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Inledning: Forskning i ett genomlevandeperspektiv

Andreas Mardh, Asgeir Tryggrason & Linnea Urberg

Som forskare utgor skrivande en stor del av vira arbetsuppgifter. Vi
skriver vetenskapliga artiklar, popularvetenskapliga bokkapitel, essaer,
granskande utlitanden och forskningsansokningar, for att nimna
nagra exempel. Men vissa texter ar roligare an andra och att fa moijlig-
heten att skriva en vinbok ar nagot alldeles speciellt. Det ar inte bara
den sprikliga drakten och genren i en vainbok som gor skrivandet spe-
ciellt utan ocksd att man skriver till en van och kollega. Att f skriva
en vanbok ar ett privilegium och ndgot man kanske bara gor en gang
i livet.

Den hir vinboken ir till vir van Johan Ohman som ir professor i pe-
dagogik vid Orebro universitet och vetenskaplig ledare for forsknings-
miljon ESERGO (Environmental and Sustainability Education Rese-
arch Group Orebro). Vi som har skrivit den har boken har gjort det
bade for att fira Johans 65-arsdag och for att uppmarksamma hans
stora bidrag till forskning inom didaktik, miljo- och hillbarhetsut-
bildning och pragmatism.

Nir vi redaktorer skickade ut forfragningar till vara kollegor om de
var intresserade av att bidra till en vinbok var responsen omedelbar
och otvetydig — de som har samarbetat, samforfattat och handletts av
Johan ville absolut vara med. Sedan vi paborjade projektet under den
tidiga hosten 2024 har det pd ett ensidigt satt varit roligt och stimule-
rande: vi har fatt in spannande texter, vi har last och kommenterat,
diskuterat upplagg och idéer med kapitelforfattare dir processen hela
tiden praglats av kreativitet.

Kanske dr det sd att en vinbok ocksa blir ett utlopp for akademikers
kreativa och affektiva sida. Det ar inte ofta som man fritt far formu-
lera en text och utveckla vildvuxna idéer dar mottagaren ar en kon-
kret person som man kanner val. Samtidigt har processen praglats av
ett hemlighetsmakeri. Som redaktorer med kontor i samma korridor
som Johan har vi behovt smyga och viska, ha hemliga lunchmoéten
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utanfor Forumhuset och gdomma undan kapitelutkast sa att de inte
ligger synliga pa vara bord.

Att arbeta med vinboken har kants angelaget och denna kansla har
successivt intensifierats. Med tanke pa att méinga av vara arbetsuppgif-
ter praglas av instrumentalisering och inrutad byrdkrati har arbetet
med vianboken blivit till en oas dér vi fatt agna oss it genuint intellek-
tuellt arbete — hur vilsamt har det inte varit? Samtidigt har vi aktivt
behovt skapa oss denna oas, och i framtiden blir detta kanske allt sva-
rare med tanke pé den politiska styrningen av akademi och hogre ut-
bildning. Det har gitt tvd decennier sedan det senast publicerades en
vanbok i pedagogik vid Orebro universitet (for oss redaktorer ar det
en lang tid). Av den anledningen har det kants sarskilt angelaget att fa
skriva denna bok och visa att akademin rymmer mycket mer dn in-
strumentalisering — det ar en plats for vanskap och kollegialitet.

Den hir vanboken bestdr (utover inledningen) av 12 kapitel och en
epilog. Pa det hela taget medverkar 17 forfattare, varav flertalet har av-
lagt doktorsexamen under Johans handledning medan andra har haft
ett mycket nara samarbete i att bedriva forskning, redaktionellt arbete
och att etablera forskningsmiljoer. Innehallsligt behandlar boken allt
fran utbildningsfilosofiska frigor om naturméten, pluralism och di-
daktik till praktiknara reflektioner kring vad det inneburit att forska
tillsammans med Johan. En nagot sarskild stallning intar dock bokens
epilog. I de midnga samtal med Johan som vi haft under aren har han
pamint oss om att pedagogik utgor vetenskapen om utbildning och
fostran. Att vinboken skulle behandla utbildning fanns det inga tvi-
vel om, men hur kunde vi nirma oss frigan om fostran? For att visa
Johan att vi med uppmarksambhet lyssnat till hans paminnelser har vi
bett hans barn, Carl Ohman och Lisa Ohman, att skriva vinbokens
epilog som just har fatt titeln Om faderskap och fostran.

For manga av bokens forfattare har arbetet inom akademin inneburit
att vi tillsammans med Johan har genomlevt forskarens tillvaro i alla
dess former, fran att ha last forskarkurser, skrivit avhandlingar, dispu-
terat, rest pd konferenser och firat publiceringen av samforfattade ar-
tiklar till att hantera obstinata reviewers och avslag pa forskningsan-
sokningar. Man kan alltsa, 1 ordets banala betydelse, siaga att vi alla
tillsammans med Johan har erfarit forskning i ett



genomlevandeperspektiv. Men ocksa i ordets mer filosofiska innebord
stimmer denna betraktelse.

Redan i sin avhandling frin 2006 utvecklade Johan begreppet genom-
levandeperspektiv som ett angreppssitt for att studera etiskt-moraliskt
meningsskapande s som det faktiskt framtrader for méanniskor i de-
ras vardag. Vi menar dock att manga av de resonemang som han dar
presenterar ocksé kan tillimpas i forstielsen av forskningsprocessen
som sadan.

Med grund i Ludwig Wittgensteins senare verk och John Deweys
transaktionella filosofi menar Johan, for det forsta, att meningsskap-
ande och vetande inte uteslutande, eller ens primart, utgor en inre,
mental process vilken ar dold for alla utom det egna subjektet. Sna-
rare, havdar han, uppstdr mening genom det satt pa vilket vi dagligen
anvander spriket for specifika syften i en variation av olika aktiviteter
— aktiviteter vilka vi dessutom delar med andra manniskor. Detta
handfasta satt att forsta meningsskapande framstir som rimligt om vi
till exempel betinker att vira medmanniskor i regel begriper vad vi
menar nar vi deltar i en och samma aktivitet. Eller som Johan koncist
uttrycker det: “vetandet upptrider i vir vardagliga praktik” (Ohman,
2006, s. 66, kursiv i original). For redaktorerna av denna vanbok tja-
nar detta som en paminnelse om att forskning, mer dn nigon annan
verksamhet, utgor just en sadan praktik dar vetande produceras i tal,
handling och skrift, och inte enbart i tanke. Forskning dr med andra
ord ingen obskyr och otillginglig aktivitet lokaliserad till en mentalt
inre varld. Genom Johans exempel har vi snarare erfarit hur allt det
som ingdr i forskarens vardag riknas som viktigt: seminariesamtalen,
den etiska kinslighet som empiriskt faltarbete kraver och, inte minst,
det forkroppsligade hantverk som skrivandet av akademisk text inbe-
griper. I alla dessa aktiviteter ar det successiva beharskandet av spraket
centralt for att vart vetande 6verhuvudtaget ska uppsta och bli till-
gangligt for omvarlden. Ur ett genomlevandeperspektiv ar forskning
darfor en aktivitet — en hel livsform — dar tanke och handling oupp-
losligen ar ssmmanbundna genom spraket.

For det andra menar Johan att ett genomlevandeperspektiv inbegriper
en skepsis mot att renodlat och pé forhand betrakta meningsskapande
som antingen individuellt eller kollektivt. Istallet argumenterar han
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for en utgingspunkt dir det individuella och det kollektiva (vilket
han ocksi benaimner som det sociala) meningsskapandet ses som sam-
tidigt, och dartill 6msesidigt konstituerande av varandra. Huruvida
den ena dimensionen, i praktiken, visar sig viktigare dn den andra vet
vi fOrst efter att vi erfarit en given situation eller rent av undersokt
den. Om vi 6verfor detta resonemang till forskningsprocessen inser vi
att en strikt uppdelning mellan den individuella forskarens anstrang-
ningar och forskarkollektivets arbete ocksa bor betraktas med skepsis.
Det ar nog att lisa denna vanbok for att snabbt hitta ett exempel som
tydligt illustrerar detta. Nastan samtliga bidrag i vinboken refererar
till ett specifikt verk forfattat av Johan, naimligen den installations-
forelasning han gav nir han tilltradde som professor i pedagogik (Oh-
man, 2014). I och med dess framskjutna plats i minga av kapitlen
framstar denna som en av Johans mest noggrant lasta publikationer.
Det ar darmed latt att tro att Johans individuella bidrag till publikat-
ionen ifraga ar sjalvklart, men sé ar inte fallet. Det pragmatiska per-
spektiv pa didaktik som Johan presenterar dar beskrivs tvartom, av
honom sjalv, som resultatet av langvarigt samarbete med enskilda kol-
legor och gemensamt arbete inom forskningsmilj6er och forskarsko-
lor. Fa texter som denna installationsforeldsning, liksom anvind-
ningen av den, kan alltsa lika val exemplifiera att forskning pa en och
samma gang ar bade en individuell och kollektiv aktivitet, och dartill
en aktivitet dar det kollektiva och det individuella arbetet 6msesidigt
ger varandra.

For det tredje menar Johan att ett genomlevandeperspektiv pa me-
ningsskapande innefattar en forstdelse av temporalitet som skiljer sig
frin gingse uppfattningar om tid som linjért bestdende av de tydligt
dtskilda segmenten fore, under och efter. Den tidsliga aspekten av me-
ningsskapande forstas tvirtom sa som manniskor faktiskt erfar den,
det vill saga som att férandring och kontinuitet i virt vetande ar sam-
tidigt narvarande. Meningsskapande uppstar namligen i nuet nir man
1 motet med ett problem maste reaktivera tidigare erfarenheter for att
andamalsenligt ta sig vidare, nagot som kan goras genom att antingen
forlita sig pa en invand handlingsrepertoar eller genom att undersoka
och prova helt nya satt att agera. Tidsaspekterna datid, nutid och
framtid ar saledes alltid narvarande i ett och samma 6gonblick nar vi
skapar mening: "Datid genom de erfarenheter, vanor och sedvinjor
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som aktualiseras, nutid genom det som genomlevs, och framtid ge-
nom att handlingar i verksamheten ar relaterade till vissa syften” (Oh-
man, 2006, s. 107). Tillampat i en vetenskaplig kontext gor detta reso-
nemang det mojligt for oss att forsta forskning som en i grunden
kumulativ aktivitet utan att f6r den skull se den som en verksamhet
dar isolerade bitar av kunskap mekaniskt staplas pd varandra over tid.
Ur ett genomlevandeperspektiv kan forskning snarare ses som kumu-
lativ eftersom vi, i text, tal och handling, hela tiden reaktiverar vira
egna och andra forskares erfarenheter for syftet att skapa nytt vetande i
relation till de problem som sambhalle och utbildning stills infor. Den
kanske tydligaste markoren for detta utgors av den ansprakslosa refe-
renshantering som varje forskare agnar sig at pa daglig basis. Mer an
att ge individuellt erkinnande markerar namligen hanvisningar och
citat att datiden (bokstavligen) ar narvarande i vara texter. Pd satt och
vis utgor alltsa varje enskild referens ett temporalt erkinnande av att
vi 1 nuet reaktiverar tidigare erfarenheter och modifierar dem for syf-
tet att generera ny kunskap av vikt for framtiden.

Gemensamt for oss som medverkar i denna vanbok ar att vi alla erfa-
rit det betydande bidrag som Johan har givit till forskning om utbild-
ning och undervisning. Som kollegor ar vi tacksamma 6ver att ha fatt
genomleva denna forskning tillsammans med honom, och det dr med
forhoppningen om att ocksé i framtiden fortsatt fa gora det som vi
overracker denna vanbok.
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1. Naturen?
Tankar om begrepp och konsekvenser

Klas Sandell

Naturen — ett centralt tema i vara samarbeten!

Jag ar mycket tacksam for ett langvarigt och produktivt samarbete
med Johan.' Det finns ett tema som hela tiden legat som en r6d trad i
véra arbeten — naturen! Vir syn pd och relation till naturen. Sam-
hallets syn pa och relation till naturen. Mojligheten att forsté och pa-
verka olika gruppers syn pa och relation till naturen. Det ligger da
nara till hands nir jag nu fatt chansen att skriva i en vinbok att lite
friare summera och reflektera 6ver mitt naturbegrepp och dess konse-
kvenser. Det naturbegrepp som jag har utvecklat, frin avhandlingen
och framat, har varit en grundbult i mitt och Johans samarbete och
det har sedan kunnat ligga kvar som ett ankare i vara utflykter i olika
naturrelaterade texter och studier. Sa forst kommer dirfor nedan en
paminnelse om innehillet och upprinnelsen av det naturbegrepp jag
haft sedan linge. Detta {6ljs av en serie konsekvensresonemang — vad
kan detta naturbegrepp innebira i olika sammanhang. Och till min
gladje sa kan jag redan nu foregripa min slutklam och siga att jag
tycker nog att det fortfarande haller ritt bra.

