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Essa

Att stiga fram och ta ett steg tillbaka

Reflektioner kring lararens iscensattning av ett didaktiskt rum

Lesf Tarnstig*
Waldorflararhogskolan

Kan element ur en kontinental tradition av bildningsorienterad didaktik fa betydelse i svensk
skola for att stidrka undervisningens kvalité och lirarnas professionella autonomi? I artikeln
argumenteras for en didaktisk princip dir lirarens reflektioner kring undervisningens praxis
ges rumsliga, etiska och existentiella dimensioner. Artikel bygger pa idén om undervisningen
som iscensittning ett didaktiskt rum, i vilket liraren skapar tid och férutsittningar for elevernas
sjalvbildning. Texten tar avstamp i Hopmans ide” om "aterhallen undervisning”. Genom ater-
hillen undervisning upprittas en atskillnad mellan ldrarens undervisning och elevens lirande

och sjilvbildning, Atskillnaden méjliggér ocksa ett autonomt professionellt utrymme for Lira-

rens reflektioner och didaktiska handlande. I artikel aterf6rs didaktiken pd kontinental tradition
av bildningsorienterad didaktik. Med utgangpunkt hos Herbart utvecklas begreppen bildsansbet,
uppfordran 1ill sjalvverksambet och pedagogisk takt. Den didaktiska traditionens begrepp placeras i
ett nutida utbildningsfilosofiskt sammanhang genom genomlysning utifrin Gert Biestas idé
om att skolans utbildning bér inbegripa bide kvalificerade savil som subjektiverande och so-
cialiserande dimensioner. Avslutningsvis argumenteras for allmindidaktiken som kidrnan i 1d-
rarens professionskunskap och hur principen om bildning upprittar ett professionellt ut-

rymme som Sppnar upp for praktiknira didaktisk forskning,
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Inledning

Vira férhoppningar om det framtida samhillets utveckling och framgangar forvintas ofta ta
konkret gestalt i den undervisning liraren iscensitter. I undervisningen samsas dirfér for
individ och samhaille nédvindiga kunskaper och virdeinnehall med fostran och omsorg om
var och ens unika personlighet. Hur liraren gor, vad som undervisas och varfor vissa val
prioriteras framfér andra formar skolans utbildning. Behovet av en 6vergripande idé, en
undervisningsprincip som kontextualiserar, skapar inriktning och didaktiska handlingsmotiv
utifran de férvintningar som ldggs i skolans uppdrag har darf6r funnits sa linge som under-
visning existerat (Biesta, 2006; Burman, 2014; Hansén, Kansanen, Sj6berg, & Kroksmark,
2017). I artikeln behandlas didaktikens méjligheter att fungera som en Gvergripande hand-
lingsteoti som sammanlinkar fostransmal, liroplansinnehéll med den undervisning liraren
genomfor.

Didaktiken har sedan 1980 talet fatt en starkare stillning i svensk skola dven om be-
greppets avgransningar och innehall varierar beroende pa utgangspunkter (Ahlstrém & Wal-
lin, 2000; Bengtsson, 1997; Wahlstrom, 2015). Didaktiken som det professionsbegrepp, dir
alla dimensioner som ror lirarens undervisning samlas maste dndé anses etablerat (Hansén,
o0.a., 2011; Lundgren, 2014; Sjostrom, 2018; Wahlstrom, 2019; von Oettingen, 2018). Samti-
digt forblir relationen mellan skolans styrning, mal och lirarens undervisning oklar och om-
tvistad. Hur, om vad och varfor liraren tinker, handlar och interagerar pa vissa sitt i under-
visningen liksom virdet av de mal som eleverna férvintas na, dr frigor som debatteras baden
1 media och 1 forskning (Alvunger & Wahlstrom, 2018; Hultman, 2018). Ifragasittanden
kommer ocksa frin flera hall om en 1 detaljreglerad undervisning och styrning mot smala
och specifika mal verkligen ger de kunskaper, férmagor och virderingar som ett demokra-
tiskt deltagande i ett allt mer komplexare sambhille vilar pa (Biesta, 2006; 2019; Liedman,
2011; Siljander, 2012; Sétlin, 2019; Willbergh, 2015). Bildning, som ett storre, sammanfat-
tande och 6vergripande utbildningsmal lyfts 1 artikeln fram som ett integrerat, handlingsin-
riktat och didaktiskt svar pa liroplanens kunskaps- och virdemal.

I styrdokument och forskning anas manga ginger bilden av en professionell lirare
som 1 sin undervisning triget och oproblematiskt tillimpar olika forskningsbaserade didak-
tiska modeller (Hultman, 2018; Hakansson & Sundberg, 2018; Mickwitz, 2015). Den bilden
kontrasteras hir genom att se didaktiken som griansdragningar. Didaktiken som gransdrag-
ning handlar om att liraren inte bara tar ansvar for att gestalta innehdll och elevaktiveter utan
dven tar ett steg tillbaka och sitter grinser for hur lingt styrningen av elevens lirande kan
utstrickas. Principen handlar om lirarens gestaltning av ett didaktiskt rum dér uppmaning,
forvintan och ansvar riktas mot eleven att ge ett individuellt “gensvar” pa undervisningen
(Biesta, 2000). Idén om didaktikens rumslighet dr en tankefigur som tidigare pa olika sitt har
antytts i didaktisk forskning. Hir utvecklas den tanken till en 6vergripande didaktisk idé som
sammanvéver och kontextualiserar undervisningen olika dimensioner. Bildningstanken och
idén om ett didaktiskt rum kopplas pa s sitt 1 texten till en undervisning som gestaltas mot
kunskap, demokrati och férmaga till ansvarstagande f6r medminniskor och natur (Biesta,
20006; 2019; Hopmann, 2007; Levlie, 2007; Klatki, 2014; Willbergh, 2015).

Idén om didaktiken som lirarens Gvergripande orientering att praktiskt och hand-
lingsinriktat tala och tinka om interaktion, lirande, kunskap och bildningsprocesser himtas
fran en tradition av bildningsorienterad allmandidaktik med kontinentaleuropeisk fétlaga.
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Benimningen kontinental tradition syftar hir pa tillhérighet till en tysk bildningsorienterad
didaktisk tradition (Blankertz, 1987; Hopmann, 2007; Siljander, 2012; Westbury, Hopman,
& Riquarts, 2010).

Ansatsen 1 artikeln tar utgangspunkt i visionen och méjligheterna f6r manniskans
emancipation, lirande, utveckling och bildning utifrin idén om Bildung, som under senare
decennier atervunnit aktualitet inom pedagogisk forskning (Burman, 2014; Siljander, 2012;
Sorlin, 2019, Tyson, 2019). Det handlar hir om tankegods ur en kontinental tradition som
hir kontrasterats mot aktuell didaktisk forskning med fokus pa lirarens arbete i klassrummet.
Gert Biestas utbildningsfilosofiska texter ges en betydelsefull roll for artikelns analys. Begrep-
pen kvalifikation, socialisation och subjetivering (Biesta, 2006; 2019) som utbildningsmassiga di-
mensioner har anvints f6r att 5ppna och genomlysa begreppen, bildsanibet, uppfordran til sjily-
verksamhet och pedagogisk fakt, ur den kontinentala traditionen, aktualisera och tolka dessaien
aktuell kontext av klassrumsforskning. Begreppen har historiskt spelat en central roll inom
den bildningsorienterande didaktiken (Bjork & Uljens, 2009; Jank & Meyer, 1997; Lovlie,
2015; Mollenhauer, 2014). Avsikten hir ér att revitalisera begreppen och visa att de reflektiva
praktiker som begreppen kan tillféra kan ha relevans for lirare 1 dagens skola genom att
diskutera dem i en kontext av ett didaktiskt rum.

