn

,* (3) Teoretisk reflektion ﬂu
. (egen)
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(4) Malreflektion (2) Teorirepresentation
(styrd)

Figur 8. Forhandling och figuration i ldrohéndelse II.

Gruppen reflekterar 6ver den fiktiva gestalten, tar till sig teoretiska incitament
utan att helt forstd varfor for att sedan inse deras betydelse. Den egna kraften
racker Over ett resonemang om malen men inte dver att resonera kring de malen
i relation till progression i utbildningen.

Gruppens motiv som undertext kunde lyda sé hir i en narrativ konstruktion: Vi
accepterar att det dr en skoluppgift och inte pa riktigt men l6ser problemet som
om det var pa riktigt for det dr dir problemen skall 16sas”. Den undertexten de-
lades enligt min tolkning av alla deltagare.

De svar som studerandena gav efterat i formuldret visar att gruppen uppnar den
overskridande reflektionsnivan, vilket var tillfillets persuativa syfte. Man kan
sdga att de accepterat det i relation till den valda uppldggningen (agenda) dar
mediering och forhandling ingér for att insikter ska uppnas.

Eftersom det personliga engagemanget fanns i gruppens undertext var det inte
pathos som behovdes for transformationen. Ocksa ethos som horde till tillfallets
innehéll (tema) kom fram i replikféringen. Den /ogos som kdnnetecknade tillfal-
lets syfte har jag uttryckt som niva av reflektion. Tidsfaktorn var sadan att for-
dndringen av den logiska nivan skedde i slutet av tillfillet och kunde dérfor inte
utvecklas vidare. Svaren pa fragorna efterdt diremot anger att reflektionsnivan
blivit medvetengjord. I gruppen &r det med andra ord logos som dr den avgdran-
de faktorn.

Logos kan hanforts till framtidsorienteringen, meningsskapandet och vettighets-
upplevelsen i enlighet med de tre tidsaspekterna. Vad som héar skedde var upp-
tackten av den andra tidsdimensionen. Framtiden lag under tillfillets gdng som
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den logos som dr “den sjdlvklara forutsittningen”. Rollerna som “’sakkunniga”
var utmarkande for de blivande professionella. Genom den kédndes det ocksa
vettigt att resonera kring det fall som utgjort utgangspunkt for temabearbetning-
en. Meningsskapandets krav 14g i insikten att resonemang kring ett fall kan hjil-
pa en vid liknande situationer och inte enbart for det aktuella och fiktiva fallet.

For att transformation ska ske verkar flytet nodvéindigt. Den 16pande dialogen
flyter under sessionen men vandpunkten uppstod i slutet av tillfdllet. Den ut-
trycktes i ord som “aha” och “aj jo”. Det som hinde var att deltagarna sade ja till
handledarens mediering. De sade fortsattningsvis ja till varandra i 16pande dia-
log. Fyra av fem studenter byggde pa varandras repliker och talade i munnen pé
varandra, i deltagariver. Den femte studentens dilemma behandlas nedan.

Dirigenom Gverviagde tva ja” det “nej” deltagarna visade med kroppen nir
buden fran handledaren kom. Mellanrummen accentuerades. De inflikanden och
ifyllanden av varandras meningar som forekom accentuerade spinningen mellan
flyt och lasning. "'

Det verkar som om transformationen bygger pa ett formande av studenten dér ja
och nej bildar en spiralrorelse. Avbrott av flyt kan vara en Sppning till att for-
dndra innehallet i forhandlingen.

5.3 Larohindelse I11

Deltagarna i den tredje hdndelsen bestdr av forsta drets studerande under sin
forsta hosttermin. Tillféllet fungerar som ett presentations- och bearbetningstill-
fille i samhéllsorientering, i mitten av en attaveckors helhet.

(1) Tiit beskrivning

Fabel 1: Situationsberidittelse Markorer

Studerande 1 redogor for arbetsmark- | Under tre minuter
nadsorganisationer, Studerande 2 stil-
ler en fraga till henne som hon besva-
rar och fortsitter. Handledaren kom-
mer in med en klarliggande kommen-
tar, studerande 3 sdger “jag har skrivit
om...” och borjar redogora, studeran-
de 4 flikar i, studerande. 1 ger en
kommentar och studerande 5 undrar
”vad har du anvént for kélla?” Stude-
randen 3 och 4 visar bocker, studeran-
de 1 ger en web-adress.

Studerande 6 tar ett initiativ ”jag sku
kunna ta om...” Studerande 4 fOljer
med i egen text 1930 menar du vil”
papekar hon, studerande 6 skrattar ’jo

Haller fortsdittningsvis talturen

Pbl — markérer foljer (berdttar att
man dr forberedd, kan redogéra for
sina kéllor)

Procedur mera dn kraft, med 2 minu-
ters presentation direkt ur en kdlla

' Pa basen av anteckning i situationen, protokoll.
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sd star det”,

Studerande 1: “jag kom att ténka
pa...” En handledarkommentar ”borde
vi ta upp mer”, studerande 3 sdger
”jag har skrivit om..” och ldser , en
minut senare fragar handledaren “vad
betyder orden i praktiken?”.

Tva svar kommer (studerandel, stude-
rande 3) och handledaren svarar sedan
ytterligare sjilv. Studerande 3 fortsit-
ter med sitt inldgg,

Studerande 5 tar upp sitt forberedda
material Uttalar ”jag forstar inte rik-
tigt det hér...var det int hirvee hdssik-
ki med SAK?” Ett replikskifte med
studerandel, handledaren, studerande
4 kring den fragan.

Studerande 2 till handledaren “far jag
friga...vad har ni uppfattat...jag har
skrivit allmidnt om...hor det hit?” Stu-
derande 1 och handledaren bekréftar
att det nog gor det. Studerande 4 foljer
pa direkt “jag har tagit upp...” ldser
text, stiller en fraga till handledaren,
studerande 5 undrar “hur vet du sant
dar?”, studerande 4 svarar pa fragan,
fortsatter. Studerande 2 kommenterar
“hemskt med finska bocker” nir stu-
derande 4 har svart med ett begrepp,
handledaren Oversitter, temat loper
vidare.

Studerande 4 tar upp strejkfrigan,
Studerande 1 och handledaren gér in i
diskussionen, ds med frigan “ar det
riktigt tycker ni...? och studerande. 5
undrar ”far man soka fran Kela? Kan
man int alltid...?” Studerande 1 svarar
och studerande 2 sédger “vi borjar inte
tvista om det dar”.

Studerande 5 uttalar “nu kommer en
verkligt dum fraga....”far svar, efter
14 sekunder “nu kloxar det”

Studerande 1 fortsdtter med temat, hon
stiller studerande 2 en fraga om erfa-
renhet, denna svarar “jag dr inte si

Visar att hon lyssnar

Forts. presentation 4 minuter
Ej ndgot mellanrum, omedelbart

Efter 17 minuter
Stdller en frdga pa riktigt

En paus
Viinder sig till publiken: ber om lov

Tar talturen

En riktig fraga |

Tar till orda men inte i sakfragan

Under 2 minuter

Fortsdttningsvis fraga

Fran andra sidan bordet, studerande
1 och 2 sitter vid var sin bordsdnda
Central replik

Far en insikt
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insatt”. Handledaren kommer med ett
klarliggande inldgg och studerande 1
sdger “aha!”

Handledaren fortsdtter med en fraga,
studerande 4 svarar, studerande 2
kommer med kommentarer fran verk-
ligheten, far kommentarer. Studerande
5 undrar ”Har vi int tala tillrackligt om
det hir?”

Handledaren undrar om studerandena
bara blivit rddddigare, studerande 1
fortsétter, utgdende frdn egna erfaren-
heter. Studerande 2 undrar “’ska vi ga
vidare?” Handledaren fortsitter med
en kommentar kring temat

Studerande 4:”Vem hade om..”

Denna fragar ”Vill ni hoéra...om ni
tycker det &ar viktigt...”Presenterar
sociala problem.

Studerande 1 stiller en fraga, stude-
rande 4 svarar pa den. Studerande 2
fortsatter, framhaller att boken ar ”jat-
tetrevlig, man hittar i den” Handleda-
ren undrar “Finns det fler risker?”.
Studerande 5 sdger jo, ”Det hér ar en
guldgruva tinkte jag, wow, men nej,
fruktansvird, men sa hitta jag ett ord”,
forklarar, ”Forstar ni hur jag menar?”

Studerande 1 inflikar, Studerande 5
gar vidare, “Forstar int riktigt det hir,
hur ska jag forklara...”, fortsétter be-
rétta,

Studerande 1 och 2 mellanrepliker,
studerande 5 fortsétter med sitt mate-
rial, ”det hér ar ganska bra, olika syn-
vinklar, bl.a. hur man upplever sjuk-
dom”. Studerande 4 fragar ” menar de
luulosairas”, studerande 2 borjar skrat-
ta.

Studerande 5: ” Det hir borde goras
pa tavlan”.

Studerande 2 sdger till de Oovriga “Jag
skattar a4t en annan sak”, darefter till
mig vid kameran ”Nu blir det varia-
tion” nér studerande 5 gir upp till

Med ndsan i anteckningarna
Trottnar pd temat, fragar publiken
Man fortsdtter med samma tema
Frdagar publiken

Fortsdtter med samma tema

Initiativ att stoda studerande 2, vin-
der sig mot henne men “fragar”

Ber om lov
Tveksamt

Om det nya temat

Visar upp en bok
Ivrigt

Central replik

Deltar i allmdnt skratt och fortsdtter
for sig sjdlv

Skruvar pa stolen, stiger upp och gdr
till tavlan

Markerar position
Talar till mig

Talar till mig
Studerande 5 vid tavian, studerande 2
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tavlan.

Studerande 1 ger mig en sidoreplik
”Sa hér har vi det alltid”, medan stu-
derande 5 ritar sin modell pa tavlan

Studerande 2 till gruppen “om man
sku ha nésta ging en diskussion om
arbetsmetoder, vi har nu haft samma
modell...” Till studerande 5 “Ar pi-
larna nédvéndiga?” och till handleda-
ren "Man minns béttre om det ir visu-
ellt.

Studerande 5 forklarar bilden, jag
kommer sjdlv med en replik om pilar,
handledaren bekriftar ”Jojo, nu blev
det ratt”

Studerande 2 Vet inte om det har sé
mycket med det hir att gora..”, berét-
tar en anekdot.

Handledaren stiller en fraga. Stude-
rande 3 tar vid ”jag har...” och pre-
senterar.

Studerande 1 “far jag sdga en paren-
tes?” , Studerande 5: ”véanta”
Studerande 3 ldser text. Studerande 1:
”det diar med diskriminering...” och
kommer med erfarenheter som hon
delger.

Studerande 5 tar upp en aspekt pa den
fragan.

vénder sig till gruppen
Diskuterar annat dn det som dr pd
gang, onskar fordndra procedurer

Ser pd modellen, kommenterar att den
dr bra

Jag bryter outtalat forskarkontrakt

Skratt, kommentarer, utanfor temat
helt och hallet

Tar i sina papper. Dfter stolen under
sig ett par ganger fore uttalandet

Vinder sig till stud.3 som talar sak,
antecknar, sedan till studerande 2 och
de tittar pd varandra

Fortsdtter i tre minuter, handledaren
lutar sig framdt, ser ut att vdinta pd att
kunna bryta, studerande 1 fortsdtter

Bryter monolog




(2) Dialoganalys

Tabell 3. Dialoganalys i ldrohidndelse III.
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Temaanalys Strukturell Tilltalsanalys Diskursiv analys
Tva klart avskilda | Bordsidndan: Monologer Flera intriger:
teman(agendan)

Utanfor dem: positionering Aktantroller Andra riktning
Andra procedur Riktning av tva Fragor till rum- | Transformera

met

Anekdot (stud.2) | Slag vid replik Agera 1 student-

roll

Anekdot (stud.1)

Temaanalys

Texten vid tillfallet utgick fran de tva teman om star pa agendan. Samtidigt pa-
gick en diskussions om dessa teman, om arbetssittet och ett tydligt forsok att
avsluta vissa teman och inleda nya. Innehallet i de centrala begreppen hordes.

Det fanns under tillfdllet tecken som kan ldsas utgdende fran den aktuella situa-
tionskontexten. Beskrivande koder som giller tidsanvdndning och riktning &r
t.ex. att studerande ofta vinder sig till handledaren for att f4 bekriftelse pa sina
bidrag och att handledaren kommer med klarldgganden och fo6r diskussionen
vidare. For det andra hor man att replikerna dr 1dnga med forberett material som
ocksa emellanat ldses upp. For det tredje markeras min egen nirvaro (vilket det
inte gor vid de tva andra). For det fjarde hors kodorden ”jag har hort om”, jag
har last om”, vilket anger att studenterna vill markera sin férberedelse infor till-

fallet.

Strukturell analys

Ett exempel pa riktning till och fran en bestdmd adressat dr d& studerande 1 och
studerande 2 markerar sina positioner vid var sin bordsédnda. Talet riktade sig till
rummet dé studerande 2 véddjade och studerande 5 stéllde fragor om “hur det ar
pa riktigt”.

Kraft-flyt-dimensionen skapade ett schema dér kraft hos studerande 1 &tfoljdes
av motkraft hos studerande 2. Mdnstret var spatialt med en kroppsriktning till-
baka och fram 6ver bordet vid var sin dnda. I borjan skedde en uppdelning av
faltet mellan dessa vilket sedan bryts och atertas inte. Studerande 1 som lutade
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sig tillbaka vid replik for att berdtta (langre bidrag), lutade sig framat niar hon
lyssnade noggrant, medan studerande 2 vid andra dndan av bordet (laddade plat-
ser) lutade sig bakat vid #ystnad och framat vid replik.

Tilltalsanalys

”Ja” sades genom de flyt i forhandlingen som f6ljde studerande 5:s fragor. ”Nej”
sades till studerande 2 som Onskade dndra riktning pa proceduren och pa be-
handlingen av stoffet. Till slut sades ett gemensamt nej till studerande 1 som vid
slutet av tillféllet gick utanfor temat med anekdoter fran arbetslivet.

Diskursiv analys

Grupp III f6]jde ett resonemang pé enkel reflektionsnivé vilket dr kongruent med
dess nyborjarstatus (cirka 2 manaders studier). Eftersom gruppen inte befann sig
i slutskedet kan man inte jimfora typen av resonemang med de dvriga tva. De
langa monologerna anger ocksa hur de medverkande haller pé att rora sig i rikt-
ning mot sjilva sittet att forhandla.

Eftersom tillféllet priglades av flera intriger har jag foljt en studerande vars int-
rig belyste transformationsrorelsen tydligt och tva andra vars rorelser inte peka-
de mot dverskridande.

(3) Narrativ formanalys och generering

Jag tar forst i bruk figur 6 och kopplar ihop formanalys med generering i de skil-
da rollernas 6nskan och intrig. Darefter beskriver jag i fabel 2 hiandelsens vand-
punkter.

Relationen mellan tid och figur

Deltagarnas relation till framtid och forfluten tid som jag analyserar genom sva-
ren i frageformuldret anger jag i bilaga. Tillféllet innehdller improvisation som
jag relaterar till mellanrummen i alla dialoganalyser.

Undertexten i hdandelsen préiglas av dessa flera spar. Jag har darfor valt att folja
flera individuella intriger i larohdndelse III &n i de tva ovriga.

Jag utgar fran exempel pd onskan som jag ldser som ett narrativt motto med
exempel i tre studerande:

Jag dr hdr for att berdtta det jag vet (Studerande 1)
Jag dr hdr (Studerande 5)
Jag dr hdr for att forsoka fa ihop det pa mitt sdtt (Studerande 2)

Den forsta och den tredje intrigen kan bigge betecknas som “the lonely riders”
Dramaturgiskt leder rollen till ett tragiskt slut, det som sker om hjilpen uteblir
eller inte tas emot. Tragedin innehdller en kamp mellan starka viljor som slutar i
nedatgdende rorelse.

Den tredje intrigen uppvisade redan i situationen tragiska drag, forsok som miss-
lyckades. Den forsta intrigen hade den klassiska tragedins ingredienser av en
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hogstatusroll som sétts 1 gungning. Dessa tva fungerade sinsemellan i positioner
som protagonist och antagonist och upprittholl en dialektisk balans.

Den studerande som spelade hjiltesaga anvinde sig av repliker som kénneteck-

nar folksagor som Dummerjons (t.ex. ”dum replik”, “jag fattar int”, ”nu kloxar
de”).

Relationen mellan fabel och figur

Jag viljer att analysera relationer mellan fabel och figur som tre protagonister
vars linje jag foljer genom rollkaraktirernas skilda intriger. Formanalysen har
visat en transformativ rorelse 1 den andra onskan som den framkom i forhand-
lingen. Den pekar pa deltagarmotivet. Den forsta intrigen som inte tar del av det
gemensamma filtet pd samma sitt gor det svarare for aktéren att uppna nya in-
sikter. Den tredje intrigen visar pd de svarigheter som uppstar nir man fragar
men inte far svar.

Det tolkningsforetride som en studerande tog nir det giller att ta till orda,
snabbt inflika i pauser, korta som andetag, understoddes under storre delen av
tillfallet som den officiella berdttelsen. Temat framskred enligt agendan. Det
kapital som den studerande (1) hade, var omfattande (teoretiska kunskaper vilka
hon presenterade). Hennes Onskan 16pte jaimsides med kontraktet till slutet av
tillfallet da hennes Onskan blev att delge erfarenheter vilket inte lingre omfattas
av de andra. Rollens intrig av sakkunnig fyllde inte di samma funktion.

Den studerande (2) vars 6nskan var att dndra agendan lyckades inte med det. Nar
hon tog till orda och frigade de andra om det hon forberett sig pa hor till det
tema som skulle forhandlas, svarade bade studerande 1 (i rollen av sakkunnig)
och handledaren ”jo”. Men vad hinde i det brottet? Det finns markeringar i mel-
lanrummet 1 alla fyra dialoganalyser. Omedelbart efter att studenten gett uttryck
for att vilja dndra riktning genom att ta upp ett annat tema, kommer studerande 4
in med en replik som har med det foregdende temat att gora. Ingen av de ovriga
understdder byte; det ser ut som om samtalet naturligt fo6ljde det ursprungliga
temat, som om det var den allmént omfattade intrigen. Studerande 2 som f6rsok-
te dndra far indirekt ett nej. Studerande 2 tog till orda under de replikskiften som
foljde, enbart med sma kommentarer men inte i den sakfrdga hon foreslog.

Vad som direfter hiande var att den student som pa sétt och vis hindrade henne
att ta till orda (”frantog gavan”) nu véinde sig till henne och fragade ”vem var det
som hade om? ”Observera pronominet ”vem” som paradoxalt ackompanjerades
av kroppslig vandning direkt till personen i fraga. Studerande 2 svarade forsik-
tigt, vddjade om tillstdnd - sdg ja - innan hon satt igdng och presenterade sina
fakta. Efter en minut fick hon en friga av studerande 1. Under tillfillet ”* verka-
de det som om hon blev avbruten men pa bandet framkom det hade uppstatt ett
liten paus.

7 Markering i protokoll.
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Relationen mellan fabel och tid

Studerande 2 sdg ut att f6lja en intrig som bdljar fran periferi, till vidjan om att
vara med, till eget initiativ, till ett slags accept att sjdlva temat kunde vara rele-
vant. Det hér dr en rumslig rorelse av deltagande (fran periferi mot centrum).

Man kan se en linje dir agendan diskuterades och studerande 1 och studerande 2
var kontrahenter, en annan dir studerande 1:s riktning 16pte fran mycken fakta-
information till egna erfarenheter utanfor sjdlva temat; ett slags uppifran - ner -
rorelse. Studerande 2:s dramaturgiska linje steg nerifran-upp for att sjunka nerat
pa nytt.

Relationen mellan fabel och rum

Studerande 2 hade rollen av revoltdr (i enlighet med det féltbegreppet hos Bour-
dieu 1985). Striden om kapital (kunskaper, viarden) kénnetecknades av situa-
tionskontextens krav. Oberoende av en individs kapital utanfor ldrohdndelsen ar
det den kunskap hon dir har tillgang till som virderas i situationen.

Rorelsen mot insikt dr pathisk. Ett intresse vicks och en fraga stills autentiskt,
“hur ar det egentligen?” Samma student (5) gor en 6verskridande rorelse ocksa i
det andra temat, den hir gadngen spatialt, nir hon stiger upp “’for att se battre”.
Det forsta forvarvet kan kallas appropriation, medan det andra blev en transitiv
rorelse genom att andra personer inkluderades (funderingar vid tavlan).

Relationen mellan tid och rum

Improvisationen dr markerad i hindelsen som tydliga avbrott fran en agenda som
deltagarna &nnu inte ar helt fortrogna med. Nagon ser ut att leta efter glapp i
strukturen for att kunna agera med kraft och det bildar en undertext vid tillfallet.

En annan samtidig process dr den som géar fran periferi till centrum av deltagan-
de.

Relationen mellan figur och rum

Jag ldser den kroppsliga intentionaliteten markerad i det forverkligande av intrig
som visade en transformativ rorelse.

Niér studerande 5 steg upp for att ga till tavlan skedde flera saker:

e En viss stelhet (som forekommer ndr man sitter vid ett bord och dnnu
vénjer sig vid den nya formen av undervisning) bryts

e Ett mellanrum uppstar, inte bara 6ver bordet som sker mellan de uttalade
replikerna utan tydligt i rummet. Det ger studerande 2 ett utrymme for
att ta upp ett annat tema, en procedurfriga som handlar om larande-
strukturen och hur den kan péverkas pa olika sitt.

e Den studerande som ritar (5) klargdr sin fraga och &tminstone en annan
nirvarande uppger att det var det mest larorika under tillfallet

e Jag som utomstdende vid videoapparaten blandar mig forsta och enda
gangen i de hdndelser jag bandar. Visserligen med en kort replik men ef-
tersom min avsikt inte var att markera min nirvaro med ord (jag fanns
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redan i synfdltet) blev jag omedelbart medveten om kontraktsbrottet.
Vid den aktuella hdndelsen hann jag tdnka att det berodde pa den nya
luftigheten som uppstod i och med att nagon bérjade rora pa sig.”” Vid
analyserna har jag konstaterat att jag ocksa paverkats av att tva studenter
vénder sig till mig med repliker.

Fabel 2:

Vindpunkt i berdttelsen: att fraga pad riktigt

Jag foljer linjen i studerande 5:s ldrointrig som har tydliga markeringar. En cen-
tral markering kommer da 32 minuter av tillfallet pagatt. Det speciellt intressanta
ar ordvalet ”Nu kommer en dum fraga”. Det svar hon far ger ansiktet klarhet,
ryggen ritas, hon undslipper sig bade aha och ”Nu kloxar det”. Fér mig som var
nédrvarande vid tillféllet och som efter det har sett otaliga gdnger pa videon fram-
star det som ett ldroogonblick Hur ser ett sddant ut?

Som det framstod vid det hir speciella tillfallet foregick det av tva fenomen. Det
ena kunde kallas ”16st prat”. Handledaren diskuterade strejkrittigheten och dis-
kussionen som sedan fI6¢ fram avslutades med en avslutningsreplik av studeran-
de 2., ’nu ska vi inte tvista om..”. D4 var studerande 5. fardig for sin fraga som
hon ser ut att ha suttit och funderat 6ver. Det andra fenomenet var det engage-
mang hon visade vid frdgan om hur det ar i praktiken, hennes eget bidrag i dis-
kussionen. Vid ett tidigare skede ledde hennes replik, ddr hon kodvéxlar ”vad de
int hirvee hasskka..” till ett flyt. Ockséd dar 1ag en slags onskan att fa veta i luf-
ten.

Vad som dr virt att notera ar timingen for detta speciella 6gonblick. Det hade
foregatts av studerande 2:s vilja att dndra agendan som inte lyckades. Det tema
som hade avhandlats fore det hade inte nimnvart fatt studerande 5:s ansikte att
fordndra sina drag. Under ett langre anforande i borjan av tillfdllet lade hon hu-
vudet i1 handen i en lyssnarpose.

Det hade varit mojligt att ga in for den linje som studerande 2 foresprakade; att
ta in material fran lite andra synvinklar, vilket inte skedde och som ur studerande
2:s synvinkel var negativt. Man kan undra om studerande 5 hade haft tillrdckligt
med tid att fundera Gver sin fraga och fa sin insikt om s& hade skett.

Mot slutet av hindelsen forenades studerande 5 och studerande 2 i en viskning
och blick mot varandra, “nu far det vél vara slut pa det hér temat”. Hér fungerar
de som varandras aktanter. Studerande 2 kom ddrmed en bit pa vig fran periferin
men den linjen brdts. Det kan hdnga ihop med hennes rolltagande. Men fore det
har tva andra viktiga 6gonblick utspelat sig. Det ena ar studerande 5:s eget fakta
bidrag som hon under sin presentation insag att behdver visualiseras. Medan hon
stod vid tavlan och ritade tog studerande 2 till orda och formulerade nu sin kritik
med att komma med olika forslag. Detta togs inte heller emot av de 6vriga. Min
tolkning &r att den missrdkningen for studerande 2 (andra gdngen frantagen ga-
van) ligger bakom hennes nista replik (out-of-frame) “jag grilade med min

3 Anteckning i protokoll
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pojkvin...” Tolkningen bygger pa resonemanget om deltagande dir rorelsen fran
periferin in mot mitten sdg ut att goras lattare med vilka repliker som helst” dn
med dem som behandlade temat.

Den andra delen av tillfdllet behandlade agendans andra tema. Studerande 5:s
bidrag om boken som hon trodde skulle ge svar pa fraigan “men var fruktans-
vard att 1dsa” och som innehdll ett nyckelbegrepp, innehéller i sig tre olika fakto-
rer 1 transformationsprocessen. For det forsta den lidngtan en student kan ha att
slippa sjdlva larandet och ga ritt pa kunskapen. Den dnskan dr omgjlig att for-
verkliga om Overtexten dr ldrande. Det kan kdnnas som en besvikelse nir sé inte
ar fallet och den larande upplever det som en personlig besvikelse (frantagen
gavan). For det tredje uppstod insikten i att ett begrepp i malbeskrivningen kun-
de 6ppna for de lardomar hon var ute efter. Tanken att det &r mdjligt att ldra sig
genom den verksamhet som utbildning erbjuder kunde uttryckas som den fore-
ning av undertext och dvertext som i vissa 6gonblick dr majlig.

En aktantfunktion hade studerande 4. Hennes replik hindrade studerande 2 att gé
in pa sitt amne (motstdndare) och hennes replik var den som far samma stude-
rande att komma fram i ett senare skede (hjalpare).

Inre strider sig ut att forekomma hos studerande 2 som satt och kimpade med
sin linje som hon uppfattade sig ensam om. Det emotionella tillstind som upp-
stod under tillfallet mot att fortsdtta bearbetningen av temat hos tva studenter var
inte starkt laddat men man kan se det som ett uttryck av otalighet. Samtidigt kan
man se den frustration som fanns hos studerande 2 genomgaende som ett inre
laddat tillstand. Uttryck det tog var tystnad och icke-deltagande blandat med
sidokommentarer utanfor temat.

(4) Narrativ syntes

Eftersom flera berittelser 16per parallellt i den hdr texten dr den mangtydig. Den
starkaste undertexten ser ut att vara kampen om tolkningsforetrdide.

I en semiotisk fyrkant (figur 9) visualiserar jag i en fjérilsrorelse kampen. De
forsta figurerna géller studerande 2:s synvinkel
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a (1) Utanfor agendan (3) Innanfor agend"iln
| «
' (4) Icke-innanfor (2) Icke-utanfor

Figur 9. Kampen om foretriade.

Som aktor inleder hon sin situationsfabel utanfér den agenda som rader. Andra
deltagare fungerar som hjélpare till aktor 1. Nar en mojlighet i rummet uppstod
gjorde aktor 2 ett kraftigt initiativ for att fordndra den rddande agendan som inte
lyckas. Den foljande rorelse som skedde var att hon borjade trdda in i agendan.
Det gjorde hon med sidokommentarer utanfér temat. Nar hon bidrog inom ett
nytt tema fordndrades innehallet i forhandlingen. Hennes bidrag borjade i under-
lage. En hjilpare fragade efter hennes bidrag men hon védjade trots det efter
mera stod innan hon borjade beritta. Efter det hér fortsatte hon med en lag pro-
fil, en medverkan utan kraft.

Rorelsen kan darfor ocksa beskrivas sé har:

Kampen om foretrdde startar i ett motstdnd mot agendan som den framstér som
strikt och utan improvisation. Ett motforslag krdver en rorelse och dér utgor
motstand en kraft. Eftersom forslaget inte tas emot forsvagas kraften, och ett
visst forsiktigt deltagande dger rum.

Forsta rorelsen var kraftfull, medan rorelsen till medverkan var mera uppgiven.
Aktanterna i situationen fungerade som motstindare under den tid hon hade kvar
sin kraft. Under tillfdllets andra hilft forekom en aktiv hjilpare (studerande 4)
och en passiv (studerande 5) nér denna sjilv tréttnat pa det forsta temat.

Som ett exempel pa lirande som text dr den ovan beskrivna rorelsen icke-
transformativ. Potential fanns i den forsta rérelsen men - som det verkar - avsak-
naden av hjélpare bland aktanterna stoppar upp den rorelsen. Vigen fran motfor-
slag till medverkan dr en rorelse nerat. Det blir inte ett ja efter nejet, det blir ett
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avstandstagande till egna stillningstaganden i situationen, sidana som kravs for
att larande ska ske. Man kan fran studerande 2:s perspektiv sdga “Jag blir ett
offer for de omstandigheter som rader”. Man kan fran ett utifran perspektiv sdga
”Hon later sig bli ett offer fér omstindigheterna”, det blir hennes rollkaraktérise-
ring ("Om det inte duger s far det vara”)

Om jag tar fram aktdr 5 och betraktar hennes rorelser i ldroprocessen kan det
diaremot se ut sa hér i fjérilsrorelsen (Figur 10):

(1) Fragande / andra vet (3) Fragande / jag vet inte

Pas A

e

(4) Pastaende / andra far tala (2) Pastaende / jag vet

Figur 10. Exempel pé utforskande ldrande.

Hon borjade med en fragande attityd, vilket ser ut att vara en god utgangspunkt
for utforskande ldarande (”Det finns ett problem att 16sa”). Tilltron till andras
bidrag och sjdlva agendan ifragasattes inte. Fran en lyssnande position framstar
den forsta rorelsen som en skiftning mot storre kraft och sjalvtillit (hon trader
tidsmassigt fram ndr 17 minuter gatt av tillfallet). Nar hon manifesterat sin kun-
skap pa tavlan sitter kraften i. F6ljande rorelse blir att i en fragande attityd kon-
statera Jag vet inte”, vilket dr ett annat kraftfullt uttryck for en larande attityd i
den intrig som dr hennes. Jag tolkar hennes intrig pd basen av de performativa
uttryck den tar. Repliken later som “Jag vill veta” (komma ndrmare). Samma
replik kunde lata som ”Lét mig vara” i en annan intrig.

Det tredje handlingsskedet blir att hon stoppar upp sin larororelse under repliker
som “Har vi inte talat tillrackligt om det hiar”? Hon later forsta att temat ar slut-
behandlat och om inte s& far andra skota om inldggen. Rorelsen gér pa sé sitt
tillbaka till utgangspunkten samtidigt som det sker med den kraft hon format
under hindelsen.

Vad gor den hér rorelsen till en transformation? Vid jamforelse med beskriv-
ningen ovan letar jag forst efter val vid vindpunkter. Den forsta manifestationen
ar fragande och stillningstagandet géller inte hiar medverkan utan dialogen med
fabeln (jfr. problem att 16sa, d.v.s. kontraktet och agendan) Rorelsen fram till
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egen medverkan ar ett stillningstagande till sig sjalv (Jag har nagot att sdga”)
Det ar en fordndring av figuren i relation till forandring av rummet (deltagande).

Rorelsen som fortsétter med egen medverkan avtar fran jag- positionen (aktoren,
kraften) till du - positionen (aktanten, flytet). Bigge sidor utgér nédvandiga po-
ler i dialog. Oppenhet ir det som i den semiotiska fyrkanten karaktiriserar (1)
och (3) medan beslutsamheten i (2) och (4) ocksa dr en form av slutenhet. Den
behdvs for att ett bidrag ska ta form, det stillningstagande som &ar nodvandigt
hér. I (4) sdger hon nej till att fortsdtta med temat och transformationsrorelsen ar
till dnda. vid det hér tillfallet.

Aktor 5 slutade inte att medverka under ldrohéndelsen. Alldeles i slutet av tréf-
fen nér Studerande 1 fortsatte att tala om ett tema utanfor agendan forvandlades
gruppen av hjdlpare till motstdndare. Det passiva motstdndet aktiverade Stude-
rande 5 som till slut kom med ett motargument.

5.4 Larohandelsens kroppsliga, rumsliga och retoriska mellanrum

I det hir avsnittet koncentrerar jag mig pa centrala kénnetecken i dialogisk text
som konkluderar det empiriska resultatet. Gemensamma drag i de tre synteserna
bildar underlag for en narrativ tolkning.

Jag inleder med att aterknyta till Deweys begrepp kontinuitet och interaktion i
narrativ syntes (Connelly & Clandinin 2000). Formanalysens centrala enhet,
konfiguration (som sammanviavd kroppslig och muntlig intrig) tar fasta p&d mel-
lanrummen, véndpunkterna.

Processens diakrona och synkrona aspekter belyser jag under rubriken mellan-
rummens dramaturgi.

Figurmetaforen: den lirande i kontinuerlig interaktion

Den ldrande figuren, i dialog med andra, har utforskats genom att hindeslefor-
lopp har exponerats. Figurens relation till andra och till det omgivande rummet (i
habitus och vanekropp) kommer fram i hans eller hennes sitt att vianda sig till
och fran det som diskuteras och till och fran dem som diskuterar (det perifera
laget som impuls till deltagande).

Figuren uppfattar olika element i processen som mer eller mindre larorika, vilket
delvis handlar om den ldrointrig som é&r aktuell for henne (den historiska konti-
nuiteten), delvis de rddande villkor hon agerar inom. Som det har framkommit i
intervjuerna (se bilaga) dr studerande medvetna om de icke-ldrande strategier
som kan tas i bruk i skola och utbildning. Skolkulturen befrimjar dem i hogre
eller lagre grad.

Den larande ar i hiandelsen inne i ett rumsligt falt ddr hon méts av kunskapsfab-
ler som andra har skapat. Den dialog hon for, medvetet och omedvetet, med de
héir fablerna och det material som utgér hiandelsens agenda, formar ett boljande

992,99

mellan tva positioner som i studien har kallats ”ja” och ’nej”

En position som ocksa stiger fram ur materialet 4r ett ja som inte &r ett still-
ningstagande for nagot utan som star for ett undvikande av nej. Man kan anta att
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handlingsdispositionen géller att f6lja ett givet monster som det ”man gor i sko-
lan”. Det hér dr den enskilda deltagaren sillan helt medveten om. Positionen kan
rubriceras ritual eller uttryck for ceremonisering av larande.

Riktningen mot mitten har en trygghetsskapande funktion genom att deltagande
Okar deltagande. Ju ndrmare man kommer de 6vriga medverkande och sjdlva
forhandlingen, desto tryggare kidnns det att fortsitta delta.

En kénsla av flyt, ett engagemang i situationen, sker dd ménniska och material
mots. Med exempel fran fyra studerande ar det, det improvisatoriska elementet i
flytet, som tonar fram. Flytet ger en kénsla av att man lar sig.

Det forsta exemplet kommer fran det aktuella (formella) utbildningssamman-
hanget:

“Jag lit mig ryckas med ndr vi hade kursen om specialomsorger...Sjdlva dmnet in-
tresserade mig och speciellt att fd ldsa om olika handikapp vilka jag kunde koppla
till litteratur frdan specialpedagogiken”. (4)

Exemplet i fraga (studerandes ordalydelse) pekar pa glidjen i de samband som
kan hittas nér den epistemiska kunskapen gors tillgénglig i den larandets forsta-
else. Det ger prov pa verksamhet i skolan” inom olika ”dmnen” som forenligt
med positiv ldroerfarenhet. Ett annat exempel fran den aktuella utbildningen
lyder sa hir.

“Jag lit mig ryckas med ndr vi jobbade med drama och hade de ddr statusévningar-
na”. (B)

Som forskare litar jag pa studentens ethos och utgar fran att exemplet var auten-
tiskt (trots att jag var ldraren). D& teatersportmaterialet som hon hénvisade till dr
hiamtat fran Johnstone (1996) ligger hir en intressant koppling. Ett tredje exem-
pel for fram den professionella verksamheten.

“Jag ldt mig ryckas med ndr jag fick uppgifter i arbetslivet som utmanar mina teore-
tiska kunskaper.” (C)

Studerande hénvisade till praktiska erfarenheter. Nar man tar i bruk sin kapacitet
vidgas den, 16d hennes kommentar till frdgan. Det enda exemplet som tog fasta
pa att larande kénns som en lek var det som hade gt rum i konstnérlig verksam-
het utanfor skola och arbetsliv. Har hinvisades till dans och maleri:

"Ndr man improviserar sd att det inte dr planerat pa forhand ..men plétsligt bara
fattar man hela juttun...det kommer liksom inifrdn, annars stannar kreativiteten.”

D)

Svaren pé fragor, angéende det som hade kénts lérorikt, pekar mot samma fak-
tor. Forutom flytet nimner studerande den helhetsbild de uppfattar att de sjdlva
bidragit med. Betoningen av “vi” ser jag som signifikant. Lararmediering &r i
hindelserna en aktantfunktion. De personliga upptdckterna kan ndgon gang ock-
sd i formell utbildning smaka pé ett sitt som padminner om barndomens upptick-
argladje.
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Mellanrummens dramaturgi

Det rumsliga elementet har, som tidigare diskuterats, en dubbel funktion med
hinvisning till det kroppsliga och det kontextuella. Med handlingar skapas olika
slags utrymme for behandling av teman.

Den reflektiva tanken har beskrivits som ett kritiskt distanstagande fran ett in-
ifran—perspektiv diar fenomen forblir otydliga. Den har bilden kan dversittas till
mikroplanet sé att individen tar ett visst avstand till stoffet for att fa syn pa det
battre. Jag beskriver mellanrummet nedan utgdende fran deltagande, rorelsen
som ett visuellt monster mellan mitt och periferi.

I stunder dir en studerande vill ndrma sig sina kamrater och darigenom ta ett
steg fran handledarens pabud, Iutar hon sig ofta mot mitten och bordet. Rorelsen
ar inte stor men méarkbar. Nir en studerande tar avstdnd fran diskussionen kan
hon luta sig bakat och sedan luta sig fram vid egen replik. Detta forekommer
tydligt i grupp I och III men ocksa i grupp II. I grupp III féorekommer ocksa den-
varianten att en studerande lutar sig bakat vid replik. En studerande som befinner
sig i periferin sitter ganska stilla, och ofta i detta fall, ser hon nerat.

Manniskan handlar med motivet att fd Sverblick genom att framkalla alternativ
till det auditiva elementet. Ogat skapar ett avstand och o6rat skapar nirhet (Bjork
2000).

En distansering gors ofta medvetet, ”’nu maste jag fundera”, nu behdver jag fa
en klarhet”. Ett exempel pd en storre rorelse dar det kroppsliga elementet ges
performativt uttryck hittar man i larohdndelse III (tavlan) och i handelse I (vid
initierande inldagg).

Tystnaden som foljer pa en replik dr ett avstand som for sdndaren blir ett avslag
(icke—flyt). En motreplik (ett gensvar) daremot fyller ut den forvintan som finns,
med nagot och inte med tomhet. Inom mottagaren som inte ger ett svar sker ma-
hinda en livlig inre aktivitet som varken séndaren eller observatdren kanner till.

Samlandet mot mitten har jag ldst som en trygghetsskapande ritual och det ar
darfor en intressant iakttagelse att notera den kraft som krdvs for att dndra rikt-
ningen. De dverraskande Sppningar dér en deltagare gar emot en forvintan del-
aktighet (exempel 1 hdandelse 1) visar transformationsrorelsens andra komponent,
metaforiskt kallad nej”.

Nejet som fods i mellanrummen fungerar som led i sjdlva transformationen. Den
ideala dialogen bollar mellan olika subjekt dir var och en &r beredd att bade tala
och lyssna. For den som lyssnar géller det att vara en mottagande part och lita
den andra ta 6ver” for den stund lyssnandet pagar. For den lyssnande betyder
detta givetvis inte att gd med pa uttalandet. Det géller bara att oppet hora vad
den andra sdger och sedan forst ta stillning. Pa det sittet kan ett estetiskt véxel-
spel av givande och tagande inledas. Perspektivbytet star for inlevelse och iden-
tifikation & ena sidan och perspektivmedvetenhet och reflektion & den andra.

I narrativt hanseende &r gensvaret det vdsentliga och det kan bestd av bade ja och
nej. I bagge fall ar det friga om en gava eller ett virde i narrativ-semiotiskt
sprakbruk. Avsaknad av gensvar innebdr att virden inte cirkulerar.
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Improvisationen, uttryckt som en dialog mellan tid och figur, utgér transforma-
tionens ”ja”. Improvisation fods i de mellanrum av of6rutsdgbarhet som uppstar
i icke Overstrukturerade sekvenser.

Konklusionen &r den att svaret inte behdver vara ”ja” i varje mellanrum. Nejets
kritik 4r nddvindigt som ett sitt att lufta, dvs. distansera diskussionen fran de
element som inte klarldgger kunskapsfrdgan (bearbetning av stoffet).

Bejakande av nuet syns i flytet. Det bar med sig en riktning mot framtiden, mot
motet. I kunskapskonstruktionen ser nejet ut att ta ett steg bakat. Nar nagot ”inte
stimmer” kommer de vertikala brotten, av det redan skedda, upp till ytan.

Fiktiv tolkning

I min tolkningsakt bygger jag pé transformationen i en 6vergripande forstielse
med hjilp av Bachtins (1988) begrepp. Dirmed tar jag ett kvalitativt hopp till
meningsskapandets varld med hjélp av fiktionen.

En text i livspraxis karaktériseras av speciellt fyra kénnetecken.
1 Byte av plats

I hdndelsetexten har riktningar och uttalanden markerats som visar att deltagarna
ndrmar sig eller virjer sig for det som pagéar. Rorelsen fran periferin till mitten
har i sin strukturella form uttryckt den deltagande funktionen som kroppsligt
utforskande.

2 Forvandling

Transformativa rorelser forstds som forvandlande, forandrande, granséverskri-
dande. Forstaelsen kopplar fornimmelse och begripande, inte som ett och det-
samma, inte heller som tva oberoende entiteter utan som ett samspel mellan in-
dividen och det material som dr for handen. Transformationen omvandlar inte
enbart genom att skédra bort eller sortera ut. Den skapar vav, d.v.s. samband.

Den dialektik som uppstétt i den dialogiska textens dramaturgi &r den mellan
improvisation, det ogrundade prévandet a ena sidan och den reflektiva handling-
en (eftertanke och omddme) & den andra.

3 En levnadsvéig att vandra

I studien har végen eller sparet kallats intrig (eller ldrointrig). Den orienterar for
framtiden och skapar mening av det forflutna. I ldrohindelsernas situerade nu-
plan har sammanvévningen av intriger tydliggjort betydelsen av “det vettiga”.
Som-om-aktiviteter blir betydelsefulla, inte for att de liknar de handlingar som
kommer att utforas i det professionella virvet, utan pa basen av egen relevans.

Upplevd relevans hinger samman med flera faktorer av vilka jag har ndimnt nag-
ra. Interaktionens pathiska och logiska betydelse av Okat deltagande kan inte
frankopplas kontinuitetsfaktorn. De kontextuella faktorer som mojliggér en kon-
tinuerlig process fran periferi till hiandelsers centrum blir darfor centrala for att
mening ska konstrueras ocksa i formell pedagogisk miljo.
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De larointriger som kommit fram vid de semistrukturerade intervjuerna angav ett
elevstrategiskt handlande som dr kongruent med “’skolan som den &r” for att
travestera Petri Salos titel i hans avhandling (2002). Ett anpassande till de kon-
ventioner som dr gillande, ritualiserar handlingar i klassrum. Ju mera konven-
tioner av ”’sd har brukar det vara”, desto langre fran det personliga omradet ham-
nar den larande.