Var ligger naturen?

Det naturbegrepp som jag en gang for nu linge sedan formulerade i
min doktorsavhandling hade framfor allt grundats i tvd spanningsfalt.
Dels, under min uppvaxt, spinningsfaltet mellan scoutrorelsens fri-
luftsromantiska upplevelselandskap och den mycket konkreta land-
skapsrelationen hos min pappa (tridgardskonsulent uppvaxt pa ett
skargirdshemman) och hos min faster Marianne med flera som

! Exempelvis: Sandell, Ohman & Ostman, 2003; Sandell, Ohman & Ostman, 2005; Sandell &
Ohman, 2010; Sandell & Ohman, 2013; Sandell & Ohman, 2021; Sandell & Ohman, 2024;
Sandell & Ohman, 2025; Ohman & Sandell, 2016; och Ohman, Ohman & Sandell, 2016.
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bodde kvar och brukade detta skargardshemman. For dem var natu-
ren nagot stindigt narvarande som man samarbetade med eller kim-
pade med. Det andra spanningsfaltet kom lite senare, under min fors-
karutbildning. D4 handlade det dels om Sri Lankesiska bonders
praktik med vatrisfilt och svedjeodlingar i samspel med allt frin
monsunregn till inklampande elefanter (Sandell, 1988) och dels aka-
demins mer teoretiska diskussioner om natur, miljé och utveckling?
och till detta kom ménga andra inspirationskallor frin olika hall®. Ur
dessa spanningsfilt etablerade jag mitt naturbegrepp i min avhand-
ling som det som mdnniskan inte kontrollerar (Sandell, 1988).*

Naturligtvis finns det mdnga goda skil aven for andra naturbegrepp,
samtidigt som méangfalden och bredden i vad som kan anses vara na-
turen — och inte minst var den ligger — for mig leder till latt svindel.
Det ar helt enkelt svart att veta vad man egentligen menar nar man i
dagligt tal och i mer principiella diskussioner sager att man tycker om
naturen, eller att man vill gd ut i naturen, eller att man ar radd for na-
turen. Filosofen Hans Fink (1993) illustrerar bredden nar han pekar
pa foljande huvudsakliga naturperspektiv: (i) det vilda; (ii) det lantliga

? Inom: Kulturgeografi (t.ex. Haggett, 1983 och Tuan, 1977); Humanekologi (t.ex. Ellen, 1982
och Tivy & O’Hare, 1981); Landskapsfragor (t.ex. Higerstrand, 1985 och Emmelin,
1982); Utvecklingsfragor (t.ex. Hettne, 1982 och Vir gemensamma framtid, 1988) och Djup-
ekologi (t.ex. Naess, 1981 och Kvaley, 1976).

* Exempelvis: Civilisationskritiska inlagg under det moderna samhallets framvixt som t.ex. Wag-
ner (1941) och perspektiv frin helt andra samhallsformer som t.ex. Friberg (1973) och
Buddhism, bl.a. for att fallstudien gjordes i Sri Lanka, t.ex. Nyanaponika (1962) och Sandell
(1987). Till detta kom forstirkande inspiration senare frin Sverker Sorlin efter min disputat-
ion, t.ex. Sorlin (1991) och (1992).

* "In this study nature will be understood as what man does not control and does not move/mod-
ify in what he perceives as a preferred direction. Man s relationship to nature will thus be a
relationship with uncontrolled elements and phenomenas. The definition implies that the
difference between nature and culture, to a large extent, is a question of different aspects of
the same phenomena. For example, photosynthesis in a rice field is a natural process, but the
layout and variety chosen for a certain field, must be considered as mainly a part of a cultural
process, involving among other things, tenancy pattern and science. /.../ The boundary be-
tween man and nature will not be found in the environment, but in our minds. This defini-
tion agrees well with the roots of the words, nature (lat. natura) and culture (lat. cultura)
which means to be born and to cultivate, respectively (Sandell, 1988, s. 36-37, emfas i origi-
nal).
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och grona; (iii) det jordiska och vanliga; (iv) det naturlagsbundna;
och (v) det hela.

Min akademiska hemvist ar méangvetenskaplig, men kulturgeografi ar
andd det amne som ligger mig narmast och redan under mina grund-
kursstudier si blev det uppenbart hur manniskan successivt paverkat
och forandrat jordklotet. Det som idag diskuteras som antropocen
(Sorlin, 2017) och dar ett vikeigt tidigare verk for mig var antologin
Man’s Role in Changing the Face of the Earh (Thomas, 1956) som ocksa
pekar bakdt mot Man and nature: or, physical geography as modified
by human action (Marsh, 1864).

Sammantaget har dessa spanningsfilt mellan skargardsbruk och fri-
luftsupplevelser liksom mellan Sri Lankesiska bonder och akademins
diskussioner av naturbegrepp och naturpaverkan bildat mina refe-
rensramar for att se naturen som det som manniskan inte kontrolle-
rar. Men vad kan det tinkas innebara i praktiken? Bland det mest
spannande som forskare ir ju att se vad som hander nar principiella
resonemang moter den allestides mangfaldiga och ofta svargripbara
verkligheten. Det hander nagot nar begrepp som miljovanligt, lokale,
smaskaligt, exploaterande, kortsiktigt, och gron omstallning, applice-
ras pa konkreta fall, platser och grupper. Vad hinder nar mitt natur-
begrepp relateras till olika konkreta fragor — 1at oss prova!

Naturen i landskapet

Vir omgivning innehaller hela tiden bade natur och kultur (det se-
nare i bemirkelsen kontrollerat och paverkat i 6nskad riktning av
manniskan) och for att diskutera detta sa ser jag landskapsbegreppet
som mer anvandbart an begreppet milj6 (som inkluderar arbetsmiljo
etc.). Bilden nedan (fig. 1) visar ett sadant landskap och utsnittsbil-
derna (fig. 2) visar hur sddant som vi betitlar som natur respektive
kultur finns med i samma landskap. Det ar ocksa latt att tinka sig hur
detta ar ett dynamiskt system dar erosion, vaxtsasonger osv. liksom
igenvixande stigar och nya hus hela tiden férandrar natur och kultur
1 landskapet.
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Figur 1. Ett landskap med natur, kultur och dynamik. Teckning: Matz Glantz

Figur 2. Exempel pa inslag i det féregaende landskapet som vi associerar med
natur (till vanster) respektive kultur (till héger). Teckningar: Matz Glantz.

Biologisk mangfald (t.ex. Tunén & Sandell, 2021) ar inte bara en av
var tids viktigaste miljofrigor utan ocksd en bra illustration till beho-
vet av ett dynamiskt naturbegrepp. En stor biologisk méngfald ar att
se som ndgot positivt bade nar det giller mansklig langsiktig f6rsorj-
ning och for att olika delar av naturen ska kunna leva vidare. Men det
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ar ju inte si att den biologiska mangfalden alltid 6kar niar manniskans
paverkan minskar. En traditionell beteshage ar ett bra exempel pa hur
den biologiska mangfalden kan 6ka nir méanniskan ar medverkande
genom rojningar, fagningar och betesdjur.

Naturen i kroppen

I landskapsbilderna ovan fanns ocksd manniskan med som kropp och
ett av de for mig mest fascinerande omradena for en diskussion av
manniskans forhallande till naturen ar just relationen till var kropp
som ett naturmote (Sandell & Sundberg (nu Ohman), 1997).

Figur 3. Den manskliga kroppen som en métesplats mellan natur och kultur.
Teckning: Matz Glantz.

De flesta av oss kontrollerar i stor utstrickning var kropp, vi reser oss,
satter oss och riktar blicken dit vi vill och sd vidare. Men det ar samti-
digt snart uppenbart att vi inte fullstindigt kontrollerar vir kropp nar
vi drabbas av allt fran en enkel f6rkylning till dldrande och dod (fig.
3). Att se kroppsrelationen som en naturrelation blir verkligen en
mycket tydlig kontrast mot mer traditionella, for att inte sdga roman-
tiska, naturbegrepp, dar naturen ofta bara representeras av grona re-
kreationsplatser. Att t.ex. oreflekterat siga att "man tycker om natu-
ren" blir sa uppenbart knepigt om naturmoétet handlar om aldrande
och sjukdom. Men i en siddan naturrelation ligger ocksa mojligheten
av en realism och en fascination infoér den kropp vi har och som stér i
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standigt utbyte med var omgivning. Var kropp som vi bor respektera
sa mycket att vi inte utsitter den for t.ex. gifter, skadliga skonhetsop-
erationer eller hysterisk fysisk trining. En annan viktig aspekt som
blir mycket uppenbar nar vi ser kroppsrelationen som ett naturmote
ar att detta inte ar nagot som gar att vélja bort. Vi ar, 1 en aldrig si ur-
baniserad miljo, som individer och som samhalle, alltid invavda i na-
turen pa olika satt. Detta med att se natur som olika grad av kontroll
— och att detta kan bade 6ka och minska beroende pa aktiviteter och
teknik — ger enligt mig ocksa storre mojligheter att inkludera dyna-
miska perspektiv. Det gar uppenbarligen att tillagna sig kontroll man
inte tidigare haft. Men det gir ocksa att tappa kontroll man haft, lik-
som att upptacka att man inte har den kontroll man trodde att man
hade — eller att man vill avsta kontroll till f6rmén f6r andra varden.

Naturméten i miljopolitiken

Miljopolitiken som vixt fram under 1900-talet har successivt breddats
och fordjupats (fig. 4). Har dterfinns idag bdde mer klassiska natur-
vardsfragor som reservat och fridlysningar men ocksd mycket annat
som t.ex. giftspridning och klimatpaverkan. Samtidigt hanger forstas
allt detta ihop och det gir inte att reducera samhillets naturrelation
och dess miljopolitik till avsattning av skyddade omraden och skyd-
dade arter. Vi kan notera hur strategin att avsatta omraden till nation-
alparker etablerades i USA i slutet av 1800-talet nar "the frontier" gick
over kontinenten fran 6ster mot vaster. Med jarnvégar, gevar och in-
vandrare frin Europa tringdes successivt "det vilda" (det som kallades
vildmarken, vildarna och de vilda djuren) tillbaka till f{6rmén for det
odlade och "civiliserade". Men som sagt, med undantag for vissa om-
raden som avsattes som reservat som en del i den successivt etablerade
nationens kulturella identitet. Perspektivet dar naturen bara aterfinns
pa vissa platser kan nog inte séllan ocksa bli ett alibi for bristen pa
miljovanlighet och lingsiktighet i stort. Det blir aterigen viktigt med
ett naturbegrepp som bade kan forsvara manniskans behov av skon-
hetsvarden och biologisk mangfald i nationalparker och reservat, men
som ocksa ser naturens narvaro i t.ex. fotosyntesen och det hydrolo-
giska kretsloppet liksom tidsperspektiven for radioaktivt sonder-

fall. Och dven om manga av oss saknar valdigt mycket nar det galler
dagens miljoengagemang sa illustrerar forandringen fran forrforra
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sekelskiftets naturskydd till dagens, atminstone verbala, intresse for
en hallbar utveckling (fig. 4) att var naturrelation maste ha bade
bredd och djup, och inte gir att reducera till reservat och fridlys-
ningar.

Figur 4. Nagra huvudsakliga teman i det moderna miljoengagemangets fram-
vaxt. Aven om dessa perspektiv i stor utstréckning kan knytas till sérskilda tids-
perioder, som bilden visar, s har de bade inspirationskéllor bakat i tiden och &r
i hégsta grad delar i dagens naturvards- och miljédebatt (Sandell, Ohman &
Ostman, 2003).