For definition och avgrinsningen av didaktiken® tas avstamp i Stefan Hopmanns idé
om didaktik som “restrained teaching” (Hopmann, 2007). Didaktikens idémassiga kirna
kan, argumenterar Hopmann, sparas till principen att ldraren 1 sin undervisning begrinsar
rickvidden hos de mal och ramar som utbildningsvisendet uppstiller 1 férhallande till en-
skilda elevers sjilvbildning. Aterhallen eller begrinsad undervisning innebr att liraren i sin
undervisning gor atskillnad mellan férvintade, iscensatta undervisningsmal och intentioner
i relation till elevernas lirande och utveckling. En sidan 6vergripande definition av didakti-
ken bygger pa grinsdragningar och atskillnad mellan lirarens undervisning och elevernas
lirande. Definitionen upprittar aven atskillnad mellan styrningen av skolan, utbildningens
mal samt de interaktioner och den sjilvbildning som skapas i undervisningssituationen. Ge-
nom definitionen ges dven ramar for lirarens professionella autonomi.

Artikelns struktur dr f6ljande: med utgangspunkt i aktuell didaktisk forskning argu-
menteras inledningsvis f6r behovet av en bildningsorienterad allmandidaktik. Direfter ut-
reds relationen mellan didaktik och bildning utifran en kontinental didaktisk tradition. Idén
om ett didaktiskt rum som liraren skapar och uppritthéller genom att trida fram och ta ett
steg tillbaka utvecklas sedan utifran begreppen pedagogisk takt, bildsamhet och uppfordran
till sjalvverksamhet. Utifran begreppen argumenteras for en étskillnad mellan undervisning
och lirande som forutsittning for en sjilvstindig bildningsgang. Avslutningsvis argumente-
ras for hur en bildningsorienterad didaktik kan stirka den professionella autonomin och
samtidigt verka Gverbryggande mellan forskning och praktik.

! Den tyska bendmningen Bildung kan ses som referens till en ursprunglig bildningsprincip. Fortsittningsvis i
texten anvinds genomggende benidmningen bikdning iven om det svenska bildningsbegreppet har tappat i inne-
hall och betydelse mot det ursprungliga Bildung.

2 T artikel behandlas uteslutande allmindidaktik. Relationer och avgrinsningar mellan allmindidaktik och dm-
nesdidaktikens olika indelningar behandlas éverhuvudtaget inte (se exempelvis Brante, 2016). I texten ér dérfor
begreppet didaktik synonymt med allmandidaktik.
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Behovet av en bildningsorienterad allmindidaktik

Behovet av en bildningsorienterad allmédndidaktik, i den gestalt som framstills hir, kan argu-
menteras utifran olika perspektiv. Hir tar argumentationen utgingspunkt i forskning som
belyser lirarens pedagogiska tinkande, forhallningssitt och handlade i undervisningen. I flera
studier med den inriktningen uppmirksammas hur undervisningens kvalitét manga ganger
avgors av lirarens formdga att momentant men dndé reflexivt hantera mangfalden och sam-
tidigheten av formella sivil som etiskt komplexa och flerdimensionella avgéranden i sin
undervisning. I studierna framkommer en komplex och méngtydig bild av liraridentiteten
ddr handlandet och reflektioner manga ganger uppfattas som ambivalent och situationsbun-
det (Florin Sidbom, 2015; Hogberg, 2015; Lilja, 2013; Ljungblad, 2016; Rinne, 2015; Rytzler,
2017; Segolsson, 2011). Hur liraren tinker och handlar i och inf6ér undervisningen besktivs
ocksa manga ganger utifran implicita, traditionsférmedlade och erfarenhetsbaserade mo-
deller f6r undervisning och lirande (Colnerud & Granstrém, 2015; Lindqvist & Nordinger,
2007; Tjarnstig, 2020).

I studierna framkommer dven ett tomrum hos det didaktikbegrepp som etablerats i
Sverige vad giller undervisningens praxis. Etablerade didaktiska modeller isig ricker inte f6r
att orientera lirarens handlade i manga ganger komplexa klassrumssituationer (Hultman,
2018; Lindqvist & Nordinger, 2007; Sifstrém, 2000). Ett konkret och vigledande men sam-
tidigt 6ppet och reflektivt stdd f6r de utmaningar och avgéranden som liraren hanterar i
undervisningen saknas. Hir menar jag att begrepp, perspektiv och praktiker ur en bildnings-
orienterad didaktiktradition kan bidra till att fylla detta tomrum. I flera av studierna anvinds
ocksa eller refereras till klassiska allméndidaktiska begrepp som exempelvis pedagogisk takt
och wppfordran till sialvverksambet (2018; Frelin, 2012; Hogberg, 2015; Lilja, 2013; Ljungblad,
2016; Rinne, 2015; Rytzler, 2017; Segolsson, 2011). I studierna framkommer att medveten-
heten och kunskapen om den kontinentala didaktiktraditionen lever i Sverige, dven om den
for en relativt undanskymd tillvaro (Bengtsson, 1997; Wahlstrom, 2015).

Ytterligare ett argument 4r behovet av en 1 klassrummet tillimpbar koppling mellan
didaktikens mer abstrakta ’meta-niva”, didaktikens varfor-fragor, och olika skeenden 1 den
undervisning som liraren genomfor. Detta perspektiv pa didaktikens funktion har ocksa lyfts
fram av flera forskare (Ahlstrom & Wallin, 2000; Colnerud & Granstrém, 2015; Hansén,
o.a., 2011; Jank & Meyer, 1997; Sjostrém, 2018; Satstrom, 2000; Uljens, 1997). Resone-
manget 1 artikeln vilar pa antagandet att en bildningsorienterad didaktik i den kontinentala
traditionen kan vara sirskilt limpad f6r en sidan Gverbrygening da den har karaktiren av
reflekterade professionskunskap och inbegriper didaktikens vetenskapliga och normativa sa-
vil som praktiskt-etiska fragor och problem (Ahlstréom & Wallin, 2000; Bengtsson, 1997;
Hopmann, 2007; Jank & Meyer, 1997; Klatki, 2014; Kiinzli, 2015; von Oettingen, 2018).
Brante (2016) menar ocksa att utan en livskraftig allméndidaktik riskeras att didaktiskt tdn-
kande kring maktférhallanden, relationer, klassrumsstrukturer och institutionella f6r givet
taganden, blir férsummat” (s. 65). Mojligheterna med och behovet av en reflekterade didak-
tisk handlingsteori som ger liraren praktiska begreppsliga verktyg och samtidigt Gppnar sig
tor forskningen, menar jag kan motiveras mot den bakgrund som hir skissartat har fram-
stalls.