4 Kronotoper

Kronotopen som en forening av tid och rum é&r ett kondenserande begrepp. De
viarden som cirkulerar i ldrohdndelserna (kunskapsutbytet i liroprocessen) ar
beroende av specifikt tre uttrycksformer:

Motet

Lérohindelsen kan i sig karaktériseras av ett moéte bade i bildlig och bokstavlig
betydelse. Det engagemang som préaglar det transformativa kan hianforas till de
retoriska begreppen ethos, pathos och logos. Vardagsforstaelsen av ordet dialog
ar just "motet ddr man autentiskt mots”. Hos bl.a. Buber (1990) och Levinas
(1996) representerar mdten mellan subjekt ett existentiellt antagande om det
mellanminskliga ethos. Habermas (1996) poangterar gruppens och samfundets
betydelse i den kommunikativa rationaliteten. Deltagande som ldrande handling
(Lave & Wenger 1991) kan ldsas som en rorelse mot flera konfrontationsytor,
mot moéten med andra argument, mot forhandlingens brannpunkt.

Viigen eller sparet

Niér tid och rum forenas i ett dvergripande begrepp ingar de ovan nidmnda karak-
taristika 1 detsamma. Levnadsvigen manifesterar sig som ett byte av plats. Pa det
sdttet forenas de tre forsta punkterna i dversikten genom det kronotopiska anta-
gandet.

Sagan som ett arketypiskt grundmaterial dr byggd pa de omvandlingar som sker
for individ och omvirld genom huvudpersonens byte av plats. Hér foljer ett ex-
empel pa element i sagoformen.

Han (hjalten oftast beskriven med manligt pronomen) reser ut i virlden, lamnar
sin hembygd, mdter svarigheter och moter hjdlpare. Han genomgar olika prov-
ningar for att slutligen vinna det han letar efter, det han ldgger virde pa. Ofta har
han inte vardesatt det under vigen utan stolt dragit forbi”. Ibland finner han det
han soker ndra hemmet. Ibland finner han inte det han letar utan nagot annat som
blir betydelsefullt. Ndgon gang forlorar objektet sitt virde under viagen. Ofta ar
den hjilp han far ovirderlig. And4 kiinner han sig ofta ensam och utsatt under
sin vandring.

Typiska sagoelement kan appliceras pa lirandets text. Medieringen (hjilpen),
bestdende av iscenséttning och personliga insatser av didaktisk karaktir, ar av
betydelse. Eftersom den ldrande dr hjélten dr det hennes réttighet och skyldighet
att ta stdllning och gora val. For uppnaende av personlig kunskap syns hjéltesa-
gan vara en god liknelse. Lararens roll &r inte en hjilteroll. Arketypen “’klok
gumma” eller ”vis gammal man” &r aktantroller liksom de djurgestalter som
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befolkar vigkanten i sagor och myter (ndgot som framkommer i hidndelsernas
undertext).

Troskeln

De véndpunkter i berdttelserna som markerade grénser i forhandlingen &r exem-
pel pé trosklar. Momenten som uppstod i ldrohdndelserna utmanade det indivi-
duella ansvaret for situationen, i nuet. Troskeln framkom som ett tydligt tecken
pa transformation i den empiriska studien:

e Nagot som markerar en grins
e Nagot som implicerar ett vigval
e Nagot som synliggor verskridande som en rorelse

Hjaltens stillningstaganden handlar om att g& over grinser, utsitta sig for prov-
ningar. En transformativ rorelse innefattar att stiga eller klittra over trosklar.
Alternativet, valet att véja eller undvika, uppskjuter ett potentiellt transformativt
skeende. Det som framkom i grupp I var att den samlande hidndelseintrigen i
undertext eller motiv géllde “att sdga nej sa linge det gick”. Efter vindpunkten
skedde omvandlingen som fick deltagarna att se pa uppdraget i ett nytt ljus.

Det forekom exempel i héndelserna dir handledarens replik motte kroppsligt
motstand och ibland ocksé verbalt. Det dr som om sjdlva ldrandet som personligt
deltagande behovde ndgon form av utmaning for att medverkan ska bli nédvén-
dig. Det ér troskelns eller gransens funktion.

Flytet fungerade diskursivt bindande. Utan upplevelsen av det narrativa forlop-
pet som flyt ser inte deltagande ut att uppstd. Trosklarna foddes i de liminala
tillstinden da en forandring trappas upp. Momenten i de narrativt — kontinuerliga
stoppar upp som vertikala brott. I avbrotten markeras valen.

Genom att ta fasta pa hindelserna som om det var ett drama ldser jag in motiv,
typsituationen utldst ur fabeln och forknippar hindelserna med en fiktiv genre.

I grupp I f6ljer deltagarna ett resonemang i form av ett antitema (motstand, nej)
fram till en vindpunkt d& de gor ett kvalitativt hopp och 6verskrider — som grupp
— uppgiften. Motiv fore vindpunkt som narrativ konstruktion: Vi accepterar
inte att det inte dr pa riktigt utan en som-om-aktivitet dér problemet inte behover
16sas”.

Vilket ar d& det resonemang som ligger i det liminala utrymme dér 6verskridan-
de sker? Vandpunkten utgdende fran transformationskriteriet bestar av en troskel
som utmanar till val.

Min tolkning bygger pa figurernas kraft vid det hér tillfillet. Det engagemang
(pathos) som under forsta hilften av tillfillet uttrycktes som motstand fordndra-
des genom medieringen av individuella insatser i gruppen. Det ethos som ligger
bakom ett icke-slentrianméssigt deltagande kan antingen ga in i det slags pathos
som tar all kraft av bearbetningen eller i det kédnsloldge som fordndrar riktning-
en. Har fanns nagra ”spanningar vid grianser” som jag markerat i analysen. Sjil-
va forhandlingen under forloppet ser ut att leda till 6ppningar dér aktorfunktio-
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nen far tillrickligt med tid (mellanrum for alternativ) att g& over trosklar. Den
kroppsliga figurationen som den parallella processen i rummet (vid sidan av
forhandlingen) dr den som situerar de deltagande.

Forhandlingen i1 basgruppen kan kallas icke-autentisk men det faktum att man
befinner sig dir och ar ndrvarande i situationen dr en autentisk upplevelse som
paverkar alla medverkande. Den dr performance pa samma sétt som konstfor-
men &r reell och artificiell pa en gang. Autenticiteten kan forknippas med inter-
korporalitet dir levd kropp och intentionell kropp skapar en gemenskap i form
av kroppslig nirvaro och deltagande i ndgot gemensamt.

De studerande befinner sig i tydlig liminalitet i forhallande till sin ldrointrig. De
har redan den ena foten ute i praktisk, professionell verksamhet. Det forsvarar
upplevelsen av relevans under tillfallet. Logos som vettighet uppnas genom att
vissa studenter véljer att gora ndgot vettigt av tillfallet. Den kroppslig — rumsliga
ndrvaron ser ut vara den avgorande faktorn for vindpunkt i pathos. Det dr kon-
sekvent med kénslors kroppsliga site.

Som fiktiv genre kunde man hér tala om en satir som Overskrids till en romans
dar flera hjdltar balanserar med fragan vad som ”dr storre dn detta”. Sa lange det
stora utgdrs av ’enbart det andra, professionell framtid som saknas hir” dr utan-
forskapet (periferi) med dess satiriska repliker tydligt.

I en ldsning av genrer i relation till retoriska figurer kan positiv dexis i en semio-
tisk fyrkant karaktirisera genrerna komedi och romans vilka uttrycker optimism.
Romansen sammanfors med stilfiguren metafor (den dubbla bilden) medan ko-
medin kopplas till synekdoke (dir delen star for helheten). Negativ dexis, ett
uttryck for pessimism kdnnetecknar genren satir, vars figur ér ironin samt trage-
din med dess samband med metonymi (dér ett ord betecknar en foreteelse). Dar
ironin star for oberdknelighet, en negativ undermenings slumpmassighet, ar sy-
nekdoke och metonymi strukturellt lika. I bigge fallen ér strukturen sluten’.

Den forsta gruppens overging fréan satir till romans kan l1dsas som en uppétgaen-
de rorelse. Fran pessimismen (upplevelsen av icke-vettighet) uppnar man den
optimism som vissa deltagare valde. Valet nadde ut till de Gvriga genom rum-
met, eftersom deltagande leder till 6kat deltagande.

Som genre paminner situationen i grupp II om en komedi dir deltagarna genom
sina kvalifikationer aterupprittar sin forsti-sig-pa” status. Den hade utmanats
under tillfdllets gang genom handledarens mediering till foljande (approximati-
va) reflektionsniva. Den kan ocksé forliknas vid ett ldrostycke hos Brecht eller
(den yngre) Boal dir maktférhallandet mellan deltagarna inte fordndras utan
bekriftas.

Den genre som kinnetecknade gruppen som helhet bar pd en subgenre, en satir.
Man kan forlikna den vid skuggan (karikatyren). Dér de utsatta inldrningsméalen
uppnéddes, i enlighet med det persuativa syftet att hoja nivan av reflektion, mar-
kerades samtidigt en motbild, en forvringning for den som inte uppnadde det
malet.

™ i enlighet med Jamesson i inledningen till Greimas, 1987
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For den deltagande som inte Overskred nivan av reflektion fungerade tillfallet
som satir, ett utanforperspektiv dir handlingsalternativen inte aktualiserades. For
hennes del skedde ett frantagande av vérde, nédr kraven pa bidrag blockerade
henne. Det skedde ingen transformation till ett begirande subjekt d& man begér-
de nagot av henne som hon inte kunde ge. Asymmetrin i rorelsen kan ldsas ur
fyrkanten som en ironisk svidngning. Men det ironiska géller inte hir som en
distansering fran hindelsernas centrum eller 6vriga deltagare. Tillstandet tydlig-
gor en asymmetri dir hennes deltagande enbart var skenbart. Objektet for den
hir hallningen distanserar sig fran sig sjdlvt och fortsitter att inte delta.

Det centrala budskapet i den ldsningen for mig ar:

o Klarlaggandets dramaturgi som i situationen visade att det centrala i ett
tema inte ska tas for givet utan understillas reflektion

e Om tiden, for ett visst antal studenter, sag att vara tillricklig for dver-
skridande, kan man l4tt 1dsa in behovet av ytterligare tid for andra stu-
denter

e Om den asyftade kunskapsformen &r phronesis behover de interaktiva,
rumsliga och tidsméissiga faktorerna interagera med personligt deltagan-
de. Upplevelsen av satir motverkar det pathos som leder till deltagande.
(se bilaga)

Den fiktiva genre som jag liser ur grupp III &r hjiltesagan eller romansen (en
intrig hos studerande 5), samt tragedi om man betraktar intriger hos studerande
1, och 2.

Ett dversubjektivt perspektiv pad hindelsen i formanalysen lyfte fram figuratio-
nen i rummet. Kombinationen av strikta, nistan rituella inslag (nyborjargruppers
langa monologer) och ovéntade improvisationer som den ena av de “tragiska”
gestalterna gav prov pd markerade mellanrum. Det framkom att improvisation
fods i mellanrummen men att den inte kan fortga utan ett gensvar, dvs. ett ja. (I
enlighet med Johnstones(1996),teori)

De tragiska hjéltarna i grupp III férde en egen kamp och visade ett engagemang
som gjorde en neditgdende dramaturgisk rorelse under hindelseforloppet. Hjél-
tesagan som genre kan hidnforas till begreppet romans. Den visade en enskild
rorelse fran utanforskapet till deltagande och delaktighet med personlig kunskap
som konsekvens.

Kroppsliga, rumsliga och retoriska monster

I det foljande sammanfattar jag de retoriska, rumsliga och kroppsliga monstren
som framkommit i det empiriska materialet.

Retoriska monster

For att fa fram ett retoriskt budskap har jag sirskiljt text fran under- och Gver-
text. Undertexten stir for underliggande laddningar som antyds men inte av-
ticks. Overtexten star for ldrande, uttryckt i kontextens formulerade kunskaps-
mal. Intrigerna som framkommer skiljer sig frdn varandra for att agenterna ar
aktdrer med egna projekt men ocksa for att varje deltagare har omedvetna och



161

medvetna syften med sitt agerande i sjdlva situationen som fods i samspelet mel-
lan medverkande under processen.

Handledaren har sin professionella intrig. Trots att de tre handledare som deltog
uttryckte den pé olika sitt dr det persuasiva syftet det samma, pedagogisk hand-
ledning. Handledaren &r en mediator for den aktuella vertexten.

Intentionen att fylla tiden (som dr verklig och dér) pa ett vettigt sétt (i relation till
logos) ér livsorienterande pa ett dubbelt sitt. A ena sidan kan man l4sa orienter-
ing som de strategier vilka den enskilda tar i bruk i hennes personliga sitt att
skriva sin ldroberittelse och som hérstammar fran hennes forflutna. Pa det séttet
formar hon sin kunskap for att begripa sitt liv (skapa mening) och for att kunna
agera i nuet.

I forhandling géller det att gé i dialog med tiden. Kdmpa med den, kdmpa mot
den och later den flyta. Nir ett resonemang tar fart (vilket jag kallat bade 16pan-
de dialog och flyt) hdnder ndgot. Ofta ser det ut som om man behdvde tala runt
fenomen innan man kan komma vidare. Den kontextuella logiken &r relaterad till
klippet ur laroplanen, den mélbeskrivning som &r styrande for den liroprocess
som é&r aktuell.

Fran borjan var jag frimst intresserad av verben i laroplanstexter, hér inspirerad
av dramapedagog O'Toole (1993) och Weckroth (1994). Det har visat sig (i
observationsprotokollet och temaanalysen) att verben, formulerade pa det hir
séttet, inte fungerar som orienterande verktyg. Malbeskrivningarna 4r med andra
ord inte handlingsladdade trots forekomsten av verb.

Konklusion: Spréakets retoriska funktion av verktyg i kunskapssokande, och for
att formulera alternativ manifesterar sig som element av "ja" och "nej"i trans-
formationsprocessen.

Kroppslig- rumsliga monster

Den kroppsliga aspekten visar pd kroppens intentionalitet. Att tinkande pagar
framkommer i kroppsliga handlingsmoénster. Det betyder inte att en utomstaende
alltid far syn pa det, men ett visst matt av synlighet kan fangas pa bild. Indivi-
dens dialog med omvirlden kan inte vara statisk eftersom ménniskans kropp och
tanke inte &r stilla.

Ororlighet dr ett intressant tillstdnd som dels uttrycker det icke-transformativa,
dels ett nodviandigt viloldge (pa vig fran eller till ndgot). Att stanna upp, troskel-
laget igdngsitter transformationen, en framétriktning visar ofta den rorelse som
foljer upp i flyt. Det kroppsliga utforskandet belyser transformationsrorelsen i
larande.

Metaforen rum innefattar tvd dimensioner dér yttre faktorer talar till individen,
utan att hon behdver vara medveten om det, men dnda paverkas av. Det materiel-
la rummet betyder dels de konkreta fysiska rumsvillkoren, dels ocksa kulturen
och dess kontextuella lager i situationen.

Rummet stir som en kontextuell markdr for ett utbildningssammanhang. Den
hir aspekten betonar iscensittning, liroplaners kunskapssyn och malformule-
ringar och de epistemologiska antaganden som undervisningen bygger pa (“rum
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for larande”). For den ldrande fungerar arenan for férhandling som ett kontextu-
ellt villkor. Det som har framkommit i det empiriska materialet ar forhandling-
ens polyfona betydelse.

Som den strukturella analysen gav vid handen finns i rummet en polyfon verk-
lighet. Samtidigt sdgs det bade ja och nej av olika individer. Det fysiska rummet
har en tvingande karaktir. Med andra ord: dér sitter man runt bordet med dorren
stingd. En tavla ser ut att inspirera till anvindning. Bocker och anteckningar
markerar ett visst kapital man bar med sig. Stolarna ar inte limmade i1 golvet och
en stor del av rorelsen sker kring kroppens relation till sittunderlaget. En annan
tydlig rorelse dr den som sker dver bordet, till varandra, till och fran handleda-
ren, mot mitten for att nd gruppen, ner mot bordet for att inte delta. Kroppens
varjningsteknik dr beroende av vanekroppen i rummet, ett monster som bade ar
skolsocialiserat i klassrum och av andra, ofta informella, sitta - runt- bord situa-
tioner.

Synen pa kunskap som neutral har 1damnat sina spar i skolarkitekturen. Mjlighe-
ten till fordndringar i miljon dr betydelsefull for att bibehélla eller skapa aktivitet
hos de ldrande. Betydelsen av rummet som situationell nyckel i det utforskande
handlandet kommer fram i det empiriska materialet.

Konklusion: Larande som individuell kognition har utmanats i det sociokulturel-
la perspektivet. I min lasning ar ldrande som gemensamt deltagande synligt.

Livspraxis

I fallstudien har jag presenterat ett utsnitt av lirande vardagspraxis i ett situerat
nu. I min ldsning av materialet som text har jag undersokt dess tecken (replik
och kroppslig-rumslig rorelse) i den situeringen. Situationskontexten har jag
anknutit till Dollards och Polkinghornes (1995) kriterier for narrativ generering.
De kulturella lager av text som inramar de hir hidndelserna har inte granskats
eller problematiserats. En pendling mellan situation och kontext har aktualiserat
larandes intrig och Overtexten i ett utdrag ur en liroplanstext. En annan pendling,
den mellan individuellt agerande och ett (okdnt men antaget) meningsskapande
projekt har hanterats genom ett perspektivbyte till fiktion. Tolkningen av hindel-
serna baserar sig pa en som-om ldsning av fiktiva genrer. Begreppet kronotop
ger tids-rums perspektivet en existentiell dimension. Lirande, som enligt studi-
ens antagande handlar om att leva, har kondenserats till metaforen “ett steg 6ver
en troskel” da nagot har berdrt ménniskan och fatt henne att ta det steget.
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Akt IV Argumentatio

The production of meaning is meaningful only if it is the transformation of a meaning
already given,; the production of meaning is consequently a signifying endowment
with form (mise en forme) indifferent to whatever content it may be called upon to
transform. Meaning in the sense of forming a meaning, can thus be defined as the
possibility of the transformation of meaning.

(J. Greimas)

Den fjérde akten utgdr studiens andra delstudie och behandlar samband mellan
larande och kunskap med hjilp av retoriska medel. I den tredje akten har
granskningen kretsat kring frdgan “hur” transformation sker i ldrohindelsen.
Min ambition i den fjarde ar att klarldgga ndgra ”vad” - sporsmal genom att lyfta
fram kunskap och forstaelse som formbara begrepp. Darmed ar samband mellan
”vad” och "hur” redan inforstadda.

Fragan jag stiller i kapitel 6 ar: Larande som transformation konstruerar kun-
skap. Vad kdnnetecknar det inre overskridandets logiska form?

Tecken i ldrande och kunskap férenas genom formgreppet i den forenande ldsar-
ten. Den intertextuella kopplingen mellan liarohéndelsen och kunskaps- och for-
staelseformer lises i ljuset av parallella texter som visar hdn mot stérre samman-
hang via formens karaktaristika (Paltridge 1997).

I entextualiseringsprocessen utrustar man den avgrinsade diskursen med sam-
manhallande formalia som mojliggdr att den behandlas som ett objekt (Bauman
2004).

Fokus i den begreppsliga granskningen ligger pa det gemensamma i bildande av
kunskap och lirande handling, sedd genom formen. Kunskapers rorlighet och
fordnderlighet gor dem tillgéngliga for forstaelse och insikt. Ménsklig verksam-
het konstituerar inte bara den enskildas kunnande utan sjilva den kunskapsform
som bildas. Genom det processuella bildas samband mellan det partikuldra och
det generella. Med det senare avser jag redan formade begrepp.

Mitt intresse for en argumentering géller en bakgrundsmisstanke: att formfragor
inte uppfattas som lika centrala som substanssporsmal i pedagogisk verksamhet.
Det har motiverat mig till ett synliggorande, ett framlyftande av nigot ur det
fordolda.” Mening, skriver Greimas (1987), kan forstas antingen som referens
eller som riktning. I det forra fallet laggs en uttryckskod pa en annan kod, ett
innehall. 1 det andra fallet upptrdder meningen intentionellt, ndgot som skall
etableras mellan vigen och mélet. Kunskap som referens och som riktning vill
jag belysa genom att ta i bruk de klassiska retoriska resurserna: logos, pathos,
ethos och mythos.

> Jamfor den narrativa rérelsen bakat, att ga bakom”.
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Genom att sdrskilja 1drande och kunskap i olika empiriska avsnitt har jag stallt
en synvinkel i forgrunden. Det &r givetvis en ldngt driven abstrahering. Det un-
derlittar en diskussion om kunskaps vérde och lirandets mojligheter.

Inledande definitioner

Kunskap, som inforstadd dvertext i 1drande har, enligt antagandet i kapitel 1, en
cirkular funktion i larohdndelsen. Begreppet kunskap har bade definierats som
en produkt av ldrande och da kallats personlig och som en kulturell 6verens-
kommelse. I den definitionen framstar den som ett kontextuellt villkor. Begrep-
pet har forknippats med virden (den axiologiska grunden).

Den epistemiska aktens dynamik syns som performativa handlingar, mellan de
medverkande. I ldrohdndelsen, avgransad som korta eller lingre episoder av
larande verksambhet, ligger kunskap redan manifesterad i form (som referens)
och som den ldrandes tidigare kunskap, den personliga (som riktning).

I en deltagande interaktiv kommunikation, som ldrande, 4r mdnstren komplice-
rade. Cirkulationen av virden — kunskap som medieras — mojliggdrs av att situa-
tionen bade ar och blir, eller med Greimas ord bade dr immanent och transcen-
dent. Av det foljer att kunskap given som gava inte tas bort fran det sdndande
subjektet, tviartom leder det till delad gemensam kunskap. (Greimas 1987, 96 —
104)

Fran aktdrens synvinkel fungerar referensen alltsd som en riktning (funktions-
aspekten), ett ldrande inom den kulturella sfaren. Synen pa kunskap som virde i
ett lirosammanhang motverkar inte bara en syn pd kunskap som neutral men
ocksa tanken pa virde som ndgot subjektivt och omdjligt att forhandla kring.

Anknytning till de fyra metaforerna

Genom att koppla ”jag har lart mig” och ”jag kan” har jag markerat performativa
aspekter i en pragmatisk syn pa larande. Iscensittningen (rummet), som ett vill-
kor for figurens reflektion och férnimmelse som ett skeende (under tid) har jag
beaktat genom lokalisering i actio, akt III. Jag har konstaterat att figuren kon-
struerar, formar, distribuerar viarden i form av utsagor (retorisk handling) till
kunskapsnarrativ (fabler) i det polyfona rummet. Rum som kontext manifesterar
sig 1 spraket, i vanor, i deltagares habitus, i iscensittningars ritualiserade verk-
samhet. Det Overskridande elementet i transformation har ocksd en kroppslig-
rumslig dimension diar rummet och dess kultur inte enbart strukturerar erfarenhet
utan blir strukturerade i erfarenhet. Perception och sedimentation i relation till
individens forméga att varsebli och ta emot kan ldsas som skérningspunkter i
hiandelser mellan vertikala (synkrona) och horisontella (diakrona) rorelser. Den
lasningen fokuserar rorelsen och formen som ett monster. Mellan begreppet
kunskap som en kulturell definition och lirande som individernas projekt fram-
star den aristoteliska kunskapsformens phronesis” kdnnetecken, som en lank. Jag
ser den som ett exempel pad samband mellan begrepp och handling (l4st som
“kontext” och “text”, ”rum och tid” och figur och fabel”) vilka formar en inre
forstaelseform.
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6. Confirmatio

The meaning of a text is the result of the correlations among all the elements which
make up the text’s internal organisation.

(Propp 1934)

Kunskap som skapad produkt bar med sig spér fran en lirande process. Mitt
resonemang kring kunskapens former startar i en vetandets arkeologi for att fol-
jas upp av en formernas genealogi. Genom att anknyta till Foucault (1994, 1998)
antyder jag avstdndet som retorisk bas i enlighet med mitt vigledande tankered-
skap (ramanalysmodellen).

Jag griaver fram kunskapsdiskurser med att ga tillbaka i tiden for att sedan sér-
skilja och finna slédktskap mellan dess uttrycksformer. Begreppen anger distan-
sen som rumslig markdr, den som markerar platsen for den undersdkning jag
dgnar mig at. Foucaults kunskapsteori r till sin utformning rumsligt férankrad
vilket kommer fram i sdvél ordvalen (rumsmetaforer) som i angreppssitt (arkeo-
login som metafor).

Kapitlets andra avsnitt &r dgnat at forstdelseformer. Jag resonerar kring det for-
nuft som utmanas i relation till kunskapens former. En av kunskapens former,
phronesis, dr speciellt vird att lyftas fram i ljuset av de retoriska resurser som
ménniskan har i sin repertoar: logos, pathos, ethos och mythos. Det fjirde avsnit-
tet resonerar kring ldsarten i studien som kunskapsverktyg.

Inledningsvis presenterar jag nagra definitioner. Dels star forstaelseform for den
insikt i sakforhallanden som individen gor tillgénglig i relation till redan existe-
rande kunskapsformer. Dels &r det ett metabegrepp for vetenskapliga forhall-
ningssétt.

Utgaende fran figurperspektivet (aktorens) ar forstdelseform den ram eller hori-
sont som anger grianserna for det aktuella kunskapsbildandet. Individens forma-
ga gar i dialog med kunskapsformer som avgrénsat tidigare kunnande och vetan-
de i falt, genrer, diskurser, omraden, discipliner.

Forstaelseform dr ett begrepp som dr hdmtat i den hermeneutiska traditionen
(forstaelse) och den retoriska (form). Den anknyter till bildningsbegreppet ge-
nom att bildning, liksom kunskap, uppstar i praktiker. ”Det abstrakta” och “’det
konkreta™ star inte for statiska former. Lave (1996, 104) papekar hur uttalade
doktriner &r resultatet av en process.

Ur ett rumsligt perspektiv kan ett epistemologiskt filt avgrinsas som utrymme
for rationalitet dir en viss diskursordning radder. Utrymmet kan vara snévt och
innehélla fa alternativa 16sningar pa kunskapsfragor, det kan vara brett, djupt etc.

Kunskapsform definierar jag som det sitt ett samlat kunskapsstoff inom en viss
domin eller diskurs framtrider.”® Porn (1992) definierar kunskapsform som en
manifestation av repertoarer i en process som ir relevant for forstaelsen av

76 Jamfor “the body of knowledge”, ett kroppsligt uttryck for detsamma.
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larande handlingar. En kognitiv repertoar, en besluts- och en atgardsrepertoar
fungerar som ingredienser i de formagor méinniskan tar i bruk.

Formaga och fardighet dr svéara att utestinga ocksa ur propositionell kunskap.
Nar den ldrande anvédnder sin kognitiva repertoar ”vaskar han fram pastdende-
kunskap ur den evidens han har tillgang till bland informationsdata fran hand-
lingsféltet” (Porn 1992, 66).

Tabell 4. Hur forstaelseform och kunskapsform definieras i studien.

Forstéelseform Overindividuell Metabegrepp for logisk
struktur i en diskurs

Kunskapsform Overindividuell Kontextuellt begrepp for
principiellt ordnat kun-
skapsstoff

Forstaelseform Individuell Begrepp for den rationa-

litet som fungerar som
situationellt redskap

I kapitlet kommer jag att anvinda begreppet rationalitet som nérliggande be-
greppet forstaelseform med nagot andra konnotationer. Som kontextuellt be-
grepp betyder rationalitet grunden for de principer som strukturerar stoff (mate-
rial, information etc.) diskursivt. Den text som en kunskapsform manifesterar sig
1 for den larande bestar med andra ord av flera lager text.

Begrepp som struktur och system kan héarledas till abstraktionen ”ren form”. De
ryska formalisterna, med Propp i spetsen, har haft stor betydelse for narratolo-
gin, en vetenskaplig diskurs som bygger pa form som ett uttryck for struktur,
dess centrala kiinnetecken. ”” Den morfologi som formades av Propp (1928) med
31 hindelser i en kedja eller intrig, dir ordningsfoljden dr avgorande, har legat
som grund for hans definition av genrebegreppet. En genre bestdms av sina
granser och sjilva texten kan ldsas utgdende fran dess inre uppbyggnad, som ett
resultat av hur dess element korrelerar. (Paltridge 1997)”®

En kunskapsform, som den ldrande moéter i utbildning, har strukturerats av disci-
pliners och d&mnens sociohistoriska diskurser vilka ytterligare formas i den tolk-
ningsakt som skolkultur av didaktiska tillvigagangssitt, 1iroplaners utformning,
samt den dolda ldroplanen, skapar. Formen skonjs i de tidsfaktorer som realise-

" Hans avhandling om &ventyrets morfologi fran 1928, Gversatt till franska 1960, tog
upp konstanter i beréttelser. De hér grundliggande handlingselementen sdgs som gene-
rella funktioner som formade handlingssfarerna for individen. I Bruner 1996, Bachtin
1988, Greimas 1987, Paltridge 1997, Rapport 2000.

8 Se ocksd Bachtin 1988; Bauman 2004.
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ras i scheman och lektionstid. Ocksa det fysiska rummets och byggnaders karak-
tér, situerar pedagogiska situationer i relation till olika typer av kunskap. Vissa
dmnen undervisas i speciella utrymmen, vissa redskap medierar genom ett tek-
niskt raster, andra genom samtal, kroppsrorelser osv. Storlek pa rum, inredning
som ndrmar eller fjarmar de medverkande, dr andra funktioner som star utanfor
individens val.

En invindig rationalitetsform podngterar det inre forhallandet mellan fakticitet
och individens projekt (se kapitel 1). Meningen och betydelsen dem emellan
skapas inte pa basen av fristdende mentala bilder utan i den konkreta givna situa-
tionen didr méanniskans handling eller projekt har en Overskridande potential
(Nygaard 1996, 158-159).

6.1 Rum for rationalitet: kunskapsformer

Foucault igangsatte ar 1966 ett projekt som han bendmnde en vetandets arkeolo-
gi. Han avsag ett angreppssitt diar han gick bakom vetenskaperna for att hitta
deras mojliga betingelser. Enligt Kjorup (1996) letade han efter tankemonster
och discipliners livsformer for att komma at deras djupstrukturer. En sddan am-
bition stricker sig inte det hir avsnittet till. Syftet r att lyfta fram betingelser for
olika sitt att dela in kunskap och darmed ldgga grunden till diskurser (som ute-
sluter varandra mer 4dn de alltid har tdckning for). Foucault kom senare att mera
gd in for begreppet diskurs eller diskursiv formation da hans intresse for den
genealogiska metoden tog Gver den arkeologiska.

Foucault ger ord for den tanke som ligger bakom mitt intresse for “tredje diskur-
ser”.” Foucault (1994) tar i sitt engelska forord avstind fran fenomenologi och
papekar att man inte heller kan kalla honom strukturalist. Han talar sjalv om
behovet av en tredje term (op.cit., 321).

Logos

Utan en tro pa vérldens begriplighet vore en tro pa kunskap omojlig. Grekernas
filosofi kan sdgas ha fotts av tanken att manniskan sjdlv "kan begripa tingens
logos, d.v.s. mening och inneboende ordning". Ordet logos dr mangbottnat i
grekiskan och kan inte dversittas med ett enda ord. Ord 4r mahdnda det som
ligger narmast i dversittning, men da i betydelsen utsaga, resonemang, fornuft,
tanke (von Wright, 1986).

Andra ord som brukas i svenskan ar ldra och rationalitet.”” Rationalitet star for
en fornuftsméssig ordning eller ett tankesystem. Som ordboksdefinitionen ger

7 P4 1990-talet blev begreppet “det tredje rummet” ett trenduttryck, liksom “den tredje
viagen” som politisk term skriver Maria Hirvi i en konstkolumn i HBI1 15.2.03. For att
undvika en sndv tolkning hinvisar hon till ett flertal teorier som en mdjlighet mellan
dikotomier. Den potential som bér olika inneb6rd (inte faststdlld) dr ocksa den som avses
i studien.

% En ordboksdefinition av ordet logik (Norstedts 1999) later s hir: ”liran om principer-
na for klart och foljdriktigt tinkande”.
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vid handen #r det regelmissigheten som kommit att representera det logiska.*'
Latinets ratio brukar Gversattas med fornuft. Den ursprungliga betydelsen av
ratio 4r samband.* Det rationella innebir i den bemirkelsen att saker och ting
fas att hdnga ihop péd nagot sitt. Manniskan hittar samband sa att det kinns som
om olika bitar foll pa plats. Fornuftet ar inte entydigt. Det linjara tdnkandet kan
till och med forsvara individens forméga att uppfatta samband.

Foucault (1994) ser i likhet med Dewey, den aktuella erfarenheten som den en-
het diar det méanskliga varandet dr gidllande och inte som en representation av
densamma. Méinniskan konstituerar representationer genom reflektion for att hon
ar en levande, talande varelse. En modern reflektion utesluter inte det okdnda,
grinsen for det som kan vetas, framhéller Foucault.*

Foucaults arkeologiska studie av kunskapsfiltet har som syfte att griva fram
kunskapers mojligheter och betingelser i ett historisk-samhaélleligt ljus. For det
dndamalet ger ansatsen att stiga ur inomdisciplindra resonemang och betrakta
formens struktur, en tillrdcklig (strukturell) distans till det som studeras. Enligt
Foucault (1994) ar projektet ett epistemologiskt formande i sjdlva kunskaps-
rummet.

Frigorelsen frdn det rumsliga

Inom vetenskapen har man under drhundraden stillt sig den epistemologiska
fragan vad kunskap 4r. Habermas skriver om den moderna periodens filosofiska
diskussion som ett stdllningstagande till en enda fraga: Hur ar tillforlitlig insikt
(Erkenntnis) mojlig? (Brante 1980, 90)

Den postmoderna filosofin har enligt Brante (1980, 9) stillt den fragan pa huvu-
det. Han oroar sig for att vetenskapens kunskapsformer har borjat jamstéllas med
andra, metafysiska kunskapsformer som vardagsfornuft, religion eller magi. Det
som i vetenskaplig debatt var aktuellt for tjugo ar sedan har inte helt forlorat sin
aktualitet. Snarare finns dnnu idag, spér av en tro pa forskningens férméga att né
exakt kunskap om verkligheten fran idéstrdmningarna pa 1600-talet, (Aspelin II
1990). Abstraheringen har rort sig mot en frigorelse fran det rumsliga.

Enligt Uljens (2001) har dvergangen fran en oral till en skriftlig kultur haft en
avgorande betydelse for den visterldndska kulturen. Annu in pa 1600-talet var
det den mytolgiska berdttelsen som genom sin struktur gav mening at vardagen.
Individen skulle sedermera frigdras fran det ceremoniella och fran de rumsliga
och tidsliga villkoren. Uppgiften for fostran och bildning i modern tid blev att
leda den larande mot myndighet och autonomi. I var senmoderna tid har mobil-
telefoner, internet etc. ytterligare fjairmat individen fran platsen som markor for
erfarenhet.

Det som vi kallar den nya tiden kom att sammanfalla med reformationens beto-
ning av ordet framom riten. Den vetenskapliga revolutionen skedde gradvis och

81 Se @sterbergs resonemang i kapitel 1.2.

%2 Enligt Venkula 1988.

%3 T dag skulle man kalla det hir for en post-eller senmodern reflektion.
¥ Oversittning fran franska till engelskans space of knowledge.
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det exaktvetenskapliga idealet levde ldnge sida vid sida med det magisk-
ockultistiska. Den nya vérldsbilden som uppstod i vér vérldsdel efter rendssan-
sen, innebar en fordndrad syn pa forhallandet mellan ménniska och natur. Natu-
ren blev ett objekt for subjektet manniskan som hon star utanfor. Det hér forting-
ligandet av naturen, vilken uppfattades som en objektiv verklighet, ledde till den
skarpa atskillnaden mellan fakta och vdrden. Den moderna vetenskapen sag,
precis som den antika, naturen som lagbunden. Men i och med den heliocentris-
ka astronomin, matematikens landvinningar och begreppsramen for mekaniken
blev natursynen mekanistisk och deterministisk. (von Wright, 1986)

Tron pa kausala samband och naturlagar som matt pa objektiv och dkta kunskap
har priglat kunskapsbilden sedan dess. Nér hindelser kan betraktas kronologiskt
och didrmed linjart etableras tidsbegreppet pa ett sitt som méanniskan kan tro sig
behdrska. Ménniskan fir makt dver tingen istéillet for att understélla sig en
overméansklig (mytologisk) makt.

De formade produkterna av ldroprocesser distribueras i nya sammanhang. Det
som varit implicit manifesteras i en ny situation och omformar produkten. De
hdr transformationsrorelserna, i konkreta situationer under tid, bar spar av de
méinskliga handlingarna som foregétt. Processen r en del av produkten.

I utbildningssammanhang stélls kunskapsbildandets granser i praktiken i relation
till de grénser for kunskapslegitimering som &r samhélleligt dragna. Enligt Kuhn
(1994) sker fordndringar av paradigm i samband med att anomalier uppticks
under en foljd av tid och av flera forskare. Innan nya fakta erkidnns som veten-
skapliga har forskarmiljoer borjat betrakta virlden pa ett annat sétt dn forr.

Frigorelsen fran det kroppsliga

Ett problem som fortfarande har relevans ér nedvérderingen av det kroppsliga i
kunskapsbildande. Descartes dualism, en syn pa en sjilvstindig méinniskoande
som en hogre region inom sjélslivet medan sinnesférnimmelserna och passio-
nerna sags som horande till en lagre region, har haft langtgdende konsekvenser
(Aspelin 1990).

I den antika synen pa det praktiska kunnandet, pa kroppens kunnande, gavs inte
kvinnans (eller barnets) kunskap samma virde som den kontemplerande frie
mannens. Under antiken skulle en fri man inte besmutsa sina hdnder med
kroppsarbete, det utgjorde slavens trdlande (von Wright 1986, 68).

Enligt Arendt (1998) handlade det goda livet under antiken om att bli herre®
over livsnodvéindigheterna. Det gillde att 6vervinna de biologiska livsprocesser-
na och arbetet eftersom det medforde trdldom. En slav ”ser allt fran magen”
(op.cit. 124). Arbete sirskiljdes fran tillverkning dér det senares improduktivitet
virderades hogre dn det produktiva arbetet.

Malet for méanniskan att overvinna arbetets trdldom hojde henne 6ver slaven.
Tillverkning som improduktivt arbete stod dver det produktiva arbetet —homo
faber 6ver animal laborans— men ocksd den hir verksamheten understilldes

% Min kursivering.
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handlandet. (Arendt 1998). Den avskildhet som en modern ménniska 1att fore-
stdller sig kring den kontemplerande individen ar ddremot inte forenlig med det
antika livet. Livet i polis, var ett frihetens rike... med politik kunde man dérfér
pa intet sdtt mena ndgot som var nodvindigt for samhillets valgang” (op.cit.
124)

Arbetets koppling till livsnddvandigheterna och det cykliska kretsloppet med sin
biologi och kroppslighet uppfattades med andra ord som ménniskans ldgsta
verksamhetsform.

Tillverkningen uppfattades ddremot som linjir och avslutad, med en bérjan och
ett slut, och dédrigenom Overskred den arbetets andloshet.*® Det ar darfor inte
svért att forsta att techne 1 sin aristoteliska form har gétt, om man sé vill séiga,
forlorad i och med de stora upptickter som mojliggjorde det modernas upp-
komst. Det som forfardigas tekniskt idag kan svarligen lidngre enbart hora till
den tekniska rationalitetens sfar.

Techne har i hog grad paverkat yrkesutbildningen och syns likasd i dvriga ut-
bildningssammanhang (Handal & Lauvas 2001). Problematisering av den kun-
skapsformen ar darfor ytterst relevant i utbildningssammanhang.

Den nya tiden innebar att naturen blev ett objekt for ménniskan, som stillde sig
utanfor och observerade eller ingrep och manipulerade. Kroppars rorelser léstes i
den klassiska synen med mekanikens nya begreppsram. Ockséd ménniskan ar
kropp och ddrmed underkastad naturens lagar. Den form av rationalitet som
foretrdddes av en mekanistisk-deterministisk vérldsbild, av vetenskapliga expe-
riment med dess teknologiska tillimpningar, innebar langt att vetenskapen blev
ett redskap for makt. (von Wright, 1986)

Uppfattningen om en universell kunskap som objektiv representerar kunskap
utan ndgon som vet, dr kunskap utan ett vetande subjekt. (Gustavsson, B., 2000).

Rationalitet och episteme

Mainniskans rationalitet tas i bruk i de representationer hon formar.Dess karakta-
ristiska formmassiga drag bade betecknar dem och forutsatts i dem.

Formégan har flera dimensioner av intresse for ldrande aktivitet. I dversikten
over det man forknippar med en logisk kunskapsform har jag antytt en utveck-
ling av episteme som fri frdn kropp och rum.

Descartes, vars dualism praglat det okroppsliga och orumsliga i den mekanistis-
ka vérldsbilden, stod ocksa for en fornyelse. Den bestod av tva steg: tvivlet som
placerar utgangsliget for kunskap hos individen och tron som bygger upp gene-
rella sanningar; subjektet objektifieras genom andras bekriftelse (Lang 1999).
Mainniskan stirktes i sin tilltro till ett eget tinkande och dirigenom var brottet
med tron, traditionen, auktoriteten centralt. En ny varldsbild féddes som sin tids
emancipation. (von Wright 1986)

8 » Ata for att arbeta for att dta” Arendt 1998.
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Dagens emancipation har ett annat ansikte. Nar myten om det transparenta spra-
ket har spriackts (Thurén 1995, 11, 154) och den absoluta kunskapssynen ifraga-
satts 1 det postmoderna har det blivit aktuellt att lyfta fram mangdimensionella
redskap for ratio. Det nya tvivlet géller i hog grad relevansen i generella san-
ningar.

Kunskapskonstruktion och redskapet rationalitet &r sammanknutna. Enligt Fou-
cault (1994) var det kunskapsverktyget ’jamforelse” som fordndrade tdnkandet
fran rendssansens tolkande mot en analys, mitning och diskriminering. Den
klassiska tankeuppbyggnaden (den nya tidens uppkomst) baserade sig pa likhet
dir tinkandet byggde pa den rationella handling som innebér att ordna och sorte-
ra ut.

Tecknets dualitet, dess utstrickning som sédker eller mdjlig, brét med den gu-
domliga dimensionen i 1500-talets teckentydning som férenade semiologi och
hermeneutik. Nu blev det sjdlva kunskapen som legitimerade det som tecknet
stod for. Mening blev detsamma som en teckentabell vilken i sin tur var en bild
(representation) av ndgot “objektivt”. Det klassiska episteme, ordningskunska-
pen, forknippades med likhetstanken som ordnande princip.

Tva riktningar av analys uppstod i slutet av 1700-talet, den ena géllande analys
av forestéllningar som baserar sig pa denna ordning, den andra en analys av
naturen som utgar fran icke-ordning. En generell grammatik, en naturalhistoria
och en vetenskap om vélfird som uppstatt som resultat av att virden ses inverka,
begrinsa och filtrera det synliga, transkriberar det till sprak. Det som botanister
kallar ”’struktur” framtrddde som begrepp i flera andra discipliner.

1800-talet, troskeln till den moderna tid som Foucault pa 1960-talet kallar nutid,
fordndrade grammatik till filologi och lingvistik, naturalhistorien till biologi och
vetenskap om vélfard till ekonomi.

Det moderna episteme opererade med begrepp som arbete, liv och sprak. Den
fundamentala fordndring som hir skedde var att mdnniskan for forsta gangen
blev objekt for utforskning. Nar formen for diskurs fordndrades till detta objekt
uppstod en ny form av kunskap: sjidlva spraket i sin mangsidighet och rikedom.

I den klassiska tankegangen sdgs inte episteme som négon specifik méansklig
domén. Minniskan befann sig inte i naturen, det var genom kénnedomen om
funktioner hon kunde jaémforas med andra foreteelser. Hon sigs inte som sadan.
Det var det exakta kunskapsidealet, bevisen, som utgjorde en forenande link
mellan ”jag tdnker” och jag 4r”. En arkeologisk mutation skedde diar ménniskan
i sin dubbelhet framtrddde. Hon blev bade objekt for kunskap och subjektet som
har denna kunskap. Den hir “empiriskt-transcendentala dubletten”- manniskan -
konstituerades.