Okande
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(storre bredd

och djup) Alternativ- ====ss-ss-ss
Hallbar
utveckling
Miljovard -« sssereessrenennnnnas
Naturvarg ------eeeeeremverameal ceemiecciecaneanas
Natu I'Sk][dd ...........................................................
Sekelskiftet 1930-talet 1960-talet Sekelskiftet
1900 2000

Naturen i pedagogiken

Om vi med pedagogik tinker pa behovet av stod for lirande och bild-
ning och ser pedagogen som den "slav" (enligt ordets grekiska ur-
sprung) som leder och visar vagen, si blir en viktig fraga — var sker
detta? Spannande ar da att i Sveriges grundlag sa anvisar man hur all-
manheten lampligen far kontakt med naturen — niamligen genom
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allemansritten.’ D4 blir forstds frigan: Var ligger naturen enligt alle-
mansratten? Jag vill dd framhalla att allemansritten ar ett uttryck for
ett mangbrukat hansynslandskap, alltsa ett landskap dar kultur och
natur hela tiden samspelar och foériandras (jfr fig. 1). Hus byggs, sko-
gar avverkas, dkrar sés, trad vaxer, djur ror sig osv. Det ar i detta land-
skap som allemansratten ger ritt till hansynsfull fardsel och tillfallig
vistelse — att inte stora och inte forstora (Bengtsson, 2023; Sandell &
Svenning, 2011). For mig blir da allemansrattens vag till naturkontake
och naturforstielse ocksd en god illustration till naturens roll i peda-
gogiken. Att med utgangspunkt i hur manniskan hela tiden samver-
kar och paverkar naturen bli uppmarksam pa naturens stindiga nar-
varo i element och processer i omgivningen. Att naturen finns dar
standigt narvarande i allt frin tyngdlagen och fagelkvitter till hur den
paverkas av utslapp och kalhyggen. Men ocksa hur naturen standigt
kan vara en kalla till livskvalitet. Hur vi under var hinsynsfulla fardsel
och tillfalliga vistelse pd allemansrattens grund kan fascineras av ett
stjarnfall, vdgor mot en strand, en trollslindas vingslag och med en
lupp leta efter bladens sma klyvoppningar (se vidare i t.ex. Brigge et
al., 2018). Och, forhoppningsvis, att dessa upplevelser av perspektiv
och relationer kan vara en grund for allmanhetens miljéengagemang
(Sandell & Ohman, 2021; Sandell & Ohman, 2024).

En huvudsak i dessa pedagogiska reflektioner om "var" det pedago-
giska sker ar sjilva den geografiska skalan. Det moderna industria-
liserade, globaliserade och urbaniserade samhallet har ju i stor ut-
strackning 16st upp tidigare platsanknytningar och den geografiska
skalans betydelse. Vi ror oss narmast friktionsfritt via skairmar och fos-
sildrivna transportmedel 6ver kontinenterna och mellan olika grup-
per och aktiviteter. Vi har i stor utstrickning frigjorts fran landskapets
friktion vilket jag tror har en for6dande inverkan pa var respekt for
manniskans och samhillets beroende av och samspel med naturen.
Var kommer maten ifran, var vaxer de trad som blir mobler i mitt
hem, var tar avloppet vigen nir jag spolar i toaletten... Aterigen anser
jag att allemansratten kan fungera som en pedagogisk illustration.

*"Alla ska ha tillgdng till naturen enligt allemansratten oberoende av vad som f6reskrivits ovan"
[dér skyddet for egendom lyfts fram], Lag 2010:1408.
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Allemansratten ger oss en mojlighet att rora oss 1 ett lokalt landskap
med enkla medel och dir vi méste lasa av och forsoka forsta land-
skapet sd vi vet vad vi kan gora och inte gora, utan hjalp av skyltar el-
ler guider. Skalan, 6verskadligheten, begripligheten blir ett centralt
pedagogiskt element. Det ar ingen tillfallighet att det miljéengage-
mang som i figur fyra beskrevs som "Alternativ-", och som ar det mest
omfattande, aterkommande lyfter fram det lokala och 6verblickbara.
Den kombination av ansvar och begriplighet i var naturrelationen
som ligger i att "tanka globalt och handla lokalt".

Naturen i framtiden

Minniskan har successivt tillskansat sig oerhort starka redskap i sitt
nyttjande och exploaterande av naturen. Men naturen i sig kommer
forstas inte att do eller forsvinna — daremot kan méinga arter utrotas
och det forsorjningsunderlag och de skonhetsvarden som vi manni-
skor uppskattar kan forsvinna. Det ligger ju nara till hands att i slutet
pa en text ta upp fragan om framtidsperspektiv och redan i inled-
ningen nimnde jag antropocen (Sorlin, 2017) som lyfter fram méanni-
skans alltmer dominerande roll pa jorden. Det finns manga sitt att il-
lustrera detta men varfor inte dterknyta till kroppsperspektivet och
reflektera 6ver var biomassa i férhéllande till vira medvarelser har pa
jorden. Mianniskans boskap utgor da den i sarklass storsta biomassan,
nastan dubbelt si stor som manniskans egen — men de vilda djuren i
hav och pa land motsvarar bara ca 4 procent! (DN 20/10-24; se dven
Tundn & Sandell, 2021). Den ur humanekologiskt perspektiv ratt
sjalvklara diskussionspunkten om betydelsen av hur mdnga manni-
skor som finns pa jorden i forhallande till miljo och klimat - inte
bara vilket resurstryck som var och en utgor — ar tyvarr sedan lange en
icke-fraga. Men det finns f6r narvarande ingen anledning som jag ser
det att inte tro att manniskans dominans — hennes kontroll - kommer
att fortsatta Oka, t.ex. via olika genetiska verktyg.

Science fiction dr ofta ett bra sitt att testa hur olika trendframskriv-
ningar mer konkret kan tankas gestalta sig. I Isaac Asimovs trilogi om
Stiftelsen (Asimov, 2019) kan vi lasa hur urbaniseringen och teknikut-
vecklingen kommit till en punkt dir en hel planets mdnga miljoner
kvadratkilometer dr begravd under manniskans alla byggnadsverk (jfr
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planeten Coruscant i filmen Star Wars och se The Sci-Fi Dream...,
2025). Ingen annan horisont gar dar att se an av metall, och ingen
vixtlighet finns ndgonstans. All mat och andra resurser till den
enorma befolkningen pa denna tekniktickta planet fraktas in av en
standig strom av rymdraketer frin andra delar av Vintergatan. Var lig-
ger dd dir naturen? Hur rimligt blir ett naturbegrepp som det jag f6-
reslagit 1 en sadan situation? Joda, aven om jag forstas har talar i egen
sak, vill jag pasta att naturen som det som manniskan inte kontrolle-
rar aven 1 en sadan situation har sin relevans. Uppenbarligen har 1
detta science fiction-samhille manniskans dominans och kontroll fitt
en enorm utbredning men samtidigt finns dar fortfarande de fysiska
lagarna om t.ex. tyngdkraft liksom en del av de begrinsningar som
skador och aldrande har pa manniskokroppen. Om vi sedan (spoiler-
varning) lagger till den roll som ett dteruppstaende jordbrukarsam-
halle med sitt beroende av vixter och fotosyntes far i resterna av det
tidigare sa dominerande teknosambhalllet si blir det uppenbart — natu-
ren finns alltid kvar i olika grad i forhallande till den kontroll som
manniskan lyckas ta over olika platser, element och processer i var
omgivning,.

En diskussion som idag bade handlar om vardag och science fiction ar
den om Artificiell Intelligens. Har ar framtidsperspektiven omtum-
lande och ett aterkommande tema ar risken for att detta utvecklas
bortom mansklig kontroll (Harari, 2024; Strimke, 2023). En funde-
ring frdn en man med granat skidgg ar om ndgon yngre forskare nu
skulle kunna folja detta och reflektera 6ver om vi nu paborjat en pro-
cess som kan leda till att vi skapar natur pa ett helt annat satt och pa
en helt annan niva dn den mer jordnira forvildning som samtidigt
blivit alltmer aktuell (rewilding; Sandell, 2021).

Sammantaget; naturen som de element och processer i miljon som
manniskan inte kontrollerar verkar fungera som naturbegrepp i olika
situationer. Om vi dterkommer fran den teknikstinna vintergatan i
science fiction-beskrivningen ovan till var tid sé innebér detta natur-
begrepp att vi finner olika stora inslag av natur i olika miljoer. Fran
de relativt sparsamma inslagen i en kontorsmiljo till en successivt rik-
ligare forekomst i en park, en skog och dnnu mer i ytterskargirden, i
Arktis eller pa Venus. Men med ett sidant perspektiv ar samtidigt
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bade den mogliga brodbiten i skafferiet och utsikten 6ver fjallmassi-
vet paminnelser om naturens staindiga narvaro. Det blir tydligt hur
naturen minskar sin nirvaro i skogsikern jamfort med urskogen och i
fiskodlingen jamfort med det smaskaliga kustnara fisket. Det blir
ocksa tydligt hur naturen 6kar sin narvaro nir man inte klipper gras-
mattan utan later den bli dng och nir den riktiga blomman ersatter
plastvaxten. Inte minst handlar relationen med det manniskan inte
kontrollerar — naturen — om att bli pimind om andra maéttstockar an
de minskliga. Att fi perspektiv pd vad som ar stort och smatt; via
stjarnhimlens vintergata och myrans antenner. Eller vad som ar lang-
samt och snabbt; via landhojningen och hjartats slag niar man ska pre-
sentera sitt naturbegrepp for en kritisk publik. Konkreta upplevelser,
pa och med kroppen.
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2. Att lasa naturen

Petra Hansson

Inledning

Lararen 1 Idrott och halsa, lat kalla henne Eva, kommer en dag pa besok pd
min gymnasteklass mentorstid for att beratta om den kommande friluftsda-
gen. Hon berattar att ndsta vecka star friluftsliv och vandring pd schemat
och att de ska dka gemensamt med buss fran skolan till ett friluftsomrade
lite utanfor stan. De ombeds ta pd sig gummistovlar och packa ryggsicken
med extra kliader om det blir kallt och att ta med sig regnklider om det blir
regn. Hon berdttar entustastiskt om turen de ska gd, hur harligt det kom-
mer att bl att vara ute i naturen en hel dag, hur fint det dr dér och att de
kommer gora olika aktiviteter och lekar, gora upp eld och fika lings vigen.
Ndr hon limnar klassrummet protesterar eleverna hogljutt: - Vad tror hon
egentligen? Den dir skiten dr ingenting for oss fnyser forortskidsen i svarta
adidasbrallor och glansande vita sneakers med guldkedjor runt halsen. Det
kan hon glomma.

Dagligen moter vi rapporter om att barn och unga tillbringar stora
delar av dygnet framfor sina telefoner och datorskarmar, ar konstant
uppkopplade och att barn och unga bade laser allt mindre och ar
mindre ute i naturen. Savil larare som forildrar kimpar med att fa
dem att bade lasa och att gi ut. Konflikten mellan de motvilliga ele-
vernas forhallandevis starka reaktioner mot en friluftsdag och den en-
tusiastiska lararen Evas positiva beskrivningar av den kommande fri-
luftsdagens naturmoten i berittelsen ovan kan nog méanga kinna igen
sig 1 pa olika satt. Visst vill vi att barnen bade ska g ut i naturen och
lasa bocker. Manniskans relation till naturen och litteraturen ar en
fraga som idag har en sjalvklar plats i minga olika vetenskapliga falt.
Till exempel litteraturvetenskapen och mer specifikt ekokritiken,
miljo- och hallbarhetsutbildning och utomhuspedagogik. I det har ka-
pitlet kommer jag att lyfta fram nagra exempel pa de 6verraskande
manga skonlitterdra inslag som forekommer i utomhuspedagogisk
kurslitteratur. Jag kommer framst att rikta lasningen mot att forsoka
forsté vilken funktion litteratur fyller i den utomhuspedagogiska
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diskursen med syftet att siga nagonting om vad de skonlitterara insla-
gen i utomhuspedagogikens textvarld kan tinkas tillfora. Vilken roll
spelar dessa skonlitterara texter? Och vad handlar de om? Min lasning
gor inga ansprak pa att vara heltickande och inte heller teoretisk eller
systematisk och bygger delvis pd min egen och Johan Ohmans pé-
gaende artikel Reading the Outdoors som undersoker hur miljo- och
hallbarhetsutbildning konstitueras i utomhuspedagogisk kurslittera-
tur och som finns att ldsa som utkast i Hansson (2014). Forst gors en
sammanfattning av Reading the Outdoors med sarskilt fokus pa det di-
rekta utenaturmotets roll och hur relationen mellan utomhus och in-
ombhus gestaltas.