Inom den kontinentala didaktiken féreskrivs inte vilker tinkande och handlande som
liraren bor anvinda sig av. Det dr alltsd inte i string menig fragan om en evidensbaserad
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didaktik och modeller utan om begreppsliga verktyg for praktiskt-etiska reflektioner kring
undervisningens och lirandets forutsittningar och villkor (Hopmann, 2007; Kunzli, 2015;
Lovlie, 2015; Mollenhauer, 2014; Uljens, 1997). Den kontinentala didaktiken dr darfor till
stora delar en professionskunskap dmnad for lirare att anvandas i och infér undervisningen
(Jank & Meyer, 1997; Kiinzli, 2015; von Oettingen, 2018). En bildningsorienterad allmandi-
daktik skulle kunna inga i lararyrkets professionskunskap och bidra till att begreppsligetra
och utveckla lirarnas manga ganger implicita tinkande, handlande och férhallningssitt
(Tjarnstig, 2020).

Bildning och aterhillen undervisning som didaktikens kirna

Idén om didaktiken som en aterhallen undervisning (Hopmann, 2007) bygger pa principen
att elevens lirande och utveckling inte kan forklaras utifran eller reduceras till intentionen
med en viss undervisning. Att undervisningen ér aterhdllen betyder inte att liraren frantas
ansvaret for undervisningens innehall, kvalitét och elevernas lirande och utveckling. Tvir-
tom ldgger principen stort ansvar pé liraren och aterhallsamheten ska istillet ses som att den
skapar de férutsittningar som gor undervisning méjlig att planera, genomféra och utvirdera.

Den begrinsning av undervisningen som Hopmann (2007) beskriver ligger pa flera
plan. Forst och frimst innebér begrasningen att liraren inte kan forvinta att eleven aterupp-
repar det undervisningsinnehall som férmedlas. Undervisningen kan initiera lirandet genom
att liraren férmedlar innehall och gestaltar elevaktiviteter, men lirandet kan inte reduceras
till mitbara fordefinierade kategorier, ej heller till lirarens planering. Uppgiften fér skolans
undervisning kan darfor heller inte ses som att eleverna kommer att transportera vissa utpe-
kade kunskaper och férmagor fran klassrummet ut till samhallet. Istillet ses undervisnings-
innehallet som ett “transformerande verktyg” (ibid., s. 115) for att frigbra elevens kunskaps-
potential, individualitet och sociala f6rmagor.

Aven staten bor férhalla sig aterhallsam och sitta grinser for styrningen av undervis-
ning. Liraren kinner bast de férutsittningar som galler f6r sin egen undervisning och bor
darfor ges ett stort utrymme i urval och anpassning av undervisningsinnehall och metoder.
Pa liknande sitt beskriver Klafki (2015) hur lirarens planering tar utgangspunkt i den egna
personliga relationen till sitt undervisningsimne. Utifran personligt intresse f6r &mnet, kun-
skap om kursplanemadl och elevernas forkunskaper viljer liraren ut de exempel som bast
karakteriserar det innehall som ska férmedlas. Men det dr inte endast rationella 6vervigande
utifran kunskap om mal och dmnesinnehall som formar undervisningen. Den Gvergtipande
fragan i métet med eleverna édr vad som kan utgora ett bildningsvirde (Béldungswerd) och me-
ning f6r dem, 1 stunden och f6r framtiden (Klatki, 2015, s. 148). I undervisningssituationen
Oppnar liraren upp dmnets mojligheter till meningsskapande f6r eleverna. Bildningsvirdet
handlar om undervisningsinnehillets méjligheter f6r eleven att uppritta meningsfulla och
engagerande relationer till virlden, medmanniskor och sin egen existens (Hopmann, 2007;
Klafki, 2015; Lovlie, 2007; Siljander, 2012). Laroplanens innehall kan dérfér inte enbart be-
traktas som ett pensum att fylla utan som kunskapsomraden med olika kvaliteter som Sppnar
tor undervisningsaktiveter, interaktivitet, engagemang och meningsmdjligheter. Hopmann
(2007) bendmner denna aspekt som att gora skillnad mellan undervisningens zunehall och mze-
ning.

Det dr dock viktigt att papeka att dterhallsamheten som Hopmann (2007) beskriver,
inte pa nagot sitt syftar mot att utelimna eleverna at att sjilvstandigt och utan lirarens
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ledning soka eller skapa sin kunskap. Den sjilvbildning som asyftas inom den bildningsori-
enterade didaktiken har ingen sliktskap med sjilvreglerande undervisningsformer utan fo1-
utsitter en lirare som med tydlighet 1 avsikter och framtridande leder undervisningen. Be-
grasningen eller aterhallsamheten i undervisningen ligger darfor inte pa ett organisatoriskt
plan utan handlar om férutsigbarheten av elevens bildningsvig. En riktad interaktion med
kunskap och medminniskor 6ppnar alltid f6r of6rutsidgbara vindningar och meningsskap-
ande. Men dessa uppstar inte ur franvaron av lirarens undervisningsstruktur, intentioner och
planerade innehall. Tvirtom ér dessa just didaktiska forutsittningar f6r elevernas sjilvbild-
ning och meningsskapande. En bildningsorienterad didaktik sitter ddrmed ett stort fokus pa
lirarens amneskunskaper och férmaga till meningsskapande gestaltningar i undervisningen
(Blankertz, 1987; Hopmann, 2007; Jank & Meyer, 1997; Klafki, 2015; Ktnzli, 2015; Siljander,
2012; Tyson, 2019).

Mojligheterna med elevernas sjilvstindiga och obestimda bildningsprocess tillvaratas
ddremot inte i en utbildningssituation som begrinsas av mal i termer av fordefinierade kva-
lifikationer, kompetenser eller utfall i smala kategorier av férmagor (Biesta, 2019; Burman,
2014; Satstrom, 2000; Willbergh, 2015). I ett bildningsperspektiv dr normer, utbildnings-
missiga mal och dmnesinnehall riktningsgivande f6r undervisningen, men inte avgransande
och slutgiltiga. Hopmanns idé om begrisning av undervisningen 6ppnar ett odefinierat ut-
rymme fOr elevens egen bildningsprocess, bildningen som sadan dr diremot inte ett mal f6r
didaktiken.

Thus, Bildung cannot be achieved by Didaktik. The only thing Didaktik can do is restrain teach-
ing in a way opening up for the individual growth of the student. (Hopmann, 2007, s. 115)

Bildning dr dirfor inte ett utbildningsprogram utan handlar om en individuell bildningsvig
dir eleven succesivt skapar och férdjupar sin relation till sig sjilv, undervisningens innehall
och virlden. Dirfor fordras att férutsittningar, tid och utrymme f6r sjilvbildning skapas och
underhalls. Historiskt har didaktik och bildning ett gemensamt ursprung, menar Hopmann
da didaktiken star i ett “irreducible commitment to Bildung, a founding belief in the educa-
tive difference of matter and meaning, and a strong conviction that teaching and learning are
necessarily autonomous activity” (Hopmann, 2007, s. 121).