De tva formerna av analys utvecklades sa att den kroppsliga dominen bildade
grund for hur man uppfattade den ménskliga kunskapens nafur. En minsklig
kunskapshistoria byggde pa analysen av sociala, historiska och ekonomiska
villkor. Bagge analyssétten har enligt Foucault bade empiriska och transcenden-
tala drag. Det faktum att innehallet i de hér tva kunskapsformerna har kommit att
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fungera transcendentalt har lett till att de inte har behdvt néra varandra utan ut-
vecklats parallellt. (Foucault 1994)

Natur — kultur som begreppsliga polariteter ndmns fortfarande in i var tid. Trots
fenomenologisk—hermeneutiska, kulturkritiska och olika postmoderna veten-
skapliga ansatser, ar uppfattningen om rationalitet forknippad med begrepp som
harstammar fran kategoriseringen likhet — olikhet. Synen pé naturens lagar som
hérda fakta medan virden tillhér subjektets verklighet, har praglat virderingen
av kunskapens olika former. *’

Enligt Foucault berodde inte den moderna historiciteten och andra nutida betrak-
telsesitt pa en “social bestdllning”. Det var sjdlva uppkomsten av ménniskove-
tenskaper som hade gjort den nya kunskapsordningen méjlig. Hans kartliggning
av modernt episteme, rumsligt beskriven som en tredimensionell volym, tar upp
tre aspekter:
1. En deduktiv, linjar, formaliserad tankegang som i matematik och fy-
sik
2. Relationella och strukturella element som bildar doméner av sprak,
liv och vélfard

3. En dimension av filosofisk reflektion som skonjs i lingvistik, biologi
och ekonomi

Genom att lanka ihop biologiska begrepp som funktion och stimulus med synen
pa justering genom olika normer formades ett slags rationalitetsgrund. Fran eko-
nomiskt tinkande harstammade begrepp som behov, dnskningar, intressen och
konflikter. Har utgjorde regler rationalitetens dynamik. Till spréket hirleddes
mening, spar av minsklig verksamhet, likt tecken som bildar system.

Sa skapades kunskapsdominer av dynamiken funktion - norm, konflikt - regel,
betydelse — system for manniskans konstituering av sina representationer. Varje
epistemologiskt filt av kdnda och okdnda element i minskligt varande behover
ddremot inte utgora en vetenskaplig disciplin. (Foucault 1994)

I min ldsning av Foucaults rumsliga dversikt dar subjektet framtrddde i varlden
och inte utanfor, situeras och kontextualiseras kunskapsbegreppet ocksa i dess
epistemiska form. Nar jag foljer transformationens logiska form framstar kon-
struktionsverktygen som mangtydiga. Den retoriska resursen logos ses som bun-
den till de 6vriga resurserna i ménsklig lirande handling.

Hdéinvisning till nuet

Om man, som Foucault i sin Vetandets arkeologi, anvander begreppet episteme
for teoretiska kunskapsramar eller rationalitetsformer, avladdas begreppet sin

¥7 Dilthey indelade vetenskaperna i natur - och ande/kulturvetenskaper vilka
betraktades som sérskilda former av kunskap (Aspelin II, 1990). Husserl kritise-
rade honom for att jimstélla filosofin med en vérldsaskddning likt religion och
konst i sitt projekt att gora filosofin vetenskaplig (Lubcke 1995). Striangheten i
den fenomenologiska metoden likstillde naturvetenskap och humaniora medan
argumenten soktes i skilda rum.
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sndva betydelse. Idag har episteme drag av pluralism och digitalism. Jag ankny-
ter till utbildningsvérlden i min hinvisning till nuldget. Den kdnnetecknas av
samtidiga, motstridiga, diskurser.

Som pedagogisk fraga dar kunskapens giltighet och granser aktuell pa ett prak-
tiskt plan. Méalen med bildningen har blivit mer diffus samtidigt som individcen-
treringen priaglar dagens samhille. Splittringen for den enskilda individen 6kar
ytterligare i ett samhille som verkar lida av virdetomhet. Det finns de som ser
den andliga osdkerheten som en f6ljd av teoretisk uppluckring och vetenskaplig
relativisering. Polariseringen “absolut” och “relativ”’ utesluter alternativ. Vad
som har blivit centralt fér kunskapsbildande diskurser idag dr den dialog mellan
teorier och antaganden som fors mellan olika parter. I utbildningssammanhang
ar det en nodvindig diskussion pa olika nivaer. Ju smalare man onskar definiera
kunskap dess trangre blir dess grianser for den ldrande dimensionen att verka
inom. A andra sidan, ju vidare man definierar den, desto mindre argumentation
forutsitts for att faststilla den. Definitionen har konsekvenser for ldrande pro-
cesser i utbildningssammanhang.

Vad som utestéings ur kunskapens domén forblir en virdefraga. Varderingen av
okdnda element i den méanskliga formagan (som mythos) och den kdnslomassiga
aspekten (pathos) liksom ménniskans ansvar for sitt kunskapsbildande (ethos),
utmanas i dagens samhille av andra virderingar som tex. effektivitet.

Den empiriska traditionen har dominerat inom pedagogiken fran 1960 fram till
1980-90-talen (Ahonen 1998, 32). De vita flackar som uppstod under de artion-
dena var enligt henne den filosofiska forskningen kring vidrden och mél samt
historisk forskning. **

Den paradigmatiska fordndringen i kunskapssyn tar sig i dagens pedagogiska
verklighet uttryck i ett 1dge ddr det moderna och postmoderna existerar samti-
digt. Sohlberg (1996, i Poikela 1999) papekar det paradoxala i detta: existensen
av Oppna och slutna system, objektiva och subjektiva grunder, ideologi och
mangfald. Det leder organisatoriskt till att kontroll uppifran inte langre fungerar
i praktiken samtidigt som det behdvs mer koordinering av verksamheter. Ju mer
samarbete det krivs dess mer tid skulle man behdva avldgga for det individuella.
Det ser ut som om ju mer man undervisar, dess mindre lirande sker det. Efter-
som ordning fods ur kaos behovs det tid for det kreativa och oférutsdgbara Ju
mer detalg'erad kunskap vetenskapen ger dess osdkrare har man blivit pa dess
giltighet. *

88Enligt Kivirauma (1997) skedde i den pedagogiska vetenskapen i vért land tva para-
digmforskjutningar, en 1956 och en 1967. Ar 1955 var tre av fyra pedagogiska avhand-
lingar historiska, f6ljande &r var tre av fyra empiriskt forankrade. Den paradigmforskjut-
ning som man befinner sig i idag bejakar diversitet.

91 det pluralistiska vetenskapsklimatet av idag ser det ut att finnas ett vixande intresse
for bade kritiska, etiska och estetiska synpunkter pa pedagogik. I tidskriften fér Nordisk
forening for pedagogisk forskning 2/04 stilldes sévil fragor om makt och utbildning som
om moralfostran. P4 pedagogdagarna i Helsingfors i november 2003 lyftes en kritik av
konstruktivismkritiken fram, liksom etiska och estetiska implikationer i epistemologiska
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Den nya teknologin i den digitala eran och dess relation till ett kritiskt pedago-
giskt perspektiv har av Langager (2004) belysts i estetiskt (formskapande) per-
spektiv. Transformationsprocesser 1 samhillet stélls i relation till hyperlinklogi-
ken och dess komplexa struktur. Den kritiska kompetensen innefattar en process
som ror sig fran ldsande till ett utbyte av kunskaper, fran skrivande till att ut-
trycka nagot, fran rdknande till utforskning. Kompetensen karaktériseras av att
den reflektiva handlingen kopplas till tinkandets struktur.

6.2 Retoriska resurser som forstielseformer: logos, mythos, pathos
och ethos

Minniskan stéller frdgor nir hon soker kunskap. Svaren ar tillfalliga nir de be-
traktas historiskt, men fungerar som kunskap under en tid av giltighet eller i ett
visst sammanhang. Utforskande larande ar ett kontinuerligt frigande pa basen av
redan formulerad kunskap. Fragorna stills i relation till kontext och det tinkande
som aktiverats. Fragans formulering initierar den form som kunskapsfabeln tar
sig uttryck i.

Ur larandets synvinkel i formella sammanhang, dr den logiska uppbyggnaden av
kunskapen, som den redan framstir och som den forvéintas ta sig uttryck i, cen-
tral 1 individens ldrande handling. Kunskapsbildandet ar rorligt och fordanderligt
i relation till form. Forstadelseformer som tas i bruk i kunskapskonstruktioner
indikerar olika slags rationalitetsgrund. Den grunden férknippar jag med de klas-
siska retoriska begreppen.

Inspirationen av Foucaults (1998) genealogiska metod som jag antyder i avsnit-
tet innebir att jag behandlar de retoriska resurserna som sarskilda former och
relaterar dem till varandra genom sldktband. Den ideologiska kopplingen till
maktbegreppet finns som en bakgrundstanke i min argumentering for ett utvid-
gat kunskapsbegrepp med erkinsla for tinkandets och forstaelsens olika former.

Forstaelseformer skiljer sig strukturellt fran varandra® men det gemensamma ér
att de dger en struktur. Lirande som en kulturell angeldgenhet har i studien for-
knippats med rumsliga mojligheter for konstruktion och begripande. Nir man
betraktar kunskapsbildande samhaélleligt — kulturellt framgar det att vissa kun-
skapsformer stillts éver andra med beaktande av olika kontextuella kriterier.
Situationellt innebér det att sjdlva konstruktionsverktyget blir en betingelse for
den form som bildas. Som komplement till arkeologin, dir rum for rationalitet
utstakas, stiger ménniskan (figuren) fram med tillgang till en mangfald av resur-
ser. Med dem som redskap handlar hon for att begripliggora.

Logos

Rationalitet kan indelas i tvd typer av tinkande, det syntagmiska och det para-
digmatiska. Det forstndmnda fokuserar pa det partikuldra.

resonemang, bl.a med héinvisning till Dewey. Studier i kollaborativt och deliberativt
larande har under ett antal &r manifesterat det sociokulturella perspektivet som en praxis.
%033 att de framstér i sin olikhet, ordningsprincipen.
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Forstaelsestrukturen bygger antingen pa pa narrativ dramaturgi med beréttelsers
borjan och slut (Polkinghorne 1995)°" eller pa ett tinkande som fangar upp sam-
tidighet.

Enligt Greimas (1987) kédnnetecknas syntagmisk forstielse av antingen ett
kausalt eller ett parallellt tinkande. Till det kausala riknar han béde det tekniska
och det praktiska tdnkandet. Det syntagmiska kan saledes vara sdvil kontinuer-
ligt som diskontinuerligt.

Definitioner av logik implicerar att det dr det kausala kontinuerliga tdnkandet
som definierar logik och vars kdnnetecken &r linjaritet. I den foljande diskussio-
nen kommer jag att presentera det syntagmiska tdnkandet som ett tinkande av
det dubbla slaget. Genom att koppla de handlingar som pégér i ldrohéndelser till
ett parallellt tinkande understryks mangfald och det partikuléra i sin samtidighet.
Tangeringspunkter till det praktiska tdnkandet forldgger jag till kapitlets fjarde
avsnitt.

Bruners skarpa atskillnad mellan syntagmiskt och paradigmatiskt tdnkande byg-
ger pé skiljelinjen mellan en fysikalisk och en ménsklig verklighet. Den forra
uppfattas som kontextfri medan den senare star for minniskans naturliga och
priméra tankeprocess. Den narrativa uttrycksformen, den figurativa, dr metafo-
risk. Med hjilp av den formen skapas inte bara berittelser, ocksd kunskap pro-
duceras. (Tolska, 2003)

Bruner (1995) sdrskiljer inte epistemologierna i en hierarkisk dikotomi men det
dualistiska antagandet ar tydligt. Tolska (op.cit.) framhaller att Bruners centrala
bidrag dr ett erkdnnande av det figurativa sprakets kunskapsvirde. Bade i det
paradigmatiska angreppssittet och det narrativa bygger man upp versioner av
viarlden och Bruner betonar att bagge versioner ar lika verkliga. Det diskursiva
sdrskiljandet av tvd domédner av verklighet dr daremot problematiskt for den
larande. I den ena vérlden ingér han sjdlv men inte i den andra, nér han konstrue-
rar kunskap.

Det narrativa semiotiken forankrar den paradigmatiska rationaliteten sa att dua-
lismen med tva verkligheter motverkas. Eftersom det dr det paradigmatiska tan-
kandets begransningar som kommer fram i Bruners sirskiljande 4r det det para-
digmatiska tdnkandet i Greimas (1987) beskrivningsssprak som understryker
dess mdjligheter.

Paradigmatisk rationalitet

Enligt Polkinghorne (1995) &r den paradigmatiska rationaliteten primért en klas-
sificeringsinstans. Genom att jamfora’® likheter och skillnader indelas fenomen i
kategorier och definieras. Bruner (1995) kallar det paradigmatiska ett logisk-
empiriskt kunnande.

Ovanstaende uppfattning framstar som en kontextuell utsaga. I var tid och var
kultur har det logiskt empiriska utgjort den paradigmatiska rationalitet med vil-

°! T enlighet med Bruner (1995).
%2 Verbet som Foucault 1994 lyfter fram i sin arkeologi.
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ken epistemisk kunskap fastslagits. Detta dr pd vdg att luckras upp men lever
kvar i senmodern tid. Jamforande verktyg for att klassificera har, som Foucault
(1994) beskrivit, blivit ett definierande epistem.

Diskontinuerliga processer som i Greimas semiotik (1987) har visualiserats i
vertikala (tvdrsgdende) rorelser bryter av kontinuitet i forlopp. Den epistemiska
akten har enligt Greimas en paradigmatisk struktur som konstituerar innebérden.
Det utbyte av virden som hér asyftas ges en strukturell férklaring. Greimas be-
skriver forbindelsen mellan kognition och utsaga som en formell korrespondens.

De logiska strukturer som dr vertikala och som i narrativ semiotik samverkar
med de synkrona kan forklaras i logos som paradigmatiska underliggande djupa
strukturer (sk deep grammar). Begreppet paradigm har definierats som modell
och handlingsregel, baserad pa ett angett underliggande antagande.

Rationalitetsgrunden uttrycks i det bindra tinkandet som dess relation till kom-
plexa termer av kategorisering. I studien har det bindra tdnkandet en dialektisk
redskapsfunktion. Dikotomierna representerar inte verkligheten”.

Den paradigmatiska strukturella forstaelsen kan med hjilp av Greimas eget re-
sonemang ges ett annat topos for argumentation dn det som ger det binéra tin-
kandets foretrdde. Greimas (op.cit.) betonar att det latinska credere betyder bade
”tro” och ”veta”. Han utvecklar en tankegang dir de hir aspekterna ses som
hemmahorande i samma kognitiva univers. Den uppfattningen uppfattar jag som
central nér det ar frdga om att vidga det personliga rummet for rationalitet.

Venkula (1987) pekar pa forhallandet mellan tro, vetande och idé. Det édr en
relation som likt problemldsningsprocessen dverfor erfarenheter i form av slut-
satser fran ett omrade till ett annat. De strukturer som bildas av upprepade hand-
lingar befrdmjar tacklingen av nya fragestéllningar. Bland de intellektuella hand-
lingarna ar formagan till fornyelse (rekonstruktionen) aktiv vid begreppsbildan-
det. En logisk ordning, ett faktum &r kunskapsbildandets sista steg, inte dess
forsta.

Paradigmatisk rationalitet stir for de icke forhandlingsbara principer som i en
meningsuppbyggnadsforstielse anger grianser. Inat kommer vi till abstraktionen
“ren form” **och utét till strukturella villkor (makroperspektiv).

I enlighet med pragmatisk epistemologi kan villkor och form noteras som centra-
la aktanter i larohdndelsen. Det innebér inte att en enda grund eller forsta instans
anges. Dérigenom kommer vi dver till ndsta punkt i resonemanget, retorikens
funktion i syntagmisk rationalitet.

Syntagmisk rationalitet

Kommunikativ och kritisk rationalitet har den deliberativa (forhandlande) funk-
tion som det syntagmiska tdnkandets parallella struktur mojliggor. Det dr nagot

% de Saussure var pionjiren som sag pa spréket som ett system, ndgot som stir over
sjdlva talet. Strukturalismen i systemteorin utgick fran tanken pé spraksystemet som det
overbestimmande i sprakanviandningen.
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som Okar forstaelsen for rummets polyfoni. Dess logos, som Gverenskommelse
om kunskap i en process av bud och motbud, bygger pa individers formaga att
sdrskilja argument fran de grunder argumenten vilar mot (Habermas 1996).

Rummet for rationalitet utvidgas genom spraket. Retoriken har beskrivits som ett
analysverktyg i estetikens logos. @stern & Heikkinen (2001, 115) betonar den
retoriska kapaciteten i att argumentera och delta i en diskurs.

Gahmberg (1987) tar upp den retoriska logiken som ett instrument for legitime-
ring i narrativ semiotik. De tva principer som strukturerar sannolikheten &r dels
koherensprincipen, dels trohetsprincipen. Den forra styr berdttelsens enhet till en
fixeringspunkt, den senare bygger pé berittelsens enskilda komponenter. Ricoe-
urs “goda skél” for att tro nagot eller handla enligt hdnvisar Gahmberg till Fisher
som med verben: auktorisera, sanktionera och bekrifta, klarldgger de vanligaste
uttrycken for retorisk bedomning. Aktuell for legitimering dr “rorelsen utét” (till
sammanhanget).

Det ar retorikens praxis-dimension som aktualiseras i handling genom spraket.
Kunskap som ingér i individens forstaelse dr relaterad till individens retoriska
fardigheter som forstaelseframkallande (Fafner 1988, 14-15). Det topiska tdn-
kandet i retorikens undersdokande verksamhet innebér att fokusera fornimmelsen
och att byta perspektiv (Wolrath Sdderberg 2003, 92- 93).

Mpythos

Det fortingligande som en ensidig syn pa rationalitet kan leda till, syns i pedago-
gisk, liksom i 6vrig samhillelig verksamhet.Mythos kan rumsligt forstads som en
annan plats (topos) for kunskapsbildande. Argument i mythos forknippas i studi-
en med formbegreppet. Resursen har relevans for bade det paradigmatiska tén-
kandet och det syntagmiska.

Myten som en aktiv kraft i var forstielse kan tolkas pé flere sitt. Ett av dem
aktualiserades tidigare i studien i synen pa metaforen som en intentionell fak-
tor.”

Bruner (1995) lyfter fram formalisternas sdrskiljande av berttelsers struktur i
termerna fabula, sjuzet och forma (tema, diskurs och genre). Szatkowski (2000)
kompletterar med begreppet rhizome (en kontingent hypertext). Dessa samverkar
och formar, stilistiskt och pragmatiskt, ingredienserna pa varierande satt. Rhi-
zome griper in i sjuzet och fabula som en ldnk i en hypertext dir deltagarnas
egna planer far en 6kad betydelse (Szatkowski 2000).

Med det sistndmnda begreppet framstar det bindra tdnkandet inte som det enda
alternativet nar det géller paradigmatiskt tinkande.

Topiken innehaller saval upptackar — som inventeringsverktyg och redskap for
skapande kombinationer. Nar individen vill skérpa sitt upptickande dr han be-
tjint av ett byta mellan olika linser. (Giambattista Vico i Wolrath Soderberg
2003 104-105) Nér nya topoi skapas existerar redan flera alternativ &n tva.

' Szatkowski 1997 (kapitel 2).
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Barthes (1994) beskriver det mytiska som ett metasprak, en semiologisk struktur
av andra graden som stéller sprakets normala ordning pa huvudet. Myten som
meningsenhet omvandlar betydelse (signifikans) till form. Det dr en form som
inte gdbmmer nagot (bakom nagot annat likt symbolen) men den forvranger. Dess
ordning ar ideografisk och den sdger, sa att sdga, mer dn den har tdckning for.

En séddan grund forldgger mytisk rationalitet till den metaforiska sfdaren, snarare
an den symboliska. I studiens perspektiv dr det betecknande, om man med sym-
bol avser “ren” representation.

Wolrath Soderberg (2003) paminner om det latinska verbet cogo, att dra ihop.
Hon framhaéller att de retoriska figurerna ar instrument for just detta, att dra ihop
och sitta samman. Darigenom odlas fantasin och det tdnkande som inte omedel-
bart sorterar bort det ovdntade och slumpartade. Jimforelse for att sérskilja och
forkasta har en annan funktion an jimforelse for att kénna igen och ta tillvara.
Att hitta ovantade samband Oppnar for ytterligare upptickter relationer mellan
foreteelser.

Det narrativa tdnkandet hanger samman med alla retoriska reurser. Valet av
overrubrik handlar om att understryka det diskontinuerliga draget.

Narrativ rationalitet

Med narrativ rationalitet menas hir det syntagmiska tdnkandet som bade konti-
nuerligt (horisontellt, diakront) och diskontinuerligt (synkront).

Bruner (1995 Polkinghorne, 1995) sérskiljer det narrativa kunnandet som en
egen form och lyfter fram dess betydelse. Narrativen som berittelse kan nyttjas i
komplexa beskrivningar av méanskligt agerande.

Livet och konsten kan sdgas imitera varandra, och den narrativt konstruerande
aspekten (det aristoteliska mimesis) hos Bruner (1995) och Ricoeur (1993) har
en estetisk funktion. Narrativitet handlar om den levande tid som formar sig i en
kreativt rekonstruerande akt som genererar mening.

Det diskontinuerliga draget framtrdder i rekonstruktionen. Mimesis saknar den
linjaritet som man forknippar med den narrativa kronologin, enbart forstadd som
en kontinuitetsaspekt.

Ricoeurs forstaelse av mimesis bade uppenbarar en meningsfull helhet av sprid-
da hindelser och omvandlar dem i gestaltningen. Turner (1982) betonar hur
mening genereras i ett betraktande bakat over tid. Det forflutna som stiger fram
uppenbarar en helhet av spridda héndelser som formas pé ett meningsfullt satt
genom det mimetiska redskapet. Det relaterar foreteelser genom att konstruera
betydelse i ljuset av handelser som fangas upp av samband, inte av en enda ord-
ningsfoljd. Sekvenser och hindelser 16per inte bakat som om en film spolades
tillbaka.

Gestaltningen transformerar med hjilp av fiktiva element (Bruner 1996). Den
narrativa gestaltningen har sin funktion i mythos genom denna kreativa rekon-
struktion av erfarenhet som fingar betydelser i sjdlva betydelseskapandet. Det
rekonstruktiva kan jimforas med “den narrativa rorelsen bakét”(se kapitel 1).
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En invandig syn pa forstaelse leder till en uppvérdering av fantasilivet, av for-
magan att forestdlla sig och av den etiska omddmesférmégan. Motséttningen
mellan det subjektiva och det objektiva blir i ldrande ovasentlig i ljuset av mot-
sdttningen mellan det givna och 6verskridande av det givna.

Pathos

Det pathiska elementet i kunskapsbildande betraktas dels som en friga om au-
tenticitet, dels som en situering i kropp och rum.

Boxer (2002, 48-49) lyfter fram Malinowskis begrepp pathisk kommunikation.
Hon forldgger den till den sociala domédnen av interaktiv handling. Hon skriver:
It has no transactional benefit. Phatic communication, sometimes called “small
talk”, is that which on the surface appears to be unimportant in that it offers very
little to an interlocutor in terms of information exchange... nevertheless conveys
important information about interlocutors needs and wishes”. Det hér dr ett mot-
stridigt uttalande ur det sociokulturella perspektivet pa lirande som indikerar att
larande dr en form av social praxis. Det pathiska fungerar som en kraft i ldrande
processer. Resursen ar ett kinnetecken for det autentiska i lirosammanhang.

Den pragmatiska synen pa ldrande, dir det aktiva foregéir det passiva och idéer
forstads som resultat av handlingar, dr kopplad till det emotionella. Kénslor ater-
speglar handlingarna. Skiljs kénsla och handling &t blir resultatet antingen liv-
16shet och tristess eller sentimentalitet. (Dewey 1970, 46-47)

For pedagogisk verksamhet &r det aktuellt att friga vilka av de aktiviteter som
sker i skola och utbildning som tas pé allvar av de involverade. Carlgren (1999)
understryker att aktiviteter i skolan ar erséttande, ett slags hybridaktivitet. Nar
autentiska verksamhetsformer byter milj6 blir de inramade av skolkulturen och
uppfattade som klassrumsuppgifter. Skolarbetet blir icke-autentiskt och darfor
meningsldst 1 betydelsen inte-vettigt. Det kan leda till att uppgifter som i sk.
verkliga kontexter (ute i praktiken) uppfattas som meningsfulla, kinns menings-
16sa 1 klassrum.

Processen av att kidnna igen och identifiera pa basen av tidigare kunskap ar cen-
tral 1 konstruktionen. Den ldarandes handling kan hdnforas till fyra centrala moda-
liteter: att vilja, att kdnna till, att kunna, att ta emot (fyllas), att tro (Tarasti 2004,
114). Modaliteterna aktualiseras i olika grenar av forstielse.

Epistemisk kunskap kan framstillas i sdédan form att de handlingar och den pro-
cess som foregatt inte skonjs (2+2=4). Nir nagon ska begripa vad detta innebér
behovs konstruerande tankeverktyg. Om méanniskan mentalt fungerar i relation
till tid” kan dessa tre modi aktiveras redan i den hir enkla epistemiska proces-
sen.

Tarasti (2004, 37-42) tar fram femton forstdendevarianter av vilka jag hér note-
rar sju:

o Att forstd genom att se det generella i det partikulédra

% Att minnas, orientera sig och varsebli.
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e Att forsta genom att forvandla vetande till kinnande

e Att forstd genom intertextuellt betraktande

e Att forsta en utsaga genom utsdgelsen

e Att forstd genom att dterkoppla det performativa till kompetensen

e Att forstd som att nyorganisera ett falt

e Att forstd som en paradigmatisk hindelse dir man upptéicker alternativ

Den epistemiska akten kan forliknas vid en process fran sikerhet (tidigare kun-
skap) mot osédkerhet dér det nya forst exkluderas innan det tas emot som en moj-
lighet. Det innebdr att Overskrida vetande till kdnnande (den andra punkten
ovan) dr en central aspekt i att gora kunskapen personlig.

Den epistemiska akten forutsitter en vigkorsning av olika dvervdganden for att
en utsaga bekréftas. Man urskiljer en punkt dir man gor en sddan beddmning att
ndgot stimmer (conjunction) eller s inte (disjunction). (Greimas 1987, 167-170)

Den epistemiska processen kan rora sig fran tro till vetande. Man startar fran
tillit och gér mot storre sikerhet. Att da se ett generellt monster i det enskilda, att
se sambandet till andra texter och att i det performativa f4 bekriftelse pa en
kompetens dr exempel pé olika sprakbruk for den foreteelsen (punkterna ett, tre
och fem).

Den kommunikativa kompetens som &r aktuell i punkt fyra kan beskrivas som
att realisera den lirande som subjekt. Man startar méhinda i en tillit for att sedan
gd mot mindre och mindre sikerhet. For att beskriva den utgadngen som kunde
kallas bristande forstielse gillande objektet tar jag upp transformationen som
realiserar figuren som subjekt pa tva sitt.

De tva modaliteter som stiger fram, &r att ta till sig (appropriation) genom reflek-
tion och att ta till sig transitivt genom andra figurers attributering. Det handlar
om forviarv medan den motsatta rorelsen, som Greimas kallar deprivering (i be-
tydelsen att bli frantagen), foljer ett motsvarande monster for vad som kallas en
virtualisering.

I det forra fallet etableras en forbindelse mellan subjekt och objekt (hir att forsta
som ett virde att uppna). Virtualisering av relationen subjekt — objekt gar ut pa
att 16sa dem ur forbindelsen och Gppna for andra, potentiella relationer mellan
personen och stoffet. Antingen avvisar figuren sjélv det virde som det &r fraga
om (renunciation) eller sd blir hon frantagen det (dispossession).

Det senare tillstdndet, dir Greimas hénvisar till Propps begrepp brist, har ocksé
en positiv aspekt. Subjektet utvecklas till ett begdrande subjekt. Darfor édr det
ocksa en forutsittning att forbindelser 16ses virtuellt for att nya ska kunna kom-
ma till.

Individen, som i sin kommunikation med andra blir 6vertygad om att den egna
forstaelsen inte stimmer med den 6verenskomna, upplever bristen pa olika sétt.
Pathos som domin for den erfarenheten kan leda individen till en nystart, till att
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organisera filtet pa ett annat sétt. Det som forst har ifrdgasatts och betvivlats kan
accepteras genom ett personligt stillningstagande.

Pa det sittet kan inte den epistemiska akten frikopplas det kroppsliga som site
for betydelseskapande genom sinnen och stéllningstaganden, engagemang.

Ethos

Den etiska resursen hanfor jag till den axioliska kunskapsforstaelsen med hjélp
av Levinas (1996). Kunskapens icke-absoluta karaktir ses som en etisk potential
hos honom genom individens medverkan in i den andres vérld. Pa det sittet ska-
pas en etisk grund for dialogen. Han bygger liksom Buber (1990) pa en virde-
grund dir etiken dr forbunden med vetandet genom en spénning mellan virde
och vetande.

Levinas ankynter till Husserls och Heideggers begrepp ”Dasein” som skapade en
ny syn pa subjektet. Jaget sdgs inte primart som nagot avskilt som forhéller sig
till det inre och yttre utan ett varande som forhaller sig till detta att existera.”®

Levinas (op.cit.) utgar fran den hir subjektsynen men han hivdar att varlden i
denna nirvaro uppfattas pa ett begrinsat sitt. Det visterlindska tinkandets —
som han skriver — nostalgiska sdkande efter ett absolut kunskapsfundament har
lett till ett totalitetstinkande som han jamfor med det totalitdra tinkandet. Synte-
sen ldmnar ingenting utanfor och placerar alltid det andliga och det meningsfulla
i det epistemiska vetandet. Stora filosofiska system skapas som inga hemligheter
tal.

Det fdlt som dr mellan ménniskor gér inte att syntetisera, det bottnar i en filosofi
om den andre som olik och dédrigenom medminniskans ansvar. Filosofins pro-
jekt har varit att leta efter den absoluta kunskapen. Levinas framhaller att objek-
tet for medvetenheten alltid 6verskrider dess grinser. Subjektet konstituerar sig i
den rorelse dar ansvaret for den andre uppenbarar sig utan att bottna i identifika-
tion. Den andre forblir den andre och Gvergar inte att bli densamme. Virdeneut-
ralitet som hos Heidegger °’ 4r hos Levinas laddad som virderationalitet.

En diskussions syfte kan sdgas vara att skapa en sadan mellanvérld diar de som
samtalar forstar varandra. Efter att diskussionen &gt rum fungerar orden som
vara relationer till virlden, inte 1angre mina eller dina.

Buber (1990) hidvdar att det inte existerar betydelser som &r enbart egna. Det
mellanménskliga existerar eftersom en vérld utan du uppldses. I en varld mellan
mig och det ar inte dialog mojlig.

Varto (1996) tolkar Buber sa att vi-faltet (me-alue) fods ur det fortingligade.
Men Buber kan ldsas pa annat sétt. Nar individen uppticker sin medpartner i en
verklig relation forenas det sociala med det existentiella. Det dialogiska &r en
omsesidighet dir den andre fungerar som partner i ens livsskede och inget ob-
jekt. Det levande samspelet utspelar sig mellan inte 1 méanniskor, i den dynamis-
ka mittpunkten dar bagge utsitter sig for den andres andel sa som verkligen den

% Se Heidegger 1962; Lubcke 1995; Tarasti 2004.
°7 Hos Heidegger som paverkat Varto.
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andres. Jaget blir till i relationen, det dialogiska sa att siga foregar jagets tillbli-
velse. Partnerna bistar varandra att "bli sig sjalva". (Buber 1990)

Enligt Varto (1996) &r inte kunskap négon forenande lank mellan ménnskor.
Levinas talar om en forenande socialitet och framhaller att det dr nagot mer dn
kunskap. Med den ldsning som praglar den hér studien skulle jag sdga episteme
for det som hér kallas “kunskap”. Jag forstar likasa att detta “mera” hanvisar till
en annan kunskapsform, en forstaelse som uppvisar 6ppna drag.

Den franske filosofen Marcel (1889 — 1973) ar foregangsgestalt for savial Merle-
au-Ponty som Levinas. Denne forenade sitt stora projekt, engagemanget, med
kroppslighet och handling. Enligt Gron (1995) &r det i den franska l4sningen av
tysk fenomenologi som riktningen mot det konkreta blir central.

Marcel har betonat individens kroppslighet: eftersom hennes olikhet &r kroppslig
bar hon ocksa ett kroppsligt ansvar (Levinas 1996).

Samtalets princip om Omsesidig respekt (dialog i Bubersk bemérkelse) dr en
forutsittning for att forhandling kring mening ska bygga pa trovirdighet och
kommunikativ rationalitet.

Ethos aktiveras for att varje val ar ett stdllningstagande och inga beslut dr “neu-
trala”. Inom vérderationalitet existerar ingen kunskapsfriga utan koppling till
den axiologiska komponenten.

Bachtin (1988) stiller fradgan vad som garanterar det inre sambandet mellan per-
sonligheten i den reala virlden och den fiktiva vdrlden. Hans svar ar att det &r
ansvarets enhet. Levnadsvidgen som kronotopiskt begrepp flyter ihop med en
reell vandringsvig. Utvecklingen &r inte ritlinjig utan sprangvis.

Det kritiska fornuftet dr framfor allt en fraga om etik. Det rationella ar ett val
som leder till ett moraliskt beslut och bygger pa etiska principer (Popper 1997 i
Stenbock- Hult 2002). Sarskiljandet av person och sak, central i kommunikativ
rationalitet, hinger samman med en prioritering av etiskt forhallningssétt.

6.3 Phronesis som en invindig forstaelseform

I Aristoteles (1988) indelning av kunskap framstar phronesis som den personliga
kunskapsformen. Medan techne och episteme kan uppfattas som nagot utanfor
ménniskan dr den fronetiska kopplad genom sin 6ppna rorlighet och forankring i
den ménskliga handlingen och reflektionen. Ménniskan tacklar den redan for-
made kunskapen med sin forstaelse och hon formar sin kunskap i den personliga
sfaren.

Kunskapsformen phronesis kallas hir forstdelseform i dess tva definitioner. A
ena sidan kan den relateras till individens rationalitet och 4 den andra till en viss,
overindividuell logisk struktur. Den senare synvinkeln baserar sig pd invindig-
hetens logik. Forstaelseformen kallas invindig och bygger pa en forening av det
materiellt nirvarande och det potentiellt mojliga.”® Jag inleder med en kort ater-
koppling till estetisk rationalitet.

%8 Silius-Ahonen 1999; 2000.
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Estetiskt betydelseskapande har (i kapitel 2) definierats som en rationalitet med
savdl logiska som mytiska drag. Det kreativa forhallningsséttet ger ett odndligt
antal potentiella formationer och det virderande elementet slipar instrument for
bedomning av olika art.

Det rambrytande i mythos kan sérskiljas som en formation, ett collage, ett mon-
tage eller en kiasm, vars bitar faller pa plats s& sméningom, kanske aldrig helt
och hallet, eller sa i 6gonblickets fortdtning. Med en syn pa mythos som ett om-
rade for produktion av material och logos som ett omrade for analys av detsam-
ma understryker man sambanden mellan doménerna i utforskande verksamhet.
Béade det syntagmiska och det paradigmatiska tidnkandet och inom det forst-
niamnda, de praktiska och de parallella tankeredskapen tas i bruk.

For det forsta lyfter jag fram det praktiska och parallella tdnkandet. Nar man
beaktar f6ljder och konsekvenser for enskilda handlingar och beslut dr ett fornuft
som bejakar fantasin &ndamalsenligt. Inom det tekniska fornuftet kan det vara
nddvindigt att lagga virdefragor at sidan for att uppna resultat. Ett konsekvens-
tankande som betonar ethos bygger pd overvidganden. Den kunskapsform som
forutsitter omdome, den som alltsa kan ses som en forutsattning for forméagan att
gbra bedomningar 4r phronesis. Sjilva ordet har forsvunnit ur talspraket. *

Larosituationer som skulle sakna det komplexa eller tvetydiga existerar inte.
Kravet pé ett praktiskt tinkande ar standigt aktuellt i de mest formella kontexter.
Det virderande elementet behovs di forbindelser etableras om sammanhang och
konsekvenser av handling uppfattas som en relevant grund for argumentering.

De praktiska regler for minniskans vigledning som skonjs i myten (May,1994)
aktualiserar formégan att se samband mellan foreteelser som skiljer sig fran var-
andra till innehall eller form. Man kan hivda att minnet behdver myter. Den hér
uskiljningsforméagan ir en central funktion i fornimmelsen. Den dr ocksa aktiv
och selektiv i minnets rekonstruerande verksamhet. (Nussbaum 1996)

I praktisk kausalitet framstar orsak och verkan som en komplex fragestillning
utan den tekniska rationalitet som i regel forknippas med. Det innebér att den
virderationalitet som tas i bruk i det praktiska tdnkandet aktiverar motivet att
reflektera och resonera om de utsagor och de 16sningar som ocksd emanerar ur
episteme och techne.

I ett enkelt exempel pa epistemisk form (2 + 2 = 4) tar den som ska lira sig detta
redan stéillning. Ur pedagogisk synpunkt dr “de felaktiga svaren” ofta de mest
intressanta. ”Tva plus tva dr fem men en satt i fickan och mérktes inte” ar ett
exempel. Veresovs (2004) kommer med ett annat: ”Tva dpplen minus ett ir tva,
for jag ger inte bort négra dpplen” Man ska inte forledas att tro att den ldrande (i
exemplet, barnet) underldttas i sin process genom att inte fa veta vilket svar som
anses vara det giltiga. Som det engelska uttrycket ”good reason” uttrycker, giller
logiken nagot for fornuftet att acceptera. Nagot behover verka vettigt (begripligt
och / eller meningsfullt) ur ndgon aspekt som den ldrande personligen kan om-
fatta.

% Prudence, prudentlig har andra konnotationer i vardagsspraket #n de etiska.
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Detta géller ocksa den enkla additionen ovan. Kunskapsfabeln kunde lyda sa hir
”Nar nagot laggs till ndgot heter det ndgot som innehaller de faktorer som kom-
mer samman”. Det namnet berattar vad som lagts till vad.” For ett barns tdnkan-
de finns hir manga fallgropar som jag inte ska ga ndrmare in pa men nimner de
mest uppenbara: “Fyra betyder tva plus tva och ldmnar utanfor ett plus tre, fyra
plus noll, for att inte tala om tva ganger tva.”

Det praktiska resonemanget dr den sprakliga aspekten av phronesis. Resone-
mang forenar logos med det personliga initiativet och den personliga vérdering-
en. (Ricoeur 1993)

Buber (1990, 1) skriver om ett annorlunda beskaffat kunskapsfalt som forutsitter
uppmaérksamhet pa det individuella. Féltet har en etisk och en existentiell dimen-
sion. Phronesis som kroppsligt forankrad, inkorporerad, situationsbunden, en
praktisk praxis av icke-reflexiv art, ett "att-vetande” som har med nuet att gora
kénnetecknar flera beskrivningar av den aristoteliska kunskapsformen (Lauvés
och Handal 2001).

Om kunskap ar handling, ar praxisdispositionen en formaga att handla som for-
enas med tanken pa vad som dr gott och ont for ménniskan (Aristoteles 1988,
164).

For att skapa sin larofabel (personlig kunskap) brukar figuren sin sinnesskérpa
och den medvetandeform som kallats fantasi. Den rdrliga och 6ppna strukturen
forutsatter hjalpmedel for provande handling. Omdome som fornimmelse inne-
fattar ocksé en viardeméssig medvetenhet: Jag kidnner igen situationen, jag kan
handla utifran dess partikuldra krav, jag kan snabbt prioritera.

For det andra har myten en vidgledande funktion som livsorienterande i livsberat-
telsen. Den paminner strukturellt om experimentet och improvisationen dir sa-
ker och ting faller pa plats sa att man kan redogora for hur detta skett efter att
experimentet gjorts men inte pd forhand. Man “later materialet tala”, utsitter sig
for det. Nér sa sker aktiveras ocksa det paradigmatiska tinkandet. Fabeln stannar
upp av nagot i rummet”.

Det befintliga kunnandet och formagan att orientera sig i tanken (fantasin) ut-
oOkar repertoaren av handlingsalternativ. Figuren stirker uppmérksamheten i nuet
med hjilp av mythos och pathos. Varderationalitet, forenar kritisk retorisk ethos
och logos. Problem som uppstar i viardekonflikter lyfter fram maktfragor. Vems
kunskap som virderas, vilken form som stélls hogst bygger pad bedémningar i
samfundet. Etisk rationalitet framtrdder som den centrala grinsen i mdtet mellan
olika ménniskor, olika intressen, villkor och Onskningar. Etiska avviganden
utmanar de vigval mianniskan gor.

For det tredje accentueras de olika tankemonstren i nuet. Den situerade karakta-
ren av ménsklig forstielse innebér att doktriner (teorier, ”fakta”) bygger pa att
ett deltagande skett innan de fastslagits. (Lave & Wenger 1991) Man kan se
doktrinen som resultatet av en transformativ liroprocess, som sddan en del av ett
storre sammanhang och samtidigt forankrad i den aktuella situeringen. Olika
komponenter har medverkat till att doktrinen har kunnat uttalas dir och da och
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av dem. Vid f6ljande tillfallen dér doktrinen uttalas kan den vara patinerad som
tingen, som “alltid har funnits”.

Situerad kunskap innebér i den forstielsen att situeringen i rumslig bemairkelse
inte forstds som en upprepning av just dessa lokala krav. Det rumsliga och
kroppsliga har lamnat spar savil i kunskapsstoffet som i de verktyg man hanterar
det med. Verktygen ritualiseras i utbildningssammanhang pa olika sétt, liksom
stoff framstar som férdiga former i ldrodmnen och discipliner.

En transformativ aktivitet forenar orienteringen i nuet, den mellan varseblivning
och deltagande, genom individens aktivitet i fornimmelse och bedomning. Det dr
hans formaga att fokusera i en situation och dra ut de relevanta fakta som behdvs
for att 1dsa den. Man brukar tala om situationskénslighet utan att hérvidlag en-
bart avse en kidnslomaéssig sensibilitet utan en forstindsméssig. Ett annat ord i
vardagsspraket dr lyhordhet. Bada orden pekar mot kroppsliga sinnen. En for-
nimmelse refererar till hudens kommunikationskanal och lyhordheten till orats.

For den epistemiska akten innebér det att den riktade kroppen fokuserar upp-
mirksamhet mot en medvetenhet om nagot i rummet. Detta forbinder yttre och
inre handling, varseblivning och reflektiv forstaelse.

Den kollision som uppstar mellan olika alternativ och motstridiga kadnslor leder
till nédvandigheten av ansvar for 6gonblicket. En rik kdnsloméassighet bjuder ett
fullodigt rationellt gensvar. Nussbaum framhéller hur generella principer har en
viagledande funktion i en konversation mellan det konkreta och det generella,
mellan “historien och tillfdllets krav”’. (Nussbaum 1996)

Med ldarande i fokus dr det centrala sjdlva utbytet av varden. Hur dessa virden
uppfattas (realistiskt eller relativt eller som utsagor for bedomning) ar visentligt
1 larosituationer. Referensen har sin del i riktningen men riktningen ir inte iden-
tisk med den. Utbytet forutsatter cirkulation.

Transformation som ett dverskridande mellan fornimmelse och personlig kun-
skap har fantasins sirdrag av kroppslig intentionalitet och kulturella tecken. Det
ar darfor motiverat att ndirmare ga in pa det redskapet i méansklig rationalitet.

Fantasi

Jag lyfter inledningsvis fram fantasins samband med det som brukar kallas verk-
lighet, ddrefter gér jag in pa dess redskapsmissiga komponenter for att belysa
dess strukrur.

Aristoteles begrepp fantasia motsvarar inte exakt vart begrepp men innehdller
dess komponenter. Den innebdr att man riktar sig mot nigot, antingen négot
nirvarande eller frinvarande och uppfattar det som nagot. Nussbaum (1996)
betonar virdet i konkreta enskildheter nir ménniskan ska gora beslut. Regelmas-
sigheten 1 episteme skiljer sig fran den praktiska klokheten som tar improvisa-
tionen i bruk vid 6vervdganden. Det gor minniskan uppmairksam i situationen
och riktar in sig pa det konkreta. Fantasin och kinslan tar i bruk den bojliga (s.k
lesbiska) linjalen, den som &r den goda domarens dygd (Aristoteles 1988).
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Fantasi ar betydelsefull i kunskapsproduktion. Den ses som grund for all ska-
pande verksamhet hos Vygotskij (1995). Han betonar fyra slags samband mellan
fantasi och verklighet. Det dr vésentligt att forstd att sambanden inte bara géller
en aldersgrupp, barn, inte ett omrade, det konstnirliga, eller en formaga, prak-
tiskt handlande, utan i studien ses som betydelsefull i epistemiska akter av skif-
tande karaktér.