Naturen i utomhuspedagogiken

Johan Ohman och Klas Sandell har under ldng tid varit framtradande
i den nordiska forskningen om relationen mellan utomhuspedagogik
och miljo- och hallbarhets utbildning (Sandell & Ohman, 2021; Oh-
man, Sandell & Ostman 2002). I Naturkontakt och miljopedagogik kon-
staterar Sandell och Ohman (2021) att det inte ir mojligt att sl4 fast
att naturkontakt automatiskt leder till miljovanliga handlingar eller
forandrar hur vi behandlar naturen. De menar dock att det inte heller
ar mojligt ate utesluta att sd skulle vara fallet. I den utomhuspedago-
giska kurslitteraturen som analyseras i Reading the Outdoors framstalls
emellertid elevernas moéte med utenaturen som valdigt viktigt for 1a-
rande om saval utenaturen som for att ta battre hand om naturen och
ses siledes som en forutsittning for miljovanliga handlingar och en
hallbar utveckling. Inomhus och utomhus framstalls i manga fall som
tvd skilda varldar dar inomhus framstir som en artificiell eller teore-
tisk plats och som en representation av verkligheten vilket innebir att
det ar betydligt svdrare att fd en kansla for naturen i en sidan "artifici-
ell” miljo som ett klassrum eller i motet med en text. I den utomhus-
pedagogiska kurslitteraturen framtriader denna skillnad genom be-
skrivningar av inomhusundervisning som nagot teoretiskt och
verklighetsfranvant och utomhusundervisning som nagonting le-
vande och betydelsefullt. I klassrummet pratar man (en spraklig prak-
tik) medan man i naturen upplever med alla sinnen:
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For nog ar det skillnad pa att sitta i ett klassrum och prata
om energi, respektive att antligen fa upp eld och kanna var-
men sprida sig i kroppen, fa torka de sura sockorna, hora
pannkakorna frasa i stekpannan och antligen fa si hyggligt
ljus att man kan ligga ordning sovsickarna i vindskyddet.
(Brigge, Glantz & Sandell, 2011, s. 213)

Denna idé om utenaturens kvalitet innebar att direkta upplevelser i
utenaturen ger mojlighet till mer autentiska upplevelser och en storre
moijlighet att uppleva naturen med alla sinnen (Briigge, Glantz &
Sandell, 2011; Dahlgren, Sjolander, Strid & Szczepanski, 2007; Lun-
degard, Wickman & Wohlin, 2004). Detta resonemang grundar sig i
en idé om att kontakten med naturen ér forlorad i dagens samhalle
och att manniskans relation och forhallningssitt till naturen darfor
behover forandras. Att dagens barn och ungas direktkontakt med na-
turen minskar kommer starke till uttryck i Richard Louvs (2008) bok
Last Child in the Woods; Saving Our Children from Nature-deficit Disor-
der dir kontakten med naturen framstalls som riddningen fran en allt
mer férgorande kultur bade for manniskan och naturen som leder
till “naturbrist”: en sjukdom som kan botas genom naturkontakt. El-
ler Annu starkare, Sobel (1995) beskriver den minskade naturkontak-
ten som “ekofobia” dir mdnga upplever naturen som farlig och fraim-
mande. Denna idé uttrycks inte riktigt lika dystopiske i de
utomhuspedagogiska texter som undersoks i Reading the Outdoors.
Dock framtrider en bild av dagens barn och unga som att de lever ett
liv utan kontakt med naturen som framkommer genom negativa be-
skrivningar av barn och ungas livsvarld som till exempel: “Barns och
ungdomars huvudsakliga rorelsearena utgors idag av en triangel som
bestar av hemmet, kopcentret och skolan” (Lundegard, Wickman &
Wohlin, 2004, s. 9). Och en oro for vilka konsekvenserna blir: ”nar
barn under sin uppvixt far allt farre autentiska upplevelser, utan di-
rektkontakt och konfrontation med landskapet som miljo for laran-
det? Dar vardagsmotet med den svartvita kon blir allt mer sallsynt for
homo urbaniensis, stadsmanniskan (Lundegard, Wickman & Wohlin
2004, s. 16).

I de utomhuspedagogiska texterna framtrader siledes en spanning
mellan utomhuspedagogik och inomhuspedagogik och mellan
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utenatur och text/sprak. Den sprakliga representationen av naturen
framtrader i den utomhuspedagogiska textvarlden som en simre form
av den natur som den representerar. Utenaturen blir bade det dkta
och det verkliga. Har syns ingenting om att naturbegreppet kan vara
tvetydigt, omdebatterat eller konfliktfyllt och det direkta utenaturmo-
tet trumfar andra typer av naturmoten i alla vader.

Ungarna i mitt klassrum som beskrivs i kapitlets inledning kan sagas ut-
gora representanter for “homo urbaniensis”. Mig veterligen hade de inga
storre erfarenbeter av att mota svartvita kor och var inte vana vid att gd pd
vandring i naturen. Men, var det “ekofobia” som de gav uttryck for nar de
protesterade mot vandringen? Eller kan deras motstind forklaras av att de
led av nature-deficit disorder? Sd var det formodligen inte. Att de sdg vand-
ringen 1 naturen som ett hot mot deras identitet och som nagonting fram-
mande som krockade med deras urbana livsstil och deras livsvarld framgick
dock ganska tydligt.

Naturen i litteraturen

Att skonlitteratur forstds som ett satt att skapa kunskap om varlden
och manniskans relation till naturen ér en sjalvklar utgdngspunkt for
ekokritik, eller ekologiskt orienterad litteraturkritik, som undersoker
idéer om relationen mellan natur och litteratur (Glotfelty & Fromm,
1996). Ekokritiken har en intressant relation till utomhuspedagogi-
ken eftersom de delar samma idé om naturens pedagogiska virde
men de erbjuder olika sitt att mota den pa. Om utomhuspedagogik
handlar om direkta utenaturmoten handlar ekokritik om moten med
natur i litteratur. Romantisk poesi, icke-fiktiva natur-skildringar och
litteratur som gestaltar den vilda naturen har varit sarskilt populara
for ekokritiker (Garrard, 2004). Gemensamt for dessa typer av texter
ar att naturen gestaltas som ett ideal och uttrycker hopp om en ater-
gang till ett naturligare tillstind. Ekokritiken och utomhuspedagogi-
ken delar ocksa intresset for miljo- och héllbarhetsutbildning (Goga
et al., 2023; Hansson, 2025). En av ekokritikens mest framtradande
tanke ar att manniskans relation och forhallningssatt till naturen be-
hover forandras vilket dven ar en stark utomhuspedagogisk idé. For
ekokritikerna ar ambitionen inte bara att férindra hur vi laser och
analyserar litteratur utan ocksa bidra till forandring i hur vi

30



manniskor varderar och behandlar naturen. Man kan saledes saga att
ekokritiken har en inneboende pedagogisk och inte sillan en aktivist-
isk stravan att vara en rost i miljo- och hallbarhetsdebatten (Garrard,
2004; Hansson, 2025).

Trots att det gors kvalitativa skillnader mellan utomhus och inomhus
och mellan att mota utenatur och textnatur i den kurslitteratur som
analyseras i Reading the Outdoors torekommer det en mangd skonlitte-
rara texter i den utomhuspedagogiska kurslitteraturen. Detta inte en-
bart i en svensk kontext. I Louvs (2008) bastsaljare Last Child in the
Woods inleds varje kapitel med dikter eller citat fran forfattare som till
exempel Rachel Carson, David Henry Thoreau, Wendell Berry, John
Muir och William Wordsworth. Alltsa, i Louvs (2008) starka budskap
om mer direkt utenaturkontakt for barn och unga s inleds dessa re-
sonemang med skonlitterdra inslag som hjalper till att forstarka
bokens argument. Fran en ekokritisk horisont kan de flesta av dessa
forfattare klassificeras som naturlyriker eller "nature writers” (Buell,
1995). De ger alla i sina texter uttryck for naturen som moralisk vagle-
dare och som central f6r manniskan och kan ses som ekokritiska fore-
gangare. Timothy Morton (2007, 2016) menar att den romantiska na-
turlyriken har haft och fortfarande har en stark paverkan pa hur vi ser
pa naturen idag. Till exempel inleds kapitlet som handlar om att barn
och unga har forlorat kontakten med naturen och inte lingre till-
bringar nagon tid utomhus med ett citat av den amerikanske poeten
Wendell Berry:

Our Children no longer learn how to read the great book of
Nature from their own direct experience, or how to interact
creatively with the seasonal transformations of the planet.
They seldom learn where their water come from or where it
goes. We no longer coordinate our human celebration with
the great liturgy of the heavens. (Louv, 2008, s. 113)

Fran ett ekokritiskt perspektiv kan Berrys citat lasas som en kritik mot
att barn idag inte langre lar sig genom direkt kontakt med naturen
och att de inte heller vet nagonting om vattnets kretslopp vilket kan
lasas som att de saknar forstaelse for ekologiska samband. Naturen
framstalls som “the greatbook” vilket kan ses som att naturen innefat-
tar viktig kunskap som vi behover uppleva pa egen hand. Har
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framtrader siledes ett tydligt utomhuspedagogiskt tema och innehal-

let skulle kunna platsa i vilken utomhuspedagogisk kurslitteratur som
helst.

Naturen har under ling tid haft en framskjuten plats i svensk lyrik
och aven i den utomhuspedagogiska kurslitteraturen som analyseras i
Reading the Outdoors forekommer en hel del skonlitterira referenser
till svenska forfattare som till exempel Carl von Linné, Astrid Lind-
gren, Harry Martinson och Gunnar Aspenstrom. Till skillnad fran
Louvs (2008) systematiska anvindning av de skonlitterira texterna dy-
ker de skonlitterara inslagen i den svenska utomhuspedagogiska kurs-
litteraturen upp mer sporadiskt och oregelbundet och fungerar ofta
som en slags krydda till det egentliga innehallet. I Friluftslivets pedago-
gtk (Briigge, Glantz & Sandell, 2011) finns till exempel flera korta ut-
drag ur Harry Martinsons naturessier. Nedanstiende utdrag forekom-
mer i samband med en diskussion om att manga forfattare och
konstnérer har himtat inspiration fran upplevelser i naturen och att
en skonlitterar text kan forhoja kinslan av att ha klattrat upp for ett
berg och en uppmuntran att da plocka fram och liasa Martinsons
bergsskildring:

Over dem (lavarna pa skogsberget) kroker sig martallen som
en tyngdlyftare och granen som nar upp med toppgrenarna
fingrar darnerifran med barrvassa vantfingrar pa bergets
hylla, liksom ett slags barn av det vilda sjilv som stdende pa
td betraktar den stindiga tystnaden hér uppe, och detta for
manskor och djur si ofruktbara liv, grabergets liv av lavdy-
nor, mjolonris och sten. (Martinson, 2000, s. 265)

Avslutning

Hur kan vi da forstd dessa skonlitterira inslag i de utomhuspedago-

giska texterna som samtidigt talar om utenaturens sarskilda pedago-

giska varde? Det verkar vara sa att textutdrag som foresprikar direkta
naturupplevelser och utrycker kritik mot manniskans férlorade kon-
takt med naturen har en plats i den utomhuspedagogiska textvarlden
och kan forstds som verktyg for att betona vikten av att skapa en nara
relation mellan méanniska och natur. Genom valen av texter kan vi se
att de skonlitterira texterna innehdllsmassigt till stor del handlar om
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att det ar viktigt att komma naturen nara. For utomhuspedagogiska
lasare ar nog dock risken stor att dessa skonlitterara inslag gar lasarna
obemairkt forbi och blir nagonting som finns dar for att betona eller
smycka ett resonemang snarare dn att de blir lasta pa sina egna pre-
misser. Utdragen ar korta och losryckta ur sitt ssmmanhang och la-
sarna far inte reda pa nigonting om vare sig kontexten eller forfattar-
nas forfattarskap. Till exempel, dven om Harry Martinson ar kand for
att hylla naturen och for sina detaljrika naturskildringar som citatet
ovan ar ett exempel pa si ar relationen mellan manniska, natur och
sprak inte helt okomplicerad f6r Martinson. Den utomhuspedago-
giska kurslitteraturen, de skonlitterira inslagen inkluderade, saknar
vidare ett erkinnande av barn och ungas "urbana” erfarenheter. I den
utomhuspedagogiska kurslitteraturen skuffas snarare “moderna” erfa-
renheter undan genom generaliserande uttalanden om barn och
ungas frin naturen bortkopplade liv i en urban och digitaliserad virld
och det finns ingen skonlitteratur som problematiserar naturmoten
eller skildrar urbana miljoer. Kanske skulle bade utomhuspedagogi-
ken och ekokritikens ambitioner om att féraindra manniskans relation
och forhallningssitt till naturen na fler om barn och ungas faktiska
naturmoéten och livsvarldar inkluderades i hogre utstrackning? Det ar
trots allt rimligt att anta att manga barn och unga idag inte skulle
vilja Martinson eller Berrys diktsamlingar fore att scrolla pa Tiktok el-
ler spela Roblox och inte heller skulle de lamna telefonen hemma for
att ga ut och uppleva naturen. Gransdragningen mellan den dysto-
piska kulturen och den utopiska naturen kanske stokar till det ono-
digt mycket. Som Harry Martinson patalar ar naturupplevelsen alltid
fargad av manniskans rost: ”Alltid skall du vil till n6d kunna falla
tillbaka pd naturens grona riken. I bladgrona och safter borjar alltid
pa nytt ett liv. Men alltid ar det manskligas indromda rost med aven 1
den vildaste skog. Allt vad du ser, allt vad du hor har blivit fargat av
voxhumana, annars sage du ingenting och horde du ingenting.”
(Martinson, 2016, s. 8).
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3. Den didaktiska tanketraditionens bestandigheter
Om naturligt larande och etisk undervisning hos Comenius
och senmodern forskning

Andreas Mardh

Inledning

Att didaktiken som forskningsfalt ar fragmentiserat langs kulturella
och amnesmassiga linjer ar idag en sanning sedan snart 20 ar. Didak-
tiska forskare har hittills uppmarksammat och forsokt dtgarda detta
genom att identifiera en for faltet minsta gemensamma namnare. Det
som har kommit att kallas ”didaktikens karna” har darfor sokts i allt
frin teoretiska definitioner av didaktikbegreppet till bestaimda mo-
deller likt den didaktiska triangeln (se Gundem, 2011; Hopmann,
2007; Hudson & Meyer, 2011).