Idén att undervisning och lirande 4r tva autonoma aktiveter kan uppfattas som pro-
vocerande utifran skoldebatt och idag tongivande forskningsinriktningar. I styrdokument,
myndighetsdokument mm. férekommer ofta uttrycken “undervisning och lirande” eller
“undervisning for lirande” som sammansatta och av varandra beroende. Biesta (2006; 2019)
menar att detta ar ett sprakbruk som etablerats under senare decennier dir lirandet ses som
en funktion beroende av undervisning. Genom sprakbruket fortingligas lirandet och under-
visningen instrumentaliseras. Larandet tillhandahalls som en konsumtionsvara vilken lever-
eras genom tjdnsten undervisning. Nir undervisning och lirande smilts samman kan vi inte
tala om liarandet utan att beskriva undervisning och vi kan inte tala om undervisningen utan
att den reduceras till en intention for ett visst lirande. Resultatet blir ett nyskapat uttryck:
undervisningochlirande, dir de bada aktiviteterna inte gér att forstd oberoende av varandra
(ibid.). For att definiera och klargora ett anvindbart didaktikbegrepp behover vi alltsa kunna
behandla lirandet som avskilt frin och sjalvstandigt i férhallande till undervisningen. Att
endast forstd lirande som ett avsett resultat och forvintat utfall av undervisning begrinsar
forstaelsen av lirandets subjektiverande, socialiserande och emancipatoriska dimensioner,
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nagot som dven uppmirksammas av Ahlstrém och Wallin (2000), Biesta (2006; 2019), Hop-
mann (2007), Siljander (2012), Svensson (2014) och Willbergh (2015).

Fran Bildung till Bildning

Bildningsbegreppet kan kopplas till en historisk idéstrémning om frihet och individuellt
sjalviérverkligande men lyfter idag starkare fram individens ansvar f6r sig sjilv, for sina med-
minniskor och f6r natur och omvitrld. Det bildningsideal som under senare tid fatt f6rnyad
kraft utgdr en motvikt till en allt mer rationell utbildningssyn pa miénniska och kunskap,
ytterst inriktad mot produktion av medborgaren som autonom aktér pa en globaliserad
arena (Ball, 2016; Biesta 2019). Sotlin (2019) beskriver hur manniskors allt stérre behov av
att relatera sina liv, utveckling och vetande till konkreta livsvirldssammanhang pa nytt har
aktualiserat bildningens ideal, férhallningssitt och principer. Kritiken tar utgangspunkt i det
moderna samhillets rationalitetsansprak med dess splittrade verkan pa minniskornas sjilv-
bild, orientering och livskinsla. Likartad kritik mot en lingtgdende rationalisering av méinni-
skornas liv har dven lyfts fram pa olika sitt av exempelvis Ball (2016), Habermas (2004),
Bornemark (2018) och Liedman (2011). Dagens bildningsideal artikuleras manga ganger just
som kritik mot f6restillningen om att utbildningens syfte ar produktionen av det autonoma
och rationella subjektet som handlar genom informerade val (Ball, 2016; Biesta, 2006; 2019,
Svensson, 2014; Safstrom, 2000; Sotlin, 2019).

Sedan upplysningstiden har idén om manniskans bildning haft stort inflytande 1 pe-
dagogiska, sociala och inte minst kulturella diskurser. Historiskt har bildningsbegreppet
starka band till det tyska spraket och 1800 talets utbildningsreformer men spred tidigt vidare
och har inte minst 1 de nordiska linderna fatt en stark reception (Burman, 2014; Rucker &
Gerénimo, 2017; Siljander & Sutinen, 2012; S6tlin, 2019).

Bildningsteorin, beskriver Lovlie (2002), var under tidigt 1800-tal ett f6rsok att genom
utbildning uppritta en link mellan individ, kultur och sambhalle. Bidung skulle fungera bade
som en cirkuldr process, dir historisk erdvrad kunskap, vetande och ideal dtererévrades hos
en ny generation, samtidigt som detta arv transformerades 1 motet med samtidens behov,
forutsittningar och erfarenheter. Genom individens sjilvbildning skulle kunskap, kultur och
samhille uppritthallas och omskapas. Principen om den individuella genomgtripande,
bildande, transformationen genom ett fritt sampel med virld, kultur och vetande aterfér
Lovlie (2002; 2015) tillbaka pa upplysningens tinkare Hegel, Humboldt och Kant.

Flera forfattare uppmirksammar svarigheten med att ge bildning en entydig definit-
ion och avgrinsning. Rucker och Gerénimo (2017) menar att den inte existerar ez enhetlig
bildningsteori utan en 16s ssammansittning perspektiv som férdndras och omférhandlas varje
gang den framstills. Problemen med en enhetlig definition av bildning ér att den ytterst
handlar om den transformerade processen i sig sjilv och den obestimbarhet som féljer av
att individen 1 fritt samspel med varlden, férbinder sig med densamma, férandras och blir
till”. I undervisningen konfronteras eleven med vetande, kultur, natur och samhille, men
infor att transformera detta till ett eget sjilvstindigt kunnande 6verlimnas eleven till att bilda
sig sjilv (Bjork & Uljens, 2009; Siljander, 2012). Undervisningens syfte fran ett bildningsper-
spektiv blir ddrmed ytterst att ge utrymme, tid och forutsittningar fr sjalvbildning. Det dr
darfor ingen teoretisk otydlighet eller vaghet hos sjilva begreppet utan ett nédvindigt inslag
1 bildningskonceptet. Bildning handlar inte om zi/&en kultur och vilket vetande som kan fram-
bringa en sadan transformation ej hellre vitka utfall som transformationen leder till. Istallet
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handlar bildning om transformationsprocessens forutsittningar och att den alltid i ndgon
riktning férandrar individens tinkande, kinnande och handlade visavi sig sjilv och vitlden
(Burman, 2014; Hopmann, 2007; Klafki, 2014; Lovlie, 2002; Rucker & Gerénimo, 2017;
Sorlin, 2019; Willbergh, 2015). Ellen Keys kinda yttrande om att bildning dr det som finns
kvar ndr du har glomt vad du har lirt dig, handlar alltsa inte om kunskapsrelativism eller
pretentios lirdoms kritik. Det handlar istillet om att rationalitet, tinkande och innehéll 1 ett
undervisningssammanhang inte direkt kan 6verféras och avspeglas hos manniskans tin-
kande, kunnande och handlade i en samhillskontext. Hopmann (2007) uttrycker sig pa ett
likartat sdtt och menar att i en undervisningssituation ”Bildung is what remains beyond this
situated engagement” (s. 115).

De mal och ideal som under de senare decennierna har format skolan och undervis-
ningen kan ur ett bildningsperspektiv ses som smala och begrinsade. Med mer specificerade
utbildningsmal inskrinks och begrinsas forutsittningarna f6r méinniskor att ta ett reellt an-
svar for sig sjilv, medminniskor och omvirld (Willbergh, 2015). Brante (2016) skriver att en
motkraft till de dominerande tekniskt-rationella perspektiven pa skola och undervisning
vore att aktivera ett bildningstinkande i Deweys, Klatkis och Hopmanns anda” (s. 65). Nt
livet och samhallet blir mer komplext och ofdrutsdgbart behévs istillet ett Gppnare och vi-
dare fokus pé skolans utbildning, menar flera forskare (Biesta, 2019; Burman, 2014; Svens-
son, 2014; Sétlin, 2019).