Med utgangspunkt hos Vygotskij (1995) och sambanden fantasi och den omgi-
vande virlden aktualiseras ocksa transformation i vuxet ldrande.

(1) Element ur tidigare erfarenhet berikar kreativitet (formagan att kombinera).
Ju rikare verkligheten framstar som, i desto vidare banor tar sig fantasin.

(2) Varje produkt av fantasin dr en komplex foreteelse. Ménniskan lanar andras
erfarenhet som medel for att utvidga sin egen verklighet.

(3) Det finns ett emotionellt samband som firgar ménniskans uppfattning om
tingen utanfor henne. Kulturella tecken aterverkar pé flera méanniskors kénslor,
gemensamma som de ar for flera samtidigt.

(4) De dagliga och vardagliga foremal vi omger sig med ar uttryck for tidigare
skapande verksambhet, kristalliserad fantasi. De allra flesta uppfinningar vet man
inte vem som ligger bakom. Skapande ar ett livsvillkor i vardagen. De 4r i string
mening inte personliga ', det finns alltid rester av ett anonymt samarbete.

Det som aktualiseras i den forsta punkten dr vuxnas erfarenhet och kunskap och
det rika material det erbjuder. Interaktion och forhandling under é&rens lopp, kon-
takt med ett otal produkter (punkterna tvd och fyra) skulle tala for att vuxnas
fantasi borde vara kraftfull. Det dr enbart punkt tre som indikerar barnens fore-
trade, i var kultur. Hér har den retoriska resursen pathos ofta negligerats i reso-
nemang om vuxnas liarande.

Polanyi (1978) betonar individens kunskapssokande som det centrala for kun-
skapsbildande. Det 4r méinniskan som soker mening, begriplighet och samman-
hang. Han framhéller att den personliga kunskapen i sin kroppsliga férankring
foljer en dynamisk och logisk princip. Jag kopplar tre olika slags samband mel-
lan ménniska och omvérld i de transformativa processerna dir fantasin spelar en
viktig roll.

For det forsta. Uppméarksamhet och medvetenhet formas till en samlande aktivi-
tet ddr manniskan varseblir de yttre tingen. (Polanyi 1978, Merleau-Ponty 1962;
1999) Den hér koordineringsférméagan skiktar intrycken genom transformationer
av det tysta slaget, fornimmelser. Genom att fokusera skdrper ménniskan sin
uppmaérksamhet, upptiacker och uppfattar mera av det som omger henne. Polanyi
(1978, 138) skriver: ”Craving for greater clarity...seeks solutions to a problem,
discover, rely on its akin to artistic achievement unspecifiable but far from acci-
dental or arbitrary.”

"% Hir anvinds ordet “personlig” pé ett alternativt sitt. I studiens sprakbruk skulle jag
oversitta det till det ”individuella” vilket &r kongruent med dess epistemologi.
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Kroppslig aktivitet uppfattas i skolsammanhang ofta som en inkriktare. Anda ar
det sinnesorganen och kroppslig motorik som tas i bruk vid sévil lasning, skriv-
ning som rikning. (Dewey 1999)

For det andra. Den kommunikativa aktiviteten bar en logik och dynamik som
kan visualiseras som skdrningspunkter i synkrona och diakrona processer. Gre-
imas (1987) semiotiska fyrkant exemplifierar den logiska strukturen i transfor-
mation. Fjdrilsrorelsen har av Lehmann och Szatkowski (i @stern 1998) karakta-
riserat pendeln mellan logos och mythos i drama. Rorelsemetaforen har framstatt
som relevant for att belysa samtidigheten i det oférutsdgbara och de yttre villkor
som praglar lirohdndelser.

Samhaéllet fortlever inte genom utan i kommunikation. Kommunikationen inne-
bar en utvidgad och fordndrad erfarenhet for bagge (eller flera) parter. (Dewey
1999, 38- 39). Aktoren upplever och erfar det han eller hon &r en del av. Dewey
betonar kommunikationens bildande betydelse. Han skriver all kommunikation
paminner om konst” (Dewey 1999, 40). For att formedla en erfarenhet maste den
formuleras och for att gdra maste individen stiga ur den och betrakta den med en
annan blick. Nér han 6vervdger hur han ska uttrycka sig, dr det den fantisifulla
inbillningen om den andras erfarenhet som han bygger pa. Det faktum att erfa-
renheten omfattar ett aktivt och ett passivt element och att de 4r kombinerade pa
ett speciellt sitt karaktiriserar mdjligheten att lira sig av erfarenhet. (Dewey
1999)

Den passiva sidan kdnnetecknas av att individen gar igenom nagot, r med. En
upplevelse blir erfarenhet genom att den ges betydelse. Nar man lar sig av erfa-
renhet gor man kopplingar fram och tillbaka i tiden. Méttet pd erfarenhetens
varde ligger 1 kunskap om sammanhang och relationer som den leder till. Den
ndra forbindelsen mellan en aktivitet och dess foljder forsvaras om kroppen och
tanken sarskiljs i rationaliteten. Sarskiljandet av medvetande” och verksam-
het” placerar tyngdpunkten pa substantiv eller saker pa bekostnad av relationer
och samband. (Dewey 1999, 183 -185)

For det tredje. Den samhiélleliga dynamiken och logiken och dess komplicerade
samband av lager pa lager av text kan skonjas i de kunskapskonstruktioner som
foregatt utsagor och larodmnen. Enligt Vygotskij (1978) existerar det inte en
direkt kontakt mellan ménniska och varld som pi ett genomskinligt sétt forklarar
varlden. Varje instrument i forklaringsprocessen har redan fordndrat den.

Fantasi, som tankeverktyg, dr i den sociokulturella synen pé lirande en kollektiv
angeldgenhet. De verksamheter som individen dgnar sig at dr inte nagot exklu-
sivt och privat utan nagot som han inlater sig och deltar i (Dewey 1999, 175).

Saljo (2000) framhaller hur samspelet mellan individuella och kollektiva resur-
ser medierar (dvs. konstituerar) omvérlden genom ett raster. Manniskans struktu-
rerande resurser, de fysiska och psykologiska redskap hon tar i bruk for att tinka
och handla pé nya sitt paverkas av kulturella artefakter.

Samverkan mellan figuren (aktdren) och det jag kallat rummet (méngfalden av
samband som redan star som villkor) d&r mangtydig. Samspelet indikerar att fan-
tasins mdjlighet som rationalitetsredskap inte stannar vid enskilda individer,
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deras begransningar och forméagor. De Oppningar som sammanhanget erbjuder
hanger bl.a ithop med vérderingen av rationalitetsredskapet i sig.

Redskapets komponenter

Det verktyg som tas i bruk for att diskriminera och sérskilja, det som enligt Fou-
cault (1994) kénnetecknade vindningen fran tolkning till analys, dr jamforelsen.
Sjdlva redskapet utvidgas genom att anvindas for nidgot annat 4n mal — medel
rationalitet. Men ocksé andra redskap star till forfogande i larande processer.

Vygotskij (1973, 1978, 1995) understryker de kvalitativa transformationer som
karaktdriserar fordndringsprocesser under barndomen och dér fantasin spelar en
viktig roll. Nar sprak och handling interagerar fods det som Vygotskij bendmner
ménskliga former for intelligens. Sjélva kroppsrorelsen &r hir relevant for bar-
net. Ett barn véljer inte en fix punkt (en idé eller ett foremal) utan viljer mellan
olika rorelsealternativ. Hans eller hennes ansats ér “eidetisk” '*'

Leken ar det motiv for handling som far henne i rorelse. Min egen standpunkt
utgdende fran kroppsfenomenologin ar att den hir kroppsliga intentionaliteten
inte slutar att fungera nir méanniskan 1dmnar barndomen bakom sig.

Enligt Vygotskij (1978 53) 1oser médnniskan tankeproblem med hjilp av tecken
pa motsvarande sitt som hon anvédnder konkreta arbetsredskap. Det betyder dér-
emot inte att forbindelsen &r figurativ (ndgot som Vygotskij forknippar med
Deweys pragmatism) utan att den har en medierande funktion som artefakt. Den
har indirekta relationen stills i forgrunden ndr tecknen och redskapen sarskiljs
och kombineras. Medan de forra &r internaliserande ar de senare externaliseran-
de. Fordndring av det yttre (det objektiva) hanfors till redskapen medan forand-
ring av ménniskan, den inre utvecklingen, ar kopplad till tecknen.

Kombinationen forklaras med att minniskans hdgre mentala funktioner trans-
formerats i medierande aktiviteter, liksom larande. Under utvecklingsprocessen
skapas stindigt artificiella stimuli (forst som redskap, sedan tecken). En opera-
tion som representerar en extern aktivitet rekonstrueras dirmed och borjar fun-
gera internt. P4 samma sitt transformeras en interpersonell process till en intra-
personell som en foljd av en lang serie hdndelser. Darigenom blir det vésentligt
att rikta sokarljuset mot processer.

Uppfattningen &r ett avstandstagande fran nominalism'® for att forklara kausala
och dynamiska samband i sjdlva fordndringen. I en dylik analys aterviander fors-
karen till kdllan” och rekonstruerar utvecklingen som punkter i en given struk-
tur. Processen behover studeras som en levande process, inte som ett objekt
(Vygotskij 1978, 69). Den ses inte som en kedja med utbytbara punkter lika lite
som man kan tala om en mekanisk forbindelse mellan en uppgift och en inre
process.

1% Eidetik i Norsteds uppslagsbok (1999) definieras som en Gvergangsform mellan syn-
fornimmelser och minnesbilder av sddana. I studiens forstaelse inkluderas auditiv och
kinestetisk varseblivning.

12 Epistemelogi som forstar begrepp som etiketter vilka distanserar foreteelser fran dess
sinnliga sida (Prawat 2001)
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Sambanden mellan uppgift (i rummet) och inre process, sd centrala i ldrande
verksambhet, belyses av Veresov (2004). Han kommer med ett centralt bidrag i
forstaelsen av Vygotskijs texter. De dverséttningar som behandlar 1drande i rela-
tion till den ndrmsta utvecklingszonen (Vygotskij 1978, 90-91) missar enligt
Veresov den mest avgdrande podngen.

Veresov (2004) understryker att Vygotskij anvinde sina begrepp som teatrala
termer. Den dramatiska konflikten i den proximala zonen &r ett dynamiskt lage
for att begripa och vettig-gora situationen.'” De tva plan som hanvisas till (indi-
viduell och gemensam zon) emanerar ur scenens forgrund och bakgrund.

Den forstdelse av forbindelsen mellan fraimre och bakre region som Veresov
(2004) betonar ir ickelinjdr. Han ger ett exempel med ett barn som leker hést
med en stol, en verksamhet som har en metaforisk kvalitet. Barnet vet att stolen
ar en stol och ett redskap som kan fungera z.ex. som hist. Han betraktar objektet
genom sina betydelseskapande glasdgon och detta inkluderas i den domédn av
forstaelse som skapas. Veresov skriver det som dramapedagogen Heathcote'**
brukade sdga “Learning makes sense when the sense makes learning necessary”.
Uppgifter som Oppnar nya perspektiv for barnet och inte sluter dem &r nddvén-
diga for larande. Det &r alltid den personliga héllningen i relation till uppgiften
som dr avgoérande, det som hér kallas “personal sense”.

Vygotskijs beskrivning av den proximala zonen, i en ny engelsk dversittning av
Veresov (2004, 17) lyder sa hér: ”...any function in the child’s cultural deve-
lopment appears on stage twice, that is on two planes. It firstly appears on the
social plane and then on a psychological plane. Firstly among people as an inter-
psychological category and then within the child as an intra-psychological cate-
gory.” Veresov betonar att Vygotskij forlagger utvecklingsdimensionen i den
kulturella sféren.

Den ryska teaterregissoren Meyerhold'” uppfattade inte “kategori” som ett ab-
strakt begrepp likt Hegel utan precis som filmregissoren Eisenstein'®®, som en
dramatisk enhet, den som skapar dramat. Begreppet anger ”the dramatical event,
collision of characters on the stage” (op.cit., 18). I forgrunden pa scenen, dar
minniskor mots och konfronteras, fods motsittningar och fragestillningar som
individen arbetar vidare pé i sin mentala verksamhet. Den hér utvecklingen ar
inte linjar.

Figuren som ger mening hanterar en symbolisk aktivitet. Men den hér symboli-
ken ar inte ’ren”, den ar strukturerad av regler. Leken erbjuder en scen for Gver-
skridande dér féremal som en stol kan fungera som en hist men inte slutar vara
en stol eller far symboliken hést att fasta sig vid stolen. (Vygotskij 1978)

Ett topiskt tinkande ar redskap bade for att fokusera sin fornimmelse och byta
perspektiv. Att dverldgga dr att leta (Aristoteles, 1988) och topikldran hjilper

19 Jamfor det engelska “to make sense”.

1% Muntligt 1985.

195 Avantgardistisk teaterregissor, Vsevolod Meyerhold (1874-1940).
1% Rysk filmregissor, 1898-1948.
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oss 1 utforskande handling. (Wolrath Soderberg 2003, 92-93) Leken med alterna-
tiv och olika synvinklar &r ett arbete i fantasin.

I larande verksamhet, inramad i héndelser, har processens startpunkt kallats ur-
skillning. Men den har foregétts av andra processer. Den varseblivning som har
ett upptiackande drag, en formaga att identifiera och kinna igen, har bade logiska
och mythiska fortecken. Fantasin, som den har beskrivits i avsnittet, for den
larande ndrmare det som dr for handen (i deltagande), inte bort fran det. For-
nimmelsen i den gemensamma sfiaren dppnar nagot i det material som individen
omges av.

Avslutningsvis summerar jag rorliga och processuala komponenter som aktuali-
serats i phronetisk transformation.

e Handelserna pé scenen, dér interaktion sker mellan situationens villkor som
given text och overskridande som textformande handling, r stadda i rorelse.
Den situation som dr aktuell pd scenen (det konkreta genom rum och kropps-
lig nirvaro) och det nyskapade materialet distribueras i den gemensamma
sfaren och blir underlag f6r nya processer.

e Det transgressiva momentet med dess kunskapsstrukturerande aspekt
Overskrider en grans i relation till personer, sammanhang och andra struktu-
rerande faktorer. Darmed skapar symboliskt material, personlig kunskap.
Fantasin ar ett redskap som fangar upp och kombinerar kroppsliga tecken,
rumsliga i betydelsen kulturella och retoriska i betydelsens sprakliga verktyg
for tankeverksamhet. Transformationen sker nir individen laddar de olika
tecknen med en betydelse som kan fogas samman. Komponenter som lek-
fullhet och rorelse kan hér forstds bade bildlikt och bokstavligt.

e Personlig kunskap i cirkulationen av virden distribueras och kunskapspro-
duktionen Okar i den spridningen. Larande bildar kunskap men kunskap lig-
ger likvél som grund for l4rande.

e Information gors tillgdnglig genom expressiv och konstruktiv aktivitet (De-
wey 1970) dér andras bud och bidrag inforlivas i den egna erfarenheten. De
rddande strukturella kraven utmanar till stillningstaganden. Fabeln, formas
av undertexten ”vad man haller p4 med” i en medveten och omedveten vir-
deringsprocess.

Invindighet

Det som fordndras i ldrande dr, i den hér beskrivningen, det som redan finns.
Nyskapelser bottnar i det faktiska material som hanteras av de levande ménni-
skor som deltar. Fantasin tar avstamp i den situation som rader (Vygotskij, 1978,
1995). Dess funktion &r att rora sig mellan det specifika och det generella.

Hanteringen dr ménniskans forméga att ldra. Ménniskan kan stidrka sitt omdome
genom de retoriska redskapen for att hantera komplex verklighet. Vérlden och
dess material som ménniskan dr en del av forankrar invéndigheten i de asymet-
riska samband som Oppnas i den hanteringen mellan ldrande och kunskap. Sam-
bandet mellan det personliga och anonyma i Merleau-Pontys kroppsfenomeno-
logi, forankrad i gestaltpsykologins ron om perception, stods av Vygotskijs
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(1978, 1995) teori om forhéllandet mellan fantasi och verklighet och det symbo-
liska material som aldrig 4r rent utan bar spar av kreativa méanskliga processer.

Inquiry (utforskande lirande) star hos Dewey (1999) som en pluralistisk realism.
Den forutsitter lika mycket fantasi som logik, lika mycket sinnen som sinne. Det
abstrakta tinkandet betyder att se det bekanta i ett nytt ljus, med andra ord som
nagot.

Synen pa phronesis som en forening mellan den etiska rationaliteten i omdomet,
sd central i ett kritiskt forhallningssitt, den estetiska perceptionen med dess
kroppsliga forankring och en epistemisk struktur trader fram.

Jag vill peka pa tre mdjligheter for lirande som giller savil gestaltaren som
praktikern. For det forsta fungerar phronesis som en Gppning mot episteme och
techne. For det andra aktualiseras en kombination av rationalitetsverktyg. For
det tredje ger formen ett ansikte at det situerade i1 kunskap.

Den som riktar sig mot referentiell kunskap arbetar for att den ska 6ppna sig, bli
tillgdnglig. Larandet behdver finga upp stoffets konstruktion for att kunna ta del
av det. Kunskapsformen phronesis fungerar i det ljuset som en grund for de sju
forstaelsevarianter (Tarasti 2004) vilka togs upp i det forra avsnittet. Retoriska
figurer kan har fungera som nyckelbegrepp, dvs. sddana som Oppnar flera syn-
vinklar. Kombinationen av de retoriska reurser som finns i mdnniskans potential
betjanar tinkandet. Beroende pa fragans art utmanas de i storre eller mindre
utstrackning.

Invandighetens struktur motsvaras av det estetiska betydelseskapandets pendlan-
de mellan form och innehall, mellan initiativ och receptivitet.

6. 4 Modellbygge: ldsarten

Fragestillningen om vad som skiljer begreppen kunskap och larande (i kapitel 1)
har utmanats av det utvidgade kunskapsbegreppet. I en rumslig beskrivning fun-
gerar tidigare kunskap som ett golv (en bas, utgangspunkt, orienteringsgrund)
och individens potentiella forstaelsehorisont som ett tak. Mellan viggarna agerar
han i samspelet mellan underlag och de resurser och redskap som tas i bruk.

I detta tredimensionella utrymme é&r tiden en faktor som anger en skillnad mellan
kunskap och lirande. Kunskap som referens anknyter till det forflutna och laran-
de som redan foregatt. Kunskap som riktning anger potential for personlig kun-
skap och anknyter till framtiden. Dar nuet fokuseras tydliggors larande.

Aktorssynvinkeln, som i studien kallats figurperspektivet, stiger starkare fram i
processen medan den strukturella synvinkeln, rumsperspektivet, klarldgger pro-
dukternas giltighet och vérde.

Utgangspunkten for mitt modellbygge har varit forskningsproblemet utstrick-
ning vilket har utmanat till fragestillningar inom skilda topoi. Jag har belyst tva
typer av kulturella texter och forenat dem i en ramanalys.

I kapitel 2.4 lyfte jag fram motiv for att anvinda mig av en egen tankemodell i
studiens grundldggande design. Det som har varit &ndamalsenligt och angelidget
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att undersoka i relation till temat har pa det sittet placerats eller lokaliserats i en
lasart med dubbelt perspektiv och estetiska fortecken.

Modellen ska forstds som ett metaforiskt tankemdnster med metaforens intentio-
nalitet. Som hjdlpmedel har det viglett mig inom studiens abduktiva logik. Den
saknar det positivistiska sprakbrukets syn pa genomskinliga begrepp.

Det har varit centralt i min egen Overgripande ldsning att modellen kan ldsas
bade vertikalt och horisontellt. Med skiftande forgrund—bakgrund kan de tre
ramarna visualiseras i olika forbindelser med varandra. Varje forstaelseram kan
generera sina egna under- och dvernivéer. Det som bibehalls i figuren dr ramar-
nas markering av avsténd till den levande ménniskan i sin konkreta handling,
vilket ddrigenom strukturerar en domén for forstaelse och en vokabulér att ope-
rera med.

Den dramapedagogiskt forankrade ldsningen har jag forknippat med begrepp
som mellanrum och perspektivbyte. Det forst ndmnda har lett in min empiriska
analys pa de performativa dialogerna i larohidndelser. Vixlingen mellan analys
och tolkning har jag kallat ett exempel pa perspektivbyte. Istéllet for att analy-
tiskt gd fran en mindre enhet till en storre eller tvirtom har jag velat bryta linjen.

Perspektivbyte for en dramapedagogiskt forankrad lisning
Jag opererar i modellen med tre plattformar vilket innebér ett perspektivbyte:
e En forflyttning mellan nirhet och tva slags distans

e Ett byte mellan de tva distanserna i forhdllande tillen tredje: situation i
forhallande till kritisk distans och situation i forhallande till poetisering

Dubbelheten tar fasta pa de skilda positionerna i bytet mellan kulturell ram och
meta-ram. Situationsplattformen ingér i bigge ramar. I det forra fallet betraktas
héndelsen och det situerade ldrandet i sin kontext. I det senare fallet betraktas
héndelsen som en situation av meningsskapande i en ldsart som entextualiserar
vissa spar. De spar som jag har utvecklat dr kopplade till ’det levande livet”,
studiens grundantagande.

Ett resonemang om forstaelse som resultat av ménsklig handling och rationalitet
som rum for olika slag av tinkande mots i den tredje doménen. Den gestaltar
konfrontationsytor, mellanrum. Poetisering innebdr ett specifikt sprakbruk i rela-
tion till den abstraktionsnivd som en dvergripande ldsning utmynnar i. Valet av
sprak som opererar med metaforers dubbelhet forankras i ett som om. Den dra-
mapedagogiska genre jag valt fungerar som en optik for entextualiseringen.

Mainniskans kroppslighet beskrivs i metaforer som rorelse och riktning och
transformationens transgressiva komponent kallas 6verskridande (transcendens).
Med det aktualiseras en poetisering som erbjuder just detta: ett annat sprakbruk.
Som intentionellt dr dess funktion att gestalta fenomen sé att vokabulédren ska
visa hdn mot de underliggande antaganden den bygger pa.

Jag argumenterar i det hédr avsnittet for den vokabuldren genom att lyfta fram
teaterbegrepp. Ett exempel pa dialektiken, i ett perspektivbyte som har varit
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aktuellt for det kunskapsteoretiska underlaget i studien, ger jag for att tydliggora
den tredje ramen.

Inledningsvis en precisering av begreppet nirvaro. Som kdnnetecknande for
kroppslig- rumslig handling &r det inte ett ord utan sprickor. Derrida diremot
kritiserar den vistliga ontologin som en nédrvarometafysik. Den kompletta nérva-
ron, identiteten, dr en fOrutsittning for virden som sanning, autenticitet. Det
talade ordet utgor har en viktig form, den aspekt han kallar logocentrism. Enligt
honom &r det inte nirvaron, utan splittringen, uppdelningen som finns i begyn-
nelsen (Kjorup 1996, 360-361).

Med hjélp av teaterns begrepp ska jag forsoka askadliggdra nirvarobegreppet
som kroppsligt med hjilp av metaforers intentionalitet. Begreppens rorlighet och
funktion som végledande i processer har ldmnat sina spér i ordens betydelse-
spektrum.

I teater, liksom i andra performativa konstarter, dr ndrvaron mycket konkret. Den
kroppsliga dimensionen framtrdder som betydelseskapande i dialogen mellan
maénniska och virld. Autenticitet, i den bemérkelsen, innebér att manniskan har
en forméga att ladda med betydelse. Det betyder inte att formagorna skulle lag-
gas samman och diarmed ”forklara vérlden”.

De performativa aspekter som fokuserats i den empiriska studien pévisar hur
autentiska héndelser verkar inom deltagarna i ett kognitivt orienterat samman-
hang. Kroppslig — rumsliga aspekter hor till ”det levande livet”.

Brecht (1931 i Grevenius 1968) stéllde upp tyngdforskjutningar fran den aristo-
teliska till den episka teatern i medvetandegdrande syfte. Han understrok att den
forstnimnda, den dramatiska, forkroppsligar ett hindelseférlopp medan den
episka teatern beréttar det.

En motsats till den retoriska teatern hittar man i den fysiska, den magiska tea-
tern. Brechts motpol hos Artaud handlar langt om ”lek”, om liv”’. Den hér exal-
tationen forde Artaud bort fran savil leken som livet (von Rettig 1965). Den
experimentella teatern star som en metafor for kroppslig nirvaro. Metaforen som
nyckelfigur skalar bort “grymhetens teater” och lagger i konnotationer fran
andra doméner. I mitt fall star det lilla barnet (innan han eller hon lért sig att
tala) som ett konkret och tydligt exempel pa kroppsligt betydelseskapande som
ar mangsidigt och rikt.

Engagemangets betydelse for ldrande har kommit fram i fallstudien. Betraktar
man engagemang ur Brechts medvetandegorande synvinkel ar tillfdllen till kéns-
lor det som léter inlevelse och upplevelse suggerera en ménniska till handling.
Enligt Brecht (i Grevenius 1968) leder den dramatiska teaterns kénsloengage-
mang till konservering av dessa kénslor. Det leder till att ménniskan ses som
ofordnderlig, vérlden uppfattas ”“som den &r”. Minniskans eget tinkande be-
stimmer varat, regler styr henne (“vad hon bor”). Det innebér att hdndelserna
uppfattas som linjira (fran scen till scen) och att spénningen géller enbart hand-
lingens utgdng. Ménniskan forutsétts vara bekant och behdver inte undersokas.

De hir slutsatserna har kausalitetens begrédnsningar medan det centrala i den
kritiska distansen framstar som klarldggandet. Med hjélp av exponering och
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distansering ser minniskan samband mellan foreteelser och kan bli medveten om
sitt eget ansvar.

Studiens dubbla perspektiv leker med den avgdrande skillnaden mellan dessa tva
sitt att nirma sig. Den episka formen liknar i min uppstillning den kulturella
ramen dir det ”sambhélleliga varat” ramar in tdnkandet. De kulturella produkter-
na fungerar som kontext i lirosammanhang.

Inom estetisk rationalitet dr det narrativa elementet en meningskonstruerande
dimension i det samtidiga skeendets konkreta handlingsformer. Metaforen som
”ar” nagot konkret 1 sin ndrvaro for individen pekar hdn mot andra betydelser.
Dess intentionalitet dar sprak transcenderas till betydelse, 6ppnar for ett flertal
lasningar och tillsluts inte i en enda tolkning.

Den fordnderliga och fordndrande méanniskan som Brecht sig i den episka tea-
tern fokuserar vérlden som den blir och det som méinniskan méste gora. Det ar
hennes bevekelsegrunder som ar den resurs som far henne att handla. Det leder
till spanning infor handlingens gang. Varje scen kan betraktas var for sig utga-
ende fran dess aktuella villkor. Handelserna forloper ddrmed i kurvor. (Brecht
op.cit.) Det hir sittet att beskriva ett forlopp ar forenligt med det paradigmatiska
tdnkandet.

I fallstudien, vars inkorsport har varit narldsning, har vigval antytts som sddana
paradigmatiska inskjutningar. Ddrigenom poéngteras forekomsten av vigval,
inte vilka de dr i den aktuella situationen. Om levande handling i nuet fOrstés
som en ytterlighet utgér formalismen i formbegreppet dess motpol. Interaktionen
mellan handling och struktur i min modell utgar fran att mellanrummen dar
emellan bestar av samband som inte startar i nagondera polen.

Summering av ldsarten

Genom en betoning av ldrohdndelsen har jag velat belysa ldrande som text som
konkret och pataglig utan att férlora underlaget i en komplicerad och mangtydig
kontext eller bestimma sista instans.

Min modell sdrskiljer sig frdn de ramanalyser jag bekantat mig med pa tre sitt.

For det forsta har jag infort ett estetiskt metaplan som jag beskrivit som metafo-
riskt. Med det avser jag dialogens dubbelhet av mellanrum och anknytning till
fiktionen genom dramapedagogiken. Det ger modellen en tvarvetenskaplig for-
ankring. Innehéllet i ramen &r beroende av kontexten. I studien har jag anknutit
lasarten till det pragmatiska sanningsbegreppet och den form av kunskap som
kénnetecknas av det narrativa.

For det andra uppfattas sambanden mellan ramarna som nonlinjéra. Det &r i mo-
dellen mojligt att koppla situation med metaplan, liksom det vore mojligt att
infora en annan overgripande lésning &n den fiktivt fargade.

Min betoning av perspektivbytet handlar om just detta avbrott i riktningen in-
ifrdn-ut eller utifran-in. Inifrén-lasningen har jag kallat nérlésning och skérpt
blicken for det ”som dr p& géng”. Det betyder for mig att “inte vara ironiker”.
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Som forskarhallning. dr det en utgangspunkt att handla ifrdn. Distansen som en
ifrdgaséttande utgangspunkt har fért mig narmare de formella sambanden.

For det tredje har mitt metaforiska dvergripande plan en existentiell dimension.
Jag anknyter den till mitt val av retorisk position. Som struktur innefattar inte
ramen nagot sddant antagande. Jag har infort det genom de fyra grundmetaforer-
na.

Ramen éar relevant ur ett pragmatiskt kunskapsperspektiv dar axiologin ar nirva-
rande. Dess innehdll faststills inte genom strukturen men vilket innehdll som
helst ar inte heller mgjligt. Det sdger nagot om det estetiska spraket: den innefat-
tar en kamp mellan de dimensionerna.

I studien har jag presenterat tankestrukturen i en grundfigur (figur 2). Séttet som
jag har tagit den 1 bruk i figur 5. dr forknippat med metodologiska krav. Dar har
jag forenat strukturen med ett visst bestimt innehall och dérigenom lagt ramarna
i en hierarkisk ordning som ett av flera méjliga alternativ.

Figur 6 &r resultatet av en ldngre process. I en artikel (Silius-Ahonen, 2000) pre-
senterar jag faser i utvecklandet av analysinstrumentet mellan 1997 och 1999.
Figur 6 har utvecklats ur de konklusioner jag gjorde i min dramauppsats (1999).
De centrala begrepp som jag teoretiskt forknippat med larohéndelsens problema-
tik har jag relaterat till varandra for att markera mellanrummet i dialogiskt hén-
seende.

Med resultaten fran den hér studien har jag ytterligare utvecklat tankestrukturen i
nya rammodeller i kapitel 7.

Sammanfattning

I summeringen av akt [V gor jag en koppling till akt III och antyder en pendling
mellan de tvd ingdngarna till forskningsproblemet. Sista akten bygger pad att
resultaten ldses i ljuset av varandra.

En inre forstdelseform har en logisk struktur eller en mytisk struktur. Olika typer
av rationalitet hittar ndring for kunskapsbildande i dessa doméner.

Den inre forbindelsen stiarks av skdrpt uppméarksamhet och fantasi i processen.
Begripandets klarhet dr aldrig helt ren. Det gor att kunskap som produkt initierar
en ny process.

I kapitlet har jag oversiktligt granskat kunskapsformers arkeologi. I ett historiskt
ljus framstar de aristoteliska formerna episteme, techne och phronesis som aktu-
ella och mangtydiga. De samband jag identifierat mellan phronesis och de tva
Ovriga bygger pa synen pa den ldrande handlingen. Den aktualiserar manniskans
rationalitet for argument och kunskapssokande. Skilda sammanhang indikerar
olika behov av forstaelse.

Sarskiljande av syntagmiskt och paradigmatiskt tinkande har format en utvidgad
forstaelse for larande. Transformationsrorelsen som jag har granskat performa-
tivt har utmynnat i en bild av hur ett forlopp framskrider dialektiskt. Det har
diarmed varit angeldget att undersoka rorelsen med hjilp av retoriska medel i den
andra delstudien.
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Dialektiken i rorelsen kan forklaras med hjéalp av de formella forbindelser som
uppstar mellan enskild handling och struktur genom att bagge — asymetriska
kategorier — manifesteras i form:

991,20

e En koppling mellan situationens “’ja” som flyt och kontinuitet och det
narrativa tdnkande som syntagmiskt, praktiskt och parallellt

e En koppling mellan situationens “nej” som avbrott och personliga val
och det paradigmatiska tdnkandet

e En koppling mellan phronesis och utforskande larande som en inre for-
staelseform som &r betjant av tinkandets olika former. Narrativt vivande
av ovéntade impulser som framkommer diskontinuerligt samspelar med
bade det syntagmiska och det paradigmatiska tdnkandet.

e Kunskap formas av ldrande, lirande formar kunskap. Den fronetiska
kunskapsformen har i sin 6ppenhet kvarhallit processdrag, larande kvali-
teter som en redskapsfunktion. Fantasins verktyg kan kopplas till de fyra
retoriska resurserna vilka nir varandra i den larande processen.

e Mythos erbjuder en super- eller metarationalitet som kan tillféra logos
ytterligare dimensioner genom att erbjuda ett sprak for de glapp dér in-
dividen skapar nya och ovintade samband.'”’ 1 pedagogiska samman-
hang har ethos har en gransdragande funktion.

e Den kulturella forstaelsegrunden av ldrande betyder att kunskaps virde
ges av manniskor och grundar sig pa individuella och kollektiva omdo-
men. Personlig kunskap som innebér att hon tar ett ansvar for sitt kun-
nande och vetande gér henne medveten om att ocksd hennes insats in-
verkar pd andras. Situeringen, forankrad i pathos, ses som ett argument
for att uppvardera det kroppsliga och rumsliga i larande.

Mainniskans tilltro till sina sinnen, sina kidnslor och tankar framstar som en nod-
viandig grund for det engagemang, den fornimmelse och de egna stdllningsta-
ganden som krivs for den egna transformationsprocessen, den som inte dr hen-
nes ensak.

Den faktiska handlingen i samband med ett kunskapsproblem blir en del av en
mdjlig 16sning. Det kan gilla hanteringen av ett material, aktiviteten, eller den
uppgift en student eller elev far sig tilldelad. Det handlar om medlen som star till
buds. Visuella, virtuella, auditiva, kinestetiska informationskéillor ldmnar sina
sarskilda spar i den ldrandes forstaelse. Cirkulédra resonemang fingar ett bredare
spectrum av information och impulser &n entydigt linjdra i en komplex vérld.
Bedomningen av kunskapens giltighet sker genom forhandling och granskning
dér hon sjalv medverkar i den utstrackning diskursen medger.

Det kan synas paradoxalt att individens tilltro till sitt eget kunskapsbildande &r
sa central ndr hon inte sjdlv bestimmer dver kunskapens relevans i kontexten.

Mitt argument baserar sig pa synen att kunskap och ldrande inte 4r samma sak
fastdn invdvda och relaterade. Den personliga aspekten som formar det kulturella

%7 Mythos brott mot begripande faller utanfér studien.
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materialet till en egen berittelse dr det centrala i ldrande. I cirkulationen grans-
kas berittelserna och det dr dd som det kritiska steget ur dem tas. Inom dem ér
de sanna men utanfor stills fragan: Ar de relevanta for sammanhanget och vart
leder de?
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Akt V Peroratorio

Ddrigenom lyckas Merleau-Ponty beskriva forhdllandet mellan det latenta och det
manifesta genom ett inre forhdllande mellan det fornumna och det forstadda. For-
nimmelsen dr gryende forstdelse som fordndras, utan att forloras, vid den klara for-
stdelse som begripandet innebdir.

(Dag Osterberg)

I studiens avslutande akt kommer jag i tvé kapitel att redovisa for och konklude-
ra studiens resultat. I det forsta framlégger jag berittelsen ”ldrande som text”
belyst av tva sitt att nirma sig. Kapitel sju dr indelat i fyra avsnitt dir jag besva-
rar mina forskningsfragor.

Det andra dterknyter till mitt dvergripande syfte och intresse genom att utvidga
studiens resultat i pastdenden och “gér det skedda mer allmingiltigt”"® i form
av en amplificatio. P4 det séttet anknyter jag till metodiken i det problembasera-
de larandet dér ett avslutande skede i basgruppsarbete i fallstudiens situations-
kontext gar under namnet tillimpning. Diskussionen motsvarar en rorelse utit
mot andra texter och framéat mot nya fragor.

Under de fragor som jag operationaliserat i fallstudien och dryftat i litteraturstu-
dien ligger diskussionsfragor som har varit angeldgna for att sétta i gdng projek-
tet. Jag resonerar kring dem innan jag granskar studien i en confutatio. Nér cir-
keln sluter sig 6ppnas en ny, med fragor for vidare forskning. En coda — och jag
drar for ridén.

1% Se Dahlberg 1988.






201

7. Conclusio

The notion of a dialogized text considers how the voice..of one person may be incor-
porated into the speech of another... and the way in which previous situational inter-
actions and ideological contexts contribute to the accumulated meaning of utter-
ances...bringing to play multiplicities of social voices...

(Michail Bachtin)

I det sjunde kapitlet lyfter jag fram fyra svar pa de fragor jag stillt i studien. Det
forsta avsnittet har jag koncentrerat kring de tecken som formar lirande som
text. Det &r transformation som har varit objekt for empirisk undersékning. Mina
slutsatser i sammandrag lidgger jag fram i det foljande avsnittet.

Kunskapsbildande i relation till form, transformation ur ett teoretiskt perspektiv,
har varit foremal for en retorisk granskning. Kunskap som produkt av ldrande
speglar kunskap som en premiss for lirande. I det tredje avsnittet formulerar jag
samband mellan kunskap och ldrande. Det fjirde avsnittet behandlar modellbyg-
get som vigledande instrument for den valda ldsningen av ldrande.

7.1 Liarande som dialogisk text

I fallstudien har forskningsobjektet varit situationen, ldrohdndelsen som avgréan-
sad enhet. Hur framstar larohdndelsen som text? Vad kénnetecknar det dialogis-
ka i den texten?

Jag svarar pa de tva fragorna i punkter. Mellanrummen bér pé ldrande potential.
De ar tecken pa dialogisk text i ldrande.

(1) Fran den ldrandes perspektiv (figurens) har lirohdndelsen framstatt som ett
viaxelspel mellan att vara nirvarande, fornimmande, ta emot, improvisera och val
vid grénstillstinden. Valsituationerna har gjort henne medveten om olika alter-
nativa riktningar som hon har att ta stillning till i forhallande till det material
som hanteras. Det utgor det forsta dialogiska tecknet.

(2) For att kunna Overskrida ett tidigare tillstdnd ser figuren ut att behova savil
en markerad grins som Oppningar i den struktur eller iscenséttning som omger
henne. Grénsstrukturen utmanar till stillningstaganden i relation till de fabler
som omger henne. Det géller sdvil agendan, utstakade mal som det stoff som
bearbetas. Den rumsliga dialogen har tvd kénnetecken som jag ansluter till
rumsmetaforens dubbelhet. For det forsta den strukturella komponenten och for
det andra den rumsliga nirvaron i situationen.

(3) I forhandling kan en tidigare kunskapsuppfattning brytas, och andras argu-
ment kan forefalla betydligt mer relevanta och giltiga 4n de egna. Figuren som
skapar mening i sin fabel gor det inte ensam, rummet som metafor for det situe-
rade och kontextuella bir pa ett otal roster. Det dialogiska kidnnetecknet ur fa-
belperspektiv dr polyfonin. Det innebér att ldrande har en kollektiv funktion.
Forhandlingen handlar inte om ldrande, den &r ldrande.
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(4) Jag har argumenterat for att kroppen inte ar frankopplad i teoretiskt 1drande.
Den performativa synligheten i hindelsen fokuserar pa vad hon gor och séger,
inte pa inre processer. Sinneskanalerna och motaliteten & ena sidan, engagemang
och deltagande & andra sidan ar tecken pa det kroppsliga i utforskande ldrande
hos vuxna. Dialogen fors ofta pa ett omedvetet plan, med andra nirvarande och
med rummet som fysisk plats. Metaforen tid relaterar till olika aspekter av histo-
risk tid. Hur de medverkande upplever flyt i samtal och avbrott anger det forst-
nidmnda som en intensitet i tidsanvdndning och det senare som gransstationer.
Vilken faktisk tid som funnits till forfogande (90 minuter) har betydelse for att
de medverkande ska ha en tidsrymd att ga i dialog med.

Med hjélp av de fyra klassiska retoriska begreppen anknyter jag mellanrummen
till kunskapers dialogiska struktur.

Pathos:Att ldra for livet dr att ldra i livet

Den personliga aspekten i kunskapsbildande har jag i studien sett som bryggan
mellan begreppen lirande och kunskap. Den kinsloméssiga komponenten i det
personliga kan delas in i tvd huvudsakliga kategorier. Den ena giller engage-
manget for, mot, i, i relation till. Den andra géller den tankemaissiga fokuserings-
formégan.

Jag diskuterar forst den forstndmnda kategorin. I fallstudien framkom pathos
betydelse i ldrande. Det ser ut att inte rdcka med personlig bearbetning pa rent
kognitiv niva for att uppna det stillningstagande som behovs for valer som ar en
nyckel till transformation och som ofrdnkomligt hr samman med pathos. Det
personliga stdllningstagandet att ga in i ndgot, ndrma sig en fragestéllning, delta i
en diskussion kan kallas en pathisk rorelse.

Engagemanget mot agendan, temat, &mnet har en transformativ potential. Det ar
nagot som har kommit fram genom upprepad nirldsning. Avsaknaden av "nej”
(ndgot som som kénns si sympatiskt) kan vara forradisk for larande.

99142

Valet av ”ja” dr likasd nodvindigt for att rorelsen inte skall stanna upp. Den i
forforstaelse forankrade uppfattningen har ocksé stirkts. Nagot jag “redan viss-
te” 1 motet med nagot “jag inte dnnu visste” anger grunden for det dialektiska
samspelet som ldrande som transformation innebdr. I det mdnster som uppstar
fungerar flytet och avbrotten som nédvandiga dialektiska poler i den transforma-
tiva rorelsen. Bégge poler dr engagerade poler. I ljuset av studiens empiriska
material dr det speciellt tidsmdssiga aspekter som lyfts fram for att pathosaspek-
ten inte ska bli negligerad.

Om jag tillimpar resultatet pa en praktisk fridga som studiemotivation kunde jag
uttrycka betydelsen av det pathiska sd hér: For lirande giller det inte att ett
dmne, en metod, en uppgift ska vara angeldgen. Det giller for deltagaren att
gora nagot angeliget. I larohdndelse III tog det sjutton minuter innan en stude-
rande markerade sig performativt, och innan tillfillet var 6ver hade ivern lagt sig
hos henne. Déaremellan stirktes den transformativa rorelsen av autentiska fragor
som utmynnade i personlig kunskap.
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Det pathiska relaterar till minniskans kénslospektrum vilket innefattar sévél
kinsel som kénsla, saval fornimmelse som det kognitiva, viarderande element
som laddar upplevelser med olika betydelse. Kéanslor hor hemma i de relationel-
la band som skapas mellan ménniskor. ”Ja” kan forstas som figurens viloldge, en
kinsla av att héra hemma nagonstans och sta i relation till andra.

Den kinslomaéssiga aspekten av det sociala samspelet har inte statt i forgrunden i
studien men dr sammanvivd i den vdv som situationer utspelar sig i. Mdtet som
metafor har en konnotation av autenticitet och kontakt mellan levande roster och
kroppslig narvaro. Det betonar ocksa sjilva troskeln, dgonblicket av konfronta-
tion. Den fordndring, som den epistemiska akten som ett steg over troskeln inne-
bér, struktureras av den forbundenhet och det engagemang individen kinner
infér uppgiften.

Kénslans kroppsliga aspekter ar idag psykologiskt allméngods (fastdn tolkat pa
olika sitt i skilda traditioner). En transformation innefattar annan dialog 4n en-
bart den som kan beskrivas mellan manniskor. Darfor har det varit vasentligt att
inte stanna vid den muntliga diskursen utan betrakta situationers kroppsliga och
rumsliga aspekter. Det d4r genom dem som ménniskan fokuserar materialet om-
kring henne.

Engagemanget kan relateras till den kdnslomédssiga berdringen ndr méanniskan
moter nagon eller nagot som ger ifrdn sig utsagor i form av yttranden, sedimen-
tation, kroppslig ndrvaro. Villkor, strukturer och system ar narvarande kulturella
tecken 1 médnniskans livsvarld.

Nérheten till ett stoff som bearbetas okar med engagemanget, med pathos, med
den fornimmande kénslans rationalitet. Genom den rorelsen 6kas kdnnedomen
om sjilva begripandets inre forhallande till fornimmelsen. Det &r hér som expe-
rimentet, intuitionen och improvisationen dr goda végvisare. Dessa Gppnar for-
handlingen at flera hall och provar olika mdjliga vindningar. Om ett stoff inte
kommit en néra finns det inget verkligt intresse att ta stidllning till det. Deltagan-
det ar att vara dér (inter — esse) for att intresse ska uppsta.