Denna text gor bruk av en alternativ ansats som inbegriper att se till
didaktikens historia, om an inte for att i det forflutna soka en essenti-
ell kdrna utan for att ur ett langre tidsperspektiv forstd nagra av de
dterkommande idéer som den samtida didaktiken vilar pa. I detta ka-
pitel stalls darfor den didaktiska tanketraditionen i forgrunden for en
historiskt jamforande undersokning. Syftet med studien ar f6ljakeli-
gen att klargora ett par av de centrala likheter och skillnader over tid
som forekommer inom didaktiken som filosofi och sedermera empi-
risk vetenskap. Detta gors genom att relatera centrala drag i Johan
Amos Comenius (1592-1670) verk Didactica Magna (1657/1907) till
didaktisk forskning producerad i vir egen samtid.

Pa manga satt utgor den tjeckiske utbildningsfilosofen Comenius,
och i synnerhet hans ovan namnda verk, en sjalvklar utgangspunkt
for de didaktiker som vill forsta sin egen historia. Comenius var nim-
ligen bland de forsta som systematiskt utformade en lira om konsten
att bedriva undervisning inom ramen for ett sammanhallet utbild-
ningsvasende. Delar av hans filosofi kan visserligen framsta som fram-
mande for didaktikern verksam i ett postmodernt och sekulariserat
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sammanhang, inte minst eftersom han gav uttryck for universella an-
sprak med grund i idealistisk och teologisk metafysik (Sadler, 1969).

Likval formulerade Comenius méinga av de problem och fragestall-
ningar som didaktiska forskare, liksom larare, fortfarande brottas
med. Vilket innehall undervisningen bor behandla, med vilken me-
tod detta innehall bast kan bearbetas, och vilka syften undervisningen
ska tjana utgor bara nigra av de konkreta frigor som han bide formu-
lerade och sokte besvara. Comenius behandlade dock aven frigor av
storre pedagogisk abstraktion dir tonvikten lag vid relationen mellan
utbildning och det omgivande samhillet. Han var till exempel en ti-
dig forkampe for en likvardig utbildning 4mnad for alla barn oavsett
social bakgrund eller kdn och han argumenterade for att detta skulle
krava av samhallet att lita ekonomiska, militara och kulturella anda-
mal vara understallda de utbildningsmassiga motsvarigheterna. Han
utvecklade ocksa den sé kallade pansofismen, det vill siga liran om
att undervisa alla manniskor i all kunskap pa ett genomgripande vis,
och betraktade denna lira som ett led i att frimja internationellt sam-
arbete kring freds- och utbildningsfrigor (Piaget, 1993).!

Anledningen till att han nirmade sig dessa konkreta och abstrakta fra-
gor som delar av en sammanhingande helhet stir delvis att finna i
den turbulenta tid han levde. Comenius foddes 1592 i staden Nivnice
i Mihren (en del av dagens Tjeckien) men blev foraldralos redan som
tolviring. Likval erholl han genom sin férsamlings férsorg en univer-
sitetsutbildning innan han sjalv i vuxen dlder borjade arbeta som la-
rare, filosof och biskop inom det protestantiska Mahriska brodra-
skapet. Pa grund av sin tro och det trettioariga kriget (1618-1648)
levde Comenius ett sorgfyllt och kringflackande liv dir han i olika
omgangar inte bara forlorade sin familj utan ocksa delar av sina

! Pansofismens paroll ska dock inte misstolkas. Comenius (1657/1907) ansdg det inte nddvan-
digt for alla manniskor att lara sig varje liten detalj av virldens samlade vetande eftersom
detta varken var gorbart eller 6nskvirt givet livets korthet. En tillimpning av pansofismens
principer innebar tvartom att lararen gjorde ett strikt urval av undervisningens innehall dar
onddigt och detaljerat vetande valdes bort till f6rmén f6r kunskap som fokuserade sakernas
principiella tillstaind, bakomliggande orsaker och, kanske viktigast av allt, deras praktiska an-
vindbarhet. Fér Comenius inbegrep pansofismen ocksa en idé om att manniskan bor utbil-
das i sin helhet, det vill sidga intellektuellt, moraliskt och sjalsligt.
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nedtecknade verk. Livet i exil inbegrep perioder av vistelser i bland
annat England, Polen och Sverige (dir han gavs 1 uppdrag att utveckla
nya laromedel till landets skolor) innan han slutligen bosatte sig i Ne-
derlanderna dar han ocksa dog 1670. Trots personliga motgangar och
svara omstandigheter uttryckte Comenius alltsd i sina skrifter idogt en
tilltro till utbildningens potential att inte bara forma manniskor utan
ocksa hela manskligheten (Sadler, 1969).

Foga forvanande har mycket redan skrivits om Comenius och hans
verk. I tidigare forskning har tonvikt lagts vid att klargora nagon
aspekt av hans filosofi, antingen i egen ratt eller i relation till en peda-
gogisk fraga som re-aktualiserats i vir egen samtid. Bjorn Norlin
(2020) har till exempel studerat Comenius syn pd moralisk och reli-
gios utbildning i relation till skolans disciplinerande funktion medan
Gyeong-Geon Lee och Hun-Gi Hong (2021) diskuterar Comenius
pansofistiska naturkunskapsundervisning i forhéllande till det faktum
att vi idag stdr infor betydande milj6- och hallbarhetsutmaningar.
Aven i Helbert Velilla-Jiménez (2025) studie stalls pansofismen i cent-
rum, om dn med avsikten att forklara dess teologiska och epistemolo-
giska fundament. Jan Hébl (2011) och Lucas Misseri (2017) har & sin
sida, med grund i Comenius moralfilosofi, argumenterat for behovet
av en etikundervisning som premierar karaktarsdanande dygder.

Sillan har dock studier genomforts dir Comenius filosofi relateras till
nutida forskning med syftet att klargora likheter och skillnader sinse-
mellan den senmoderna didaktiken och den tidigmoderna motsvarig-
heten. Detta kapitel utgor siledes ingen systematisk receptionsstudie
av Comenius verk over tid, och inte heller avser den anvanda hans fi-
losofi for att erbjuda perspektiv pé ett aktuellt pedagogiskt problem.
Kapitlets bidrag ska snarast forstds i termer av att stalla ett urval av
samtida didaktisk forskning i skarpare historiskt ljus och, omvint, att
erbjuda en forstaelse av den relevans som Comenius filosofi fortsatt
kan aga for dagens didaktik trots det temporala avstandet.

Detta for mig inte osokt vidare till de samtida publikationer som
detta kapitel behandlar. Jag har i det analytiska arbetet tillimpat prin-
cipen om ett syftesrelaterat urval och darmed latit publikationer fran
de svenska forskningsmiljoerna SMED (Studies of Meaning-making
and Educational Discourse, aktiv 2003-2018) och ESERGO
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(Environmental and Sustainability Education Research Group Ore-
bro, aktiv 2019-) std som exempel. Valet av publikationer frin just
dessa miljoer vilar pa tva grunder.

For det forsta har miljoerna under de senaste 20 aren kontinuerligt
publicerat artiklar, avhandlingar och antologier som citerats i stor ut-
strackning saval nationellt som internationellt. Sinsemellan inbegri-
per de aven en bredd av olika amnesdidaktiska publikationer som re-
laterar till skolamnena samhallskunskap, naturkunskap, idrott- och
halsa med flera. Denna amnesdidaktiska bredd kombineras dock med
ett specifikt djup inom allmén- och temadidaktiska fragor som ror
miljo- och héllbarhetsutbildning. Gemensamt for forskningsmiljo-
erna ar att deras medlemmar empiriskt har intresserat sig for dels lara-
res didaktiska val av undervisningens innehdll, syften och metoder,
och dels den lirande- och socialisationsprocess vilken ager rum som
en konsekvens av dessa val. Inom miljéerna har dock undervisning
inte uppfattats som separerad frian utbildning i stort eller ens den vi-
dare samhalleliga och globala kontexten. Ett sarskilt intresse for ut-
bildningens etiska och politiska dimensioner har tviartom utgjort ett
kidnnetecken for denna didaktiska forskning som ofta haft sin filoso-
fiska och metodologiska hemvist i John Deweys pragmatism (Anders-
son, 2019).

For det andra ér valet av just dessa miljoers publikationer relevant om
man ser till syftet f6r denna vinbok. SMED och ESERGO har namli-
gen utgjort de primira forskningsmiljoer inom vilka pedagogikpro-
fessor Johan Ohman har varit en ledande kraft under de senaste 20
aren.

I bearbetningen av det valda materialet har en komparativ narlasning
genomforts. Lasningen har siledes varit inriktad mot att identifiera de
kronologiska skillnader och likheter som foreligger mellan Comenius
tidigmoderna didaktik och den pragmatiska senmoderna motsvarig-
heten, men med betoning pa att klargora de avseenden 1 vilka over-
lappning forekommer. I analysen har jag sarskilt jamfort de forstéel-
ser av larande och undervisning som kommer till uttryck i materialet.
Att just detta begreppspar fokuseras beror pa att larande och undervis-
ning utgor tva oundgangliga komponenter i nastan allt didaktisk tan-
kande (Buckley, 2021; Hudson & Meyer, 2011).
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Med detta i atanke har kapitlet disponerats i tva huvudsakliga delar. I
det forsta avsnittet klargors den naturalistiska syn pa lirande som
finns narvarande i saval Didactica Magna som i de sentida didaktiska
publikationerna. I bida ges det namligen uttryck for en uppfattning
om lirande som en i naturen forekommande process vilken liraren
har att férhilla sig till och nyttja i det socialt skapade sammanhang
som klassrummet utgor. I det efterfoljande avsnittet klargors att
undervisning uppfattas som en i grunden etisk och moralisk girning.
Didactica Magna och de senmoderna publikationerna representerar
visserligen olika etiska forhdllningssitt — ett dygdetiskt respektive ett
pragmatiskt — men forenas i idén om att undervisning aldrig endast
kan tjana kunskapsfrimjande dndamal. En undervisning vird sitt
namn maste alltid ocksd bidra till att forma méanniskor kapabla till
overvagt moraliskt handlande. Kapitlet avslutas med en kort samman-
fattning dir det betonas att en forstaelse av didaktiken som tanketrad-
ition alltid bor beakta dess historia snarare dn att soka efter dess essen-
tiella kirna.

En naturalistisk forstaelse av larande

Som antyds i foregdende avsnitt delar Comenius och sentida pragma-
tiska didaktiker en naturalistisk syn pa lirande och tillika en uppfatt-
ning om att detta utgor en av didaktikens centrala premisser. Gemen-
samt for dem ar nimligen idén om att lirande ar en i naturen
forekommande process som ér nira forknippad med forstielsen av bi-
ologiskt liv som sadant. Att leva innebar med andra ord att standigt
befinna sig i en liranderelation med sin omgivning. Tamligen Gver-
ens synes man darfor ocksd vara om att manniskans naturliga fallen-
het for larande utgor en forutsattning vilken varje pedagog har att for-
halla sig till och utnyttja nar det kommer till att arrangera det sociala
sammanhang som klassrummet utgor. Utan denna naturliga benagen-
het till att lara skulle nimligen inte undervisning vara fruktbar eller
ens mojlig.

For Comenius (1657/1907) utgdr naturen ett mycket viktigt funda-
ment f6r hans utbildningsfilosofi. Detta ar inte minst synligt genom
de (dtminstone) tre olika satt pa vilka naturen omnamns och anvands
1 Didactica Magna. Comenius framhaller bland annat naturen som ett
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konkret undervisningsinnehdll nir han argumenterar for att elever
bast lar sig om dess lagar genom att direkt erfara dem med hjalp av
sina sinnen, men han havdar ocksa att det satt pa vilket naturen fun-
gerar kan tjana som inspiration for hur undervisning och utbildning i
stort kan organiseras av larare. Av sirskild vike for just detta avsnitt ar
dock att Comenius ocksd betraktar formdgan att lara som en hos mén-
niskan naturligt forekommande egenskap.