Bildningen handlar didrmed inte om egots forverkligande utan om f6rmaga och vilja
att ta ansvar i relation till medminniskor och omvitld. Distansen till en klassisk Bidung-prin-
cip som manga ganger handlade om att erévra kulturellt kapital 4r for ett modernt bildnings-
begrepp dirfor betydelsefull. Idag handlar bildning ytterst om hur en demokratisk samhills-
gemenskap kan utvecklas och fordjupas dven nir individer och samhillen gir mot en allt
storre differentiering. I dessa perspektiv blir kvalifikation i f6érhallande till givna mal otillrack-
lig (Willbergh, 2015). Biesta (2019) lyfter fram zuxenbet som ett 6vergripande mal och utbild-
ningssyfte. Att “existera som vuxen’ kan diremot inte ses som ett planerat utfall av under-
visningen. Vuxenhet ir varken resultatet av en biologisk process eller ett kategoriserbart utfall
av undervisning. Det betyder att vuxenhet inte dr nagot vi uppnar eller har astadkommit utan
snarare ett sitt, det vuxna, genom vilket vi formar att betrakta vara liv och existens i relation
till omvirld och medmanniskor. Ett ’vuxen-vara” handlar om ansvar for det egna subjektets
existens och ansvar f6r medminskor, samhille och omvirld. Didaktiskt kan detta jamf&ras
med von Oettingens (2018) begrepp vdgledning som handlar om att eleven kan forsta sig sjlv
1 forhallande till virlden. Vigledning och vuxenhet ger bildningen och undervisningen poli-
tiskt-demokratiska undertoner: hur manniskor kan leva tillsammans och idealen f6r en kom-
munikativ, reflekterande, ansvarsfull och deltagande samhillsgemenskap (Sotlin, 2019). En
utbildning som skapar sammanhang, tid och forutsittningar fr bildning dr dérfér, menar
Willbergh (2015), en f6rutsittning f6r demokratin da alla ménniskor maéste vara rustade att
ta ansvar fOr sig sjalva, ansvariga for andra och f6r samhillet som helhet. Bildning skulle
darfor kunna ses som ett handlingsinriktat svar pa kunskapsmal och virdegrundsskrivningar
i skollag, kursplaner och styrdokument (Tjarnstig & Mansikka, 2021).



76 L. Tjirnstig

Didaktiken, ett emancipatoriskt bildningsprojekt

Den didaktik som frimst genom Herbart tar form under 1800-talet handlar till stora delar
om att forverkliga upplysningsprojektets ambitioner med minniskans sjilvbildning, auto-
nomi och frigérelse. Lirarens interaktion med eleverna dr didaktikens kidrna. Det ar liraren
som leder, guidar och 6vervakar alla skeenden 1 undervisningen, skriver Herbart (1913). De
texter dir didaktiken framstilldes riktade sig manga ganger till liraren. Innehallet utgjordes
dels av praktiska och féreskrivande verktyg for planeringen av undervisningens uppligg, ge-
nomférande och val och strukturering av innehallet, dels inneh6ll de begrepp och redskap
som orienterade lirarens tinkande, férhallningsatt, handlande och interaktion infér, i och i
aterblicken pa sin undervisning. Undervisningens utformning skulle bade vara dindamalsen-
ligt strukturerad utifrin innehall och syfte och samtidig 6ppen f6r de of6rutsigbara reakt-
ioner, forlopp och vindningar som kommer fran eleverna (Lovlie, 2015).

Didaktiken sags dirfor inte som ett objektivt sjalvstindigt verktyg, avskilt frin normer
och etik, utan var laddat med bestimda uppfattningar om lirandets, vixandets och kunskap-
ens natur. Den var inte heller ett verktyg som kunde anvindas for vilka syften som helst utan
var avsett for minniskans sjilvstindiggorande och forverkligandet av egna méjligheter och
ambitioner 1 relation till det moderna sambhillets komplexitet (Hopmann, 2007; Jank &
Meyer, 1997; Lovlie, 2007; 2015; Siljander, 2012; Willbergh, 2015).

Lirarens gestaltning av ett didaktisk rum

Genom f6rhallningssittet 1 interaktionen med eleverna gestaltar liraren ett didaktiskt rum. Det
didaktiska rum som beskrivs har ér ett immateriellt och handlingsberoende rum. Det ar li-
rarens gestaltning, tilltal och interaktion med eleverna som skapar och uppritthaller rumslig-
heten (Bjork & Uljens, 2009). Bendmningen ”rum” fodrar nigon form av avgransning fér
att det ska kallas f6r ’rum” med kvalitativa aspekter f6r att karakterisera vad som utgér rums-
ligheten. For att ndrma sig vad didaktikens rumslighet kan innebira dr von Oettingens (2018)
beskrivning av undervisningens visuella-, akustiska- och kroppsliga rum i relation till under-
visningstiden en god introduktion. Rumsligheten handlar om lirarens interaktion med kun-
skapsinnehall och elever. Rummets yttre grinser upprittas genom urval och anpassning av
kursplanens innehall till den elevgrupp liraren undervisar. Idén om det didaktiska rummet
torutsitter ocksa ett utrymme for lirarens professionella autonomi samt reflektiva verktyg
att orientera handlade och interaktion i rummet.

Med utgangpunkt hos Herbart utvecklas hir begreppen pedagogisk takt, bildsam#keit och
uppfordran till sjilvverksambet hir 1 relation till hur lararen skapar och uppritthaller ett didaktiskt
rum 1 sin undervisning. Begreppen bildar stommen i lirarens tinkande och foérhallningssitt
1 den bildningsorienterade didaktiken (Bjork & Uljens, 2009; Lovlie, 2015; Siljander, 2012).
Begreppens innehall utgar inte fran teoretiska spekulationer utan har skapats genom en trad-
ition av praktiska reflektioner Gver handlande, interaktion och forhallningsitt i undervis-
ningen. Erfarenheterna har successivt ackumulerats och genom filosofin och etiken, syste-
matiserats och iklitts ett enhetligt begreppssystem (Lovlie, 2007; 2015; Rucker & Gerénimo,
2017; Mollenhauer, 2014; Siljander, 2012; Uljens, 2001). Det innehall och de utgangspunkter
som underbygger begreppen skulle dven idag kunna tillfora lirares reflektioner och pedago-
giska tinkande betydelsefulla kvalitéer (se Tjirnstig, 2020).
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Elevens bildsamhet

Bildsamifeeit och pedagogisk takt bildar ett oskiljaktigt begreppspar dar det forsta beskriver for-
utsittningarna for lirandet och det andra definierar lirarens férhallningsatt 1 undervisnings-
situationen (Lovlie, 2015). Som 6versittning av Bildsamkeit anvinder Lovlie uttrycket for-
barhetvilket jag menar felaktigt leder tankarna till f6restillningen att elevens individualitet och
lirande ligger 1 hinderna pé liraren att forma. Med formbarhet kan forstés att det ar just ett
formade av elevens vetande och personlighet som ar undervisningen uppgift. Bildsam/keit har
snarare den motsatta innebrden. Bendmningen bildbarbet skulle kunna tillfredsstalla ett kri-
tiskt sprakéra men leder dven det i fel riktning’. Att eleven ir bildbar antyder en férmiga
som undervisningen kan ta i ansprak, men som ar extern i férhallande till elevens subjektivi-
tet. Hos Jank och Meyer (1997) anvinds i stillet bildsambet som en torsvenskning av Bild-
samfkeit och foljande kommer detta begrepp att anvindas genomgiende.