Vad som diaremot ar relevant att jamfora, ifragasitta och problematisera ar inne-
hallet i den pastdendekunskap som finns dokumenterad pa olika sitt. For att
kunna gora det behover jag tilligna mig det. Och nér det sker paverkar det mig.
Jag kan inte stilla mig utanfor och ténka att det inte angar mig eftersom jag inte
kan forma min egen kunskap utan att ta stdllning till det kunnande som omger
mig. Pa det sittet blir det speciellt angeldget att redan i det formande skedet hora
hur andra resonerar kring samma fenomen. Andras uttalanden klarligger min
egen hallning. Ett samband mellan min forstaelse och det kulturella begreppet
kunskap utldser jag i engagemangets overskridande fran kunnande till kdinnande
(se forstéelsens former i akt IV).

Det dialogiska klassrummet formar en niva av engagemang som beror pé kraften
i enskilda bidrag vilka i sin tur kan sétta de dnnu inte engagerade i rorelse.
Pathos slingrar sig in i logos i och med den vérdesittning som stindigt sker i
relation till meningsutbytet. Mellanrummen som uppstar nir nirhet viaxelspelar
med kritisk granskning formas med hjilp av pathos.



204

Logos: Att ldra dr att gd over trosklar i det polyfona rummet

Det ar inte en enskild handling eller ett enda 6gonblick som formar den episte-
miska akten i hdndelser. Férhandling markerar den muntligt utforskande rorel-
sen. Troskeln bygger pa deltagande i ett lingre forlopp med ett komplext hand-
lingsmonster. 1 studien har fokus varit pad det performativa. Jag ska beskriva
nagra handlingar som framkom i det empiriska materialet, férankrade i logos.

Att klarldgga dr att forma kunskap (“konstruera”). Den tysta kunskap som mani-
festeras 1 intuitiva, snabba tankar och ord har ofta genomgatt ératals, inre och
yttre, forhandling. Det som &nnu 4r en aning, ndgot man nyss last eller hort, for-
mas (sd smaningom) till kunskapskomplex genom att liggas samman, redas ut,
formuleras.

Ju langre den ldrande haller inom sig sina osdkra antaganden, desto mer osdker
blir hon. Hon behover den respons som foljer pd sjdlva yttrandet. Ju mer latt-
smilt och sjdlvklart ett material verkar dess mindre tid dgnas &t bearbetning.
Problemet med den goda liraren som ”ordnar fardigt” (i undervisning, uppgifter)
tydliggors. Den “nist basta”, som ldmnar ofullstindighet, som gor det nodvan-
digt att stdlla fragor, accentuerar vem som lar sig dr. Det dr ocksa en form av
”scaffolding”, att mediera genom att inte ge direkta byggstenar.

I sammansatta och mangbottnade fragor kan det vara angeldget att inte uppna
enighet. Diskursen som ett odndligt samtal fortsitter. Déri ligger dess styrka for
larande. Nejets ifragasittande reflekterande attityd skapar det nodvindiga ut-
rymmet (ett mellanrum) for eftertanke.

Perspektivbyte till ’nej”, behdver rum (luft, ljus, fora) for granskning och me-
ningsutbyte. Det muntliga handlandet ar vésentligt for att gensvaret har visat sig
vara linken mellan repliker vilket skapar flyt. Det rumsliga monstret genom
mangfalden av roster har en distribuerande funktion: det polyfona rummet.

Den icke-absoluta kunskapssynens betydelse ligger i det nddvindiga stdllnings-
tagandet, det personliga valet. Att inte ta for givet, ldrandets grundsten enligt
Mezirov (1995, se akt II), ar relevant for att kunna ga over troskeln till det man
inte visste. Det betyder bade tvivel och tro, och den vettighetsaspekt som marke-
ras 1 sjélva situationen. For att den ldrande ska gé in i en ldroprocess och se det
mddan virt behdver sjélva situationen innehélla tillricklig trygghet och tillit. Det
ar darfor inte mojligt att frikoppla pathos.

Den kritiska rationalitetens begransning dr daremot den dndldsa argumentering-
ens distansering fran den tillit som fods i det narrativa forloppet. Kritik och tillit
ndr varandra pé ett paradoxalt sitt. Ju mer tillit, desto lattare blir det att vara
kritisk till saken och undvika energislosande kritik av annat. Narhet som en kva-
litet 1 deltagandet for individen fran det perifera tillstdndet av att inte vara be-
rord, ("bara se och hora pa”) till att komma in i det centrum dér forhandling sker.

Den 6ppna kommunikationen i forhandlingen for ocksa stoffet fran individernas
inre virldar tillbaka till den gemensamma. Enligt Polanyi (1978) rdddas den
personliga kunskapen frén sin subjektivitet pa det hir séttet.
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Kunskapens distributiva funktion ar i utbildningssammanhang avhingig av kon-
textuella villkor av vilka ldroplanen tangerats i studien. Ansvaret fordelas i det
dialogiska klassrummet pa flera personer men dér finns ett specifikt pedagogisk-
didaktiskt ansvar som inte forsvinner i den polyfona situationen. Det ansvaret
kan tilldmpas i tillit till att ”14ta ske” som en omvéxlande hallning till de utma-
nande medierande dtgirderna.

Jag laser ett samband mellan ldrohdndelse och begreppet kunskap ur det socio-
kulturella antagandet om det kulturella rummet som en arena for meningsutbyte
mellan stoff utanfor individen och individens projekt.

De dialogiska handlingar som synliggors ar interaktiva och forstaelsen intersub-
jektiv sa att rummet, som kulturellt ssmmanhang, blir barare av kunskap. Ju mer
process, dess mer produkt sprids i rummet som flera personer kan ta del av. Dis-
tribuerad kunskap ir inte dold. Ju mer den hanteras och tacklas av deltagare,
dess mer finns den till férfogande for flera barare. Mellanrummen i férhandling-
ens kommunikativa rationalitet gor kunskapsbildandet till en kollektiv verksam-
het.

Ethos: Att ldra dr att delta i en diskurs

Rationaliteten i det kommunikativa handlandet forutsétter trovardighet for att
forhandlingen inte ska bli skenbar. Ethos markerar i lirande sammanhang den
mest angeldgna griansen for méanniskans fantasi och 6verskridande handling.

Kunskaps virde ges av ménniskor och grundar sig pa individuella och kollektiva
omddmen. Personlig kunskap innebir att minniskan kdnner ett ansvar for sitt
kunnande och vetande, att hon dr medveten om att ocksd hennes fabel “finns 1
rummet och i tiden” och inverkar pa andras lirande.

Dirfor behdver hon vara uppmérksam, prova sig fram, ga in i dialog. Méanni-
skans tilltro till sina sinnen, sina kénslor och tankar framstar som en nédvindig
grund for det engagemang, den fornimmelse och de egna stéillningstaganden som
kravs. Att hennes personliga stillningstaganden inte dr hennes ensak &r ocksa en
fraga for ethos.

Det vérde individen ger sin kunskap inverkar pa liarandets mdjlighet. I fallstudi-
en framkom det att ”frantagande av gdva” inte ledde till ett “begérande subjekt”
om det &r individen sjilv som frantar gavan eller accepterar att sa sker. Uppgi-
venheten leder inte till handling, utan handlingen &r nagot som redan har fore-
gatt. (Greimas 1987) Eller med andra ord: att inte handla blir en vana (Venkula,
1987).

Den personliga kunskapsaspekten har setts som en nyckel till det transformativa
i larande. Det virde ndgon frantar sig i en ldroprocess har inte fotts i stunden. En
individ kan ha svart att se valen och mdjligheterna. Han ser enbart de hoga trosk-
larna.

Tidsmetaforen aktualiserar kontinuitet i lirande. Fokus pa ldrande i pedagogiska
sammanhang accentuerar betydelsen av sjdlva verksamheten. Till synes kan
vissa handlingar framstd som onddiga. Det ser diremot ut som om just dessa
handlingar &r betydelsefulla ur flera perspektiv. Kontinuiteten och flytet inverkar
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pa tillgdngen till kunskap. Uppgifter blir och gérs angeldgna av dem som &r
berérda. Ett forsok att forsnabba processer forsvarar detta. Arrangemang av sam-
tal och reflektion i grupp som i problembaserat larande erbjuder ett larofalt dar
stoff inte framtrader i en fardig form (forberett och bearbetat av en annan).

Mainniskans formaga till fokusering har av Polanyi (1978) kopplats till den per-
sonliga aspekten av kunskap och till varseblivning enligt Merleau-Ponty (1962;
1999). Det &r hir som ethos stiger fram i relation till kunskapsformen phronesis.
Det ansvar som upptackter medfor ar namligen stort.

Gillande hantering av stoff kan varken techne eller episteme ses som neutrala
kunskapsformer. Ockséa dar behover den larande uppticka “den andre”. Ett en-
gagemang for en annan fOrutsétter att minniskan fastnar pa nithinnan. Ett bild-
likt uttryck som att ’se ménniskan” konkretiseras i sin egen bokstavlighet.

Det dr i det mellanrummet som Levinas (1996) och Marcels (i Lubcke 1995)
betoning av den andres olikhet blir tydlig. Om den andre dr som jag behdver hon
eller han inte upptéickas. Jag kan ta for givet att sd som jag uppfattar foreteelser
gor dven den andre. For ldrande dr det inte en bra utgdngspunkt. Den ldrandes
intresse for hur den andre fOrstar foreteelsen kan 6ka nir hon eller han hor hur
flera synpunkter ger en mangsidigare belysning. For att forsta konsekvensen av
sitt handlande (sina val, stillningstaganden, utsagor) kan varje annan medver-
kande i en ldrosituation pdminna den lirande om att handling har konsekvens.
Medvetenhet om paverkan underléttar ansvarstagandet.

Mythos: Att lira sig dr att vara beredd pd det ovintade

Med hjélp av den fjarde resursen, den som implicerar fantasi och fornimmelse i
larande praxis, dr det improvisationens betydelse for transformation som stiger
fram.

I ldrosituationer uppstar dverraskningar. Fantasin som en rorlig medvetenhets-
form och férnimmelsen som sinnesmissig uppmarksamhet har jag lyft fram som
antydningar pa en mytisk dimension. Det grundar sig (i min forforstaelse) inte pa
nagot mera mystiskt &n att man i varje situation kan méta det som man inte har
kunnat vénta sig. Utan det mellanrum som uppstar i konfrontationen med det
oforutsdgbara som jag inte omedelbart forkastar (eller aldrig uppticker) och mig
som mottagare fir jag mindre material att direfter hantera.

Om varje sekvens i den struktur som bygger upp skola och utbildning 4r schema-
tiskt kort och strukturerad, uppstar inte det flyt som har improvisationens kénne-
tecken. Om varje deltagare exakt skulle veta vad som skall hinda hirnist, vem
som séger vad, vad kontentan blir av en diskussion, hur handledaren kommer att
medverka, behdvs inget stillningstagande. Ett stillningstagande &r ett val som
biar pé en potential att dndra riktning. Dirigenom Gppnas dorren till mellanrum-
mens liminala vérld av alternativ.

Det tinkande som befrdmjar fantasin har bade syntagmiska och paradigmatiska
former. Den vév som bildas narrativt i en kunskapsfabel har samlats i 6gonblick-
en, i montage av samtidiga insikter och genom att foga samman olika delar.
Principerna for syntetisering ar flera. Det rekonstruktiva vdvandet handlar om att
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hitta mening, och det starkaste kdnnetecknet fér meningsgenerering &r att den
larande ser samband, hittar sammanhang nér saker och ting faller pa plats. For de
insikterna tar den ldrande — ofta omedvetet — fantasin i bruk. Mellanrummen 1
processen fran fornimmelse till begripande har fiktiva drag. Nar mythos ar un-
derstillt logos, som i ldrande, stannar inte processen upp hér. Det som individen
plotsligt ’bara forstar” dr direfter underlag for nya fragor, for kritisk granskning

och analys.

7.2 Transformation i liirande

I det hér avsnittet redogdr jag for de aspekter av transformation som resultaten i
undersdkningarna svarat pa.

Det som blir centralt nér granser overskrids (det transcendentala och transgressi-
va i det transformativa) ar forutom spranget i det okinda, sjdlva grinsen exi-
stens.

Balansgangen mellan frihet och krav &r en stindigt aterkommande fraga i utbild-
ning. Med larande i fokus diskuterar jag inte utbildningsproblematiken nérmare
men anknyter till det transformativa som ett pedagogiskt sporsmal.

Jag tar avstamp i de tvd nyckelmetaforer som forenar “kraft” och ”flode” i figu-
ren som formar sin fabel. Resultaten dr formulerade som pastaenden.

Figurmetaforen: engagemang och stdllningstagande

Forsta pastadendet: Utan figurens engagemang sker ingen transformation. Att
overhuvudtaget medverka i larohdndelser forutsitter en viss niva av pathos men
det dr under den deltagande processen som pathos far kraft. Individen kan und-
vika stillningstagande (av olika intrigskédl) men da sker heller inte ndgon om-
vandling.

Det andra péastaendet: Det krdvs bade ”ja” och ’nej”. Innan jag empiriskt gatt in i
materialet hade jag en forhandsuppfattning om att jaet r nddvandigt for larande.
Fran improvisation i teaterns virld bar jag med mig tanken att nejet fungerar
som en stoppsignal, di det avbryter flodet. Sa sker ocksa i1 ldrohdndelsens vérld.
Det ser ut som om en mycket kort paus antingen fyller ut rummet med flyt och
positivt stillningstagande (”ja”’) eller med motsatsen (”nej”). Skillnaden handlar
om huruvida temat f6ljs upp och dialog uppstar (gensvar) mellan figurerna eller
om ett nytt initiativ tas som avbryter det féregdende temat. Det dr ocksa mojligt
att avbryta och att tala i munnen pa varandra. Nar det sker i iver fungerar det
som flyt.

Figuren kan manifestera sig genom att luta sig bakét ”Jag séger nej till deltagan-
de i diskussionen” eller for att sdga ”"Nu ska jag beritta niagot for er”. I bigge
fallen handlar det om kraft: att ta eller inte ta initiativ.

Varfor behovs nejet? En orsak torde ligga i den hir figurkraften. Ett engagemang
mot skapar utrymme for transformation béttre &n inget engagemang alls. Ut-
rymmet som jag kallat mellanrum 4r ndgot mycket konkret mellan deltagarna
samt mellan deltagaren och miljon. Nejet 14gger sig i det har mellanrummet som
ett stdllningstagande och i och med det markerar det sjdlva utrymmet (troskeln)
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och gor det konkret. Vid icke-engagemang forblir utrymmet suddigt och forvir-
ringen kvarstar nér troskeln inte dr manifest. Nejet behovs for det har klarlag-
gandet.

Fabelmetaforen: agenda och ldroberidttelse

Den kunskapsfabel som tar sig uttryck i tema och forverkligande genom mal-
sattningar 4r medierande (som ett overindividuellt villkor) i transformationspro-
cessen.

Den kunskap som den lirande bildar formar en fabel. Amnesdiscipliner &r ett
satt att forma diskurser i fabelform. Inom en utbildningskontext och en skolkul-
turell ram skrivs laroplanstexter ocksa de i fabelform och scheman uppgors.'”

Inom PBL-konceptet synliggors metakognitiva fardigheter. Det dr betydelsefullt
att 6va upp dem for att 6ka medvetenheten om sjdlva larprocessen. Deltagarna
funderar 6ver givna och egna mal, problematiserar fragor och resonerar 6ver hur
man ska gé tillvaga for att uppfylla malen. Strategin har ocksa en baksida. Ris-
ken att tala omkring istéllet for att tala om uppstar. Problematisering av medlen
ar viktig men kan ocksa skymma syften pa langre sikt.

Varje larofabel som den enskilde skriver blir en del i den gemensamma beréttel-
sen om kunskap och ldrande. Den fungerar som undertext, som héndelsernas
grundantagande, lek eller motto. Jag drar f6ljande slutsats.

e Den ena sidan 4r att icke-struktur dr en nodvéndig premiss.
e Den andra sidan ér att struktur dr en nédvéandig premiss.

e Den tredje sidan &r att dessa tva sidor tillsammans formmdssigt inte
utgdr en kompromiss.

Om inte improvisation tillats blir laroutrymmet sndvare. Om inga gransdragande

strukturer existerar finns det farre faktorer att ga i dialog med och forhandla
110

om.

Kommunikationens dialektiska form av ja och nej (tillit och kritik) uppstar nér
minniskor samlas for att tala om foreteelser. Dialogens struktur dr en pendelrd-
relse.

For en skolvan deltagare dr det mojligt att glomma bort varfér man samlats. Det
hor till att sitta pa lektioner. Sjdlva Overtexten, larande, kan forlaggas i handel-
sernas periferi.

Att forena granser med glapp i strukturen i pedagogiska situationer handlar dér-
for inte om att luckra upp grénserna eller forkorta tiden for att improvisera. Sna-
rare utmanar situationen till att uppmuntra vixelspel.

I de lédrosituationer som utgodrs av basgruppsméten tar sig fortrogenheten uttryck
bl.a. i sjilva proceduren eller tillvigagangssittet. Fortrogenheten tar sig ocksa
uttryck 1 vilken typ av stoff som tas upp och hur man kan diskutera de teman

1% Berittelsen om hur tid ska tas i bruk.
1% Stoff som tema, syften som riktning och iscensittning.
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som avtalas. Reflektion av tredje graden dr mdjlig enbart om det finns fortrogen-
het sd att ett tema kan belysas ur olika teoretiskt forankrade, d.v.s. fortrogna,
synvinklar.'"

Narrationen som den larandes rekonstruerande verktyg fungerar sa att berattelse-
strukturen samlar hidndelsematerial och ordnar upp det for att sambanden ska
visa pa en mening i det kontinuerliga. Helhetsbilden av spridda fakta framstar
som det larorika (studerandes svar pa fragor). I hiandelsetexten framstod prono-
menet ”vi” som centralt. Helhetsbilder byggs, de erhills inte.

Betydelsen av mél och riktning skonjs i det som kallats trosklar. ' I varje ldro-
hindelses kontextualisering skonjs den rddande kulturen dar det redan har av-
gjorts om forhandlingen ges fri (blir deliberativ) eller inte. En deliberativ for-
handling ir 6ppen i en vidare betydelse dn det som forutsitts i iscenséttningen av
det problembaserade larandet. Mojligheten att ta ett sddant steg existerar dir-
emot potentiellt.

Transformation tar tid. De tvd dimensioner som strukturerar tidsanviandning i
pedagogiska sammanhang:

- Den diakrona dir schemaldggningen ses som en kedja av hindelser som
stirker varandra genom inbordes samband som uppstér

- Den synkrona dér dppningar i sjdlva strukturen — glapp — ges ett virde

En slutsats ar att kronologisk tid ger fenomenologisk tid. Vikten av att mojliggo-
ra processer i ldroplaner och scheman stiger fram samtidigt med det dess rumsli-
ga dimension av kronotop. Utan en virdeséttning av processen anges inte heller
tillracklig tid.

Transformationsrirelsen

Transformationsrorelsen framstar som ett bdljande mellan motsatta poler dir
mellanrummet blir tydligt. [ processen ror man sig mot mitten i kraft av var-
andra'"

Medvetet eller omedvetet kroppsligt lutar sig den deltagande mot de situationella
nycklar som ar forankrade i den aktuella kontexten. Med mening i sjélva situa-
tionen kan man hir ange bade att nagot verkar vettigt (makes sense) och/eller
kanns betydelsefullt (makes significance).

I en semiotisk fyrkant visualiserar jag transformationen som en fjérilsrorelse pé
basen det empiriska materialet. Nyckelorden fIyt och reflektion anger de hand-
lingar i den epistemiska akten som kadnnetecknar ’ja” (ett deltagande som nérmar
sig, gar in i skeendet) och ”nej” (ett avbrott som markerar en troskel att begrunda
pa ett visst avstdnd vilket markerar ett vigval).

11
Se akt II.

"2 T fallstudien har jag inte tagit stillning till sjilva malen, inte heller till det faktum att

de ar utstakade pé forhand.

' Enligt den rumslogik som samlar gruppen fysiskt i varandras nirhet i deltagande.



210

4o L. Flow 3. Reflektion

4. Inte reflektion 2. Inte flow

Figur 11. Transformationsrorelse (a).

1. Reflektion 3. Flow

A

4. Inte flow 2. Inte reflektion

Figur 12. Transformationsrorelse (b).

I det forsta alternativet (figur 11) av fjarilsrorelse i startar deltagarna med att visa
engagemang i deltagande. Utan stillningstaganden tar det flddet slut vid ett visst
skede. Ett reflektivt tinkande ger hdndelsen en ny riktning men vid alltfér ménga
avbrott fylls mellanrummet med avvaktan. Kraft tas genom att gé in i skeendet
pa nytt och delta istillet for att vinta pa att nagot sker av sig sjalvt”.

I det andra alternativet (figur 12) startar deltagarna med att reflektera 6ver feno-
men vilket ocksa blir en rorelse som gar mot sitt slut utan den kraft som uppstar
vid engagemang i fallet. Flodet 16per genom forhandlingen tills nista troskel
uppstar som man maste ta stillning till.
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Figuren ger en teoretisk modell for transformationens poler. Den berittar med
andra ord inte om sin motsats. En semiotisk fyrkant som form bar med sig narra-
tiva och strukturella komponenter. Béljandet mellan ja” och ”nej” pa det situa-
tionella planet kan ges olika forklaringar. I den hir studien har jag anknutit
larande till fyra grundmetaforer. Istéllet for att forlagga grunden for argumente-
ring i ett binért tinkande 6ppnar det metaforiska forstaelseplanet alternativ.

I mitt grundantagande har jag kopplat det transformativa till livspraxis. Det be-
tyder att ménniskans ldrande &r konkret och dverskridande och att hon laddar sitt
betydelseskapande med vérden.

Figur 13. Rorelsens skelett.

I figur 13 visar jag en struktur som bygger pa den semiotiska fyrkanten ovan och
den figur 6, “metaforer i dialog”, som jag byggde for hanteringen av mitt empi-
riska material. Forbindelsen mellan fabel och rum kallades lek i betydelsen un-
dertext. Jag behandlade den dimensionen som kroppslig intentionalitet under
beteckningen figuration. Jag sdrskiljde den fran forhandlingen som muntligt
handlande under tid (kopplingen mellan figur och tid).

I figur 13 syns inte forbindelsen mellan rum och figur (det kroppslig-rumsliga
handlandet), inte mellan tid och rum (improvisationsaspekten i handlandet) eller
mellan fabel och tid (det narrativ som formas i texten). Forbindelsen mellan
figur och fabel kallades i figur 6 for transformation. Hir har jag gatt ett steg inét
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till transformationens inre logik. Troskeln som den framkommit i tolkningen av
hindelserna &r placerad i skdarningspunkten mellan rorelserna.

Tillsammans bildar forhandlingen och figurationen i hdndelseforloppet den ro-
relse som leder (eller inte) till att troskeln dverskrids.

Tids- och rumsdimensioner kan forstds genom de viggar, den inramning som
processerna sker inom. Den transformativa rorelsen framstar som dialektisk.
Skérningspunkten star som en brannpunkt (pistis) for transformation.

De tva ovan beskrivna figurerna betonar den strukturella aspekten. Jag ska dér-
for avslutningsvis ge en narrativ betoning at det transformativa skeendet.

Tabell 5. Transformation.

Jag har gett detta | Jag ger det ett | Vilket virde? Detta virde

ett virde vérde

Jag soker — inte Jag tar emot — | Vilka viarden | Det hir tror jag
inte gavs? stimmer om fore-

teelsen, mig sjilv,
andra, hindelsen

Jag kan — inte Jag ndrmar mig —

Jag vérjer mig

Nagot har skett,
jag kan gi vidare

Jag Dbegriper -
ndgot — lite — inte

Var ligger da transformationens dverskridande dimension som virde? Jag har i
tabell 5 implicerat olika val vid trésklarna. Den som gor valen dr den ldrande
figuren genom ett personligt stillningstagande.

De fyra kolumnerna bygger pa de tidsdimensioner som framlades i figur 13. En
lasning fran vénster till hoger som sedan fangar tag i vinster pa nytt i en konti-
nuerlig spiralrorelse ger en forsta bild av skeendet. En kompletterande bild ger
en vertikal 14sning. Ytterligare en annan infallsvinkel fis nir man beaktar alla
kreativa mojligheter inom kvadraterna. Eftersom skeendet dr samtidigt och poly-
font finns det ingen heltdckande ldsning.

Det viarde man sjilv ger sin kunskap inverkar direkt pa ldrandets mojlighet. Det
viarde som ges kulturellt inverkar pd larandets mojligheter bade genom de sam-
manhang som skapas och understéds i samhillet och den tidigare skapade kun-
skapsproduktion som hanteras.

Den kulturella plattformens specifika bidrag till forstaelsen av ldrohdndelsen
understryker det tdnkande som baserar sig pa de paradigmatiska lagren i det
kontinuerliga och diskontinuerliga handelseforloppet (hdndelsen).
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7.3 Samband mellan kunskap och lirande

I det hir avsnittet lyfter jag fram samband mellan ldrohdndelsen som kunskaps-
producerande process och kunskap som produkten av ldrande. Forst anger jag
fyra samband mellan ldsarterna for att utreda samband mellan kunskap och
larande. I min tankestruktur har jag definierat forstdelseramar kring problemet.
Perspektivbytet har baserat sig pa abduktiva pendlingar mellan nér- och distans-
lasning. Jag ndmner fyra utgdngspunkter i pendlingen.

Direfter forknippar jag pendlingen med studiens nyckelmetaforer och kommer
fram till fem huvudpunkter i mitt resonemang. I dem ingér en kommentar om
ordet ’slutsats”.

Jag granskar min végledande modell som redskap i studien. Eftersom jag med
den haft ambitionen att identifiera samband mellan en aktor- och en strukturniva
i en tredje forstaelseram fungerar den som modell i en granskning av de veten-
skapliga kraven.

Till slut presenterar jag en konkluderande kunskapsfabel.

Samband mellan kunskap och ldrande har jag i studien behandlat analogt med
sambanden mellan text och kontext. I en pendling mellan nir- och distanslésning
framhaéller jag:

e Samtidighet av synkrona och diakrona rorelser i transformationproces-
sen dr granskad i nérldsning och dryftad i distansldsning. Den l4drandes
narrativ (med dess undertext av virden) sammanfors i Bachtins begrepp
kronotop (metaforisk ldsning).

e De spridda intryck som sammanfogas till helheter av individen ar hen-
nes rekonstruktion och inte identisk med den helhetsbild en annan med-
verkande skapar, och den korresponderar inte med verkligheten ’sadan
den ar” utan ar ett led i en kunskapsbildande process (inte linjira 14s-
ningar mellan forstaelseplan).

e Kopplingen mellan figurens kontingenta handling (som den framkommit
i ndrldsningen) och meningsskapande som ett existentiellt antagande
bygger pa en specifik rationalitet i ldsningsunderlaget (en metaforisk
lasning).

e Rationaliteten baserar sig pa en logik i uppbyggnad av kunskap som gar
under namnet inre forstdelseform och vars forankring hos mig dr den
estetiska rationaliteten.

De fyra viigledande metaforerna forenar ldsningarna.

Det narrativas betydelse over tid skonjs i rekonstruktion och meningsskapande
dér det inte dr bara individens egen historia som aktualiseras. Den kunskap som
formats tidigare framstar hos individen som fabler (fardiga utsagor, kunskaps-
kroppar, teorier, enskilda fakta). Samband uppstér i lirande mellan text och kon-
text.



214

I olika rum &r skilda ldrofabler aktuella, och for den enskilde individen framstér
berittelsen om vad kunskap ar som en utgangspunkt for larande. Samband upp-
star mellan kontext och text i larande.

Fabelns relation till tiden kan utldsas i laroplanstexten, hur den foljer en bild-
ningstradition och riktar sig mot de mal som &r formulerade. Laroplanen ar en
skriftlig berittelse, uppbyggd enligt ett visst retoriskt monster. Dess lager av text
pekar hdn mot ytterligare lager. Den verkar i hdndelsen i form av agenda. Sam-
band mellan kontext och text uppstar i larande.

Figuren med sin intrig och medverkan, sitt deltagande i sammanhang, sin kom-
munikativa beredskap, sitt utforskande handlande transformerar symboliskt ma-
terial och konstruerar kunskap genom att skapa betydelse. Samband uppstar
mellan text och kontext i lirande.

Fem huvudpunkter i min argumentering:

(1) For det forsta: Ett inre forhdllande mellan 1drande och kunskap forstés ur en
pragmatisk kunskapssyn. Det dr handlingen som verkar for att ndgot skall bli, ett
begripandets och gripandets ingripande. Sjdlva fornimmelsen slar inte fast verk-
lighetens innersta substans. Det ”som &r” varierar och fordndras stdndigt, det ar
dess sdrtecken. Antagandet om ldrande som en premiss for kunskap bygger pa
forbindelsen, sambandet (flera potentiella men dock relationer) mellan process
och produkt. Relationen uppfattas inte som linjar utan som en rorelse, en dialo-
gisk dynamik.

Ett invandigt forhallande mellan den som lér sig och den viarld det skapas kun-
skap om avdualiserar problemet med kunskapsrealism respektive relativism. Det
bygger pa att nagot fordndrar sig och att detta nagot inte enbart dr den ldrande
individens forstielse. Begripandet som Overskrider och berikar fornimmelsen,
den som redan dgt rum, forandrar ocksd virlden, uppgiften, materialet. Som
Osterberg (1977, 7) skriver: ”Nér vi forsoker 16sa en uppgift vixer vi med denna
men ocksa uppgiften vixer.”

Det invédndiga forhallandet mellan fornimmande och begripande konkretiserar
det partikuldra i kunskapsformen phronesis. Material som for individen forst
gestaltas som en helhet innan detaljer noteras, ordnas inte sé att del laggs till del
enligt en enda principiell ordning. Merleau-Pontys (1962) beskrivning av varse-
blivningen motiverar hur en bojlig linjal som medierande verktyg i ldrande for-
mar ett raster for att upptdckterna ska tas till vara och inte rensas ut innan de har
”verkat”. Det som individen fornimmer fungerar som ett lige for utforskande
handling.

(2) For det andra: Mitt val att ta i bruk en hermeneutisk forstaelseaspekt bottnar i
en ambition att beskriva den dimension som gar utanfor den rationalitet som
brukar kallas logos, d.v.s. mythos. Gransdragningen &r inte absolut och manga
skulle argumentera for att inte sirskilja begreppen, ndgot som jag inte gar in pa
har. Jag har tidigare i studien framhallit att tolkning av symboler (den hermeneu-
tiska forstdelsen) ar betjant av ett kvalitativt hopp i det okdnda. Det redan kidnda
analyseras medan syntetisering forutsitter ett kitt mellan de 16sa fogarna.
Mythos funktion trader i viss man i kraft redan i1 den etnografiska fantasin.
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For tolkning forutsitts ytterligare ett steg. Det kvalitativa hoppet (ickelinjér for-
bindelse) forknippar jag med den inre rationalitetsformen. Det innebér att inte
utgd fran missforstandet i tolkningsakten. Odman (1997) lyfter fram missfor-
standet som det forsta steget i en hermeneutisk process. Genom en forklaringsakt
(det analytiska tdnkandet) kommer tolkningen pa det sittet att basera sig pa slut-
satser med hjalp av analytiskt tinkande.

Tolkningsperspektivet i studien skiljer sig frdn den hermeneutiska cirkeln i den
bemirkelsen att slutsatser inte dras fran ett plan till ett annat. Tolkning i betydel-
sen inre forstaelseform réttar inte till missforstandet. Snarare fogar den samman
delar som tradar i en levande viv. Tolkning forutsitter att den tolkande som i en
estetisk process for en stund ldgger at sidan att vara in charge” och later materi-
alet tala (Thomsen 1996). '

Mojligheten att kombinera pa andra sitt dr stindigt narvarande. Den kontingen-
sen omdjliggor inte beréttelserna i sig utan den totaliserande berittelsen. Metafo-
ren som dubbel och poetiskt laddad av betydelser anger inte granserna for bety-
delseskapandet. Den anger daremot grunden, det konkreta.

Den narrativa hermeneutik (Lieblich et al. 1998) som understryker att varje las-
ning redan &r en tolkning &r férenlig med den syn som Hammersley & Atkinson
(1995) foretrader i etnografisk forskning. Beskrivningsnivan ar redan en kon-
struktion och ”det naturalitiska” existerar inte ldngre.

(3) For det tredje: Det kan synas paradoxalt att 4gna sig at den redskapsmassiga
dikotomisering som jag gjort, i min analys och i sdrskiljande av forstaelseramar,
i ett projekt som innehaller kritik av det dikotomiska kunskapsbegreppet.

Som jag uppfattar dikotomiseringars pragmatiska relevans forutsitts inte ett
grundantagande om det bindra tinkandet som ndgot som kommer “fore” eller
“efter” det mimetisk-narrativa tdnkandet eller som det enda alternativet inom
paradigmatiskt tinkande.'"

Kritiken mot den dikotomisering som uttrycker ett linjart utvandigt forhallande
mellan entiteter, ett antingen — eller tdnkande &r central for att utvidga rationali-
tets- och kunskapsbegreppen. Strukturell analys (i studien) uttrycker ingen vér-
dering av poler utan ses som ett retoriskt verktyg i den semiotiska kodningen dar
syntagm och paradigm i spraket abstraheras i den semiotiska fyrkantens fjarils-
rorelse.

Horisontella och vertikala linjer anger formmassigt samtidiga synkrona villkor i
larande processer. Den semiotiska analysen pekar mot det sociokulturella per-
spektivet i en studie som i fallstudien fokuserar det partikuléra.

Innehallet, materialet tringer ddremot over eller ’spjarnar emot” det systemiska
eftersom det dr levande ménniskor som handlar. Konsekvensen av kampen mel-

4 Jag har inte tagit upp estetisk reception i min referensram. I min beskrivning av det

overskridande i fordndringen har jag ndmnt processerna perception och sedimentation
som kompletterande funktioner.
'3 Se akt IV.
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lan form och innehall har jag ldst som en dialektik, ett dialogiskt vixelspel i
tankestrukturen. Transformation har jag velat tydliggora i nérldsningen och i
distansldsningen som skilda ingangar och exempel pa aktiva poler i mellanrum-
met av samband.

(4) For det fjarde: Pragmatismens narrativa komponent''® i minsklig handling
och erfarenhet har varit riktgivande nar den 6verskridande dimensionen mellan
det som later sig beskrivas i struktur och det som beskrivs i rorelse har skiljts at.
KropPsfenomenologiska antaganden om det situerade bér en narrativ kompo-
nent''’ som har erbjudit ett tolkningssprak for 6verskridande skeende i nuet.

Det dolda i ldrande har jag velat avmystifiera genom konkretisering. Ocksa detta
kan synas paradoxalt eftersom det poetiska spraket i kroppsfenomenologin kan
uppfattas som doljande. Mgjligheten att avgrénsa en del av en helhet for att fa
fram det partikuldra ser jag som angeldget for att komma ndrmare den personliga
dimensionen i ldrande.

(5) For det femte. Den existentiella dimensionen i nyckelbegreppet metafor byg-
ger pa betydelseskapande som en minsklig modalitet. Som Overgripande red-
skap dir metaforen pekar &t tvd hill inom samma begrepp''® paminner den om
en konkret och sinnlig verklighet som i olika sammanhang och av olika méinni-
skor betecknas pé olika sitt (sprakets semiotiska funktion). Kunskap formas som
en personlig beréttelse.

Spréakets retoriska funktion har en kritisk aspekt. Den utmanar ménniskan att ta
ansvar for sina handlingar. Ethos framstar som den resurs som markerar grinser
for manniskans experimenterande verksamhet och odndliga fantasi. Kunskaps-
bildande &r en kollektiv verksamhet som berdr flera &n dem som é&r involverade i
sjdlva hiandelsen.

Det ar vettigt — ur perspektivet ldrande — att sédrskilja vetande fran tro och kun-
skap fran okunskap (och att kategorisera i former for att bibehalla en fungerande
begreppsapparat) men inte att tillsluta kunskap i en enda form.

En cirkuldr forbindelse

Relationen mellan ldrande och personlig kunskap framstir som cirkuldr. P&
grund av sprakets otillricklighet dr begreppet problematiskt men avser inre, indi-
rekta, nonlinjira forbindelser.

Tabell 6 visualiserar hur enskilda bidrag i den cirkulation och distribution, av
utsagor som kommunikativt sprider argument pa ett inramat falt, férenar larande
och kunskap.

1 »Det som ir pa gang”.
"7 Intentionalitetens och inkorporalitetens figuration i hindelsetexten.
118 Se kapitel 2.4.
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Tabell 6. Figurens bidrag i cirkulationen av vérden.

Fore

Nu

Sedan

Sedan >fore

Jag kommer att fa
en gava/

Jag blir berévad en
gava/

Jag utsétter mig for
provning/
Jag prévar mig
fram/etc.

Jag later det hdnda/
jag kdmpar emot/

Jag vagar ge utan
att veta om jag far/

Jag ger och tar/etc.

Inget hinde — allt
hénde/

Jag blev berévad —
Jag blev det inte/

Jag har kunnat ge
o. fa — inte/

Jag har fétt det att
hinda/etc.

S& hér var det, sa
hidr 4r det och sa
hér blir det/

S& hir borde
inte fa vara/

det

Sa hir far det vara/
sd hir ska det bli

Pre- narrativet (fore) som personlig intrig fungerar som grund for alternativa
16sningar i hindelseforloppet. Samtidiga intriger interagerar i situationen pa
nagot satt (nu). Nar personerna som deltagit (medvetet och omedvetet) rekon-
struerar den kollektiva hindelsen &r det fraga om att fortsittningsvis ge betydelse

pé basen av de personligt upplevda erfarenheterna ( sedan).'"”

Vid varje troskel bildas vdgval i olika riktningar. Jag har angett forslag pa skilda
intriger som géar olika vigar men stillningstagandena kan givetvis se annorlunda
ut vilket jag markerat med etc.”.

"% Det interpersonella som blir intrapsykiskt som Vygotskij 1978 uttryckte det.
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Rum Tid

Kunskapsnarrativ:

/ Struktur

7
e individens personliga kunskap

e

Figur Fabel
Figur 14. Samband i ldrande som text.

I figur 14 visualiserar jag konklusioner i de tre forstaelseramar som sammanbin-
der berittelsen om ldrande och personlig kunskap. Jag sammanfattar mina kon-
klusioner som jag beskrivit i anslutning till figurens tre ramar.

Genom att fokusera det performativa i avgransade larohdndelser, alltsa situa-
tionsplanet, har jag kommit till foljande slutsats.

Larohéndelsens transformation boljar mellan flodet, dir saker och ting far handa
och figuren dr nirvarande, fornimmande, tar emot, improviserar och de val hon
maste gora vid grinstillstanden, trosklarna. Valen medvetandegér henne om de
olika riktningarna som hon har att ta stillning till i forhallande till de produkter
som hanteras.

For att kunna 6verskrida ett tidigare tillstdnd ser figuren ut att behova savil en
markerad grans som Oppningar i den struktur eller iscenséttning som omger hen-
ne. Grinsstrukturen utmanar till stillningstaganden, i det aktuella fallet utifran
en agenda, pedagogiska mal och andra kontextuellt strukturella villkor.

Jag har dryftat lirande handling pa basen av en pendling mellan empiriska data
och den forutbestimda synvinkeln (den sociokulturella synen pé lirande som
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deltagande och kunskapsbildande i relation till kontextuella villkor). ”Improvisa-
tion” framtrdder som manifestation av den retoriska resursen mythos medan val
hianger samman med logos, fast anknuten till ethos och pathos.

Ett kontextuellt villkor dr t.ex. det utrymme som improvisation ges av samman-
hangens villkor. Didaktiska avgéranden har redan skett nédr hindelser tar vid.
Medierande grinser och trosklar 4 ena sidan och en utvidgning av ett forsnivat
kunskapsbegrepp & den andra stiller jag inte i motsatsforhallande till varandra.
Den dialektiska spdnningen ir analog med spinningen mellan tillit och kritik,
mellan ndrhet och distans och mellan periferi och centrum.

I studien av kunskap som tecken pé lirande processer framkommer hur en rorlig
form som phronesis kan underlitta ldrande genom fokus pa det partikuldra. Lo-
giken i nonlinjdra samband syns om tankeverktyg som den bdjliga linjalen (Aris-
toteles begrepp for flexibel bedomning) ges ett virde. Jag ser det som relevant
att betona fantasins koppling till vardagsverkligheten. Pa det sittet blir den en
nddvandig resurs 1 laroprocesser ocksa utanfor konst- och fardighetsdoménerna.

I fallstudien har jag dragit slutsatser mellan det situationella planet och det kon-
textuella. Analytiska och syntetiska verktyg har tagits i bruk for den pendlingen.
I en tredje 1dsning har jag resonerat kring personlig kunskap definierad som kun-
skap och som meningsskapande. Jag har tacklat fragestillningen med argument
ur skilda diskurser, forenade i studiens ldsart. Slutsatser har da dragits “mellan”
och inte ”fran” ett plan linjart till nésta.

Jag tar darfor upp sjdlva ldsarten, formen for forstaelse uttryckt i en vokabuldr
och en modell. Jag inleder min genomgéang genom att presentera figur 9 i vilken
jag visualiserar sambanden mellan de tre lagren av text.

Metaforen fonster speglar glaset mellan konkret handling och rapportering. Fo-
kus ligger pa performativa hindelser ldsta genom en estetisk lins. Analysmodel-
lens kvadratiska form uppvisar en likhet med ett fonster dér rutorna bildar rutor i
fonstret.

Elementen i det inre fonstret med dess fyra rutor pekar pa de begrepp som har
viglett den néra ldasningen péa det kroppslig-retoriska faltet. Den gra, storre kva-
draten anger dialoganalysens begrepp. Dess fyra varianter motsvarar de grund-
laggande metaforerna.

I det yttersta fonstret skonjs ett kulturell-diskursivt faltet som en symbolisk-
existentiell arena. Samspelet form — innehall bildar undertext i min ldsning av
larande. ”Som” uppfattas som en fiktiv kategori. Pendlingen mellan ldsningar
har gjort det mojligt att antyda larohdndelsers kontextuella villkor i relation till
fallstudien utan att jag har kontextualiserat de observerade hindelserna.

En strukturell dimension hinfors teoretiskt till rummet och formen. Den diskur-
siva dimensionen till tidsfaktorn, tilltalet mellan ménniskor till figurmetaforen
och den tematiska till fabelmetaforen. Den anknyter till komponenten innehall,
den narrativa aspekten i studien.
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RUM TID
Kulturell-diskursivt falt
STRUKTURELL DISKURS-
ANALYS ANALYS
RUM: TID:
ténkande personligal kommunikation
stillningstaganden
LOGOS ETHOS
val KRAFT FLODE:
sikerhet, kdnslighet| tillgang till kanslor,
fiyt
PATHOS MYTHOS
—>
TILLTALS- Oppning TEMA
ANALYS ANALYS
Symbolisk-existentiellt filt
Innehéll
FIGUR FABEL

Figur 15. Fonstret : Lasningens tredimensionella struktur.

I mellanrummen (kvadraten lagd pd snedden) har jag lagt fyra begrepp som
emanerat ur fallstudien. I dynamiken mellan grinser och Oppning som &r en
strukturell beskrivning, agerar ménniskan vars betydelseskapande bestir av att
gora val och att ge virde.

Begreppen rum, tid, kraft och fldde som Laban'® forknippar med minniskans

rorelseforméga, kopplar jag metaforiskt till ménniskans retoriska resurser.

120§ Preston 1963, se kapitel 2.
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Jag hanfor logos till hdndelsens struktur i inre och yttre bemirkelse. Pathos be-
aktar engagemang som en kinslighet, nddvandig for fornimmelse och en siker-
het, nédvindig for att vdga gora val. Ethos formar de enskilda akt6rernas trovér-
dighet i forhandlingen som en process under tid. Mythos aktualiseras i fantasi
och improvisation.

I det foljande granskar jag de skilda plattformarna som forstaelsegrund. Jag stil-
ler mig den fraga som jag gett i inledningen: Hur har mitt vigledande tankered-
skap belyst larande som text och okat forstaelsen for relationen mellan ldrande
och personlig kunskap?

7.4 De tre forstaelsesplanen

I det foljande granskar jag de skilda plattformarna som forstaelsegrund. Jag stil-
ler mig den frégan som jag gett i inledningen: Hur har mitt vigledande tankered-
skap belyst larande som text och okat forstaelsen for relationen mellan ldrande
och personlig kunskap?