Att Comenius varderar naturen sd pass hogt star till mingt och
mycket att finna i hans uppfattning om dess beskaftenhet. I Didactica
Magna framhaller han nimligen att naturen ir skapad av Gud och
darmed felfri i sitt satt att fungera. Comenius intar, inte helt otidsen-
ligt, en antropocentrisk (och i forlingningen teocentrisk) hillning ef-
tersom han vidhaller att manniskan genom sin rationalitet har givits
den unika férmagan att inte bara beharska sig sjalv och sina omstan-
digheter utan ocksa resten av naturen. Likval uppfattar han inte natu-
ren som passiv eller statisk utan tvirtom som dynamisk med en inne-
boende tendens till foraindring. Comenius (1657/1907) skriver bland
annat att: "Nature never remains at rest, but advances continually” (s.
151) och hivdar vidare att “Nature is not confused in its operations,
but in its forward progress advances distinctly from one point to an-
other” (s. 118).

Att naturen ar féranderlig betyder dock inte att den dr godtycklig.
Tvirtom framhaller Comenius naturen som ordnad i bemirkelsen att
den foljer bestaimda principer och rytmer sa som drstidernas vaxlingar
eller organismers livscykler dar fodelse, ungdom, dlderdom och dod
inbegrips. Viktigast av allt synes dock vara att naturen ar funktionell,
det vill sdga att den i alla sina férehavanden dr dandamalsenlig och dar-
med ocksa rationellt ordnad (Hong & Lee, 2021; Sadler, 1969). Pa
flertalet stillen understryker naimligen Comenius (1657/1907) att det i
naturen inte forekommer nigon del som inte fyller en funktion i re-
lation till den storre helheten. Eller som han koncist uttrycker

det: "Nature produces nothing that is useless” (s. 143).

Det ar mot bakgrund av denna dynamiska men funktionella natursyn
som Comenius argumenterar for att alla manniskor oavsett kon eller
social stallning bar pd en naturlig rationalitet och dirmed ocksa en
fallenhet for att lara. Han skriver:
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Whatever exists, therefore, exists for some end, and has been
provided with the organs and appliances necessary to attain
it. It has also been gifted with a certain inclination, that
nothing may be borne towards its end unwillingly and re-
luctantly, but rather promptly and pleasantly, by the natural
instinct that pain and death will ensue if any obstacle is
placed in the way. And so it is certain that man also is natu-
rally fitted for the understanding of facts, for existence in
harmony with the moral law, and above all things for the
love of God [...], and that the roots of these three principles
are as firmly planted in him as are the roots of any tree in
the earth beneath it. (Comenius, 1657/1907, s. 41)

Av ovanstaende citat ar det tydligt att Comenius inte bara tillskriver
manniskan en naturgiven funktion och benagenhet till att lara utan
ocksa en inneboende vilja att uppfylla just detta andamal. Manniskan
ar, med andra ord, enligt Comenius mojlig att forma saval moraliskt
som intellektuellt och eftersom detta ar en naturlig freteelse bor for-
mandet inte hindras utan tvartom understodjas. Hos alla manniskor
finns det siledes en drift till att lira men for att dess potential ska rea-
liseras och ges konkret riktning behovs undervisning. I Didactica
Magna (1657/1907) ar Comenius darfor tydlig med att manniskans
naturliga bendgenhet till att lara utgdr den centrala forutsittningen tor
att organiserad undervisning inte bara ar en mojlighet utan ocksa en
nodvindighet:

The seeds of knowledge, of virtue, and of piety are, as we
have seen, naturally implanted in us; but the actual
knowledge, virtue and piety are not so given. These must be
acquired by prayer, by education, and by action. He gave no
bad definition who said that man was a ‘teachable animal.’
And indeed it is only by a proper education that he can be-
come a man. (s. 52)

Det ar med andra ord i Comenius syn pa manniskan som en varelse
med naturlig f6rmaga och vilja till att lira som vi finner den frimsta
premissen till varfor undervisning behovs. Eller annorlunda uttryckt:
det ar med grund i denna idé om manniskans universella potential
som Comenius ger uttryck for en naturalistisk syn pa larande.
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En naturalistisk forstaelse av larande aterfinns ocksa i mycket av vir
samtida didaktiska forskning dven om den inte har sin grund i teolo-
gin utan i den amerikanska pragmatismen som filosofisk tradition.
Inom denna forskning forekommer niamligen en syn pa naturen som
dynamisk och allestades narvarande. Det innebar att naturen inte be-
traktas som en avgransad plats fylld med organismer vilka ar visens-
skilda frin manniskan. Naturen betraktas istillet som hela den pro-
cess 1 vilken virlden kontinuerligt skapas och diar manniskan utgor
blott en del genom de relationer som hon delar med djur, vixter och
omgivningen i stort. Naturen ar alltsa en staindigt narvarande aspekt
av vart vardagliga liv och en process som vi inte kan stilla oss utanfor
(Klaar & Ohman, 2012; Sandell & Ohman, 2010).

Centralt for denna process ar att manniskan, liksom alla organismer,
ager en naturlig benagenhet till att handla och genom att erfara kon-
sekvenserna av dessa handlingar mer andamalsenligt kan modifiera
sitt beteende i relation till en lika férinderlig omgivning. Att omgiv-
ningen ar foranderlig beror i detta fall pa att organismerna genom
sina handlingar faktiskt kan paverka den, lika mycket som de i sin tur
paverkas av omgivningen. Det forekommer saledes ett dmsesidigt
samspel vilket med pragmatismens vokabular beskrivs som att det
sker en stindigt pagiende funktionell koordinering mellan organism
och omgivning (Garrison et al., 2022; Ostman & Ohman, 2023). For
den didaktiska forskning som gor bruk av pragmatismen, och i syn-
nerhet Deweys filosofi, utgor detta inte bara grunden till hur lirande
forstds utan ocksa till hur biologiskt liv som sddant uppfattas:

The functional dynamic coordination is a continuous back-
and-forth process in which organisms continuously readjust
their actions to a constantly changing environment. This is
Dewey’s general model for functional coordination and is
valid for all living organisms. (Ostman & Ohman, 2023, s.
119)

2 Den amerikanska pragmatismen s som den utvecklades av Dewey under forsta halvan av
1900-talet var i sin tur inspirerad av Charles Darwins evolutiondra natursyn dér organismers
forandring genom standig anpassning till skiftande forutsattningar utgor ett centralt inslag
(Ostman & Ohman, 2023).
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Att handla, erfara konsekvenserna av handlingarna och vid behov mo-
difiera dem i relation till omgivningen hor siledes bokstavligen talat
till alla organismers natur. For den didaktiska forskning som forlitar
sig pa pragmatismen ar det stindiga och dmsesidiga handlandet —
vanligen benamnt som transaktion — sa pass centralt att det ar svart att
forestalla sig en position diar manniskan meningsfullt kan std utanfor
denna process.

Ur ett transaktionellt perspektiv bar nimligen inte manniskor eller sa-
ker i deras omgivning pa en inneboende mening vilken framtrader i
det 6gonblick ett samspel inleds. Perspektivet ar mycket mer genom-
gripande an sd. Manniskor och saker blir tvairtom kontinuerligt till, i
bemarkelsen att de ges mening, genom hur de deltar i, erfar och for-
andras av de manga transaktionella relationer dar de ingér. Leif
Ostman och Johan Ohman (2023) skriver: ”[...] meaning is not
treated as something that exists within things themselves, or in the
minds of human beings, but as indissolubly connected to the rela-
tions that are created in and by action — meaning is literally some-
thing we do” (s. 119).

Med tiden leder transaktionerna och erfarandet av deras konsekvenser
till att en alltmer utokad handlingsrepertoar utvecklas och sedimente-
ras. Manniskor, liksom andra organismer, utvecklar med andra ord
vanor genom vilka vi ar disponerade att agera pd vissa satt i specifika
situationer. Men eftersom omgivningen aldrig ar statisk kan inte hel-
ler vanorna forbli statiska. Varje ging vi stoter pd ett problem i var
omgivning och uppticker att véra tidigare vanor inte racker till inleds
darfor en undersokande process dar vi utforskar och provar nya hand-
lingsalternativ tills dess att problemet har 16sts (Klaar & Ohman,
2022; Ostman & Ohman, 2023). Larande kan darfor bast “be de-
scribed in terms of (trans)actions and meaning making resulting in a
more developed and specific repertoire for coordinating activities and
the environment” (Ostman & Ohman, 2023, s. 120). Det ir alltsa
denna, i grunden naturliga, transaktionella process som lararen ytterst
har att forhilla sig till nar hon didaktiskt overvager vilket undervis-
ningsinnehall och vilka arbetsformer som kan bidra till att eleverna
utvecklar nya eller mer andamalsenliga satt att agera.
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Det ir visserligen sant att manniskans sitt att erfara konsekvenserna
av sina handlingar skiljer sig ndgot frin véaxter och djurs motsvarig-
heter. Vi kan till exempel tradera vara erfarenheter kulturellt sval
som sprakligt, men av ovanstdende resonemang star det anda klart att
den pragmatiska synen pa larande ytterst vilar pa en forstielse av
transaktion och funktionell koordinering som naturligt férekom-
mande processer. Att den didaktiska forskning som anvander pragm-
atismen vilar pd en naturalistisk forstdelse av lirande ar dock inte helt
och hallet min egen tolkning. Motsvarande observationer har tidigare
gjorts av bland andra Gert Biesta och Nicholas Burbules (2003) som
understryker att ”[s]ince Dewey used "transaction” to refer to the most
general processes in and of nature, his position can be characterized as
a kind of naturalism” (s. 27, kursiv i original). Det ar saledes mot bak-
grund av observationer likt denna som didaktisk forskning med
grund i pragmatismen kan sagas vila pa en forestallning om natur och
larande som oupplosligen sammanbundna.

Sammanfattningsvis finns det hos den sentida didaktiska forskning
som har refererats, liksom som hos Comenius, en tendens till att be-
trakta naturen som dynamisk och stadd i konstant forandring. Likval
skiljer sig den tidigmoderna och senmoderna didaktiken at gallande
den utstrackning i vilken méanniskan kan paverka naturen. For Come-
nius utgoér manniskan skapelsens krona vilket ger henne ritten att ut-
6va makt 6ver naturen. Inom sentida didaktisk forskning betraktas
naturen snarare som en standigt pagaende process vilken manniskan
kan agera inom men aldrig fullt ut kontrollera. Mellan den komeni-
anska och pragmatiska didaktiken foreligger ocksa en skillnad i vad
manniskans naturliga benagenhet till larande egentligen bestar av.
For den forstnimnda ar manniskans fallenhet f6r larande en oundvik-
lig foljd av att hon dger en naturgiven och universell rationalitet. For
den senare betonas snarare att manniskan, liksom naturens 6vriga
organismer, ager formagan att handla, erfara konsekvenserna av dessa
handlingar och modifiera sitt beteende i relation till omgivningen.

Trots dessa skillnader foreligger det mellan Comenius och var sam-
tida didaktik en betydande likhet i att naturen utgor en sjalvklar och
grundlaggande referenspunkt nar larandets karaktir ska klargoras. Da
som nu ar det nimligen med explicit hianvisning till naturens
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beskaffenhet som larande definieras inom didaktiken som tanketrad-
ition. I ovanstdende stycken har detta synliggjorts i sivil Comenius fi-
losofi som i den av pragmatismen inspirerade didaktiska forskningen
fran véar egen samtid. Ur ett lingre historiskt perspektiv ar saledes den
didaktiska tanketraditionen svar att forsta som fristalld fran naturalist-
iska uppfatiningar om ldrande. En mycket viktig bestindighet inom
denna tradition utgors med andra ord av att lirandets naturliga be-
skaffenhet forstds som en central forutsittning for att meningsfull
undervisning ska kunna bedrivas.

Etik, moral och undervisningens dndamal

Mellan den tidigmoderna och senmoderna didaktiken foreligger lik-
heter inte bara i forstaelsen av lirande utan ocksé i fraigan om de syf-
ten som all undervisning bor tjana. Da som nu betraktas nimligen
undervisning som en i grund och botten etisk girning eftersom for-
mandet av manniskor kapabla till 6vervagt moraliskt handlande
alltjamt betraktas som centralt. Det 4r med andra ord inte nog for en
god undervisning att enbart formedla kunskaper. Att etik och moral
gors till foremal liksom dndamal for undervisningen ar minst lika vik-
tigt.