Bildsamhet handlar om principen att manniskan initialt 4r obestimd och 6ppen och
begreppet fick en avgorande betydelse i frigbrandet av pedagogiken som en sjilvstindig di-
sciplin 1 férhéllande till teologin. Upprinnelsen till mianniskans tdnkande, kinnande och vil-
jeinriktning beskrevs som plastiskt och obestimt utan att vara passivt. Manniskans sjél be-
traktades dérfor inte heller som initialt praglad vare sig av med- eller nedirvd dygd eller synd
(Mollenhauer, 2014). Bildsamhet innebar inte heller en passiv plastisk formbarhet i lirarens
hinder utan en aktiv men obestimd 6ppenhet infér vitlden. Obestimbarheten handlar om
att eleven (dnnu) inte helt kinner sina egna intentioner och intressen da den saknar erfaren-
het. Inte heller kan liraren pa férhand veta vilka reflektioner, vilket handlade och vilken me-
ning som blir dess gensvar pa undervisningen. Uppgiften for liraren blir dirfor att eleven
uppfordras till egen aktivitet, att tinka, tala, lyssna, kinna och handla. Lirarens planering,
innehall och lektionsstruktur férmedlar utvalda och avsiktliga intentioner och innehall. Men
det gensvar eleven ger pa undervisningen har inte liraren full kontroll 6ver (Klafki, 2014;
Lovlie, 2015; Siljander, 2012; Uljens, 2001). I principen om bildsamhet kommer upplysning-
ens ideal till uttryck menar Jank och Meyer (1997) da “’varje manniska bildar sig sjilv genom
sitt handlande och 1 samverkan med sin omvirld” (s. 58).

Principen om elevens bildsamhet har under senare tid aterkommit i en uppdaterad
form men till sitt innehall fullt igenkdnnbar gestalt i beskrivningar av villkoren f6r subjektets
tillkomst och framtridande. I Biesta (2000) besktivs lirandet som att dterhdmta sig fran en
storning orsakad av liraren och undervisningen. Stérningen handlar om att liraren i under-
visningssituationen utsitter, provocerar eller utmanar eleven. Stérningen skapar ett tillstind
av obalans och eleven tvingas till att dteruppritta stabiliteten. Aterupprittandet av balansen
blir ocksa den handling som utgdr elevens gensvar pa undervisningen. I handlandet trider
eleven fram som unikt subjekt och visar vem hen ér. Lirandet innebir i ett sadant perspektiv
just att trida fram, eller som Biesta skriver, att ”bryta in i virlden som unika, individuella
varelser” (s. 36). Biesta stodjer sitt utbildningsfilosofiska resonemang pa Hanna Arendts tan-
kar om hur ménskan konstituerar sin individualitet, sin subjekthet, genom handlandet. Prin-
cipen for detta dr att minniskan inte fullt ut kan kontrollera utfallet av sitt eget handlade. Vi
rader alltsa inte Gver vem vi kommer att bli genom att handla och trida fram dé framtridan-
det ocksa innebdr att ga i dialog och svaromal i férhallande till virlden och andra varelser

3 Siljander (2012) anvinder pa engelska begreppet “educability’” vilket visar pa det svérgtipbara i det ursprung-
liga tyska Bildsamkeit.
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som bebor den. Att handla dr subjektets begynnelse, skriver Arendt (1998), och att handla
utgor samtidigt ocksa begynnelsen pa manniskans existens och gemenskap med andra mén-
niskor. Bildsamhet kan i relation till Arents idé om subjektets begynnelse férstis som en
inneboende beredskap att handla och bli till. I en undervisningssituation otienterar begreppet
bildsamhet lirarens tinkande och handlade i interaktion med eleven mot ett fértroende f6r
att eleven 1 ett langsiktigt perspektiv handlar mot en framtida socialisation in 1 samhallsgems-
kapen (Mollenhauer, 2014). Aven om det i en enskild situation kanske ser ut som motsatsen.

De analogier med det bildningsdidaktiska begreppet bildsamhet som jag menar ar vik-
tiga att uppmarksamma hos Biesta ér att varken eleven, liraren eller nigon annan kan med
visshet uttala sig om vem eleven ir innan eleven sjilv trider fram och visar sig genom att
handla. Ocksa hir ses eleven som initialt obestimd och 6ppen da det gensvar som en elev
ger inte sker genom ett beslut av en f6rsocial individ utan utifran en handling fran ”subjek-
tivitetens struktur” (Biesta, 2000, s. 34). Det subjektivitets begrepp som Biesta anvinder stal-
ler han i kontrast mot ett identitetsbegrepp som ofta férekommer 1 pedagogiska diskussioner.
Nir vi talar om identitet sa uttrycker det vem man dr genom att definierande betrakta sig
sjalv. Identiteten skulle alltsa ses som ett definierande uttalat fran ett u#ifiin perspektiv pa sig
sjalv. Subjektet didremot innefattar totaliteten av vér upplevda existens. Subjektperspektivet
ar pd det sittet inte ett betraktande utifranperspektiv pa den egna existensen utan sjilva er-
farenheten av egen existens (Biesta, 2000). Att genom undervisningen “’bli till som subjekt”
skulle alltsa innebira att fa en direkt erfarenhet av den egna existensens maojligheter, ramar
och forutsittningar. Bakom idén om utbildning och undervisning som subjetivering gar det
att finna en bildningsdidaktisk princip med historiska pedagogiska rétter (Ibid.).

Uppfordran till sjdlvverksamhet

Om vissa aspekter pa lirandet kan beskrivas som att handla, bryta fram och visa vem man
ar sa kan lirarens forhéllningssitt i undervisningen beskrivas utifran begreppen pedagogisk takt
och uppfordran 1ill sjilvverksambet. Sjilvverksamhet handlar om att skolan och ldraren inte kan
framtvinga vissa sitt att tinka eller handla hos eleven. Rickvidden f6r skolans och lirarens
intentioner blir tydlig vid denna grins: liraren kan inte fa eleven att tinka, tala, lyssna, kinna
eller handla mot dess vilja. De méjligheter som star liraren till buds i interaktionen med
eleverna dr alltsa att uppfodra dem till att med egen aktivitet och handlande sjilvstindigt ta
sina férmégor 1 ansprak. Samma grins uppmirksammas av Englund (1997) som beskriver
undervisningen som att eleverna erbjuds att aktivt ta del i de meningssammanhang som la-
raren iscensitter och erbjuder. Undervisning som meningserbjudanden ér ett uttryck som
Englund hir anvinder. Fértroende och tillit blir dirmed de férutsittningar som i undervis-
ningssituationen uppratthaller nirvaro och rumslighet i interaktioner (se dven Bingham &
Sidokrin, 2010).

Det didaktiska rummet dr darfor en konstruktion och en f6r bestimda syften iscen-
satt virld dit eleven bjuds in “att genom eget tinkande och handlande experimentellt f6rhalla
sig till det erbjudna” skriver Bjork och Uljens (2009, s. 4). Pa vilka sitt ”rummet” som liraren
erbjuder kan tas 1 ansprak av eleven beror pa lirarens f6rmaga till gestaltning av innehall och
intentioner sa att eleven(-erna) “stiger in”, handlar och tar virlden i ansprak. Da eleven inte
1 forsta hand handlar utifran ett 1 f6rvig reflekterat 6vervigande maste istillet det erbjudna
innehallet provas och undersokas genom att eleven blir aktiv och handlar, kinner tinker,
talar och lyssnar. Eleven saknar erfarenhet och kan alltsa inte i forvig avgora virdet av det
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erbjudna utan att forst sjilv prova detta (Siljander, 2012). Ansvaret £6r vad en undervisnings-
situation kan leda till férdelas genom principen om uppfordran till sjilvverksamhet mellan
liraren och eleven. Pa lirarens ansvar vilar att pa bista sitt arrangera och gestalta forutsitt-
ningar och innehall for eleven. Men dven eleven har ett ansvar 1 att inlata sig pa lararens
uppfordran och aktivera sig med det erbjudna innehallet. Det lirande som slutligen skapas
blir elevens sjilvstindiga gensvar pa lirarens erbjudanden.