Den situationella ramen som forstdelsegrund

Hur berittar figurernas muntliga och kroppsliga transformativa rorelser som de
uppfattats och beskrivits av en betraktande blick om transformationrérelsen som
ett uttryck for larande? Jag aterknyter till forforstaelsen i ett exempel.

Det finns en konvention i drama, ett teatralt redskap, som kallas staty, frusen
rorelse eller bild. En rorelse klipps av, en gest manifesteras eller ett uttryck tyd-
liggors genom att det avstannas. Den fortitning eller kondensering som dérige-
nom sker kan klarlagga, forstirka eller pa ndgot annat sitt vara dramatiskt me-
ningsfull.

Den hir konventionen tolkar jag pé tva sitt. Dels genom att beakta rorelse och
frusen rorelse i situationen (det aktuella forstaelseplanet). Dels som ett samband
mellan kunskap och ldrande, vilket jag tar fram under nista rubrik.

De dgonblick som liknar frusna rorelser i de undersokta larohidndelserna, dr ofta
reaktioner pa handledarens replik som bryter en diskussion. Svaret, det 6gon-
blickliga forsvaret, ar igenkdnnbart fran skiftande l4rosituationer. Man kan ana
sig till inre repliker i det mellanrum som uppstar runt avbrottet. Nar man foljer
utvecklingen av diskursen dr det tydligt att de hér storande replikerna fyller en
medierande funktion.'*'

I mitt protokoll under tillfdllena antecknade jag avbrott som kroppsligt fornim-
bara grinser av att skeendet stannade upp. Nar jag sdg de bandade avsnitten
gang efter annan fangade jag avbrottens effekt i tid. Hur de, genom sitt perspek-
tivbyte, beredde marken for nadgot annat d4n det som avtalades och som dérige-
nom medverkade till transformationsprocessen. Man kan ldsa det som en hjélp
av mediering till den ndrmaste utvecklingszonen (Vygotskij 1978). Det som

12! Vad som hade hint om de inte uttalats kan givetvis inte diskuteras. Inte heller det om
timingen hade varit en annan.
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redan uttalats i diskussionen ldg som underlag for handledarfunktionen, det
fanns sa att sdga redan pa scenen.

Andra exempel pa frusna rorelser dr den stillhet som rddde i rummet under pre-
sentationerna av stoff i grupp III. Studenterna med knappa tva manader studier
bakom sig var tysta ndr ndgon presenterar material. Stillheten paverkas av det
ovana i situationen i sig (PBL- modellen) samt nirvaro av en utomstdende med
kamera.

Det faktum att erfarenheten (enligt den syn som dr foretrddd i studien) inte har
en borjan gor det speciellt intressant att synliggora larandets framtradelseformer.
Det frusna markerar avbrott. De dr nddvéndiga for att fordndra riktning. For
langa avbrott inte bara i talstrommen utan i kroppslig aktivitet, skapar osdkerhet.
Den kan forsvara fornimmandet, man blir s3 stilla att man “varken ser eller hor”.
Om man dértill bar med sig en tro pa det forsnabbade processernas effektivitet
later mellanrummet som avvaktan och stillastaende.

Slutsatser i relation till de situationella handlingsfaltet:

o Den retoriska aspekten: Den rorelse som kan kallas fabeln, den som
skrivs fran det forsta uttalade ordet och den fOrsta uttryckta gesten, ge-
nom processen fram till de avslutande orden och handlingarna skapar en
text som ldses av de medverkande under det att texten blir till. Fabeln i
fabeln som jag uttryckt i ett motto for helhetsbilden av larosituationen,
den som skapar en berittelse om kunskap, kan ses som ett exempel pa
hur manga narrativ som vavs kring amnesstoff. Ocksa i formella l4rosi-
tuationer handlar ldrande om mycket mera 4n det till ytan “handlar om”.

e Den kroppsliga aspekten: Den muntliga férhandlingen som flyter, stan-
nar upp, gar trogt, har klara paralleller till den kroppsliga figurationen.
De ackompanjerar varandra, men de attributerar inte varandra och en
lasning av den ena rorelsen &r inte identisk med den andra. Pathos som
kroppslig grund manifesteras i deltagande mot centrum frén periferin.

o Den rumsliga aspekten: Muntligt handlande i dialog fungerar som flyt i
relationen mellan méinniskor, som kraft i relation till material. Monolog
kan uttrycka kraft men inte under en lingre tid. Det polyfona klassrum-
met skapar forutsittningar for larande. Scenen och méangden av rdster ar
centrala komponenter i personlig kunskap.

o Aspekter i interaktion: Det rumsliga monster som uppstar i mangfalden
av roster 1 situationen konfigureras i situationen som forhandling (ett re-
toriskt monster) och figuration (ett kroppsligt monster)

o  Transformation: Den dialektik som darmed uppstar i den dialogiska
handlingen mellan den ldrande och det stoff som finns tillhanda &r den
mellan improvisation, det ogrundade prévandet & ena sidan och den re-
flektiva handlingen (eftertanke och omddme) & den andra.
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Det kontextuella som en kulturell forstdelseram

I det foljande vill jag belysa kunskapsbildande som jag baserar pd kulturella
tecken som de framkommit i den semiotiska analysen. Jag fokuserar pa det ma-
terial som cirkulerar i rummet (i den avgriansade hindelsen) och speglar det mot
uppfattningen att tecknen ar laddade med virden. De har med andra ord en reto-
risk funktion.

Jag inleder med att 6verfora dramakonventionen stillbild” frén det plan dér jag
uppfattat sambandet till den domén dar jag onskar diskutera sambandet mellan
larande och kunskap.

e Det dr mojligt att sdrskilja kunskap fran larande i ldrohdndelsen som
man kan sirskilja stillbilden fran rérelsen.

e Den kunskap som redan existerar och som inte &r begrinsad till de en-
skilda bdrarna ir inte statisk. Den kan fungera som ett viloldge i det jag
kallar stillbild for den ldrande. Hon behover fanga bilden i flykten for att
kunna ta stéllning till den. Kunskap som é&r, har varit rorlig 1 sitt tillbli-
vande och blir rorlig i sin utveckling, kan stannas upp och forma ele-
ment och utsnitt vilka avgrinsas (inte en gang for alla etc.). For den
larande processen finns “stillbilderna” av referentiell kunskap som po-
tentiell kunskap (virtuell information) for henne att hantera.

991 4%

Exemplet fran teaterns domén aktualiserar de tva positionerna i hindelsen, ”ja
och ”nej”. Det dr den senare som implicerar kritik och som avtvingar individen
avgoranden, gor honom till betraktare men vécker hans aktivitet, fir honom kon-
frontera handlingen som pagar, arbeta sig genom argument, drivas till insikter
eftersom méinniskan ar foremal for undersokning.

Jag presenterar en cirkuldr relation mellan kunskap och ldrande genom de sam-
band som har framkommit i min ldsning. Den ger en schematisk bild av begrep-
pet lirande dir metaplanet (som en Overgripande forstaelse av det transformati-
va) kopplas till en aktuell ldrosituation i en kontext.

Tabell 7. Laroprocess.

>dd nu sedan dd >
Pre-narrativ Situationsfabel Post-narrativ Liroberittelse
Intriger Ta mening Ge mening Given mening
Orientering Deltagande Reflektion Personlig kunskap
Intentionalitet Nérvaro i rum Erfarenhet Riktning

av rum
Fortrogenhet Samhandling Forstéelse Bildningsberéttelser

I tabell 7 har en cirkuldr process lagts pé linje. Nér tidsaxeln (frén vénster till
hoger tillbaka till vénster) och fabeldimensionen méts i rummet (i Deweys ter-
minologi: kontinuitet och interaktion) ar transformationen for figuren den spiral-
rorelse for det som varit (det som hént i det forflutna), det som &r (skeendet i
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héndelsen), det som blir (nidr hon rekonstruerar), det som kunde vara (de slutsat-
ser hon drar av skeendet i ljuset av andra skeenden, den 6nskan som uppstar, den
kritik som vécks, den framtidsorientering hon blir medveten om).

Pa sin ldrovig ger médnniskan mening at de foreteelser hon upplever. Ibland sker
detta mer eller mindre omedvetet. Meningsskapandet i en formell ldrosituation ar
enligt studien inte strukturellt annorlunda &n i 6vrig livspraxis. Man kan jaimfora
meningsskapandet med det som Freire (1972) kallar att "bendmna vérlden”. Det
dialogiska innefattar hos honom béde en handlings- och en reflektionsdimen-
sion. Det kritiska uppdraget forutsétter bagge sidor.

Visualiseringen i tabell 7 klipper in en bestimd punkt i en rérelse och kallar den
pre-narrativ. De otaliga beréttelser individen ingétt i kommer fram i hennes upp-
fattningar, hennes forberedelser, hennes forvantningar och hennes beredskap for
den situation som foljer. Tillsammans med andra formar hon den aktuella berit-
telsen och i ljuset av den ger hon den ytterligare en rekonstruktiv (mimetisk)
betydelse i det jag kallar post-narrativ. Den l4ggs in i den storre berdttelsen som i
sin tur forankrar niagot spar framom andra som sedan upprepas och som bildar
hennes ldrointrig som en aspekt i livsintrigen.

I sjdlva situationen har hon den i ryggmairgen, ibland ocksi pa det medvetna
planet, nir hon agerar sa meningsfullt som mojligt med beaktande av just hennes
intrig. Den mening hon ger hdndelsen och sitt agerande ingér i en inre dialog
med den intrig som dr hennes. Det innebdr bade att bendmna den och att ge den
ett vérde.

En forstarkning av den intrigen upplevs som betydelsefull for henne. Med den
givna meningen i bakhuvudet (den levda kroppen som metafor) orienterar hon
sig framat. Hennes deltagande formas av den situationsfornimmelse hon &r for-
mogen till just d&. Hon kan rikta sig de 6vriga och till det stoff som ar under
behandling eller virja sig for alla motstridiga intryck och impulser. Hon kan
soka stod av andra eller folja en “ensam vandrares” intrig ute pa scenen. Efterat
kan hon vilja mellan att fundera 6ver hiandelsen mer ytligt eller pa djupet. I sjil-
va hiandelseforloppet reflekterar hon — som tidigare konstaterats — och kan darfor
— eller sé inte — i sjédlva situationen agera pa nya sitt, vélja andra riktningar, im-
provisera. Den reflektion som eftergédr handling har distanseringens fordelar.
Hon kan tdnka “vad ldra vi hdrav?” och justera sitt handlande i enlighet med den
lairdomen. Hon kan pé det sittet granska sina motiv och framtidsuppfattningar.
Ocksé den egna intrigen kan ifragasittas.

Den personliga kunskap hon uppnatt ligger som en resonansbotten i den inten-
tionalitet som kroppsligt och muntligt leder henne vidare. Samtidiga processer i
det rum dér héndelsen pagér erbjuder hela tiden nya mellanrum att ta stillning
till. Nérvaron skdrper fornimmelsen och ger sidana erfarenheter som riktar hen-
nes uppmirksamhet och handlande. Det energidverskott som fokuserandet pa det
relevanta ger (enligt det persuativa syftet) baddar for potentiella insikter. Den
fortrogenhet som sa sméningom uppstar mojliggor ett mindre perifert handlande.
Att tillsammans handla och tinka, skapa en pistis, (vindpunkt, peripeti) hir och
nu O0kar deltagarnas medvetenhet om transformationens trosklar. Forstaelsen kan
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da uttryckas i ord och déarigenom klarldggas. De bildningsberittelser som fods
under tid dterspeglar sig som nya premisser i nya situationer.

Vid de ovan nimnda och &vriga mellanrum i en l4rosituation gar rorelser at flera
hall. Négot sker (i ett metaperspektiv) eftersom méanniskor ar nirvarande och
interagerar. Visualiseringen i kvadrater 1 figur 7 bygger pa ramstrukturen och
markerar ett otal trosklar mellan de punkter som bendmns. Det cirkuldra tar fasta
pa mellanrummet som potentiellt och sluter inte hindelserna i en bestimd cirkel.
Den &r nonlinjir dér textfragmenten hinger samman med foregéende och efter-
foljande i ett meningsskapande narrativt perspektiv. Darigenom skapas en under-
text for situationstexten som &r ndrvarande i de mest vardagliga och sma laro-
hindelser.

En metaforisk ldsning

Jag sammanfattar argumenten for att sirskilja och forena tre forstaelseramar med
att relatera dem till begrepp och giltighet utifran det pragmatiska kriteriet i tabell
8. I tabell 9 markerar jag grinsdragande och granséverskridande moment i den
overgripande lasningen. Trosklar mellan vokabuldrer markerar grans och forenas
i en gemensam vokabuldr.

Tabell 8. Lisarter i relation till trovardighet.

Ram Begrepp Giltighet
Situationell ram Personlig kunskap Narrativ sanning i min
intrig och livsberittelse
Kontextuell ram Kulturell, intersubjektiv | Pragmatisk sanning i
Overenskommelse géllande diskurs
Metaram Narrativ kunskap Retorisk sanning

Det finns inte en obruten linje mellan min egen berittelse om vad som &dr sant
och den dverenskommelse som gors av méanniskor pad basen av en mangfald
berittelser. Det 4r sammanhanget som legitimerar vad som ar giltigt i kunskaps-
hinseende.

Det existentiella grundantagandet att minniskan sdker mening i sina handlingar
och resonemang &r ett pastdende som lyfter fram det utforskande handlandet
men inte svaret pa fragor som stills. Skilda fragor ger olika svar eftersom sjidlva
fragan inte stills pa likartat sétt (Rorty 1997).
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Tabell 9. Trosklar mellan vokabuléarer.

‘ Situationell ram ‘ Kontextuell ram ‘ Metaram ‘
‘ Enhet ‘ Splittring ‘ Rorelse ‘
‘ Faction ‘ Fiktion/Verklighet ‘ Genrer ‘
‘ Vara dr handla ‘ Vara / Handla ‘ Modaliteter ‘

I tabell 9 markerar jag trosklar mellan de tre ramarna som forstaelsehorisonter
sammankopplade med en viss vokabuldr. Foucaults metafor, arkeologin, beskri-
ver olika utrymmen for oenighet. Det har varit min utgdngspunkt nir jag gor
jamforelsen.

I den forstaelsen forflyttar man inte oenigheten till ett mera grundldggande plan;
man definierar den plats didr den dger rum genom att lokalisera divergensen
(Eneroth 1987).

I forskningsprojektet har jag sett den Overgripande ldsarten, den estetiska, som
en mdjlighet att bibehalla divergens i en spegling som forenar olika former av
kunskap i en gemensam forstdelseform. Avsikten dr darfor att inte forsoka upp-
16sa det som framstir som motstridigt utan att bibehélla den metaforiska spén-
ningen. Metaramens forslag bygger pa ett sadant forsok.

Det forsta exemplet pé troskel lokaliserar jag mellan situationell och kontextuell
ram som griansen fran det sociala till det societala. Diskursen “vara” (ur det
kroppsfenomenologiska perspektivet) overgér inte i ”handla” (som ett pragma-
tiskt antagande utan tolkningskomponent). Troskeln ur ett metaperspektiv inne-
bér ett perspektivbyte for forskaren. P4 motsvarande sitt 6vergér inte ’enhet” i
”splittring”. Sprickan i dikotomin mellan verklighet och fiktion utmanas.

Det andra exemplet, grinsen mellan det sociala till det existentiella utgér ingen
paradigmatisk troskel, hiar formar sig en spiral. Utmaningen ligger inte heller i
verklighetens mangtydighet som den upplevs av den enskilda utan i relationen
mellan “enhet” och “rorelse”. Det som individen gestaltar till ndgot enhetligt dr
déremot ingen kronologi av punkt som ldggs till punkt. Rorelse som begrepp
omfattar savél enhet som splittring, savil riktning framat, bakat som inét, at si-
dan. I mitt forsok att inte upplosa oenighet kommer jag trots allt till enighet hér.

Den tredje griansen, den mellan det existentiella och det societala lokaliserar en
troskel kring dikotomisering som det bindra uttrycket for ménskligt tdnkande,
baserat pa splittring eller icke-dikotomisering, ett ”’bade — och”. Begreppen ro-
relse och faktion uttrycker inte sddana motstridigheter.

Det forenande semiotiska begreppet modalitet baserar sig pa individens hand-
ling. Subjektets sdtt att farga och ladda sitt tal med betydelse som Greimas lade
fram ger en ny dimension at tydandet av tecken (Tarasti 2004). De grundlidggan-
de modaliteterna, att vara och att handla, som sérskiljs i vetenskapliga (moderna)
diskurser uttrycker samtidighet i existentiellt hinseende.
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Metaramen bér i sig en motstridighet. Som systemisk modell utgér den inget
forsta, grundldggande plan eller en sista instans. Dess funktion &r retorisk. Ge-
nom metaforens ”som” blir den avgérande fragan huruvida &verskridande be-
grepp som t.ex. “faktion” pa ett overtygande sétt kan teoretiskt Gverbygga ter-
merna “verklighet” och “fiktion”. Geertz (1980) begrepp handlar om ett skriv-
sdtt, ett sprakbruk. Paradigmatiskt forutsitts ett metabegrepp och det som fram-
star som en Overskridande term dr begreppet genre. Beroende pa vilken genre
den ldrande opererar inom blir det aktuellt att sirskilja det verkliga och det fikti-
va. Det &r sedan en annan fraga om man &verfor resonemanget till ett ontologiskt
plan.

Konkluderande berittelse

Jag avslutar det hir kapitlet med en konkluderande fabel med anknytning till de
fyra grundmetaforer som véglett min 1dsning av larande som text.

1 anslutning till metaforen kronotop (tid och rum)

For vandraren pa végen dr upplevelsen av varaktighet och kontinuitet en forut-
sittning for meningsskapande. Att ge betydelse ar att ladda med vérden, att l1ata
varden cirkulera. For att forstd den utforskande hallningen och dess betydelse for
kunskapsbildande ar rekonstruktionen som ett vivande av tradar central.

Ricoeur (1993) betonar den historiska tiden. I skdrningspunkten med ménni-
skans minne aktiveras fantasin som fiktiva element som nygestaltar det forgang-
na. Det virderande elementet, resursen ethos, dr utméarkande for narrationen.

Synkronitet och avbrott forknippas med den snuttifiering av tiden som férsvarar
meningsskapandet. Det ar riktigt att avbrott forsvarar vardeladdningen, och det
ar ndgot som praglar hela vart samhille.

Ogonblicken av val utgdér en rumslig aspekt av tid som kan gora ménniskan
medveten om samtidiga processer. Verkligheten som montage, snarare an epik,
erbjuder forhandlingsarenor, métesplatser. Det diskontinuerliga tdnkandet erbju-
der ett komplement till ménniskans mimetisk-narrativa formaga. Styrkan i poly-
fonin utgdr ett centralt virde. Genom att bryta av den kontinuerliga processen
(metaforiskt beskrivet) kan ”den andra” forhindra en individualistisk berittelse
dér andra roster tystas.

De polyfona rummet, dir sd mycken handling sker innan scenens verklighet blir
individens beréttelse, dr en arena med potential att visa pa alternativ.

I anslutning till figurmetaforen

Fallstudien pavisade att det dr autentiska fragor som hjilper den lérande ocksé i
formella pedagogiska miljoer. Det kan synas sjélvklart. Astrid Lindgren visade
tydligt 1940-talets skolverklighet i ”Pippi Langstrump”, da Pippi blev s hiapen
nér lérarinnan fragade sddant denna redan visste. Har vi kommit mycket lédngre
idag? Nér ldrande &r lararens professionella objekt uppkommer en uppsjé auten-
tiska fragor.
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I studien har jag fort fram det kroppslig-rumsliga handlandet som avgérande for
den féornimmelse som igangsitter en process mot begripande.

Personlig kunskap forstds som en produkt dir individers Gverskridande begri-
pande formats i en kollektiv process (en dialogisk text). Processen har aktiverat
utforskande resurser i minniskans repertoar i muntlig och kroppslig handling.
Handlingar som personliga val och férméga att fornimma och improvisera har
uttryckts som att ’bade ja och nej behovs i larande”.

I anslutning till fabelmetaforen

De dialektiska redskapen har didaktisk betydelse i kunskapskonstruktion. Ytter-
ligheter kan tydliggdra fenomen i ljuset av varandra. Jag har lyft fram fantasi
och improvisation som relevanta utforskande handlingar ocksa i pedagogisk
kontext. Troskelmetaforen har blivit central (jfr. limen) for att forstd monster i
transformation i lirande.

Samband mellan kunskap och lirande har jag identifierat genom formkaraktiris-
tika. Resonemanget ar ett steg i en process dir fragor som faller utanfor den
vigledande tankemodellen har ldmnats utanfor diskussionen. De samband som
jag har noterat initierar ett resonemang.

1. Det som &r vettigt, kdnns relevant och meningsfullt for individen &r vért
att bekrifta och stirka i utbildningssammanhang for att det dr han/hon
som tar mening i det personliga utrymmet genom stillningstaganden och
utforskande — eller sé inte. Det &r genom att virdera det lilla (langsam-
ma, obetydliga, pa viagen ofta felaktiga och otillrdckliga) som ocksa na-
got storre fods.

2. Personlig kunskap (i sin fabel) tarvar ddremot kritisk granskning innan
val och stillningstagande pa kontextuell niva védrderas av samfundet
vara relevant eller inte. Den beddmningen &r kontinuerlig och en stindig
dialog gor den rationellt méngsidig, aldrig neutral. Ett ansvar och en ut-
maning ocksa i utbildningsinstitutioner.

3. Omradet for meningsskapande aktualiseras utanfor konstféltet dr som ett
strak av det personligt berdrbara i minniskans livsberittelse. Inom
konstomradet forjupas omradet. Mythos utflykt i larande starker min syn
pa “flera sprak i en varld”.

En berittelse bland andra har presenterats.
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8. Amplificatio

Den mest grundldggande existentiella fraga mdnniskan stdller sig dr “Hur hédnger
det ihop?”

(Per Olov Enqvist)

I den femte aktens andra kapitel konkluderar jag projektet kring lirande som
text. En confutatio '** foljer dir jag sammanfattar studien och diskuterar den
genom att stilla mig nagra kritiska fragor.

Fore det har jag avslutningsvis knutit an till en bildningsdiskussion. Fragan om
kunskapens vérde dr intimt sammankopplad till metaforerna rum, tid, figur och
fabel. Diskussionen aterknyter till studiens dvergripande syfte och binder sam-
man studiens resultat med de diskussionsfragor som har varit angelédgna for pro-
jektet.

8.1 Kunskaps virde och Lirandets méjlighet

Grundantagandet, att allt 1arande pa nagot sitt handlar om att leva, kdnnetecknas
av mangtydighet. De fyra metaforerna tid, rum, fabel och figur, vilka fungerat
som referenspunkter i studien, har relevans pa vardagliga och mer komplexa
plan. Metaforen star for en retorisk figur av det bokstavliga och bildliga samti-
digt. Bokstavligheten som inte forstds som ett neutralt korrespondensbegrepp
utan som en hdnvisning till ndgot konkret har indikerat en nérldsning av ldro-
hindelsen. Som existentiellt villkor har jag sett minniskans kroppslighet och
rumslighet som relevant eftersom hon stér i dialog genom sin intersubjektivitet
vilket inkluderar det inkorporala.

Ur studiens perspektiv framtrider den levande handlingen som kunskaps-
formande genom sin karaktir av utforskande muntlighet och kroppslighet. For-
andringar mellan fornimmande och begripande, mellan sokande av argument
och finnande av sddana som kan omfattas av sammanhanget och samfundet, har
samband. Forstaelsen har uppfattats som potentiella, inre forbindelser mellan det
partikuldra och det generella, mellan erfarenhet och begrepp. Forbindelsen &r
inte identisk, inte direkt eller linjar.

Det kommer sannolikt alltid att finnas fenomen som &r obegripliga for vetenska-
pen. Allting behdver inte méinniskan heller veta eller kunna for att leva, av etis-
ka, religidsa och estetiska skdl. Men vetandet dr inget som for manniskan bort
fran livet (som sa ofta tycks sdgas). Personlig kunskap har ett virde i existentiellt
hianseende 1 kraft av val och stillningstaganden.

Fokus i studien ligger vid ldrande, och det ar i kopplingen mellan ldrande och
kunskap som virdet av den personliga aspekten tydliggors. Relationen mellan
kunskap och ldrande har problematiserats och anknutits till kunskapens och for-
staelsens former. Nedan presenterar jag forhallandet, som det framkommer i

'Motargument (Hagg 2002, 230). Jag har i argumenteringen lyft fram olika standpunk-
ter. Har géller det en granskning av tillforlitlighet och trovardighet.
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ljuset av studien, i pastdenden. Jag later slutsatsen i ett pastdende bilda rubrik for
nista och foljer pa sa sitt en narrativ stilart.

Pastdaende: produkten av ldrande kallas kunskap

Jag inleder med en argumentering kring virdet av att kalla produkten av sitt
larande for kunskap. Den reduktiva synen pa kunskap som enbart episteme i
sndv bemirkelse har skapat otillginglighet for potentiellt lirande. Uppfattningen
om vilket vetande som innefattas i episteme ar inte entydigt. Att kalla det osédkra
och foranderliga i vetande och kunnande for négot annat kan vara dndamélsen-
ligt ur flera synvinklar. Den syn som &r foretrddd i studien &r dock den att pro-
dukten av ldarande under beteckningen kunskap dr pedagogiskt relevant. For detta
argumenterar jag.

Jag har lyft fram kopplingen mellan det handlande subjektet och den kunskap
som genereras 1 handlingar ur tva synvinklar:

e Den pragmatiska aspekten: jag kan det jag lart mig.

o Denl 2rgleningsskapande aspekten: jag liar det som betyder ndgot for
mig.

Exempel pd den meningsskapande aspekten forankrar den i det vardagliga (och
pa inget satt mirkvardiga skeendet) som det handlar om nér saker och ting faller
pa plats, ndar man hittar samband.

Var ligger d vérdet for individen att kalla larofrukterna kunskap? Jag sdker svar
pa frdgan i klassrummens virld och aterknyter till de pedagogiska fragestill-
ningarna.

I klassrummens virld féorekommer implicita pastdenden, kunskapsfabler och
myter om kunskap och ldrande. Ett av dem &r ju snabbare jag kan ndgot dess
bdttre. Den hér instdllningen kan hinga ihop med inldrningsstil och personlighet,
men den forklaringen ser inte ut att riacka till.

Kopplingen mellan ldrande och kunskap uppfattas ofta i skolkonventionen som
om att ldra sig inte ar lika vardefullt som att kunna. De traditioner for skola och
utbildning som ligger bakom den har hallningen diskuteras inte i studien. Jag har
nidmnt ett av verktygen i skola och utbildning: lroplanen. Malinriktningen i den
laroplansretorik som utgér fran att resultaten ska kunna definieras som produk-
ter, om inte métbara sd dtminstone avgrinsade entiteter av substans, siger vil-
digt lite om larande. Betoningen av ett kunnande (hantering av kunskap) sédger
ddremot betydligt mera.

I klassrummens varld ar fragorna Vad dr kunskap? Vad dr kunskapen vérd? Vad
betyder kunskap for mig? dagligen forekommande, vardagliga foreteelser. Med
det menar jag inte att fradgorna uttalas eller att de ldrande alltid 4r medvetna om
dem. Som underliggande tankemdnster i larosituationer spelar de en avsevérd
roll i larprocesserna. Om de implicita svaren pa fragorna ar det som stdr i boken,
vad jag far for vitsord, har ingen aning, dr den personliga aspekten fjarran. Sa ar

' Det har ett virde, berdr mig, vigleder mig, kiinns vettigt.
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det givetvis inte man svarar i dagens skola och utbildning, men orden star for ett
scenario som ocksé kan forekomma.

Betydelseskapande som att ta mening i det personliga omradet dr strukturellt
visualiserat detta att ge nagot ett viarde. Fjarilsrorelsen i den semiotiska fyrkan-
ten visar en boljande logik i transformationen. Cirkulation av vérden i ett kom-
munikativt sammanhang forutsitter personliga bidrag.

De mal som uppstills i den utbildningskontext dir jag gjort min empiriska un-
dersokning kan inte uppnds utan en laroprocess eftersom de &r processinriktade.
Detta kan leda till en paradoxal situation for den ldrande individen om hon har
socialiserats i ett linjart tinkande. Hon kan omojligen uppnd mélet genast. Utan
reflektion uppnéar hon inte forstaelse och utan ett resonemang dér olika aspekter
tas upp for 6verviganden uppnar hon inte fortrogenhet.

Kunskaps vérde hianger intimt ithop med vérderingen av ldroprocessen: synen pa
dess nodvindighet, dess karaktir av premiss for en kunskap man har tillgang till.
Tillgang till kunskap kraver en tillignande rorelse. Att gé over trosklar, att vélja
att bearbeta det potentiella till personlig kunskap, krdver nagot av individen.
Processen ér inte litt, inte alltid behaglig, gar séllan av sig sjidlv och den ar inte
fri fran prestationskrav i utbildningssammanhang. Det dr en process som indivi-
den kan ha intrigméssiga skal att vilja undvika.

Biesta (2004) kallar undervisning for ”vald under ansvar” med tanke pa kraven
och villkoren som inte dr — eller behdver vara — frivilliga. Med tanke pa det tota-
liserande 1 mycken pedagogisk ansats dr uttrycket ’transcendentalt vald” vért att
begrunda. I studiens fokus ligger den ldrande dimensionen som livspraxis vilket
avproblematiserar den pedagogiska paradoxen i det hir resonemanget.

Biesta (2004) uttrycker en dialogisk syn pa ldrande, d.v.s. det “fraga—svar-
samtal”, likt det estetiska perspektiv jag i studien hdmtat for att belysa den
larande processen.'”* Sjilv skulle jag, utgdende fran just det perspektivet, lyfta
fram andra vokabulérer dn vald for den epistemiska akten. Jag ska ge en moti-
vering.

Valet att gd Gver griansen, troskeln till det man inte d4nnu vet och kan, gors inte
alltid helt medvetet. Situationen som ett liminalt tillstind kan vécka personens
iver och nyfikenhet. Den kan likasa vicka obehagliga minnen och riadsla for det
okdnda, ocksa dir yrkesskicklig mediering erbjuds. Da kdnns det brutalt och
liknelsen med vald dyker upp.

Pragmatiskt sett dr det ”hur det sedan blir” som avgdr huruvida det &r beskrivan-
de att karaktdrisera undervisningssituationen som tvingande eller lockande.
Nédde individen insikter? Blev ndgot mer tillgdngligt, f611 nagot pa plats? Fanns
dar tid for improvisation? Var det mojligt att forhandla ocksa i deliberativt héan-
seende? Fanns det tillit till det kreativa materialet genom att felsdgningar och
misstag gavs ett processvirde? Var sammanhanget polyfont eller styrt av t.ex. en
lararrost eller av ”djungelns lag”?

124 Se kapitel 2.



232

Som empiriskt resultat har jag kommit till att det val som maste goras for att
transformation ska ske, dr individens personliga stdllningstagande. Hon kan vilja
att det inte dr 10nt att stiga over de trosklar som dr hoga, svara, motiga. Om hon
véljer att ga in i den processen, med kraft fran 6vriga deltagare och darmed upp-
nar sin proximala zon, kan det svérligen uppfattas som nagot som sker mot hen-
nes vilja. Inte kan det heller uppfattas, som det traditionellt har gjorts, som hen-
nes ensak.

Genom den polyfona forbindelsen mellan flera roster mojliggdrs den kritiska
granskning som &r ett kriterium for att kunskapen ska giltig- (eller ogiltig-) for-
klaras.

Den viyv av relationer, av levande ord och kroppslig intentionalitet, av motstridi-
ga motiv i mellanrummen, synliggér méanniskor i deras individualitet. Mobiliser-
ingen av tal och handlande framkallar meningsfulla berittelser. (Arendt 1998)

Det dr ett sirtecken ocksd i pedagogiska sammanhang att manniskan kommer
fram dir andra ménniskor befinner sig vilka hon kan méta. Om hon i sin process
kommer ndrmare besluten och insikterna fran sin position av perifert utanfor-
skap, far hon kénna delaktighet.

Pathos hjilper henne att ge ett virde at nuet och de aktuella handlingarna. I ef-
terskott nir hon rekonstruerar och skapar mening av det skedda formar hon sin
forhandsinstillning, vilket har betydelse vid foljande troskel i ndsta situation.

I efterhand kan dessa trosklar uppfattas som mojligheter hon annars aldrig hade
lagt mirke till eller vagat sig 6ver. Men om allt detta besvér aldrig virdesitts av
legitimerande instanser, om engagemang uppfattas som onddig tidsanvindning
forblir kunskap svar att hantera och larande kan kinnas betydelseldst.

Pdastdaende: virderingen av ldroprocessen ger den personliga kunskapen virde

“Intellectual commitment is a responsible decision” (Polanyi 1978, 65) Kun-
skaps virde har jag stillt i relation till en (upp)virdering av den personliga
aspekten. Sa linge fardigheten att mappa papper inte anses vara nigot speciellt,
tvaans tabell inte 4r mycket vérd i jamforelse med nians, turistvokabuléren ses
som en virdelds sprakkunskap etc., dr det som om uppmuntran till deltagandet i
laroprocesser med svarare och mer komplicerade problem ocksé uteblev.

Motsatsen till det absoluta kunskapsbegreppet behdver som tidigare framkommit
inte vara ett relativt. Sjélva dikotomiseringen hér &r ofta ett utslag for den linjara
rationalitet som utestidnger process och fordndring.

De dialogiska handlingar som har synliggjorts dr interaktiva och forstaelsen
intersubjektiv sa att rummet, som sammanhanget, kulturen, blir barare av kun-
skap. Ju mer process, dess mer produkt i rummet som flere kan ta del av. Distri-
buerad kunskap ér inte dold. Ju mer den hanteras och tacklas av deltagare, dess
mer finns den till férfogande for flera barare.

Enligt studiens grundantagande har lirande alltid ndgot med livet att géra. Den
performativa komponenten berittar om dess framtradelseformer. Den ldrande
gar inte (metaforiskt uttryckt) over den tunga backen, den svardverstigliga tros-
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keln, om det inte 4r ndgon mening med det (fér honom eller henne, for kontex-
ten). Larande kan forvisso kdnnas ldtt som en dans, men stundtals, inte standigt.
Smaértpunkter behovs. Mojligheten for de ldrande att ta i bruk sin forméga, sitt
engagemang och att oppet forhandla med andra, dr ndgot som man i den peda-
gogiska verksamhetsmiljon kan erbjuda i iscensattningen och uppmuntra i situa-
tionen.

Det innebdr att en atmosfér av felsdkande och kénslan som ménga i elevroll gar
och bar av att ”ingenting ar tillrackligt” kunde fordndras till iver. For utforskan-
de behovs misstag.

Pastdende: situerad och kontextuell kunskap utvidgar begreppet kunskap

Om man antar att all kunskap &r situerad och kontextuell blir den reducerad till
vissa praktiker och gemenskaper, skriver Gustavsson, B. (2000). Larandets situe-
ring har kritiserats som en begransning som skulle omdjliggora transfer och dis-
tribuering. Eftersom arbetet idag for méanniskor innebar manipulering av symbo-
ler har man sett betydelsen av abstrakt tinkande, och detta skulle vara omojligt
ga att forena med situering av kunskap (Tynjala 1999).

I studien har jag, frimst med referens till kretsen kring Lave & Wenger (1991;
1996), forfaktat den stindpunkten dér ett teoretiskt material som episteme blir en
del av ett praktiskt material nir formen utsétts for personlig hantering, d.v.s.
larande.

Det komplexa och icke-reducerande i relationen mellan kunskap och ldrande ar
en fragestillning som placerar sig mellan det situerade och det kontextuella.
Praktiska problem uppstar om man i pedagogiska sammanhang later kunskap
och lirande sammansmalta utan att ifragasatta forbindelsen.

I min argumentering ar tva fenomen centrala. For det forsta begreppens metafo-
riska funktion. Sarskiljande mellan ldrande och kunskap ser jag som ett redskap,
inte for att 16sa upp forbindelserna utan for att betrakta dem. Rationalitetsbe-
greppet vigleder mig i den granskningen.

For det andra fantasins verklighetsanknytning. Det abstrakta tdnkandet ses inte
som okroppsligt eller orumsligt. Det r snarare de dimensionerna som mojliggor
Overskridande tankeverksamhet.

Teorier och doktriner, liksom féardigheter och virderingar tar sig form genom
processer. Kunskap som hinford till en reduktiv tolkning av episteme gor insikt i
sakforhallanden som antingen falsk eller sann.'” Utrymmet forsnivas for liran-
de genom att endast tva alternativ erbjuds, vilka utesluter varandra.

Pa vilket sitt tinjer mangfalden av alternativ sjdlva kunskapsbegreppet?

Den verksamhet (de handlingar) som var forknippad med phronesis under anti-
ken gillde i hog grad samtalets handling, precis som idag. Uppfattningen om
phronesis som en virdefull form av kunskap stiger fram, speciellt for det pro-

125 Jimfor Fafner 1988.



234

blembaserade socialpedagogiska sammanhang dir empirin ar gjord. Det situera-
de draget i forhandling och konstruktion mdjliggoér flera anbud. Som ovan
namndes dr det inte enbart fragor som sprids pa det sittet utan ocksa (de presum-
tiva men granskade) svaren. I det polyfona rummet skapas dialogisk text. Det
innebdr att presumtiva svar cirkulerar.

Léarandets kdnnetecken som accentueras i situationen, den kroppslig — rumsliga
ndrvaron, kan inte motsvaras av en diskussion om och kring, det ar dar. Darige-
nom utmanas den etiska dimensionen i phronesis och stéllningstaganden fram-
manas.

Pastaende: ldrandets mojlighet ligger i mellanrummet

I det foregaende kapitlet fick mellanrummet sin beskrivning som den ldropoten-
tial som skapas i det dialogiska (klass)rummet. Under den hir rubriken vill jag
forankra frigan om kunskaps vérde i relation till lirande som det dialogiska
perspektivets etiska komponent. Den hor hemma i mellanrummet som ett mote
mellan ménniskor men ocksa i moétet mellan pastdenden och syner pa kunskap.

Platsen som delas av ménniskor dgs av ingen. Filtet for forhandling forutsitter
deltagande vilket 6ppnar det for mojligheter, for alternativa val. Den polyfona
virlden av flera roster ger utrymme for ett samtal om vérdet i pastienden, utsa-
gor och argument som flera ménniskor deltar i, vilket gér granskningen mer
mangsidig.

Utgdende fran det empiriska materialet kan mellanrummen i en méinniskans
dialoger fungera som aktanter i transformationen. Ett ’nej” kan fora bort fran ett
flyt och bilda en troskel till en ny vindning. Avbrotten kan ocksa fa diskussio-
nen att stagnera. Den situationella nivan har en motsvarighet i ett metateoretiskt
resonemang. En kritisk ansats dr nddvéandig for att begripa det som ar obegripligt
och frimmande, medan en tillit till virlden som plattform behdvs for att ta steget
till ndrmare utforskning. Grundtilliten innefattar att acceptera det som ar for
handen (d.v.s. att det dr for handen) for att en fordndring ska vara mojlig.

I Levinas (1996) etik framstar uppluckringen av det absoluta i kunskapssyn som
en vég till individuellt ansvar. Ur den ldrande synvinkeln &r det av centralt virde
att saker och ting inte faststélls en géng for alla men att inte vilket argument som
helst ar giltigt. For att ha nigot att forhandla om behover det finnas forslag att
hantera.

Pastdende: kunskap och lirande dr varandras premisser

Begreppet “spénning vid grinsen” hos Clandinin & Connelly (2000) och Bach-
tins (1988) troskel” vigleder mig nir jag lokaliserar det inre sambandet mellan
begrepp ur olika kategori.

Legitimeringsproblematiken, som en fraga for forhandling och stindig gransk-
ning, formar nonlinjira samband mellan ldrande i nuet och kunskap som kultu-
rellt begrepp. Personlig kunskap har i forforstdelsen markerat en forbindelse
mellan lagren av text. Att skapa betydelse och ta mening griper igenom det indi-
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viduella ldrandet i sin produktion av artefakter, representationer och symboliskt
material av lirande handlingar.

Foucault (1994) understrok i sin arkeologi att médnniskokunskapen behdver ta
stdllning till vad som ar icke-kunskap. Den hdr gransen dr inte absolut, den &r
fordnderlig, den ar kontextuell och lokaliserbar. Jag vill ta fram legitimerings-
frdgan som en sddan spanning vid gransen. En uppluckring av ett statiskt och
sndvt kunskapsbegrepp ses i studien som nddvindig, men kunskapsbildande
betjdnas inte av en sddan uppfattning dér “allt dr kunskap”.

En av farorna med att inget utesluts ur kunskapsbegreppet ar att andra former av
méinsklig aktivitet kunde bli forlagda i bakgrunden for att vi lever i ett kunskaps-
samhélle. Den ldrande aspekten &r inte den enda virdefulla, bara for att den kan
appliceras pa livets mangskiftande former. Konst och lek &r transformativa, for
ménniskans minsklighet konstituerande former for handling dér den ldrande
aspekten dr en av flera synvinklar. I den hér studien 4r det ddremot den ldrande
dimensionen som star i fokus. Synen pa kunskap som forbunden med vérden och
aldrig neutral implicerar inte en sddan syn pa det ménskliga som exkluderar det
som inte dr kunskap ur det som ar vardefullt.Vari ligger da granserna till det som
inte kan definieras som kunskap? Jag svarar med att forst ndimna sadant som inte
avgransar okunskap. Avskiljandet av hantverk och konstnérlig gestaltning, eller
av virden och engagemang fran kunskapsbegreppet ligger utanfor studiens epis-
temologi.

Svaret pa den fragan om legitimitet och grinsen mellan kunskap och okunskap,
ar att den inte kan faststillas en gang for alla. Centralt ar att den faststélls kon-
textuellt, kulturellt, om och om igen. Den grinsdragningen &r inte absolut, den &r
foranderlig, den ar ett kontinuerligt uppdrag.

Man kan se férhandlingen som en pedagogisk rdddning. Det blir inte friga om
att svara pa det absoluta kunskapsidealets krav pa oforanderliga utsagor men att
ta stillning till kunskapsteoretiska fragestdllningar, dir sammanhangen formule-
rar sina kriterier.

Ocksd for bildning behdévs ldrande

Bildning kan forstds som en potential som vixer med den personliga aspekten i
kunskap. '*® D4 framstdr tva kvaliteter som betydelsefulla. Den ena utgors av
kontinuitetsaspekten Den andra ar det kulturella godset som ett gemensamt, dis-
tribuerat, socialt kapital.

Bildning dr en ldngsam process. Individen blir medveten om sin personliga kun-
skap nir hon kan ta fram den som argument, har en repertoar av alternativ, for-
mar reflektera 6ver dem. Hon blir kunskapens bérare genom att ta den i bruk.
Jag ska orda nagot om skillnaden mellan bildning och personlig kunskap.

I studien har den fronetiska formen framtritt som nira de kunskapsverktyg som
behovs for att gora stoff tillgangligt. Det dr likasa néra bildningsbegreppet.

'2® Den process som formar ménniskan och det kulturella gods som hon forvirvar sig”
(von Wright 1978,171).
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Virderingen av laroprocessen har lyfts fram som betydelsefull for uppndendet av
personlig kunskap. Den personliga aspekten framtrdder som bildande, i sin klas-
siska betydelse karaktidrsdanande for individen, med avseende pé huvudets, hjir-
tats och handens bildning. Omdémet och en etisk hallning uttrycker bildning i
relation till en handlingsberedskap.

Thavenius (1999) lyfter fram savil mellanrumsmetaforen som den aktiva bear-
betning fran individens sida som forutsétts for att bildning ska uppnas. Den star
inte for ndgot man har en gang for alla utan dr en pagdende process. Mycket
vetande i varlden gar forlorat genom att kanoniseras och tas for givet. Darmed
urladdas dess kraft. Annat vetande gér forlorat for att ingen fragar efter det. Det
forkastas utan att tas till provning.

Ett antingen — eller-tinkande i kunskapsfragor leder ofta till en maktkamp mel-
lan olika intressen. Begreppet bildning tidsbestdms da till det forgdngna och
begreppet kompetens betecknar man med tidstimpeln framtid. Den tredje tids-
aspekten nuet som priglar pedagogisk verksamhet med sin obestidmbarhet och
mangtydighet, har som ndmnts i borjan av studien, diskuterats mera som ett
storande element dn som en grund for ldrande.