For Comenius (1657/1907) harstammar denna overtygelse fran att
skolorna 1 hans samtid var alltfor upptagna med att endast formedla
kunskaper vilket, enligt honom, resulterade i ett lirande som illa mot-
svarar sjalens konstitution. Enligt Comenius bestar namligen sjilen av
lika delar intellekt, moral och fromhet vilka ar ouppl6sligen samman-
bundna, och en undervisning som syftar till att frimja enbart en av
dessa ar saledes oformdgen att utveckla manniskan i sin helhet. Eller
som Comenius (1657/1907) sjalv uttrycker det: "He who makes pro-
gress in knowledge but not in morality [...] recedes rather than ad-
vances” (s. 74). Comenius stindpunkt dr darfor att undervisningen i
lika hog grad bor syfta till att fraimja elevernas utveckling av moralisk
karaktar och gudsfruktan som deras lirande av kunskaper (Velilla-
Jiménez, 2025).

I Didactica Magna argumenterar han for att utvecklingen av moralisk
karaktar bast sker dé elever kontinuerligt tillats praktisera dygder, och
i synnerhet de fyra kardinaldygderna praktisk klokhet, mattfullhet,
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uthéllighet och rattfardighet. For Comenius (1657/1907) dr dessa sar-
skilt viktiga eftersom de ligger till grund for alla andra dygder, sa som
talamod, arlighet, och arbetsvilja vilka eleverna ocksa forvantas ut-
veckla. Det uttalade slutmalet med denna typ av etikundervisning ar
att forma elever kapabla till att utova rationell sjalvkontroll liksom att
omdomesfullt interagera socialt med andra méanniskor (Norlin, 2020).

I Comenius (1657/1907) filosofi ar darfor argumenten for en dygde-
tisk undervisning flera till antalet. Till att borja med understryker han
att dygderna utgor ett sjalvindamal eftersom de antas gora méanniskor
lyckliga. Nar Comenius havdar att dygdiga handlingar leder till per-
sonlig lycka avser han dock inte den form av lycka vilken kan beskri-
vas som omedelbar njutning. Det han avser ar snarare ett mer lingva-
rigt vilbefinnande som narmast kan liknas vid den aristoteliska idén
om eudaimonia: "Pleasure in self is that very sweet delight which ari-
ses when a man, who is given over to virtue, rejoices in his own ho-
nest disposition” (Comenius, 1657/1907, s. 73). Lycka forstds alltsd har
som en inre tillfredsstillelse grundad i vetskapen om att man lever ett
dygdigt liv med makt 6ver ens egna handlingar. I linje med Come-
nius pansofiska hillning ar denna lycka inte fitalet forunnat utan na-
got som alla elever, oavsett kon eller social bakgrund, kan uppna ef-
tersom de av naturen givits forutsattningarna att utvecklas till
rationella varelser. Den dygdetiska undervisningen och darpa f6ljande
lyckan ar foljaktligen amnad for alla elever utan undantag,.

Utover att ge personlig tillfredsstallelse argumenterar Comenius
(1657/1907) tor att dygder ocksa fyller en praktisk funktion i skapan-
det av starkare sociala gemenskaper. I Didactica Magna ar han namli-
gen tydlig med att skolan bara ska agna sig at att undervisa om sadant
som ar anvandbart i minniskors vardagliga liv. Inneborden av vad
som ar praktiskt anvandbart ska dock forstas i vid mening, det vill
saga att kunskap ar praktiskt anvandbart for det intellektuella livet
precis som att dygder ar anviandbara for det socio-moraliska livet och
fromhet ar viktigt for livet efter detta. I det har sammanhanget betrak-
tar Comenius dygder som de sociala gemenskapernas sasmmanhal-
lande kitt utan vilket manniskor svarligen kan samarbeta i strivan ef-
ter allmanhetens basta:
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The true object of life must therefore be diligently instilled
into the youth, and they must be taught that we are born
not for ourselves alone, but for God and for our neighbour,
that is to say, for the human race. [...] Thus will the good
fortune of private and public life be assured, since all men
will be ready to work together for the common good.
(Comenius, 1657/1907, s. 214-215)

For Comenius ar saledes en etikundervisning med fokus pa dygder
och moralisk karaktarsutveckling lika mycket ett sjalvindamal som
ett redskap for manniskor att harmoniskt kunna samexistera. Come-
nius etikundervisning kan med andra ord forstds som bestaende av
tvd huvudsakliga karaktarsdrag. For det forsta grundas den i en aristo-
telisk etik dér elevens utveckling av dygder forvintas leda till indivi-
duellt valbefinnande sivil som allménhetens basta. For det andra bor
den forstas som universell i bemarkelsen att alla manniskor, genom
sin rationella natur, kan utveckla dessa dygder bara de ges ratt form av
undervisning (Misseri, 2017).

Problemet for Comenius var att skolorna i hans samtid inte erbjod
den form av undervisning som framjade elevernas moraliska utveckl-
ing. I Didactica Magna ir han starkt kritisk mot de undervisningsme-
toder som anvandes och i synnerhet att andl6s repetition, onodig
komplexitet och obefogad fysisk bestraffning kannetecknade skol-
gangen. Detta menade Comenius inte bara var inhumant utan ocksa
kontraproduktivt i férhéllande till malet att pa djupet forma elevernas
moraliska karaktar. I kontrast till detta argumenterar Comenius
(1657/1907) for att dygder bast utvecklas genom att lata eleverna
handla dygdigt i interaktionen med andra — likaledes dygdiga — man-
niskor:

The virtues are learned by constantly doing what is right.
[...]itis by learning that we find out what we ought to
learn, and by acting that we learn to act as we should. So
then, as boys [sic!] easily learn to walk by walking, to talk by
talking, and to write by writing, in the same way they will
learn obedience by obeying, abstinence by abstaining, truth
by speaking the truth, and constancy by being constant. (s.
215)
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Denna handlingsorienterade didaktik utgor grunden f6r Comenius
etikundervisning men han understryker ocksé att den bor komplette-
ras med andra inslag. For de yngre eleverna innebar det att lararen
presenterar exempel pa goda handlingar himtade fran levande saval
som historiska personers liv. Forst nar eleverna blivit aldre anser han
dem tillrackligt mogna att introduceras till olika etiska laror, teorier
och levnadsregler for att pa s vis Ovas i abstrakta resonemang. Sam-
manfattningsvis foresprikar Comenius saledes en universell och dygd-
etisk undervisning dar andamalet ar att utveckla elevernas moraliska
karaktar pa sadant satt att individens lycka liksom allmanhetens basta
framjas, ndgot som kan astadkommas genom att lata barnen utféra
dygdiga handlingar i samspel med vuxna och jaimnariga kamrater
(Habl, 2011).

Aven i senmodern didaktisk forskning framtrader elevers moraliska
vixande som ett onskvirt undervisningssyfte, om an pa andra grunder
an de som anfors av Comenius. Den pragmatiska didaktik som be-
handlas i detta kapitel vilar, som bekant, pa ett transaktionellt per-
spektiv vilket ocksa tillampas i forstaelsen av etik och moral. Centralt
for detta perspektiv ar en kritik av de tidigare moralfilosofer som i
alltfor stor utstrackning har fokuserat pa den abstrakta frigan om
vilka universella virden och principer som bor ligga till grund for
handling. Med stod i Deweys pragmatism argumenterar senmoderna
didaktiker for att ett sidant forfarande ofta saknar relevans for de kon-
kreta moraliska problem som manniskor har att hantera pa daglig ba-
sis. Om moral enbart handlar om att tillampa forutbestimda princi-
per innebar detta namligen att manniskor berovas mojligheten att
sjalva forma moraliska omdomen (Sund & Ohman, 2022; Ohman,
2006).

Det faktum att vi i vart vardagliga liv stoter pa olika moraliska pro-
blem kraver snarare en undersokande hallning dar vi provar och re-
flekterar kring hur vi bor agera givet de reella och potentiella konse-
kvenserna av véara handlingar. Endast genom att forsta moral pa detta
satt kan méanniskor ges mojlighet att bilda en uppfattning om vad
som utgor ett gott satt handla i en given situation (Sund & Ohman,
2022). Den transaktionella didaktikens moralfilosofi ar med andra
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ord handlingsorienterad men, till skillnad fran Comenius motsvarig-
het, situerad och reflexiv snarare dn universell:

Thus, from a transactional perspective morality is a continu-
ous process and a matter of how we, in everyday lived expe-
rience, coordinate or (re)direct our actions with other peo-
ple. The essence of this process is our systematic and critical
reflection of the consequences of our actions on other hu-
mans, nonhumans, and environmental systems in various
situations in life. (Sund & Ohman, 2022, s. 195-196)

Genom att stalla handlingars konsekvenser i centrum tillskrivs mora-
len ocksa en praktisk funktion pa sé vis att den hjalper oss att sam-
ordna vara handlingar med de manniskor som ingér i vara sociala, po-
litiska och kulturella gemenskaper. Att moralen ar praktisk, reflexiv
och situerad betyder dock inte att den ar godtycklig. I alla former av
transaktioner spelar naimligen de individuella och kollektiva vanor
som redan etablerats en central roll for vart agerande, och moraliska
handlingar utgor inget undantag med tanke pa hur ofta vi foljer nor-
mer for socialt acceptabelt beteende. Som tidigare papekats utgor va-
nor de sedimenterade handlingsrepertoarer vilka forblir stabila endast
sa lainge som de hjalper oss att hantera situationer i var vardag. Viktig
ar darfor ocksa den undersokande process som inleds da vi i motet
med nya moraliska problem marker att vara tidigare vanor inte racker
till. Den har processen kan vara reell i bemirkelsen att vi erfar de fak-
tiska moraliska konsekvenserna av vara handlingar, men den kan
ocksa vara imaginar i betydelsen att vi anvinder var forestallningsfor-
maga for att forutse vilka konsekvenser vart agerande kan fa (Sund &
Ohman, 2022). Oavsett vilket innebar det att vi befinner oss i en pro-
cess av moraliskt larande dar vi reflexivt anpassar vart beteende i relat-
ion till omgivningen:

From a transactional viewpoint moral habits are shaped in
transaction with our natural, social, and cultural environ-
ment. The transactional perspective implies that morality is
a learning process and we make moral progress by reflec-
tively revising our moral habits. (Sund & Ohman, 2022, s.
193)
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Att moral dr néra forknippat med larande har didaktiska implikat-
ioner for hur lararens uppgift kan se ut. Snarare an att utgora en fore-
bild som forkroppsligar dygder faller det namligen pa lararens lott att
dels presentera moraliska problem eller dilemman for eleverna och
dels introducera dem till sadan etisk teori som kan hjalpa dem att pa
ett reflekterande satt hantera problemen. Etik ska darfor, enligt detta
perspektiv, inte betraktas som en samling rigida levnadsregler utan
som ett verktyg med vilket elever kan fa kritisk distans till sina egna
handlingar och darigenom ocksa bredda sin repertoar av moraliska
vanor (Sund & Ohman, 2022). Med det sagt kan lararen aven se till
att i klassrummet tillita utrymme for elevernas omedelbara moraliska
reaktioner pa sadant som de upplever som oritt, liksom att genom
tydliga forvantningar uppmuntra dem till att folja etablerade normer
for socialt beteende nar detta anses rimligt (Ohman & Ostman, 2019).

Med utgangspunkt i detta transaktionella perspektiv har sentida di-
daktisk forskning ocksa tagit tydlig stillning i frigan om vilka dnda-
mal som undervisningen bor tjana. Ett, for var samtid, dterkom-
mande problem ar nimligen de politiska initiativ som ensidigt
foresprikar behovet av rena faktakunskaper och saledes forsoker be-
gransa lirares mojligheter att behandla etiska fragor i skolan. Att i re-
lation till detta hdvda undervisningens roll i att moraliskt forma unga
manniskor utgor saledes ”[...] ett viktigt korrektiv till de utbildnings-
politiska tendenser som vill reducera utbildningen till en kortsiktig
friga om kunskapsformedling” (Ohman, 2014, s. 42, kursiv i origi-
nal). Havdandet av moralisk utveckling som ett centralt andamal for
undervisning innebir allts, i paritet med Comenius, att kritisera den
seglivade uppfattningen om att skolor enbart bor dgna sig at sitt kun-
skapsuppdrag. Snarare an att ber6va undervisningen dess vairdemass-
iga dimension argumenterar samtida didaktiker alltsa for att man bor
ha tilltro till larares professionella formaga att bedriva en undervis-
ning dar elevers moraliska, saval som deras intellektuella, vaxande
frimjas (Ohman & Tryggvason, 2023).