Trots avsaknaden av erfarenhet dr eleven inte bara utsatt och underkastad lirarens
gestaltning av undervisningen. Det dr, menar Uljens (2001) omdjligt att tinka sig en ensidig
gestaltning av interaktionen i undervisningen som eleven inte sjilv aktivt medverkar till. I
den praktiskt inriktade didaktiklitteraturen finns ocksa olika beskrivningar av féredémliga
exempel pa urval, lektionssekvenser som i ett visst ssmmanhang just kan ha férmagan att
skapa ett didaktiskt rum, rikt pa méjligheter, provokationer, lockelser, utmaningar, mening,
motstand och glidje (Ahlstrém & Wallin, 2000; Englund,1997; Jank & Meyer, 1997; Kans-
anen & Meri, 1999; Klafki, 2014; Sifstrém, 2000; Siljander, 2012; Tyson, 2019; von Oet-
tingen, 2018. Vilka gestaltningar och meningserbjudanden som har visat sig framgangsrika
ar fraimst ett omrade f6r dmnesdidaktiken menar bland annat Sjéholm, o.a., 2011 och Sj6-
strom, 2018).

Pedagogisk takt
Pedagogisk takt ir ett samlat begrepp som innefattar helheten i lirarens f6rhéllningsitt, hand-
lade och reflektioner visavi eleverna i en undervisningssituation. Begreppet stammar ur lati-
nets zactus och innebir beroring (Levlie, 2007; Wahlstrém, 2015). Principen om lirarens pe-
dagogiska takt har sitt ursprung i Kant’s och Herbarts pedagogiska arbeten men genomgatt
en rendssans framforallt genom Max van Manens arbeten om takten som ”’pedagogical
thoughtfulness” (van Manen, 1991). Taktbegreppet, sisom van Manen utvecklat detta, f61-
flyttar uppmirksamheten fran lirarens planering och tinkande till interaktionen i handlandet
mellan lirare och elev (Magnusson, 1998). Takten kan ocksa beskrivas som ett mellanrum,
ett taktslag mellan kursplaner, lirarens intention och det lirande som sker (Lovlie, 2015). Det
didaktiska rummet etableras genom lirarens initiativ och framtridande men uppritthalls och
vidareutvecklas genom interaktion, 6msesidighet och intresse mellan lirare och elev. Peda-
gogisk takt ar det inlyssnade, inkdnnande forhallningsitt som gor det mojligt att liraren och
eleverna gemensamt kan fortsitta vara i en undervisningssituation, i det didaktiska rummet.
Begreppet pedagogisk takt anvinds manga ganger for att synliggéra hur lirarens aukto-
ritet konstrueras och forhandlas i klassrummet. Lirarens takt, besktivs av Lovlie (2007) som
en form av personlig intelligens i undervisningens sociala samspel. Takten handlar om att
liraren i undervisningssituationen hejdar sig, lyssnar in eleverna och reflekterar Gver sig sjilv
och eleven i en specifik situation. I van Manens (1991) vidareutveckling av taktbegreppet
beskrivs hur lirarens intentioner och planering bygger pa pedagogiskt kunnande och erfa-
renheter men att i handlingségonblicket, ’pedagogical moments”, blir dessa otillrickliga och
liraren hejdar sig och lyssnar i stillet in situationens framtida méjligheter, who this child
may become” (van Manen, 1991, s. 74). I interaktion med eleven uppmarksammar och in-
terrelaterar taktbegreppet pa detta sitt tva perspektiv samtidigt i lirarens reflektion: dels ele-
ven sjilv och dess omedelbara beligenhet, dels en aning om vilka framtida méjligheter som
situationen kan Oppna f6r. Pedagogisk takt kan dérfor direkt kopplas till lararens avlasnings-
kunskap: en upp6vad och intuitiv f6rmaga att momentant avlisa och uppfatta nyanser och
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subtila skeenden hos enskilda elever och i klassrummet (se Tjarnstig, 2020; Wedin, 2007). I
nagra svenska studier har taktbegreppet anvints i samband med analys och beskrivning av
lirarens handlande och férhéllningssitt 1 undervisningen (2018; Holmgren, 2006; Hogberg,
2015; Lilja, 2013; Ljungblad, 2016; Magnusson, 1998; Rinne, 2015; Rytzler, 2017; Segolsson,
2011; Tjarnstig, 2020). Taktbegreppet har 1 dessa studier bade uppmirksammats teoretiskt
och av vissa dven anvints analytiskt. Rytzler (2017) anvinder begreppet “attention format-
ion” och upprittar en relation mellan lirarens uppfordran och taktens inlyssnade dimens-
ionet.

Dessa, hir pa ett teoretisk och utbildningsfilosofiskt plan utvecklade didaktiska be-
grepp, skulle kunna utgtra praktiska reflektiva verktyg i en bildningsorienterad allmidndidak-
tik. Begreppens innehall skulle kunna bidra till ett teoretiskt fundament for lirares praktiska
professionella reflektioner 6ver undervisningen. Begreppens 6ppenhet men samtidigt tydliga
avgransning ger mojlighet till bade reflektion och handlingskraft i etiska dilemman och
svaratkomliga dimensioner av hur undervisning gestaltas. Bildsanmbet, uppfordran till sjiilyverk-
samhet och pedagogisk fakt har potential att vidga férstaelsen om vad skola, undervisningen
och lirande dr och kan innebira f6r individ och samhille. Begreppen bidrar ocksa till att
skapa atskillnad mellan vad som faller pa liraren 1 form av undervisning och det lirande och
den sjilvbildning som slutligen ir elevens angeligenhet. Begreppens innehall orienterar lira-
rens didaktiska tinkande, kunnande och interaktion i undervisningen mot elevernas sjélv-
bildning och vilja till vuxenexistens (Tjarnstig, 2020).