Ett modernt bildningsbegrepp finns i den hermeneutiska filosofin dér den klas-
siska bildningstanken fétt sin nutida form. Ménniskan forstar den verklighet som
hon lever och handlar i utgédende frén det som &r bekant for henne. Det dr det
bekanta som hjilper henne att forsta det obekanta (Gustavsson, B. 2002, 4).

Vad dr det da som ar det bekanta for den lirande? Jo, det hon redan vet, hennes
tillgéngliga (personliga) kunskap. Om kunskapsbegreppet har status av statisk
form &r det, det som &dr den bekanta fabeln, for den ldrande. Om det som indivi-
den ldr sig pa annat sétt &n sittande, ldsande, lyssnande, inte kallas kunskap for-
lorar man ett flertal redskap att gora det svértillgdngliga dtkomligt.

Andersson vill med Bergendals ord (1985) ateruppritta bildningsbegreppet som
hemmahorande i de sammanhang och processer som ménniskan ingér i och dir
hennes kunskap formas i skdrningspunkten mellan min livsvandring och de
traditioner jag moter, gar in i, fods in i — ddrav kunskapens pé en géng individu-
ella och kollektiva karaktir”. (Andersson 1989; 1993, 54)

Vad ar da skillnaden? Bildning syns i praktiken pa ldngre sikt (nutidens ”’polis”).
Virderingen utgér fran foljder. ”Den andre” blir huvudperson, inte den ldrande.

Grinsdragningen ar inte absolut men skillnaden &r det ldngre tidsperspektivet
med en forskjutning fran lirandets situering till sammanhanget. Bildning som
frukterna av en langre, kontinuerlig process i minniskans interaktion med om-
vérlden betonar den lirande dimensionens interaktion med livets 6vriga aspek-
ter.

Dramapedagogikens bildningsfunktion accentuerar skédrningspunkter mellan
konstens icke-diskursiva diskurs, ldrande som deltagande i kulturell kunskaps-
produktion och minniskan som meningsskapare.
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I dagens samhille framstar bildningsfrdgan sammankopplad med ett kritiskt
uppdrag. En reflektiv medvetenhet leder in den ldrande pa fragor som inte enbart
berér honom eller henne utan ett strre sammanhang.

Ett estetiskt sprakbruk belyser lirande som text

Jag har i studien utgétt fran att lirande later sig belysas i ett metaforiskt sprak-
bruk. Definitionen av det begreppet som intentionellt har lett in mig pa
kontrasten och konfrontationen i mellanrummet. Problemet har gestaltats som
fragor till skilda loci. Jag har anammat en hallning dér jag vixlar mellan narhet
och distans (vilket hor till alla forskningsprocesser men som jag har markerat).
De fyra metaforerna har laddats i ett estetiskt sprakbruk och fungerat som végle-
dande i ldsningen.

Hallningen kan jamforas med dramapedagogisk praxis. En princip som brukar
foljas ar att ett kansligt, ”nira” tema, behandlas med distans (formmaissig) och
ett distanserat laddas det med engagemang. Jag ska ge tva exempel.

Distansering i fiktion mojliggdr att den grupp som arbetar med temat far frage-
stallningar tydliggjorda. Konventionen kan man hinfora till Moreno och psyko-
dramat (se Rasmussen 1991). Om en grupp har ett abstrakt tema att tackla, ett
begrepp att utreda, kan en kroppslig gestaltning (en image) vara ett narmelsesitt.
I medvetandegorande syfte dr konventionen igenkdnnbar hos t.ex. Boal (1979).

Metaforers dubbla karaktir har varit vigledande 1 begreppsforstaelsen. Antagan-
det att det som &r konkret, sinnlig verklighet inte forsvinner i begreppen ir
grundldggande.

Genom att koppla de olika synvinklarna pé ldrande som text har jag velat 6ppna
upp problem av konkret och generell art (Flyvjbjerg 2000). Kopplingen, metafo-
riskt likt ett mellanrum i den dramapedagogiska diskursen, uttrycker jag i den
tredimensionella tankestrukturen.

Dir star de skilda synvinklarna inte for samma sak. Skulle de gora det, behovdes
inget perspektivmote. Jag hamtar argument ur den “difference” som for mig syns
i teaterkonsten: som fysisk till sin struktur (och inte logocentrisk), en konstform
som bygger pa denna ndrvaro, specifikt den kroppsliga hédr och nu i denna stund
och sedan aldrig mera” som géller de performativa konsterna.

Det estetiska spraket som ett annat sprakbruk for att beskriva den gemensamma
vérlden har fordelar och nackdelar. Forankringen i dramapedagogisk teori och
praxis har:

e Oppnat dgonen for de performativa aspekterna i lirohéindelser
e Fungerat som referens for metaforers dubbelhet
e Erbjudit en diskurs for det dialogiska som mellanrum

o  Stillt till forfogande en repertoar av teatrala begrepp for nirhet och di-
stans

o Stirkt en nyfiken attityd till paradoxen och det motsidgelsefulla for ut-
forskande handling
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e Byggt pa en teoretisk grund for estetiskt betydelseskapande

e Format en resonansbotten for hur det vardagliga och enkla laddas med
existentiellt virde av méanniskor

e Visat en historiskt sett 1ang tradition av att kropp och tanke och rum
hinger samman, bade som lokalisering och scen for méten, allt fran rit
och kult till rorelsen som grundlaggande for savil ”vara” som ~handla”

e Kopplat estetiska dimensioner i ldrosituationer till det kroppslig-
rumslig-retoriska betydelseskapandet for att avmystifiera hindelsefor-
lopp och konkretisera nyanser utan att generalisera dem

e Utgatt frdn det konkreta, nagot som ofta ldmnats obeaktat i pedagogisk
diskussion och som jag har sett som en kroppslig, rumslig och retorisk
bas i larandets text.

Nackdelarna hinger samman med avsaknaden av en bredare allmin forstaelse
for att en genre i utveckling biar pd en kunskapsbas. Varje forskningsprojekt
inom omrédet har haft en explorativ och utstakande funktion. Sprakbruket kan
dérfor utesluta ldasare. Svérigheten for en “oinvigd” att relatera till ldsarten gor
resultaten av studien mindre tydliga.

Den impressionistiska stilarten ar inte legio bland mina kolleger inom dramaom-
radet utan en bland ménga alternativ. Det som en fiktiv dvergripande syn, en
dubbelhetens filosofi, har kunnat bidra med, for att 6ka forstaelsen for larande,
kan sammanfattas i féljande punkter: Det teatrala som handlingsteori, den este-
tiska rationaliteten, den dramapedagogiska verksamhetsprincipen, fiktionen som
ett lan fran konstparadigmet.

En paradox i teater dr att man genom ett medvetet val av konstnérliga, fiktiva
medel, skapar verkliga upplevelser. For en publik betyder inte det autentiska
”det jag ser dr verkligheten som den &r” utan snarare ”det som jag upplever och
berérs av ér verkligt”. Min pedagogiska ldsning av den paradoxen bygger pa
nagot som kunde kallas en dubbelhetens filosofi. Den ar relevant for larande som
ocksa bygger pa en motsvarande paradox.

Det teatrala som handlingsteori manifesterar den praktiska och performativa
sidan av en tanke eller ett ord. Det performativa som fokuserats i studien karak-
tiriseras av metaforisk dubbelhet. A ena sidan impliceras performance som
konstform, & den andra att den konstformen star for ett lokaliseringsprojekt dar
minniskan 4r” genom att hon handlar”.

Fantasin kan tas i bruk for att identifiera fragestédllningar genom fornimmelse,
lika val som for att hitta samband mellan komplicerade faktorer. Med dess hjilp
kan méanniskan uttrycka visioner och leva sig in i historien. Jag har betonat den
formagan for att den traditionellt getts ringa vérde i utbildning.

De dramapedagogiska verksamhetsprinciperna, leken i mellanrummen, synlig-
gor det kroppslig-rumsliga och muntligt utforskande i ménskligt begripliggoran-
de. Den kroppsliga dimensionen av intelligensen berér minniskans pathos men
ocksd hennes fokuseringsformaga i logos och ethos. Som exempel pd hur
mythos tringer sig in i den mest ordnade verkligheten ser jag dels de ofGrutséig-
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bara inslagen i larohdndelsen, dels improvisationens betydelse for transforma-
tion.

Det fiktiva svaret pa ett kunskapsspérsmal kan vara ”det alternativa svaret” men
ocksé inget svar”, ”svaret pa en helt annan fraga” eller “’sjidlva fragan”. Den hir
typen av resonemang kan bli angeldgna i kunskapsproduktion eftersom ménni-
skan inte har svar p4 ménga av sina centrala fragor. Det &r dnda viktigt att halla i

minnet att ett fiktion &r ett 1&n fran konstparadigmet.

Mellanrummet mellan de tva paradigmen, konstens och vetenskapens, har lyfts
fram ur en specifik funktion, den metaforiska. Forstielsen av ordet metafor ar
likasa dubbel. Dess ena pol har jag forknippat med ménniskans existentiella
fragestillningar, hennes meningsskapande. Den skiftande mangfalden och dess
poetiska element later sig inte avtickas men den hér sidan av méinsklig verksam-
het har ur studiens syfte varit nédvindig att tangera. Utan berorbarheten av ”li-
vet” ser det ut som om inte ldrande sker.

Ordet metafor har sin andra pol i det retoriska. Eftersom formen for uttryck for-
stds som en del av detsamma, ar sprakdrikten inte en kappa som gér att kla av.
Nar man betraktar linjen fran metaforers 6ppenhet till begreppens slutenhet som
historiskt och kulturellt formad framstar det obestdndiga och icke-absoluta som
den tvetydiga grund dar kunskap konstrueras. Samtidigt har orden en oerhdrd
kraft att paverka och att ladda med betydelser. Sprakets forméga att distansera ar
central for att manniskan ska kunna sirskilja och darigenom kritiskt granska.
Forandring forutsétter den hér inre och yttre forhandlingen som inte nédvandigt-
vis handlar om att jaimfora. Retorisk medvetenhet kan 6ka ansvarstagandet for
orden som uttalas och mottas, fér handlingar och deras konsekvenser. Orden
som latt blir klyschor kan bli levande.

Dubbelhet har i studien framtritt som det dialogiska perspektivet och dess kon-
sekvenser. Den stindigt pdgdende dialogen i dramapedagogiskt arbete mellan
fiktion och verklighet och mellan form och innehall demonstrerar mellanrum-
met. Dialog forutsitter (minst) tva parter som for att konfrontera varandra mar-
keras. Platsen dir detta 4r mojligt dr nuet.

Linjariteten i antingen — eller resonemang undviker den centrala problematise-
ringen av dialogen mellan méinniskan och vérlden. Fiktionens verklighetsgrad
tillhor det personliga omradet. P4 motsvarande sitt dr individens personliga kun-
skap sann for honom tills métet med andras kunskap sétter en boll i rullning: den
larande processen.

En syn pa formen som betydelselos for ett innehall ar sillsynt i dagens pedago-
giska verklighet. Framst uppfattas formfragor i alla fall som forpackningsalter-
nativ. Tanken i studien att form och innehdll 4r varandras in- och utsida griper
igenom savil diskussionen om kunskap som om ldarande. Kunskap som oren,
som glidande, som foridnderlig kunde leda till svérlosta pedagogiska problem om
inte den ldrande dimensionen skulle vara forankrad i det situerade.

Det mangbottnade situerade hiandelser dir méanniskor méts for 1drande ar centra-
la i formell utbildning. I en anda av 6ppenhet och uppmuntran dér misstag inte
enbart tolereras utan ses som viktiga steg i en process far lirande processer nir-
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ing. Sprakets retoriska funktion, dess ifragasittande av “sjdlvklarheter” ar har
central.

I argument om sanningen som spraklig dr aktdrens roll ofta osynlig. Ett synlig-
gorande av figurens handling handlar inte dd om fenomenen i sig” utan om
uttryckens mangfald. Den formedvetna, ickeverbala varseblivningen bar ett
kroppslig-rumsligt fornuft. I det resonemang som préglar studien har jag valt att
betona situationella aspekter, dar lirande som nagot konkret och performativt,
belyses.

Genom att avgriansa den diskussionen frdn en annan infallsvinkel, som startar i
formen, har jag onskat lyfta fram savil sédrskiljandets princip som den specifika
kunskap som nérldsningen producerar.

Valet av vinkel blir en estetisk fraga eftersom formen uppfattas som en aktiv part
i all undersé6kande verksamhet (den lirande dimesnionen i utbildning och forsk-
ning). Den situerade handlingens fysiska aktualitet (det kroppsligt performativa)
hakar fast betydelser i de utsagor som sprids i rummen.

8.2 Confutatio

I det hér avsnittet granskar jag forskningsprojektet. Jag kommer att ga i dialog
med mig sjilv i formen av en dialog. De tva rollfunktionerna jag tar i bruk ar:
den kritiskt ifragasittande och den inforstadda. I mitt urval betecknar jag mig
som frdgaren och svararen.

Fragaren: Ar studieansatsen kritisk eller kvalitativ?

Svararen: Jag svarar genom att utga fran Anttilas jamforelse (1996, 165) for att
granska de kritiska och de kvalitativa kdnnetecknen i den hir studien. (Jag tar
inte med den kvantitativa metoden som inte hér ar aktuell.)
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Tabell 10. Jimforelse mellan kvalitativ och kritisk ansats.

Kvalitativ kritisk
Metoder flera, baserade pad sunt fornuft flera, baserade pd gui-
ding principle
Avgrinsning det fenomen som studeras sdrskilt avgrdnsning
som system
Definitioner vdsen, utvecklingslinjer, drag, den ledande tanken
monster
Fokus skillnader, kvalitet, innehdll framkomna fakta (tosia-
siat)
Forskarens roll  subjekt, virdering av tolkning subjekt, kritisk paverkan

och vdrdering

Teorins status ger ett rdtt perspektiv teorin vilar pd fakta som
betraktas i nytt ljus

Syfte forstdelsedjup, teorigenerering ny forbdttrad teori, nytt
utforskat resultat

Motiv intuition, insikt kritik

I fraga om metod har jag gatt abduktivt tillviga och kritisk forskningslogik har
varit gillande. Nar det giller avgransning av objektet dr det kvalitativa foretra-
dande i empirin medan det kritiska Gvervéiger i den teoretiska analysen dir min
egen analysmodell har en systemisk redskapsfunktion. Jag har sokt igenkdnnba-
ra monster i hiandelseforloppen i relation till en ledande tanke och en explorativ
hallning. Tolkningsunderlaget har varit dubbelt och det existentiella grundanta-
gandet (som inte tas upp i Anttilas genomgang) kopplar studien till kvalitativ
humanvetenskap.

Litteraturstudien dr argumenterande. Fokus har lagts pa det konkreta dir det
retoriska har savél en utforskande som en kommenterande funktion. Det kritiska
“upplysningsanslaget” kan forliknas vid fakta som grivs fram och betraktas i ett
historiskt-samhalleligt ljus. Teorins status har varit betydelsefull i den hir studi-
en, i kombination med den logik jag valt och en kritisk granskning. Pendlingen
mellan empiri och teori hanger ihop med bagge ansatser.

Forskarens roll dverensstimmer i jimforelsen. Ocksd motivet har varit dubbelt.
Sjalv bedomer jag att studien ligger i mellanrummet.

Foljande fraga hianfor sig till materialsamlandet i studien.

Frdgaren: Vilka argument hade du for att géra en empirisk studie i ditt forsk-
ningsprojekt och for att vilja metoder?

Svararen: Ett av de forsta besluten for mig har handlat om att studera ldrande
genom en situation (inspirerad av Dewey 1970, Goffman 1986). De smé fragor-
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na, det konkreta utgdngslaget som Flyvijbjerg (2000) beskrivit har byggt pa en
syn pa ldrande och kunskap som kontextuell och situationell. Det faktum att
fenomenen framkommer i praktiken har inspirerat mig att undersdka det perfor-
mativa.

Mitt viktigaste argument for fallstudien var att jag genom fokus pa framtridelse-
former skulle méta det som framkommer. Den Oppenheten i attityden kéndes
vésentlig for att skdrpa min uppmirksamhet. Linsen ser mera dn 6gat &r under-
forstatt i forforstaelsen. Attityden har vixelspelat med slutenheten i valet att
argumentera ur bestimda teoretiska synvinklar.

Frdagaren: Vilka argument hade du for att forldgga empirin i en for dig bekant
miljo? Hur har du klarat av dina bias?

Svararen: Jag har studerat ett sammanhang som jag i ovrigt deltar i, utbildningen
vid min egen arbetsplats for att kunna komma néra ett skeende (utan att under-
soka min egen praxis). Tillgdngen till faltet har underléttats av det fortroende jag
mott i kollegiet och bland studenterna. Som tjinstledig under tiden for datain-
samlingen var jag inte involverad i planering av undervisning eller val av infor-
mantgrupper och inte heller medlem i ldrarlagen bakom léroplanstexterna.

Observation dr alltid ett deltagande, en minniskas ndrvaro inverkar alltid pa
situationen. Att delta med videokamera, d.v.s. spela rollen som medvarande
icke-deltagare har varit enklare for att jag varit en bekant person for informan-
terna och kinde sjilva arbetssittet. Rollfunktionen fyllde ocksd en forskaretisk
funktion, att inte forutsitta extra arrangemang och fordndringar av schema. En
videoinspelning representerar det som inte kan aterkallas. Den ar darfor till sitt
medium bade ndrgangen och distanserad.

Frdagaren: Kunde du i sjilva situationen koppla bort frén dina vanliga rollfunk-
tioner? Sag du det som var for handen eller byggde din forstielse pé attityder
och tidigare forvarvade insikter?

Svararen: Jag svarar forst pd den andra fragan. Under bandningarna var jag —
som nidmnts — ndrvarande i den situation jag deltog i. Uppmérksamheten och
hanteringen av kamera holl mig fingen. Jag anvénde genomgéende flera sinnen.
Sjalva upplevelsen i nuet var inte avklippt var gemensamma historia sa distanse-
ringen i analysmetoderna var det filter som Gppnade nya lager i fabeln, varje
gang jag sdg om hindelseforloppen. Materialet vixte pa det séttet i omfang Jag
hade inga svérigheter med att hélla utanfor andra erfarenheter av andra bas-
gruppstraffar pa grund av den méangfald och rikedom som 6ppnades.

Pé den andra fragan svarar jag: ja och nej. Nej, av tva skél. Forst det faktum att
ett yttrande undslapp mig i grupp III. (Tva studenter i nyborjargruppen hade vént
sig med repliker till mig. En orsak till min egen oférvéntade replik kan ligga i
det underforstddda “replik-moéter-replik-monstret” i kommunikativ rationalitet.
Ett annat skil kan ligga i lararhabitus, genom att jag besvarade den spandhet
som hér forekom i atmosfdren genom att markera — pé ett omedvetet sétt — och
normalisera och avdramatisera min narvaro.)

For det andra inverkade den kénda miljon pa valet av ett sd starkt anonymitets-
skydd som mojligt for de deltagande. Det var ocksé forenligt med studiens av-
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gransning och ansatsen att komma framfor och inte bakom texten och dérigenom
att inte komma narmare deltagarna an studiet av de valda faktorerna kravde. Det
var inte vésentligt att gd in 1 de larostoff som behandlades. Det som déremot
hade varit intressant dr den fordjupning av intrigen som hade varit mojlig att na
med en jaimforelse mellan bandat material, fragor och intervju. Jag foljde mitt
kontrakt bade i dess formulerade och dess tysta version och gjorde ingen jamfo-
relse for min rapportering.

Fragaren: Du hade ambitioner att forena det konkreta med det generella?

Svararen: Enligt Flyvbjergs presentation (2000 se akt I) av étta kdnnetecken for
det som han kallar konkret vetenskap eller progressiv fronsesis har jag gatt till
viga sa har:

1) Den fenomenologiska starten med smé fragor och tit beskrivning av
data har markerat en 6ppenhet av utforskande handling. Nir jag sam-
manstéllde studien har det gétt en lang tid sedan det empiriska materialet
insamlats. Materialet har hallits levande genom den héir hallningen.

2) Fokus pa praktisk aktivitet har varit vigledande nir jag gatt framfor en
levande text med konkreta fragor till mellanrummen i en text i vardande.

3) Fallstudien fungerar som ett exempel pa vad ett situationsplan kan er-
bjuda av mangsidiga och konkreta tecken Det konkreta forstds inom en
kontext ar ett grundantagande gillande objektet. Jag har tacklat dilem-
mat text — kontext genom att behandla kontextuella fragor i en litteratur-
studie. Pa det sittet har jag striackt de kontextuella villkoren for larohén-
delser till en punkt for argumentering, som startar i kulturen och baserar
sig pa kdnnetecken i form.

4) Frégan "hur” har, utgdende frén det dramapedagogiska underlaget, varit
central i valet av empirisk design, i de metoder jag anvént for insamling
och analys. Transformationsrorelsens kdnnetecken som fokus avstar fran
fragan "varfor”.

5) Det har varit mitt mal att presentera studiens kunskapsbidrag i formen av
narrativ kunskap. Den narrativa semiotiken som &vergripande ldsart i
den empiriska studien bibehéller spanningen mellan berittelse och struk-
tur. Den har ocksa utmynnat i visuella produkter inom det paradigm som
forenar mina undersokningar, det pragmatiska. Det har varit centralt i
min process att pendla mellan det teoretiska materialet och det empiriska
och att inte dra slutsatser linjart fran olika forstaelseplan utan finna sam-
band mellan dem.

6) Min ramanalysmodell har varit mitt bidrag for att koppla aktér- och
strukturniva. For att resultaten ska formas ur den pendlingen har jag in-
fort en teoretisk synvinkel som bildar metaplan i studien. Jag har gett
den ldsarten olika namn: metaforisk, estetisk rationalitet, dramapedago-
gisk forankring. Beteckningarna ska inte forstis som etiketter. De base-
rar sig pa det intentionella i metaforer.
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7) Dialogen ar den roda trad som gripit genom texten och projektet. Det
socialt betingade fornuftet har varit en grundtanke pa larande ur det so-
ciokulturella perspektivet. Jag har av manga skil sett det som vérdefullt
att betona kroppsligheten i det hir fornuftet. Rationalitetsformer som en
fraga i pluralis har utgjort objekt for min litteraturstudie. S& har mang-
falden i levande handling speglats i ljuset av méngtydigheten i rationali-
tet. Mitt mal har varit att de tva texterna skulle bli tydliga i ljuset av var-
andra, i dialogen i mellanrummet.

Frdagaren: Du pastar att resultaten ar bade giltiga och trovardiga?
Svararen: Det gor jag, nér det géller fallstudien och litteraturstudien:

e pa basen av min redovisning av de olika faserna i beskrivning, analys
och tolkning.

e pé basen av de samtal jag fort med handledarna i efterhand '*’
e pabasen av argumentering.

Frdagaren: Varfor har du inte helt och héllet har redogjort for det empiriska ma-
terialet?

Svararen: Jag har valt bort delar som framst har ett /okalt intresse och presente-
rar det i en senare rapport. I det materialet fanns inget som var motstridigt till det
presenterade materialet (vars trovardighet kan relateras till forskarethos). Det
som inte redovisas i bilaga star till forfogande i transkriberad form. Orsaken &r
studiens forskningsproblem som har varit empirioverskridande. Jag har ocksa
beaktat det etiska kontrakt som jag redogjort for.

Frdagaren: Hur har du relaterat till insamlingsmetoderna i dina resultat?

Svararen: Det kompletterande materialet stoder den ldrofabel jag har skrivit om
hiandelsen i frdga. Mina resultat fran larohidndelsen, baserade pa det bandade
materialet har jag presenterat:

e ikapitel 5 jimsides med analys och tolkning, i narrativa synteser av det
partikuldra och i en redogorelse for performativa monster pa det situe-
rade planet

e ikapitel 6 som konklusioner pa foljande abstraktionsniva dér jag beak-
tar den retoriska analysen for att svara pd frdgan om speglingen av
samband mellan ldrande och kunskap

'>" Handledarna for grupp I och II har vid ett tillfille efter bandningen och vid en senare
diskussion gett uttryck for hur det bandade tillfillet pAminde om basgruppstraffar, den
specifika triffen och att situationsfabeln som jag skrivit var forenlig med den de mindes
sjdlva. Handledaren for grupp III h6ll med om de sistnimnda faktorerna men papekade
att tillfallet varit betydligt mera spéant dn de vanligtvis brukar vara. Studenterna i gruppen
hade den uppfattningen att ndgon slags prestationsiver infor kameran och medvetenhet
om ett granskande 6ga hade forekommit. Detta bekriftade ytterligare grundantagandet
att larande alltid pa nagot plan handlar om att leva.
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e i samma kapitel och i detta i ett resonemang utgdende fran det dver-
gripande intresset av kunskaps virde och ldrandets mdjlighet

e samt for ldsningen av ldrande med ett sprakbruk forankrat i dramape-
dagogiken

Fragaren: Du har i det forsta kapitlet tagit upp begreppet narrativ kunskap och
pragmatiskt sanningsbegrepp. Kan du ytterligare precisera narrativ kunskap och
pragmatiskt sanningsbegrepp i relation till resultaten?

Svararen: Forst och frimst innebér det att materialet &r 6ppet for andra tolkning-
ar, jag presenterar en berittelse.

Ett dialogiskt sanningsbegrepp, déir kunskapen soks genom argumentation av
dem som deltar i en diskurs, dér spraket varken &r objektivt eller subjektivt utan
intersubjektivt, utgar fran den pragmatiska synen pé fordnderlighet i relationen
mellan ménniska och vérld.

Fragaren: Sa du menar att kunskap och sanning dr samma sak?

Svararen: Det narrativa dr den form dér resultaten (svaren pa forskningsfragor-
na) i sin mangfald kan presenteras. Jag pastar att kunskapen ar sann i sin _form.
Skilda fragor kréver skilda svar och jag har presenterat den kunskap jag (enligt
min formaga och begriansning) har uppnatt. Sanningskriteriet uppfylls pragma-
tiskt och de tre ramarna fyller hir en funktion (se tabell 5 och 6). For det andra
ser jag resultat i form av pastdenden som bidrag till en diskussion. I férhandling
behover det existera bud for att en diskussion ska uppsta. Jag har balanserat mel-
lan slutsatser och resonemang och ocksa angett grunder for en problematisering
av slutsatser i relation till tolkning.

Fragaren: Hur kan du argumentera for det valet av ett eget instrument som vag-
ledande?

Svararen: For mig har det varit centralt i sjdlva forskningsuppgiften (se punkt 7
ovan). Modellen hinger ihop med sjdlva intrigen i uppgiften, att anvinda sitt
tdnkande for att uppné personlig kunskap i forskningsprocessen.

Fragaren: Pa vilket sitt har du lyckats med att halla dig framfor texten?

Svararen: Anonymitetsskyddet har jag hallit aktuellt. Jag har varit noga med att
sirskilja beskrivning, analys och tolkning for att inte implicera att jag skulle veta
vad som ror sig i manniskors sinnen.

Fragaren: Pa vilket sitt har du gatt bakom texten i litteraturstudien?

Svararen: Min begreppsutredning och retoriska granskning lyfter fram flera
rationalitetsformer. Fran begreppet kunskap har jag nirmat mig former av for-
staelse som byggs upp av tinkande i olika doméner och pa det sittet identifierat
samband mellan retoriska resurser och rationalitetsformer. Kunskapsformen
phronesis har jag lyft fram som en inre forstaelseform. Formen aktualiserar red-
skapet fantasi och dess samband med de retoriska resurserna.

Fragaren: Varfor famnar du s& mycket material pa olika abstraktionsnivaer?
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Svararen: For att betona sambanden. Utan att skriva om vilka fenomen som
kopplas samman ar det inte mojligt. Mellanrummen lyfts fram pa rummens be-
kostnad.

Frdagaren: Hur hanterar du dilemmat i relation till det estetiska spréket?

Svararen: Mangden av samband fOrsvérar avgransningen. Pa grund av den reto-
riska synen pa spraket i studien som icke-transparent och icke-representativt
problematiserar alla termer. Det hdr problemet har jag, under den langa tid jag
dgnat mig at processen, grubblat mycket dver. Lisarten har forutsatt pendling
mellan diskurser vilket d4r nidgot som jag har markerat. Problemet med dessa
markorer ar att sprakbruket de grundar sig pa dr hamtat i ett tinkande som jag
inte tar for givet att det dr bekant for ldsaren. Min ambition har varit att formule-
ra dem sd att de dr begripliga i en pedagogisk diskurs.

Frdagaren: Har inte det tredimensionella i din ansats forsvarat projektet?

Svararen: Jag instimmer och det dr en kritik mot projektets bredd. Genom tre
undersdkningar i samma studie blir varje angreppssétt sndvare dn i “egna” un-
dersokningar. Det har lett till kompromisser. Eftersom den 6verbyggande ldsar-
ten utgatt fran komplexitet har jag véglett 1dsaren med att anknyta till grunder for
min argumentering.

Frdagaren: Kan du ge exempel pa den argumentering som har foregatt studien?

Svararen: Genom att presentera en tes och en antites och dérefter presumtiva
synteser exemplifierar jag den forsta metod jag tagit i bruk, den dialektiska. Den
ger prov pa den Overgripande ldsarten med dess perspektivbyten. Den andra
metoden har varit att i en postmodern forstielse lokalisera argument i skilda
topoi. Att inte efterstriva dverenskommelse i Foucaults anda ar forenligt med
det retoriska kunskapssdkandet. Den arkeologiska och den genealogiska metod
som jag antyder i akt IV uttrycker ndgot av den dubbelhet som finns i det dialo-
giska perspektivet.

Tesen: Det finns en varld dir ute som véntar att bli upptickt, bryts av antitesen:
Virlden ar konstruerad, inte upptiackt av oss. Det som hos postmodernismen
mest paminner oss om hur den nya tidens vérldsbild brét en tidigare koherens
och upphdjde minniskan till "alltings matt" ser ut att vara just denna utsaga om
den minskliga omnipotensen. Parker (1997) framhaller att det senare pastdendet
inte dr en tes utan ett uttryck for en empirisk diskurs. I forskarparadigmet forstas
ménniskans upptickter som aktiva dialoghandlingar. Redan varseblivningen gor
henne till en stindig medskapare av de villkor och de strukturer hon péverkas av.

Tesen: Mening finns inte, eftersom sanningsbegreppet konstrueras subjektivt'*®

stoter pa antitesen: Det existerar objektiva strukturer i den historiskt och kultu-
rellt producerade och reproducerade varlden inklusive spraket sjalvt.

I den har studien har jag efterstrivat jag en antidikotomisering av subjekt och
objekt som absoluta kategorier. Begreppen mening och sanning frantas sin abso-
luta karaktdr som antingen subjektiva eller objektiva. Subjektiv betecknar det

128 Sanningen som en egenskap hos lingvistiska entiteter (Rorty 1997).
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adjektiv som antyder en riktning inifran individen medan objektiv antyder rikt-
ningen utifran (samhéllet, kulturen). Den hér retoriska syntesen gér forbi det
ontologiska dilemmat i enlighet med studiens ansats. Den syntes som jag har
byggt i tankemodellen &r den tredimensionella forstaelsen av objektet som sam-
tidiga men skilda infallsvinklar.

Detta exemplifieras av en delstudie som byggs upp fran det partikuldra och en
som byggs upp fran det generella samt en tredje, 6vergripande ldsart.

Tesen: Enligt Levi-Strauss (1997, 59-61) méaste fenomenologins kontinuitet mel-
lan upplevelse och verklighet forkastas for att erséttas av en objektiv syntes utan
kinslosamhet och subjektiv existentialism — utan “flicksnirtors metafysik”. Anti-
tesen erbjuder livsvarlden som betonar subjektets meningsfulla relation till om-
vérlden.

Den presumtiva syntesen tar avstamp i kroppsfenomenologins foreningspunkter
med ett pragmatiskt tdnkande. Engagemanget i situationen och kontinuiteten
mellan fornimmelse och begripande anger inte vérldens faktiska” beskaffenhet
utan ménniskans meningsfulla relation till det som omger henne och som hon &r
en del av. Virlden dr mangtydig och motstridig och i den upplever varje enskild
individ 6gonblick som episoder i sin berittelse. Det innebér att individen inte dr
”fardig” eller omgivningen ett slutet system som redan ligger fardigt.

Tesen: Virlden, ocksd den icke-sprakliga dr byggd enligt sprakets strukturer
moter antitesen: virlden dr en Oppen totalitet dir spraket samspeglar med andra
dialoger, kroppslig-rituella. De icke-sprakliga strukturer som minniskan anvén-
der i sin rekonstruktion kallas i studien med interkroppslighet. Min presumtiva
syntes lyder: Ménniskans berittelser for att skapa mening byggs upp av savil
logiska som mytiska hjdlpmedel.

Fantasin som skapande handling férenar i min tolkning Vygotskij och Dewey.
Den gemensamma ndmnaren dem emellan '* ér det transaktionella i forbindel-
sen mellan méinniska och virld. Den dr central for att forsta transformation av
nagot konkret och patagligt dir relationen till och frén erfarenhet gar i dubbel
riktning. Verkligheten i begreppen och verkligheten i ménniskans kroppslig-
rumsliga situering hinger pa ett komplext sitt samman. Jag har uttryckt det i
studien som “’en borjan i mitten”.

Pikkarainen (2000) anfor ett motargument for en betoning av de gemensamma
ndmnarna hos Dewy och Vygotskij. Pikkarainen (2000, 120) understryker att
Deweys topos for argumentering dr naturen. Den hér, naturalistiskt pragmatiska
bildningsteorin, ar enligt Pikkarainen (2000,120) en metafysik som “innebar att
evolutionen ir sitt eget mal och berittelsen darfor slutar tragiskt, i en ofrdnkom-

'2 Detta har inte alltid har lyfts fram enligt Prawat (2001) Han betonar foréndringar i

tinkandet hos bigge teoretiker. Den nominalism, “modernismens epistemologi”, som
dominerat synen pa lirande sedan medeltiden, som kdnnetecknade deras tidiga verk.
Kategorisering, en abstrahering i huvudet genom att distansera det sinnliga frdn det men-
tala, tar man avstdnd fran i den transaktionella vindningen som innebar for dem biagge
att meningsskapandet pdgér i virlden.



248

lig d6d”. Med hjilp av Greimas begrepp, framhaller han att om naturen uppfattas
som det "verkliga" far kulturen ohjélpligt en aktantroll, hjélparens.

I min tolkning framstar savidl Dewey som Vygotskij som dialogiska tidnkare fran
var sitt forstaelseplan. Samspelet mellan individen och omgivningen uppfattas
hos dem interaktivt i bagge riktningar trots att vinkeln ar influerad av riktningen
fran individen eller frdn kulturen. Dar Dewey inte gar in pa fragor som har varit
centrala i den kulturhistoriska skolan" lyfter Vygotskij fram en sociohistorisk
utveckling som redan foregatt den tid vi idag lever. Kultur och natur som livs-
véarld har format rum for larande dér kulturella tecken, bade artefakter och be-
grepp, fungerar som medierande aktanter i lirande processer.

En retorisk ldsning tar avstamp i Foucaults anda, med andra ord att acceptera
motstridigheten i akdrs- och strukturperspektiven och lokalisera dem i skilda
ramar for en dvergripande forstaelse. Estetikens dubbelhet erbjuder ett metafo-
riskt sprék en sddan tredimensionell ldsning.

Cirkeln sluter sig

Utforskande handling orienterar sig med hjalp av bdde medveten, pa teori base-
rad, reflektion och pa 6ppen nyfikenhet. Den grundldggande synen pa ldrande
har format forskarhallningen i studien. Med valet av problemstéllning har jag
velat bade argumentera for faktorer som i forforstaelsen framstatt som angeldgna
och for att undersdka dem explorativt och didrmed involvera mig i en ldrande
process.

Forankringen i det mellanrumsténkande som kédnnetecknar dramaverksamhetens
pendlingar och perspektivbyten har visat pa hur poler som dras till sin spets och
markeras, gors fylliga och innehallsrika, for att moétet dem emellan ska bli rikt
och mangsidigt. De begransningar ett sddant angreppssétt medfort i studien har
lett till en méangfald dér forgrund och bakgrund kan smélta samman. Fordelen
har varit att transformationsrorelsen har fatt konturer.

En dramapedagogisk forankring erbjuder ett "tredje” perspektiv pd dimensionen
larande som kunskapsbildande. Den ldrande som subjekt, som transformerar
material till kunskap berittar en fabel medan kunskap som formats i kulturella
rum for rationalitet berdttar en annan. Samspelet mellan form och innehall for-
star jag som en metafor for ett flertal kombinationer mellan det till synes subjek-
tiva och till synes objektiva. Formen, i sin renaste form abstraherar processer
under tid. Det som redan har héant har ldmnat spar, det som kommer att hinda har
redan borjat. Har skapas inviandiga forstaelseformer. Verksamheten har ett nula-
ge som kan exponeras, en situering som &r pataglig.

En kunskapsfabel (bade individens personliga och dmne, disciplin, utsaga, dokt-
rin) har framstéllts som produkter av formande. Den stindiga rorelsen framstar
som en starkare bild &n tillstdndet. Trots det har tillstandet i kropp och tanke” i

130 En skolbildning som grundades i Sovjet 1924 av Vygotskij, Luria och Leontjev. Nér
Vygotskij dog 1934 hade han redan hunnit uppleva Stalins maktovertag som forsvarade
publiceringen av gruppens artiklar och undersdkningar. (Jerlang, E. & Ringsted, S. 1988,
241)
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studien fungerat som en definition pa den kunskap som béraren har tillgéng till.
Pa det sittet har jag velat sirskilja produkten fran processen diar den formande
handlingen har kallats for larande. Genom att klippa av rorelsekedjor och fasta
blicken pa nuet har jag velat exponera det centrala i pedagogisk verksamhet.

I ett ldge av fordnderlig episteme, vill jag stirka engagemanget for en vérdedis-
kussion. Tanken péa kunskap som virdefri, ndgot som tidigare genomsyrade sko-
la och utbildning, har kunnat framkalla ett slags andlig lattja. I ett pedagogiskt
vetenskapsklimat dér en sista, ”egentlig” instans saknas for kunskapers legitime-
ring Okar det kollektiva ansvaret. Enskilda aktorer blir medverkare i en kun-
skapsproduktion. For att samtal kring fragor ska bli kunskapsgenererande beho-
ver ldrande processer uppvarderas.

Larande ar ett gemensamt intresse for kunskapsteoretiska sporsmal, utbildnings-
fragor, for enskilda minniskors meningsskapande, for en bildningsdiskussion. I
studien har sjdlva den tvirvetenskapliga, pragmatiskt grundade, ldsarten varit en
del av forskningsproblemet.

8.3 Cirkeln oppnar sig

Till slut 6ppnar jag cirkeln som nyss slot sig genom att antyda nagra av de teman
som har vickt intresse for vidare forskning.

Den underliggande fragan, som den héir texten svarar pa, géiller spAnningen mel-
lan form och innehéll. Den konfrontationen bildar underlag for en kort introduk-
tion till forskningsproblem som jag hér tar upp.

Det mangbottnade och oavslutade i konsten gar i dialog med den personliga
aspekten i larande. Ett spannande problemomrade accentueras dar dimensioner i
lek, forstds som tillstdnd av ndrvaro ocksd for vuxna. Konstens rambrytande
diskurs aktiveras i mythos. Ett intresse att g& vidare pa tdnkandets former har
vickts. Den syntagmiska och den paradigmatiska rationaliteten i relation till de
retoriska resurserna oppnar nya fragor med drama och dess bildningsfunktion i
fokus. Kopplingen mellan konst och phronesis som Nussbaum exemplifierar
med skonlitteratur har hiar manga paralleller.

Kunskapsbegreppet som statiskt och snivt och dirmed forsvarande for laropro-
cesser gav jag uttryck for i inledningen. Den emancipatoriska ambitionen — den
att deltagare i formella utbildningssammanhang skulle uppmuntras till att vaga
gd in i ldrande processer — kan svéarligen forverkligas med ett smalt kunskapsbe-
grepp som utesluter den personliga aspekten. Det dr synd om inte skolelever och
studenter skulle stirkas av den fokusforandring som skett i samband med synen
pa larande. Den samhilleliga trenden med den lirande som konsument som ko-
per utbildningsservice har lyckats dolja det transformativa i begreppet larande.

Ytterligare granskningar for att synliggéra den transformativa rorelsen i den
larande verksamhet skulle stiarka synen pa att begreppet “lirande” inte implice-
rar en specifik synvinkel utan har relevans ur flera perspektiv. Didaktiska still-
ningstaganden forenklas pa motsvarande sétt om en enda rationalitetstyp anses

giltig.
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Den retoriska delstudien utgoér en inkdrsport till det kunskapsfilosofiska faltet
ddr samband har noterats men inte fordjupats. En ny utmaning vore att betrakta
de retoriska resurserna diskursivt, ndrmare ett genealogiskt projekt.

I den hér studien har inte utbildningsfragor eller ldrande i organisationer grans-
kats. Laroplanen som en fabel med koppling till tid framstar som ett spannande
falt for retorisk granskning. I en aktuell diskussion om studieresultat (learning
outcomes) kopplas fragan om vigledning for studerande till det emancipatoriska
syftet att stidrka larande processer. En sadan diskussion skulle underléttas av
synen pa begreppen kunskap och ldrande som skilda men interrelaterade katego-
rier i ett nonlinjdrt forhallande. Frusen ideologi behdver uppmérksammas och
iscensittningen inbegripas i ldroplansdiskussioner. Detta forutsitter, forutom en
pragmatisk lidroplansforstaelse, av de skriftliga dokumenten en sprakdriakt som
kan lésas av flera intressenter.

En frdga som har aktualiserats under processen dr den deliberativa dialogens
mojligheter och begransningar i det problembaserade konceptet, nigot som jag
inte tagit upp i den hér studien. I ett yrkeshdgskoleperspektiv, i studien en epmi-
risk kontext, dr en given fragestillning integreringen av praktiska och teoretiska
element i utbildning. Den dr aktuell inom problembaserad utbildning likval som
inom annan typ av iscensittning. PBL som epistemologi i praxis framstar som
ett centralt problemfalt for vidare forskning dir man i Finland (speciellt Tam-
merfors Universitet) har utvecklat sidana forskningsmilj6er.

Begreppet entextualisering har i den hér studien kopplats till det som jag benim-
ner metaplanet i min modell. Det perspektivet lyfter fram meningsskapande och
livsorientering som larohdndelsens — i dess symboliska betydelse — undertexter.
En annan aspekt av entextualisering dr kopplingen till andra script eller texter.
Transformation i leken véntar ytterligare pa att bli titt beskriven, nira barnets
perspektiv. Saddant material kunde betjdna bade forstaelsen av barnperspektivet
och av andra texter dir transformation &r en nyckelfunktion. Genom estetisk
forstaelse pa pedagogikens omrade kunde ett begrepp som form avladda de tek-
nisk-instrumentella konnotationerna for ord som metodik och didaktik.

Inom fenomenologiskt forankrad tvarvetenskaplig forskning finns ett intresse for
hur arkitekturen och ldrande interagerar. I mitt (ytterst begridnsade) empiriska
material dr informanterna kritiska till stora auditorier och utrymmen som inte
befrdmjar kontakt. Nar det giller sma utrymmen varierade uppfattningarna, men
frigorna kring undervisning i olika utrymmen var for just dessa informanter latta
att relatera till. Det hér temat intresserar mig eftersom personlig kunskap som
kollektivt kunskapsbildande understoder relevansen i att utforska det mangtydi-
ga i kroppslighet och rumslighet.

Feministisk kritik av Merleau-Ponty ger ett underlag for en granskning av hur
pojkar och flickor upptar och bebor rum. Modaliteterna jag kan” och “’jag kan
inte” har diskuterats ur den hér aspekten. Flera uppslag med det performativa
som underlag for konstruktion av identitet inspirerar till nya fragestéllningar.

Den larande ménniskan ville jag belysa i ett narrativt projekt. Nér det i den hir
studien har varit 4ndamadlsenligt att halla henne anonym har ett behov att lyfta
fram henne i helfigur stérkts. Samma utvidgningsbehov géller lérarrollen. I PBL-
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konceptet erbjuds ldraren en mangsidig repertoar av handlingspositioner. En
larare som fokuserar pa lirande stiller — s& gott hon eller han kan — autentiska
fragor, vilket skulle vara ett nytt omrade att utforska.