Att trida fram och ta ett steg tillbaka

Bildning som ett 6vergripande utbildningsmal har bade omfamnats och asidosatts i de sen-
aste decenniernas skolreformer. 1 liroplanskommitténs betinkande Bildning och kunskap
(SOU 1992:94) citeras i inledningen ur Ellen Keys Skolan och bildningen tran 1897. 1 citatet
uppmirksammas hur ”...den ékta bildning, hvilken medfér en djup humanitet, ger for-
magan att erkdnna det goda hos olika tinkande och att férsta det lefvande lifvets mangskif-
tande foreteelser”. I betinkandet bade aterknyter forfattarna till klassiska bildningsideal savil
som problematiserar dessa. En central princip 1 liroplanskommitténs betdnkande var att sta-
ten genom liroplanen pekar ut malen medan avgéranden f6r dess realiserande Gverlits till
de enskilda skolorna och lirarna att utforma. De reformer av skollag, liroplan och betygsy-
stem som skett under det senaste decenniet har férandrat synen pa kunskap och utbildning,
skola och inte minst lirarens roll. Kritik har riktats mot att reformerna asidosatt bildnings-
kvalitéer som mal och innehall f6r skolans undervisning (Liedman, 2011). Styrdokument och
andra texter som reglerar lirarens arbete 1 klassrummet efter Lpo94 har ocksa térandrat bil-
den av den professionella liraren. Mickwitz (2015) beskriver en diskursiv f6rindring i synen
pa hur liraren reflekterar och handlar utifran sin professionella autonomi. Den autonoma
och reflekterande liraren i diskursen har ersatts av liraren som kvalitetssdkrad produkt av
styrning och kompetensutveckling. Hur en framgangstik lirare tinker och handlar 1 under-
visningen kopplas i flera forskningséversikter manga ganger ocksa till mitbara utfall av ele-
vernas maluppfyllelse (Hattie & Zierer, 2019; Hakansson & Sundberg, 2018; Hiebert &
Anne, 2012). Av naturliga skl finns ambitioner att med evidens koppla vissa sitt att leda
undervisningen till utfall och maluppfyllelse (se Hakansson & Sundberg, 2018). Men trots
att lirarens kunnande och erfarenhet uppmarksammas sa underbyggs stora delar av ledar-
skapsdiskurserna av ett smalt maluppfyllelseperspektiv. Ett exempel dr en metastudie fran
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Hattie och Zierer (2019) dir lirarkollektivets erfarenhet, férvintningar pa eleverna och lira-
rens tydlighet, toppar listan pa de faktorer som har storst inflytandet pa undervisningens
kvalitet. Med “lirarens tydlighet” avses 1 Oversikten huvudsakligen att undervisningens mal
har framstillts tydligt f6r eleverna.

Utifran ett bildningsperspektiv kan det ifragasittas vilka virden som ligger i att 1 for-
vig klargora f6r eleverna vilka kunskapsmal som ska nas. Ensidigheten med att i detalj ori-
entera undervisningen mot specificerade mal och bedémningskriterier riskerar att djupare
kunskaper och personligt intresse f6r innehallet férsummas (se exempelvis Carlgren, 2015).
I en undervisning som otienteras mot elevernas bildning tar ldraren ocksa tar ett steg tillbaka,
uppmirksammar och ger plats at lirandets ofGrutsigbara vindningar sisom socialiserande
och subjektiverande férlopp. Endast maluppfyllelse ar ur perspektivet av elevernas framtida
demokratiska deltagande otillrickligt. En utbildning som ocksa stédjer elevens vilja att exi-
stera som vuxen 1 en virld av mangfald och of6rutsigbarhet dr i en bildningsorienterad
undervisning central (Biesta, 2019; Willbergh, 2015).

Didaktik som praktisk undervisningskonst handlar just om balansen mellan att trida
fram och ta ett steg tillbaka. Med att liraren trider fram 1 undervisningen menar jag att inne-
hall och lektionsstrukturer iscensitter ett didaktiskt rum. Upprittandet av det didaktiska rum-
met innebir en situerad begrinsning bade av liroplanens, skolans och lirarens mal, innehall
och intentioner. Lirarens uppfordran till sjalvverksamhet bjuder in eleverna till deltagande i
ett iscensatt rum att utifrin egen aktivet gdra meningsfulla erfarenheter. Rummets iscensatt-
ning uppfodrar eleverna att tinka, tala, kiinna, lyssna och handla i relation till ett visst innehall.
Nir rummet dr upprittat tar liraren ett steg tillbaka och férhaller sig inlyssnade och “takt-
fullt”. Det ar 1 denna dubbla rérelse som liraren skapar och underhiller ett didaktiskt rum
dar forutsittningar, tid och plats for elevernas sjilvbildning blir méjliga. En sjilvbildning som
dven inbegtiper dimensionerna kvalificering, subjetivering och socialisering. Rorelsen att
samtidigt stiga fram och ta ett steg tillbaka dr det professionella férhallningsitt som utmirker
en skicklig och erfaren lirare och som gor didaktiken till bade en vetenskap och en under-
visningskonst. Utrymme, stod och férvantan pé att eleven pé ett “vuxet sitt” tar sig an sin
egen existens forutsitter ett didaktiskt rum med utrymme f6r sjilvbildning. Ett rum dar l4-
rarens dubbla rérelse 1 att stiga fram och ta ett steg tillbaka for att invinta ett gensvar och ett
of6rutsigbart framtridande; nir eleven bryter in i virlden och visar vem hen ir (Biesta,
2006).

Den praktiska och reflektiva bildningsorienterade didaktik som utvecklas hir ater-
kopplar till en rik historisk kontinuitet av pedagogiskt tinkande och handlande. Ur ett bild-
ningsperspektiv kan inte undervisning, lirande och ledarskap i klassrummet reduceras till
tekniska frigor om evidensunderbyged rationalitet. I ett bildningsperspektiv dr lirarens
undervisning inte utférandeled i ett utbildningssystem som fungerar “uppifrin och ned”.
Istillet tolkar lararen, omformulerar och synligg6r hur utbildningsmassiga mal bade kan re-
aliseras och Gverskridas. Den fostran, de virden och moraliska perspektiv som undervis-
ningens handlande och interaktion alltid inbegtiper bildar sa en link mellan liroplanens nor-
mer, undervisandets praxis och etiskt, filosofiskt underbyggda stillningstaganden, det som
von Oettingen (2018) benamner lirarens vigledning av eleverna. Grinserna mellan kvalifi-
kation mot uppstillda mal och 6ppnare dimensioner av utbildningen dir socialisering och
subjetivering tar vid, dr avgtranden som faller pa liraren att i varje situation avgora. Avgo-
randen som liraren hanterar genom att trida fram och ta ett steg tillbaka.
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Innehallet i begreppen bildsanihet, uppfordran till sialvverksambet och pedagogisk takt kan sa
initiera en professionell och reflekterande niva i undervisningen. Dessa utgdr dven en god
utgangspunkt for didaktisk forskning. Idén om iscensittning av ett didaktiskt rum kan sam-
manfoga principen om elevens sjilvbildning med lirarens professionella autonomi. En bild-
ningsorienterad allmandidaktik skulle pa detta sitt kunna bidra till tydligare grinsdragningar
mellan styrning, kontroll och professionellt omdéme och autonomi. Begreppen kan pa sa
vis bidra till att fylla det didaktiska tomrum som beskrevs inledningsvis.

Forskning kring hur lirarens professionalitet konstitueras och vilka kunskaper som
lirarens forhallningsitt och handlande i klassrummet utgar fran ér ett brett och disparat falt.
En bildningsorienterad didaktik, sa som hir har framstillts, har potential att fungera som
6verbrygening mellan forskning, normer och undervisningens praxis. Den har potentialen
att skapa utgangpunkt fér moten mellan forskning och profession, fér praktiknira samtal
mellan lirare och forskare (se exempelvis Tjarnstig, 2020). For att etableras som en levande
professionskunskap behéver de didaktiska idealen, begreppen, stillningstagandena och
handlandet stindigt provas mot den pedagogiska vardag som de opererar inom.
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