8.4 Coda

Klarhet

Att uppleva klarhet dr inte ldngre mojligt

(om det ndgonsin var det, fast det kdndes sa)

Att vilja fyllas med klarhet dr lika fafdngt

som att forsoka fanga sol i en papperspdse

eller dyka i svalflykt efter det snabba glittret

Nej, att uppleva klarhet dr inte ldngre mdjligt

men ndr jag ser den rékfria luften éver dngar

och kullar, ser den, andas den - klarheten dr ddrmed
inte mindre avligsen men bedrévelsen mindre

(Ulla Olin)

Jag har argumenterat for den personliga aspekten i kunskapsbildande.

Kunskap som kulturellt begrepp har jag uppfattat som en produkt av kollektiv
handling. Féreningen mellan det personliga och det kulturella kan framsta som
paradoxal. For mig har ytterligheter (i funktionen av scenkonflikter) en kon-
struktiv laddning.

Tvetydighet och motstridighet har i den estetiska ldsningen framstéatt som det
utgangslidge som mest paminner om livsvirlden som den upplevs av ménniskan.
De &ppningar som kallats mellanrum vilka uppstar i ldrande har varit f6ljeslaga-
re 1 forskningsprocessen. Dar nérhet till materialet har fort mig allt ndrmare stof-
fet har kritiskt ifragasittande tagit avstand till argument efter argument. Studien
kénnetecknas av &ndlds inre debatt.

Genom att jag har valt bort vidderna mellan den lilla gesten, det enkla ordet och
ett overgripande resonemang om varden, kunskap och ldrande, har jag ocksa valt
bort ett otal byggstéllningar att stoda mig pé i forskningsprocessen.

Dels kan jag skylla pd min nyfikenhet diar egen utforskande handling varit en
ledstjarna. Dels kan jag utga fran att de flesta avstar fran ett sidant foretag.

I en diskussion om kunskaps vérde och liarandets mdjlighet har jag sett det som
vésentligt att dverbygga dikotomin mellan “fokus p& den enskilda” och “’fokus
pa det kollektiva”. Overbryggande mellan minniskans process och kulturpro-
duktion har jag inte uppfattat som en sammanblandning utan en konfrontation.
Dir det kritiska anslaget & ena sidan létt blir overldgsenhet infor det lilla skeen-
det, det 1 nuet, dr & den andra sidan tilliten till det som ér i stunden inte nodvén-
digtvis platsen for att formulera alternativ. Det &r dér det sublima i drama stiger
fram som en diskurs. Det svara i att forverkliga den ar att lyckas undvika att
forminska och forstora foreteelser niar samband noteras.
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Nar jag efter ar i pedagogiskt arbete atervinde till fordjupade studier i drama vid
Pedagogiska fakulteten vid Abo Akademi stod det tidigt klart att min filosofiska
undran hade samband med min dramapraxis. Det utforskande i forskning kunde
forankras inom en genre som expanderade sitt vetande och sina grinser.

I den dramapedagogiska diskursen har det tidigare funnits en tradition dér fors-
karen gick utanfor det egna féltet for att forma teoretiska argument inom genren.
Den har sedermera brutits i konceptualiseringen av det egna faltet. Det som kan
vara mitt eget bidrag dr tillimpningen av ett tinkande pé ett omrdde som beror
manga, larande.
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Summary of the chapters

My aim is to illustrate learning as text and the non linear connections between
learning and knowledge through theoretically chosen perspectives. Stressing the
bodily and rhetorical dimensions in personal knowledge I focus the performative
aspects in the learning situation as a cultural entinity. In my research design I
separate an empiric study of the learning event, and a literature study about
forms of knowledge and understanding. The overall reading is based on relation-
ship according to form with the focus on transformation.

The overall perspective in the study is dialogical (Bachtin 1988). Positioning
myself among the researchers that see learning as progressive inquiry. Rhetoric
— pragmatic situationism is congruent with the internal logic (Osterberg 1977). A
platform with Dewey (1999) and Vygotskij (1978) points towards two different
entrances to the research object and on the other hand towards a joined vision on
imagination as a tool for rationality. Learning as transformation (Dewey 1934)
and the socio cultural participant perspective by Lave and Wenger (1991) form
an asymmetrical connection which has inspired me to construct a guiding model
for thinking, a frame analysis.

In the second chapter I present the drama pedagogical pre understanding. The
chapter is formed as a story about a discourse in expansion, drama as a form of
understanding. Aesthetic meaning making is essential for both the “ reflective
performer”, and “the reflective practioner” . The last part gives a short back-
ground to the guiding instrument for my reading of learning as text. The four
basic metaphors are introduced: time — space — fable — figure. They imply
through the layers of the study that learning at some level concerns living. The
metaphor of space in between is central in the drama pedagogical discourse that
I have chosen. The chapter is concluded with a presentation of my frame analy-
sis model.

Chapter 3 forms a frame of reference guided by the four basic metaphors. Space
is understood as context in a socio cultural perspective on learning and has also a
body phenomenological situated meaning. Problem based learning as a setting is
exemplified as an epistemological ground, a curriculum matter and preparation
for professional growth.

Knowledge as reference and as direction (Greimas 1987) relate to learning ac-
tions. The Aristotelian division of knowledge into episteme, techne, phronesis is
presented. Polanyi’s (1978) notion of tacit knowledge and current divisions
show both the difficulties in separating forms into discourses and the relevance
in notifying several forms to expand the understanding of knowledge.

The learning situation is linked to three dimensions of time, the past as memory,
the present as perception and the future as orientation. Reflection according to
these dimensions challenge different forms of rationality. I therefore separate the
oral inquiry (Haugsted 1996) and the spatial (Merlau-Ponty 1962, 1999) as
learning activities. The bodily dimension of human action is understood as a
dialogue. A central feature is the anonymous familiarity in the inter subjective
collaboration between people and between man and material. The personal sense
is not merely individual but also of a collective character that unites people who
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are in the same situation. It forms a bodily and oral foundation for empirical
textualisation.

The fourth chapter deals with method matters. I have chosen an ethnographic
approach of collecting data to examine the process of transformation in learning
events. A case study is formulated about three problem based learning situations
in a professional Polytechnic environment. With ethnographic imagination (Am-
brosius Madsen 2003) the analysis begins with thick descriptions and continues
with a dialogical analysis (Engdal 1986). The following step is a narrative semi-
otic reading. In the foreground are the the spaces in between where I mark flow
and force, “yes” and “no” (Johnstone 1996), as movements in the process. A
narrative form analysis show the turning-points of the development. The em-
plotment, (Polkinghorne 1995) is visualised in semiotic squares (Greimas 1987).

The interpreting approach is grounded in fiction. Through conceptions in the
holistic form analysis I relate the events to genres. Bachtins’ (1988) conception,
chronotope (time — space): the meeting, the road, the threshold constructs the
basis for an existential reading.

The empirical research forms the third act of actio. The case study stands in a
rhetorical pistis, actio is equivalent to the focus of transformation. The threshold
metaphor in the epistemic act concretises the key point in learning events. How
the transformation movement forms a pattern of flow and interruption is a clear
result of close reading of learning as a dialogised text. In group I a discourse of
resistance was overcome by people’s personal standpoints. The power of “no”
was found as a power, necessary for “yes”. In group II the difference between
making things clear and clarity became obvious. In progressive inquiry the for-
mer is central while the latter does not lead to transformation. In group III sev-
eral individual intrigues emerged, of which I have picked one to show a distinct
transformative movement, transferred to a fictive genre, a heroic tale. Authentic
questions were the constituting elements of the plot.

The learner in continuous interaction is related to bodily and rhetoric action ex-
pressed as participation and non participation through directions to and from the
centre, and also immovability as dissociation. The polyphony of voices marked
the circulation of values (arguments and statements). The collective feature in
forming of personal knowledge was exposed. The character’s standpoint in deci-
sion making and her or his improvised exploration appeared, in the light of each
other, as necessary for the transformation.

The results have been presented in Bachtin’s (1988) dialogic conceptions which
has given them a metaphorical (double) description.

In act IV I have reasoned that forms of knowledge are linked to conditions of
cultural development. Relationships between comprehension and forms of think-
ing are explored according to the classical rhetorical resources: Logos, Pathos,
Ethos and Mythos. The concept of form has guided me in the literature study,
inspired by an archaeological review (Foucault 1994) and a genealogical (Fou-
cault 1998).
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In this chapter the rationality of the human being expands in the appreciation of
the ambiguous where imagination is found as a tool in enhancing the learning
potential. It is furthered by several types of thinking.

The knowledge form phronesis (Aristoteles 1988, Nussbaum 1996, Gustavsson
2000) as a combination of the ethical rationality in judgement, the one so central
in a critical attitude, the aesthetic perception and an epistemic structure, shaped
by different types of thinking, exemplifies an inner form of understanding.
Phronesis gives the situated in personal knowledge a face when handling a com-
plex reality.

In act V I conclude the reading of learning as text. Commitment, critique as per-
sonal standpoints are required for the transformation process in a pattern that
distinguish them from each other. The polyphonic classroom, a stage for perfor-
mative actions, is a cultural arena for negotiation. In an educational context it
offers a kind of first instance where decisions whether knowledge is relevant or
not in that specific context.

My argument for separating knowledge and learning as discourses from different
topoi (loci) emphasises the personal aspect. Ethos and Logos contribute to an act
of responsibility for the knowledge construction. The stories are reviewed in the
circulation and that is when the critical step out is made. They are true within but
outside you ask the question: are they relevant for the context and where do they
lead? Without pathos the transformation is not reached and the complexity of
Mythos expands the potential of human reasoning.

In the last chapter the questions that have formed the research interest, as the
aesthetic vocabulary are in my model of analysis are reviewed. The ambition to
move close to an event and to catch the moment has accentuated the relevance of
a situated frame of understanding. In the review of knowledge as a contextual
concept the ambition has been to mark connections between the asymmetric
texts learning and knowledge. The third dimension of reading, the application of
a drama pedagogic thinking, gives a multidimensional and ambiguous illustra-
tion of learning through the connection of form and content, aesthetically sig-
nificant as the bodily and oral inquiry, a movement in the space in between.
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Bilaga

I bilagan ingar:
(1) forteckning 6ver material som utgoér underlag for analysen i fallstudien

(2) tva enkétfragor ur frageformuldr som distribuerades till 18 studerande i
anslutning till de filmade PBL-hdndelserna. Fragorna berér malformulering-
ar i den lokala laroplanstexten. Analys av ldroplanstextutdrag samt de stude-
randes svar pa enkatfrdgorna i respektive grupp.

(3) intervjumanual for intervju med 4 studerande om temat larande. Analys
av fragor som beror lirande

(1) Material i fallstudien
Videoband (3 x 1 % h) transkriberat material

Observationsprotokoll fran de tre PBL-hidndelserna pa basen av foljande fra-
gor:

Hur riktar sig talet? Till ndgon person, till rummet?
Vad leder det till? Accepterande eller blockering? (”Ja” eller”nej”)
Hur later tystnaden? Avbrott eller del i flyt, man avvaktar, vantar?

Hur later 16pande (flytande) dialog?

Verb och centrala begrepp i anslutning till malen noteras (se laroplansut-
drag)

Utdrag ur laroplanstext (Arcada-manualer 3 st. 1999)
Frageformuldr ges deltagarna (N=18) vid de filmade tillfillena.
Intervju (N=4)

(2) Studerandes uppfattningar av mal och ldrande relaterat till den
lokala liroplanen

Tva fragor hianfor sig till det filmade tillfallet med avseende pa malen i li-
roplanstexten.

(A) Hur tycker du att du 14t malbeskrivningen (for temat) styra dina insatser
under basgruppstraffen?
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(B) Kan du beskriva vilken del av diskussionen du uppfattade som mest 14ro-
rik med tanke pa malet

(Om du minns uttalanden eller inldgg, skriv dem som du kommer ihag att de
sades)

Analys lokal laroplanstext, malformulering (Arcada-manual 1999)

Den malformulering som varit aktuell for temahelheten dir basgruppsmétet in-
gar har analyserats semantiskt. Avsikten har inte varit att beakta texten i sitt eget,
storre sammanhang utan specifikt i relation till det filmade tillfiallet. Under
sammankomsten har jag i observationsprotokollet kryssat bade for forekomsten
av mal i diskussionen och for hur de formulerade mélen indirekt tar sig uttryck i
dialogen. I den tolkning jag anger ibland i kolumnen Tolkande kod tar jag fasta
pa verben och riktar dem mot de aristoteliska formerna av kunskap. Analysen
organiserad gruppvis.

Grupp I
Liroplanens mal for den studerande Tolkande kod

Skiljer mellan olika teoretiska begrepp | Episteme som forstaelsekunskap

Bildar sig en helhetsuppfattning om | Phronesis: forstielse pa basen av re-
betydelsen av kriser i ett totalt livs- | flektiv vérdering
sammanhang

Vet hur man kan bemota ménniskor i | Phronesis: fortrogenhet pa basen av
kris omdome och techne

Har kunskap om samhillets beredskap | Episteme
att hjélpa

Malstyrning under tillfdllet exemplifierar figurens relation till kommande tid.
Orienteringen framat, det riktade tinkandet &r malformuleringars funktion. Det
frageformulir deltagarna besvarade efter tillfillet ger svar pa fragan hur det ak-
tuella tillfallet priaglats av den aktuella malformuleringen. Eftersom antalet del-
tagare dr fa presenteras svaren som de nedtecknats, direkta citat.

Lérohéndelse I: Hur styrde méalbeskrivningen?

“Jag forsokte folja malen men det blev en massa svammel, det dr svart att folja
ndr mdlen gar in i varandra. Det dr ocksd intressantare att berdtta om egna
erfarenheter dn om “torra’ teorier”.(Studerande 1)

“Inte kanske sa mycket som det borde. Nir jag sammanstiller kollar jag att
mdlen dr uppfyllda for det ger mig en bdttre bild av vilken kunskap jag ska
soka”. (Studerande 2)

"Kollade igenom dem om jag hade lirt allt som stod i mdlen men tog inte sd
mycket upp dem under triffen”. (Studerande 3)
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“Jag tycker jag var ganska aktiv att komma med dsikter men kunskap om temat
var inte lika bra”. (Studerande 4)

“Jag sokte material och ldste enligt de inldrningsmal som vi satt upp i basgrup-
pen. Det blev lite svamligt men vi hade en del relevanta diskussioner”. (Stude-
rande 5)

"Sdsom det i allmdnhet dr blir det ett allmdnt svamlande om allt mojligt annat
och man associerar vidare och diskuterar dven andra saker. Men i allmdnhet
forséker man att det ska ha med temat att géra. Men vi gick nog igenom vdra
mdl sa att de skulle uppfyllas.” (Studerande 6)

“Jo, vi diskuterade om vara mal och hur vi fdtt reda pd allt och vad vi tagit reda
pd.” (Studerande 7)

Kommentar: Tre studerande ndmner diskussionens ’svamlighet”. Det kan for-
stds som en medvetenhet om hur man i det sista undvek agendan for larohidndel-
sen trots att detta inte sdgs ut. Framatriktningen, yrkeslivet, tas upp av en stude-
rande genom hénvisningen till de torra teorierna.. Flera studerande ger prov pa
kunnande (techne) i relation till basgruppsarbete (“det hor till att gora si och
sd”). En studerande svarar inte pd fragan (utan pa en underliggande fraga — som
inte stilldes). De diskussioner som fl6t: dvs. barn och bemdtande samt talet om
malens uppfyllande, ar de som ndmns.

Larohiandelse I: Vad uppfattades som mest larorikt?

“Hur man ska bemdta barn i kris, berdtta for barn, fa barnet att 6ppna sig och
tala om sina kdnslor ” (Studerande 1)

"Férklaringen av skillnaden mellan kris och katastrof samt tillimpningen i sig
som gav nya synvinklar samt bemétande av barn” (Studerande 2)

“Da vi tilldmpade samt den allmdnna diskussionen for man kommer pa saker
man borde tinka pd sjilv” (Studerande 3)

”Da vi tillimpade pa utgangspunkten” (Studerande 4)

“Diskussionen om hur man ska prata med barn i kris sd att det forstar for da
tanker man pd barnets bdsta” (Studerande 5)

“Diskussion om erfarenhet fran det verkliga livet och TV-programmen om hur
man bemdtt barn och fordldrar” (Studerande 6)

”Da vi gick igenom mdlen och kollade om de var uppfyllda” (Studerande 7)

Grupp 11
Léroplanens mal for de studerande Tolkande kod
Fordjupar reflektioner betrdffande Phronesis: reflektiv vardering

virdegrund
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Forstar inneborden av virdegrund Phronesis: reflektiv vardering
utgiende frén ett resursperspektiv

Forstar skapande verksamhet som Framst techne

kreativa arbetsmetoder

Fordjupar kunskaper betrdffande Episteme: forstaelse
serviceformer

Forstar betydelsen av olika verk- Phronesis: omdome
samhetsmiljoer

Forstar vikten av forebyggande Phronesis, episteme: forstaelse
arbete

Forstar betydelsen av samarbete Episteme: forstielse

med anhodriga och multiprofessio-

nella team

Kommentar: [ den hir gruppen arbetade man med ett yrkesimne och det ar
déarfor motiverat att notera det 6vergripande malet for studiehelheten. Temat
ingar dir som en del.

Overgripande syfte:

e Studenten kan handleda, aktivera, hjilpa klienter
e Studenten forstar betydelsen av en individuell, malinriktad, helhetsbeto-
nad service och omsorg
Lirohéndelse II: Hur styrde mélbeskrivningen?

“Jag lit dem inte styra nu vilket jag brukar, men under slutet av trdffen tog vi
fram dem” (Studerande 1)

“Inte mycket, i slutskedet forst, men under insamlandet har det varit dolt under-
lag” (Studerande 2)

“"Man hade dem som stéd och grund, vissa fick en att riktigt rota i minnet fast
det kom forst mot slutet vi kom ihdg att ta fram dem” (Studerande 3)

”De var bra grund och stéd men for svdra meningar (for att helt kunna styra)”
(Studerande 4)

“"Man forsékte besvara mdlen med hjilp av fakta och mdlbeskrivningarna stod-
de tillimpningen ” (Studerande 5)

Kommentar: Hir noterar jag betydelsen av pronomen som vi” och ”man” dir
det senare anvénds istéllet for ”jag” och det férra som om ingen mediering fore-
gatt. En fraga som jag tdnker mig riktad mot framtiden besvarade man pa foljan-
de sétt:

Lirohindelse I1: Vad uppfattades som mest Lirorikt?

“Jag lirde mig en hel del, det var viktigt med sammanfattning” (Studerande 1)
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“Den sista biten var mest ldrorik for da sammanslog vi till en helhetsslutsats
som man sdg” (Studerande 2)

“Sammanfattningen, att utgd frdan klientens behov, yrkesetiken som styr behand-
lingen av klient och anhériga” (Studerande 3)

“All tilldmpning som forekom sammanfattades i slutskedet, obs. inte den som
sades sist, gav en bra helhetsbild” (Studerande 4)

“Den diskussion som praktiskt gar in i problemet for att hjilpa klinten, t.ex. vad
som kan erbjudas for hjilp” (Studerande 5)

Kommentar: En studerande haller sig pa den konkreta nivan, fyra uppfattar de
teoretiska malen for sjélva tillfillet som centrala. Det konkreta mélet hanfor sig
till yrkesdmnets storre kontext och dvergripande mélsattning. En av studenterna
papekar deras egen sammanfattning. Det ldrorika blev for gruppen sjilva for-
mandet av en helhetsbild genom att komma med ett eget bidrag (den personliga
insatsen).

Grupp 111

Ml for de studerande Tolkande kod

Kénner till samhillets funktion och upp- | Episteme: reflektion
byggnad ur individ-, grupp- och sam-
hallsperspektiv

Har kunskap om hur individen och sam- | Episteme: samla bitar av fakta
hillet paverkar varandra

- vet hur den enskilde kan forsoka paver-
ka och delta

- har kunskap om organisationers och
foreningars  verksamhetsmdjligheter
och betydelse

- har kdnnedom om mdjligheter och be-
gransningar i samhillets kommunika-
tionsstruktur

Lérohéndelse III: Hur styrde malbeskrivningen?

“Jag tog reda pd, hade ldst om det som horde ihop med inldrningsmadlen, alltsd
var det relevant” (Studerande 1)

>

“Nog strdvar man efter till att diskussionen handlar om det man bér tala om’
(Studerande 2)
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"Ganska mycket for vi gjorde vdara mdlsdttningar tills idag pd basen av de mal
vi inte dnnu hade hunnit gd igenom” (Studerande 3)

“Till en del. Det var ett sdtt att komma ihdg. Tyvdrr fanns det fran min sida
vissa missuppfattningar. Vissa saker hade jag glomt totalt.” (Studerande 4)

“Jag har styrts mycket ldngt av de mdl som getts for studenten men jag hade
dndd inte fatt fakta pd allt” (Studerande 5)

"Till en ytterst liten del. Styrs mest av erfarenhet och intuition (Studerande 6)

Kommentar: De studerande skapar hir en fabel om den utifran legitimerade
kunskapen. Det faktum att det géller nyborjargrupp kommer fram i svaren En
studerande som skriver att hon inte styrdes av malen har i sin andra sats en un-
dertext som sdger “’jag 14t mig inte styras utifrin”. Dels kan man se kopplingen
till rollen som nyboérjare, dels stoffets art (hantering av referentiell kunskap).

Liarohiandelse II1: Vad uppfattades som mest larorikt?

"Konkreta exempel som gjorde det klarare att se sambanden i arbetsmarknads-
systemet” (Studerande 1)

“Sociala risker dr jag mest intresserad av, arbetsmarknadssystemet fortfarande
diffust” (Studerande 2)

“Arbetsmarknadssystemet, ocksd sociala risker for bilden pa tavlan var ldran-
de” (Studerande 3)

“Om fackforeningars och organisationers anknytning till arbetsmarknadssyste-
met. Det blev visst lite detaljerat (mycket av det idag) ” (Studerande 4)

“Det som gillde egna erfarenheter, det ger en mycket bra bild av saken” (Stu-
derande 5)

“Diskussion kring sociala risker och arbetsloshet med bilden pad tavlan. Mest
larorikt dr debatterna pd mindre vetenskaplig nivd.” (Studerande 6)

Kommentar: I friga om det ldrorika dr det tva deltagare som pdminner om den
bild pa tavlan som jag lyft fram i kapitlet. De studerande ndmner hir innehallet i
de aktuella teman vilket jag skrivit ut for att visa kopplingen till svaren pa fraga
1. Det kommer fram hos fyra studenter att exempel och erfarenheter &r larorika.
Presentationer av stoff pa beskrivning i en form dér presentatdren inte sjilv bli-
vit ber6rd av sina fakta, ses som svdra att ta emot. Intressant &r att en studerande
kommer fram till att det tema som upptog storre delen av tillfallet inte blev klart.

(3) Intervjumanual for semistrukturerad intervju (N=4)

Fraga 1: Om du ser tillbaka pa skolgang och studier, en hurdan larande (elev,
student jfr learner, oppija) tycker du att du ar? Vailj en eller tva repliker som
mest paminner om dig, genom att ringa in siffran. Vill du vélja tvd och ange
ordningsfoljd ritar du tva ring kring den viktigaste.

[12 exempel pa metaforer]:

1. 1.Med mig &r det upp som en sol och ner som en pannkaka.
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Snabbt undan med uppgifter och laxor och sen ivég till andra intressen.
Jag gar alltid in med hull och har.

Den beska medicinen dr den enda som tar pa mig.

vk wN

Det giller att prestera - far jag inte bra betyg vet jag att jag blir sur som
en citron.

6. Nar det 4r nagot som intresserar mig gar det bra, men om det inte intres-
serar blir det inte heller s mycket gjort.

7. Jag ér san som alltid skjuter upp till sista minuten.
Jag later mig fangas och kan bara inte lita bli att ldra mig.
9. I motvind och med sammanbitna tdnder brukar det vara.

10. Jag funderar alltid pa om det dr ndgon nytta med det, om det dr nagot jag
faktiskt behover.

11. Jag &r en seg knegare.

12. Jag later det langsamt mogna och hasar inte ivig.
Fraga 2: Har detta fordndrat sig under dren?
Fraga 3:. Ar du nojd eller skulle du vilja vara en annorlunda lirande?

Fraga 4: Om det har varit svart/trakigt att ldra sig — har du nagon strategi som du
brukar ta i bruk nar du hamnar att "visa vad du kan"? Frdgan dr frivillig. Du kan
ocksa hdnvisa till ndgot du har gjort forr. Svara ja om du nidgon gang — fastin
enstaka — brukat strategin, nej om den dr obekant.

a) gissningslekar

b) svara/skriva luddigt och i allmédnna ordalag

¢) svara pa annat dn det som fragas

d) vidja till larare eller examinator om forstaelse

e) skyllai fran sig och pa nagon annan

Fraga 5: Jag tycker att ldrande allra mest ar: vélj en eller tva sats(er) genom att
kryssa i det givna utrymmet.

A Definition av fenomenet

B Mitt ldrande syftar framst till
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Fraga 6: Hur kénns det att vistas i olika rumsalternativ:

Fraga 7: Berdtta om en inldrningserfarenhet (kan gélla skolsammanhang eller
utanfor) som borjar

med orden: "jag lit mig ryckas med av det vi gjorde, da_

eller: "det var som att leka sig fram och plétsligt bara kunde jag "

Intervjuanalys

e De studerande viljer forslag pa larointrig dir de kan kénna igen sig sjdl-
va.

Kommentar: Informanterna far frdgan om intrigen har fordndrats under aren
och om de ir ndjda med den infor framtiden. I uppfoljningsfragorna beaktas
speciellt tidsaspekten. Fragan om vad ldrande betyder for dem bygger pa upp-
fattningen om meningsskapande som livsorientering. Ocksé hér far informanter-
na vélja bland fardiga forslag. En fraga som stélls géller ldrande och dess mot-
sats, icke-ldrande. Hér tar jag fasta pa de strategier som fungerar som inldrda
vanor for att anpassa sig till radande, uppfattade eller verkliga villkor.

Den ér en paradox som ocksa kan ses i ljuset av rorelse till och frén centrum och
periferi. Darmed kan den jamforas med kunskapsbildningens vixelspel till sin
form. Den nist sista fragan r en kort berittelse som borjar pa ett bestimt sétt.
De tre foreslagna inledningsorden ér alla uttryck for samma fenomen, ett ldrande
med flyt. Den forhandsuppfattningen bottnar i antagandet om ldrande som rorel-
se men kombineras med termen inldrningserfarenhet, ett mer traditionellt sprak-
bruk fran skolvirlden. Avsikten &r att styra in tankarna pa pedagogisk verksam-
het i forsta hand och mer informella larokontexter i andra hand.

Att fylla pad meningen "jag tycker att jag kan, ndr " hinfor sig direkt till upp-
fattningen om kunskap och kan belysa intrigens orienterande funktion.

Av de fyra intervjuade studerande svarar tre att repliken (alternativ 6) ”nér det ar
nagot som intresserar mig gar det bra men om det inte intresserar blir det inte
heller s& mycket gjort”.

En av studenterna angav replik (7) pa forsta plats: ”jag dr san som alltid skjuter
upp till sista minuten”. En av de ovanndmnda ansédg att det alternativet utgjorde
hennes val pa andra plats.

Alternativen “med mig dr det upp som en sol och ner som en pannkaka” (1), ’jag
gér alltid in med hull och har” (3) samt ”jag funderar alltid om det dr nan nytta
med det, om det dr ndgot jag faktiskt behdver” (10) samlade lika manga poing
och ger tredje plats.

Alternativen (1) och (3) star for kénslan som styr vilket i kombination med alter-
nativ (6) pa det kontextuella planet berittar om elevrollen. Kéanslostyrningen
berittar ocksd nagot om det personliga stillningstagandet i de olika valen och
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”feelingen” 1 situationen. En héanvisning till att det ska “kénnas vettigt” gor jag
har.

Nyttotanken som styr i alternativ (10) kombineras med alternativ (7) som ocksa
det berdttar om elevrollen, om vad som kinns (eller snarare anses vara) vettigt.
En studerande sédger att studiers mojlighet till egna val har 6kat detta med alter-
nativ (7). Att prestera under press hor ihop med bade skola och studier. Om man
inte maste gora en uppgift kan man lata bli tills man inte kan gora det langre.
Ambitionen att fa hoga vitsord ”piskar” en men uppfattningen om nytta hjélper
en att fa till stdnd prestationen. Att jobba lite och dnda fa bra betyg horde till
skolan men dr svérare att uppné under sina studier.

Det kinslostyrda alternativet gor det mojligt att jobba extra utan ndgon “piska pa
ryggen” medan annat kan bli ogjort. Tre studerande ar ndjda med sin inriktning.
Tva for att ”de tar sig i kragen”, en for att hennes intrig som kritisk véljare pas-
sar henne. En fjarde ville vara mindre kinskostyrd. I alla fallen &r det elevrollen
(’sa ar det att vara elev” eller ”s& borde man ju inte vara som lev’’) som har ut-
stakat hurudana de tycker att de 4r som larande.

P4 fragan om strategier for att latsas kunna mer 4n man kan svarar alla fyra att
”svara eller skriva luddigt och i allmidnna ordalag” var bekant. Gissningslekar
tyckte en att var en vanlig strategi och likasa att ”védja till ldraren om forstael-
se”, tex. med tidsbrist. En student sade att hon nog kénner igen att ”skylla ifran
sig och pa nagon annan”.

Nar informanterna funderade 6ver ”vad ldrande 4r” (en slags definition) svarade
tre av fyra “att vixa som ménniska” och att fi en utbildning som ger ett yrke
och ett jobb”. Tva av dem svarade dessa tva i kombination medan en uttryckte
“att f4 veta mer om det man inte vet” och en annan “att ldra sig att funge-
ra/handla i praktiken”.

Kombinationen av det som samhillet utstakar och den egna utvecklingen kinns
inte alls motstridig.

Nar de svarade vad de avser med sitt eget larande svarar tva att det syftar till att
hjélpa dem som behover stéd och omsorg och tre att de onskar kunna utveckla
sig i sitt yrke. En har angett yrkesinriktningen (de ndmnda) som sina bigge svar.
En uttrycker syftet som samhéllsnytta, ’négot som ar mer dn bara for mig”. Tva
tar upp fragan med fortsatt utbildning déir varje del ar ett steg pa vagen att fort-
sétta ldra sig mer och mer”.

Konklusion:

Intrig: En vetgirighet kopplad till samhéllsnyttan (stud. A)
Intrig: Ett professionellt handlande i praktiken (stud B)
Intrig: En mission kopplad till att ldra sig mer (stud. C, D)

Rumsalternativ (Fraga 6)

[ ett auditorium : stelt och opersonligt (4)
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Mysigt hérn: stimning med ndrhet, bekvimt (2) samt pinsamt med ndrhet om
man ej kdnner varandra (1) och opraktiskt (1)

Stor oméblerad sal: Passar drama och rérelse, positivt (1), passar konstformer,
negativt (1) kalt och kallt (2)

Litet basgruppsrum med bord och stolar runt: det bdsta att utbyta dsikter i, mo-
bleringen ndrmar mdnniskor varandra, praktiskt (3), samma uppfattning men
vill inte sitta sd ndra (1).

Klassiskt klassrum: trdakigt, traditionellt men passar for foreldsningar utan in-
teraktion (4) varav en pdpekar "men inte for mdanga for de gor mdnniskor passi-

’

va

Bland ovriga utrymmen ndmns praktikfilt, datasal och bildkonst- samt musiksa-
lar ddr material finns till handa, dessa upplevs som positiva rum.

Kommentar: De studerande utgér frén de faktiska utrymmen de har till sitt for-
fogande i utbildningsenheten. Stora rum utan bord och stolar ger inte artefaktiskt
stod. De som kénner sig trygga med rorelse (gymnastik, dans, drama etc.) tar
stod i den egna kroppen. Rum av medelstorlek med material och méblemang ger
den storsta tryggheten men kan ocksé uppfattas som trista om de 4r moblerade
pa klassiskt sitt med ensidig riktning av fokus. Sma rum upplevs intima, vilket
antingen ger och tar trygghet. Stora avstdnd, nivéskillnader och ryggkontakt
mellan uppfattades negativt.

Inlidrningserfarenhet med flow (Fraga 7)

alternativ a)

Vad Var

Drama (A) Utbildningsbyggnaden

Praktik (B) Det blivande yrkesfiltet (utanfor
”skolan”)

Specialomsorger Utbildningsbyggnaden

alternativ b)

Vad Var

Improvisation i olika konstformer Fritidsfaltet (utanfor ’skolan”)

D)

Kommentar: Fraga 7 gav mycket intressanta svar med tanke pé att fyra stude-
rande nimner fyra mojligheter. Det forsta och det sista handlar om estetiskt be-
tydelseskapande, innanfér och utanfér den formella utbildningskontexten. Det
andra svaret implicerar det som ofta lyfts fram i yrkesutbildningssammanhang,
betydelsen av de praktiska studierna. Det tredje svaret & sin sida for fram hur
intressant det dr att gora teoretiska upptickter och hitta tankeméassiga samband
eftersom det da kénns att ”man har lart sig”. (Se ndrmare akt III, kapitel 5.4)
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Relationen mellan figur och tid

Kommentar: En analys gjordes genom att deltagarnas Onskningar stélldes i
relation till deras ldrointriger, vilka har utvecklats under ett lingre tidsforlopp
(15 ars erfarenhet av skola ungefér).

Malstyrningen under ldrohéndelsen exemplifierar figurens relation till komman-
de tid. Orienteringen framat, det riktade tinkandet 4r malformuleringarnas funk-
tion.

Lirohindelse I: Hur styrde malbeskrivningen?

“Jag lit dem inte styra nu vilket jag brukar, men under slutet av trdiffen tog vi
fram dem” (Studerande 1)

“Inte mycket, i slutskedet forst, men under insamlandet har det varit dolt under-
lag” (Studerande 2)

“"Man hade dem som stod och grund, vissa fick en att riktigt rota i minnet fast
det kom forst mot slutet vi kom ihdg att ta fram dem” (Studerande 3)

”De var bra grund och stod men for svdara meningar (for att helt kunna styra)”
(Studerande 4)

“"Man forsokte besvara mdlen med hjdlp av fakta och malbeskrivningarna stod-
de tilldimpningen” (Studerande 5)

Kommentar: Hir noterar jag betydelsen av pronomen som “vi” och ”man” dir
det senare anvands istéllet for ’jag” och det férra som om ingen mediering fore-
gatt. En fraga som jag tidnker mig riktad mot framtiden besvarade man pa foljan-
de sitt:

Lirohindelse I: Vad uppfattades som mest larorikt?
“Jag ldrde mig en hel del, det var viktigt med sammanfattning” (Studerande 1)

"Den sista biten var mest ldrorik for da sammanslog vi till en helhetsslutsats
som man sdg” (Studerande 2)

“Sammanfattningen, att utgd frdan klientens behov, yrkesetiken som styr behand-
lingen av klient och anhoriga” (Studerande 3)

"All tilldmpning som férekom sammanfattades i slutskedet, obs. inte den som
sades sist, gav en bra helhetsbild” (Studerande 4)

“Den diskussion som praktiskt gdr in i problemet for att hjilpa klinten, t.ex. vad
som kan erbjudas for hjdlp” (Studerande 5)

Kommentar: En studerande héller sig pa den konkreta nivan, fyra uppfattar de
teoretiska malen for sjélva tillfdllet som centrala. Det konkreta mélet hanfor sig
till yrkesdmnets storre kontext och dvergripande malséttning. En av de studeran-
de papekar deras egen sammanfattning. Det ldrorika blev for gruppen sjilva
formandet av en helhetsbild dér det viktiga var att komma med ett eget bidrag
(den personliga insatsen).
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Lérohiindelse II: Hur styrde malbeskrivningen?

"Hur man ska beméta barn i kris, berdtta for barn, fa barnet att oppna sig och
tala om sina kdnslor ” (Studerande 1)

“Forklaringen av skillnaden mellan kris och katastrof samt tillimpningen i sig
som gav nya synvinklar samt bemdétande av barn” (Studerande 2)

”Da vi tillimpade samt den allmdnna diskussionen for man kommer pd saker
man borde tinka pa sjilv” (Studerande 3)

”Da vi tillimpade pa utgangspunkten” (Studerande 4)

“Diskussionen om hur man ska prata med barn i kris sd att det forstar for da
tinker man pd barnets bdista” (Studerande 5)

“Diskussion om erfarenhet fran det verkliga livet och TV-programmen om hur
man bemdtt barn och fordldrar” (Studerande 6)

”Da vi gick igenom mdlen och kollade om de var uppfyllda” (Studerande 7)

Kommentar: Det forsta att notera ar att de diskussioner som fl6t: dvs. barn och
bemotande samt talet om malens uppfyllande, dr de som nidmns. Eftersom hela
tillfallet handlade om tillimpning kan man anta (men inte veta) att de studerande
som nimnde det avsag det skede nir utgdngspunkten accepterades som underlag
(sjdlva agendan). En annan mdjlighet &r méldiskussionen som innehéller ett be-
kraftande element.

For det andra ar det intressant att notera att tre av sju anser tillimpandet vara det
mest larorika nidr man beaktar motstandet. De betonar det personliga; ’da vi. ”.
Det uppfattar jag som synnerligen betydelsefullt. De personliga pronomina jag

och vi kan lasas som deltagande.

Erfarenhetsbaserade tumregler, reflektion 1, handlar ofta om att fa bekréftelse
och kénna trygghet i sina handlingar. Det &r en central grund i bérjan av en yr-
kesverksamhet att kunna kénna den tilliten. En pedagogisk iver som gér ut pa
kinslan “detta ar inte tillrackligt, det saknar kritik och djup” &r séllan det som
befrdmjar individuell utveckling.

En konklusion jag drar pa basen av sdvil “6nskan” som “’det mest larorika”4r att
kunskap bildas nir individen tar personlig stdllning. De studerande som visade
motstand under tillféllet gick igenom den tydligaste fordndringsprocessen under
diskussionens gang. ). I foljande avsnitt exempel pa relationen mellan figur och
forgangen tid.

“Jag lit dem inte styra nu vilket jag brukar, men under slutet av trdffen tog vi
fram dem” (Studerande 1)

“Inte mycket, i slutskedet forst, men under insamlandet har det varit dolt under-
lag” (Studerande 2)

“"Man hade dem som stéd och grund, vissa fick en att riktigt rota i minnet fast
det kom forst mot slutet vi kom ihdg att ta fram dem” (Studerande 3)
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“De var bra grund och stéd men for svara meningar (for att helt kunna styra)”
(Studerande 4)

“Man forsokte besvara mdlen med hjdlp av fakta och mdlbeskrivningarna stdd-
de tillimpningen” (Studerande 5)

Kommentar: Hir noterar jag betydelsen av pronomen som “vi” och “man” dar
det senare anvénds istéllet for ”jag” och det férra som om ingen mediering fore-
gatt. En fraga som jag tdnker mig riktad mot framtiden besvarade man pa foljan-
de sétt:

Lirohéndelse II: Vad uppfattades som mest lirorikt?
“Jag ldrde mig en hel del, det var viktigt med sammanfattning” (Studerande 1)

“Den sista biten var mest ldrorik for da sammanslog vi till en helhetsslutsats
som man sdg” (Studerande 2)

“Sammanfattningen, att utgd frdan klientens behov, yrkesetiken som styr behand-
lingen av klient och anhoriga” (Studerande 3)

"All tilldmpning som férekom sammanfattades i slutskedet, obs. inte den som
sades sist, gav en bra helhetsbild” (Studerande 4)

“Den diskussion som praktiskt gdar in i problemet for att hjdlpa klinten, t.ex. vad
som kan erbjudas for hjdlp” (Studerande 5)

Kommentar: En student haller sig pd den konkreta nivan, fyra uppfattar de teo-
retiska mélen for sjélva tillfallet som centrala. Det konkreta malet hanfor sig till
yrkesdmnets storre kontext och Overgripande maélsittning. En av studenterna
papekar deras egen sammanfattning. Det ldrorika blev for gruppen sjilva for-
mandet av en helhetsbild dar det viktiga var att komma med ett eget bidrag (den
personliga insatsen).

Lirohindelse II1: Hur styrde malbeskrivningen?

“Jag tog reda pd, hade list om det som horde ihop med inldrningsmadlen, alltsd
var det relevant” (Studerande 1)

>

"Nog strdavar man efter till att diskussionen handlar om det man bér tala om’
(Studerande 2)

"Ganska mycket for vi gjorde vdara malsdttningar tills idag pa basen av de mdl
vi inte dnnu hade hunnit gd igenom” (Studerande 3)

"Till en del. Det var ett sdtt att komma ihag. Tyvdrr fanns det fran min sida
vissa missuppfattningar. Vissa saker hade jag glomt totalt” (Studerande 4)

“Jag har styrts mycket langt av de mdl som getts for studenten men jag hade
dnda inte fatt fakta pd allt” (Studerande 5)

"Till en ytterst liten del. Styrs mest av erfarenhet och intuition” (Studerande 6)

Kommentar: De studerande skapar hir en fabel om den utifrdn legitimerade
kunskapen. Det faktum att det géller nyborjargrupp kommer fram i svaren En
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student som skriver att hon inte styrdes av malen har i sin andra sats en undertext
som sdger “jag lat mig inte styras utifran”.

Dels kan man se kopplingen till rollen som nyboérjare, dels stoffets art (hantering
av referentiell kunskap).

Liarohiandelse II1: Vad uppfattades som mest larorikt?

"Konkreta exempel som gjorde det klarare att se sambanden i arbetsmarknads-
systemet” (Studerande 1)

“Sociala risker dr jag mest intresserad av, arbetsmarknadssystemet fortfarande
diffust” (Studerande 2)

“Arbetsmarknadssystemet, ocksd sociala risker for bilden pa tavian var ldran-
de” (Studerande 3)

“Om fackforeningars och organisationers anknytning till arbetsmarknadssyste-
met. Det blev visst lite detaljerat (mycket av det idag) ” (Studerande 4)

“Det som gillde egna erfarenheter, det ger en mycket bra bild av saken” (Stu-
derande 5)

“Diskussion kring sociala risker och arbetsléshet med bilden pa tavlan. Mest
ldrorikt dr debatterna pa mindre vetenskaplig nivd. ” (Studerande 6)

Kommentar: I friga om det ldrorika ar det tva deltagare som pdminner om en
bild pa tavlan. De studerande ndmner hir innehdllet i de aktuella teman vilket
jag skrivit ut for att visa kopplingen till svaren pé fraga 1. Det kommer fram hos
fyra studerande att exempel och erfarenheter &r larorika. Presentationer av stoff
pa beskrivning i en form dér presentatéren inte sjalv blivit berérd av sina fakta,
ses som svéra att ta emot. Intressant &r att en student kommer fram till att det
tema som upptog storre delen av tillfdllet inte blev klart.



I en méngbottnad avhandling har fragor om personlig kunskap och om
lirande som situerad och kontextbunden handling problematiserats i fem
akter. Avsikten har varit att skapa en komplex men 4nda gripbar bild av
kunskapsbildandets personliga dimensioner. Studiens grundantagande,
att lirande pa nigot plan handlar om att leva, har f6rfattaren uttrycke
i fyra metaforer, rum, tid, fabel och figur. Teaterns grundmetaforer for-
enar lirande, kunskapsbildande och meningsskapande. I en dramape-
dagogiskt forankrad lisning av lirohindelsen som pagiende handling
och kunskap som redan formad handling presenteras tva delstudier av
lirande som text. Textbegreppet syftar pa en kulturell analysenhet.

I en litteraturstudie har forfattaren retoriskt granskat kunskaps-
och forstielseformer med intresse f6r transformationens logiska upp-
byggnad. De klassiska begreppen logos, pathos, ethos och mythos har
kopplats till minniskans mangdimensionella rationalitet. I den ingar det
kroppslig-rumsliga utforskandet, den retoriska forhandlingens rumsliga,
kontextuella villkor och minniskans férmaga till 6verskridande tinkan-
de, fantasi. Den aristoteliska kunskapsformen phronesis lyfts fram for
dess spinnande likhet med utforskande lirande.

I en etnografisk fallstudie har forfattaren samlat material med en
attityd av ”progressiv phronesis”, dvs. ett intresse for det partikulira. Kun-
skapskonstruktion genom utforskande (kroppslig, rumslig och muntlig)
handling har granskats som synliga performativa tecken. Det empiriska
materialet bygger pa tre problembaserade lirohindelser i yrkesh6gsko-
leutbildning inom det sociala omrédet. I resultatbilden tydliggors bade
trosklar och improvisation i transformationen, lirandets kiinnetecken.

I avhandlingen har forfattaren pa ett insiktsfullt och innovativt sitt lyck-
ats finga liroprocessens komplexitet och den pedagogiska situationens
kreativa paradoxer.
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