Sammanfattningsvis foreligger sivil skillnader som likheter mellan
den tidigmoderna och den senmoderna didaktikens syn pa undervis-
ningens moraliska dimension. En central skillnad utgors av att de in-
tar olika etiska forhillningssatt; ett dygdetiskt med grund i aristotelisk

52



filosofi respektive ett konsekvensetiskt med grund i Deweys pragmat-
ism. Skiljelinjen dras med andra ord kring frigan om hur sjilva mo-
ralbegreppet ska forstds. For Comenius innebar moral att man som
individ successivt formar sin karaktir genom att konstant praktisera
dygder. Enligt detta perspektiv betraktas ocksa dygder sa som praktisk
klokhet, méttfullhet, uthallighet och rittfardighet som varaktigt goda
oavsett vilken kontext de tillimpas i. Den senmoderna pragmatiska
didaktiken forstar snarare moral i termer av de vanor som hjilper oss
att agera pa ett situationsbundet och konsekvensmedvetet satt i relat-
ion till manniskor och natur i vir omgivning. En betydande skillnad
gors saledes mellan a ena sidan moraliska dygder vilka uppfattas som
teleologiska storheter och & andra sidan moraliska vanor vilka ar be-
standiga si linge de ér oss till hjalp men foranderliga nér de inte
langre racker till i hanteringen av moraliska problem.

Trots denna betydande skillnad férekommer flertalet likheter mellan
Comenius och didaktiker i var egen samtid. For det forsta betonar de
gemensamt att alla kan lara sig moral, och att moral dartill ar nagot
som bast lars genom handling. Enligt Comenius filosofiska system ut-
vecklas nimligen dygder och formdgan att gora gott genom att helt
enkelt handla gott i sampel med andra. For de sentida didaktikerna ar
det istallet moraliska vanor som utvecklas genom att manniskor erfar
och reflekterar kring konsekvenserna av sina handlingar. Centralt for
bada ar saledes att moral ar nagot som primart existerar och utvecklas
¢ handling. For det andra understryker de gemensamt moralens bety-
delse for att hantera de problem som oundvikligen uppstar i mellan-
manskliga moten. Inom den tidigmoderna, liksom den senmoderna,
didaktiken betraktas nimligen inte moralen uteslutande som ett sjal-
vindamal. Tvartom tillskrivs den en praktisk funktion i bemarkelsen
att den mojliggor sociala gemenskapers etablering och fortlevnad, och
av just denna anledning bor utgora féremal for undervisning. For det
tredje innebar, dd som nu, ett betonande av undervisningens mora-
liska dimension att didaktiker artikulerar en kritik av radande utbild-
ningsparadigm. I specifika ordalag handlar det om att senmoderna di-
daktiker, likt Comenius, invinder mot skolvasendets alltfor ensidiga
fokus pa formedling av kunskap utan tillhérande intresse for elevers
moraliska vaxande.
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Trots skilda etiska forhillningssatt och ett betydande temporalt av-
stand beskriver dairmed Comenius och sentida didaktiker undervis-
ningens andamal pa ett mycket likartat sitt: en undervisning vard sitt
namn kan inte enkom 4gna sig at kunskapsoverforing utan maste
ocksa syfta till att forma unga manniskor kapabla till moraliskt hand-
lande. Idén om att etik och moral bor tjana som ett vagledande anda-
mal for undervisning utgér med andra ord en betydande bestindighet
inom didaktiken som tanketradition.

Konklusion

I ndgon man ar det alltid vanskligt att soka efter historiska bestandig-
heter. Risken att man overtolkar betydelsen av forestillningar ur det
forgangna ar di naimligen 6verhiangande. Som lasare av Comenius
maste vi darfor dra till minnes att hans filosofiska system kom till i en
kontext nar den vetenskapliga revolutionen fortfarande var i sin linda
och nir det teologiska inflytandet 6ver utbildningsfragor var en sjalv-
klarhet. Men ivern att understryka det forflutna som annorlunda far
inte heller ta 6verhanden. Lika viktigt som att komma ihég de skillna-
der som foreligger mellan Comenius historiska kontext och var egen
ar det att pAminna oss om att vissa idéer anda star fast och dirmed ut-
gor aterkommande inslag i den didaktiska tanketraditionen. Dessa be-
standigheter menar jag bast kan forstds i termer av de gemensamma
namnare som ror didaktikens premisser och dndamal.

I detta kapitel har vi till exempel sett att en naturalistisk forstaelse av
larande utgor just en sidan premiss vilken star att finna i Didactica
Magna liksom i senmoderna publikationer. Nu som da positioneras
namligen méanniskans naturliga disposition till lirande som en forut-
sattning utan vilken undervisning 6verhuvudtaget inte skulle vara
fruktbar eller ens mojlig. I sammanhanget far vi inte heller glomma
att manga av Comenius didaktiska principer, liksom argumenten han
grundade dem 1, idag inte ar gangbara. Detta hindrar oss dock inte
fran att inspireras av dem nar vi betinker de andamal som undervis-
ningen normativt bor vagledas av. Som vi har sett i detta kapitel delar
namligen Didactica Magna och var samtida didaktik uppfattningen
om att undervisning aldrig kan syfta till att enbart férmedla kun-
skaper. Lika viktigt ar det att all undervisning stravar efter att forma
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manniskor kapabla till att reflektera etiskt och handla moraliskt i re-
lation till sin omvarld.

Sammantaget exemplifierar dessa beroringspunkter att sokandet efter
det som har kallats didaktikens “karna” inte nédvandigtvis bor forstas
i essentialistiska termer men val ur ett vidare historiskt perspektiv. De
likheter 6ver tid som hir betonats visar naimligen att en sadan histo-
risk forstaelse av didaktiken som tanketradition kan ta dess bestandig-
het pa allvar.
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4. A multi-cultural exploration of critical pluralistic
education

Leif Ostman, Jim: Garrison & Katrien Van Poeck

Pluralism has long been a central topic of debate in environmental
and sustainability education (ESE) research. Among the most influen-
tial voices in this ongoing discussion is Johan Ohman. Together with
colleagues, he has published widely about pluralistic ESE. They

have addressed pluralism, for instance, in relation to the ethical (Oh-
man & Ostman 2008) and political dimension (Sund & Oh-

man 2014) of ESE. Based on a survey of Swedish teachers in the early
2000s, they identified a pluralistic *selective tradition’ in ESE teach-
ing (Ohman & Ostman 2019). Furthermore, they argued for and illus-
trated the importance of investigating pluralism in practice (Oh-

man 2006, Rudsberg & Ohman 2010, 2015). In a scholarly

review of the research literature on the topic, they critically discuss
three decades of academic debate (Tryggvason et al., 2023). Re-
cently, Ohman & Tryggvason (2023) widened their scope and ad-
dressed the issue of pluralistic education also beyond ESE in

their ‘Manifesto for a critical pluralistic education’. This chapter will en-
gage with this recent work.

The manifesto is grounded in the idea that “students learn and grow
as human beings by encountering and critically examining different
ways of seeing the world in their education” (p. 1). It sees pluralism as
vital for a free democratic society. The authors also argue that a demo-
cratic society cannot thrive without education. Referring to Dewey’s
writings about democracy as a way of life, they argue that pluralistic
education builds on faith in the potentialities of human beings and
their capability to change themselves and their environment.

This chapter expands the idea of critical pluralistic education in

one possible direction: a multi-cultural direction. It does so by explor-
ing Western and Eastern perspectives in terms of William James’ as-
sertion that we live in a pluralistic universe, John Dewey’s pluralistic
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perspective on Bildung as social self-cultivation, and insights from
Confucianism, Daoism, and Buddhism that complement these prag-
matist theories.

A pluralistic universe and endless potentiality
We begin with James’s (1909/1977) definition of monism, which:

insists that when you come down to reality as such, to the
reality of realities, everything is present to everything else in
one vast instantaneous co-implicated completeness—nothing
can in any sense, functional or substantial, be really absent
from anything else, all things interpenetrate and telescope
together in the great total conflux. (p. 145)

A monistic universe is a totalized unity. It is fixed and final. In such a
totalized universe, there is no otherness or difference. There is no
more room for further creation. It is totalitarian. There is no room for
creativity, which does not involve epistemological error and/or moral
fallenness. It is static. It is nothing like the world as we know it. It is
perfect. For some, like James, this heaven is hell. James’s alternative
for such a complete, unmitigated “block-universe” (147) is a plural-
istic universe:

Pragmatically interpreted, pluralism or the doctrine that it

is many means only that the sundry parts of reality may be
externally related. Everything you can think of, however vast
or inclusive, has on the pluralistic view a genuinely 'external'
environment of some sort or amount. (p. 145)

No matter how totalized one considers the universe, external rela-
tions remain: there is always something other, something different. A
pluralistic universe is never finished or complete. Something always
escapes. It is always becoming because something other and unex-
pected is always coming. Pragmatic pluralism matches the openness
of Levinas and Derrida without relying on transcendental or quasi-
transcendental assumptions.
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In a pragmatic pluralistic universe, some relations are constitutive of
individuals, while others are external to any particular individual:

Our 'multiverse’ still makes a 'universe'; for every part, though
it may not be in actual or immediate connection, is never-
theless in some possible or mediated connection, with every
other part however remote, through the fact that each part
hangs together with its very next neighbors in inextricable
interfusion. (p. 146)

In a pluralistic universe, everything is potentially connected, although
many things remain unconnected and may remain so forever. How-
ever, whenever potentials are actualized, something emerges; some-
thing is called into existence. Sometimes, something is created that
never existed before in the universe. An example is Oganesson, cur-
rently the heaviest element in the periodic table; it is named after
Yuri Oganesson, the Russian nuclear physicist who led the team that
synthesized it. Oganesson is not known to exist elsewhere in the uni-
verse until its creation. However, it was a potential of the universe
from the start. One might say that the universe had to create an intel-
ligence, human or otherwise, capable of creating Oganesson by actu-
alizing potential cosmic connections. One might say the same for the
Zen rock garden of the Ryoan-ji temple.

Before discussing Bildung we want to say something more about hu-
man potential, departing from the insight that life, including human
life, is itself a manifestation of the potentiality of a pluralistic uni-
verse. When life first emerged on our planet approximately 4 bil-

lion years ago, it was an example of a potentiality that was realized by
new connections established among parts of the universe. Still, new
connections are made every time a human being is born because
there are no identical human beings. We exist and become because of
actual and potential connections with other parts of the environ-
ment. Potentiality becomes manifest when new connec-

tions are made. Accordingly, human potential lies in the possibil-

ity of connecting with new physical and biological phenomena (air,
stone, hare, etc.) as well as social and cultural ones (other people, hu-
man-made artefacts). Such connections occur when we stage or be-
come part of encounters. Human potential is thus entangled with the
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potential of everything in the universe; however, our attention
will mainly focus on the organism-environment potentials of our
planet.

Dewey rejects Aristotle’s idea of latent potential. An acorn does

not possess intrinsic latent potential. To develop into an oak tree, an
acorn must interact with diverse conditions such as soil, nutrients,
sunshine, water, efc. It must also avoid acorn-squirrel interac-

tions. Dewey argues that development can only occur when an indi-
vidual has powers or capacities that are not actualized at a given
time. However, these powers are not unfolded from within, but actu-
alized through interactions with other things with which it has not
yet interacted (Dewey LW 14, p. 109). Interaction establishes connec-
tions among things. Interaction with otherness and difference is nec-
essary for any “thing” or anyone to have potential. Such a stance on
potentiality is highly compatible with James’s pluralistic universe.

Cunningham (1994) is especially discerning when writing about
Dewey’s philosophy of unique potential. He carefully examines the
following passage:

Individuality itself is originally a potentiality and is realized
only in interaction with surrounding conditions. In this
process of intercourse, native capacities, which contain an
element of uniqueness, are transformed and become a self.
Moreover, through resistances encountered, the nature of
the self is discovered. The self is both formed and brought to
consciousness through interaction with environment ...
[Tlhe self is created in the creation of objects, a creation that
demands active adaptation to external materials, including a
modification of the self so as to utilize and thereby over-
come external necessities by incorporating them in an indi-
vidual vision and expression. (p. 286-287)

Dewey (LW 5) thought his theory of potentiality had cosmic conse-
quences:

[Elvery individual is in his [sic. ] own way unique... Each in-
dividual that comes into the world is a new beginning; the
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universe itself is, as it were, taking a fresh start in him [sic. ]
and trying to do something, even if on a small scale, that it
has never done before. (p. 127)

Realizing unique potential requires encountering obstacles, other-
ness, and differences because they make new connections possi-

ble. This assumes pluralism. In the conclusion of A Pluralistic Uni-
verse, James (1909/1977) speaks of “the philosopher himself [szc.]
being taken up into the universe which he is accounting for” (143).
Dewey says we are participants, not spectators, in the world. James
then says this “is the philosophy of humanism in the widest sense”
(143). We would substitute “the philosopher himself” in the first pas-
sage with “human beings”. The result would be the widest human-
ism. This is why Dewey begins the first chapter of Experience and Na-
ture by saying the volume is a contribution to “naturalistic
humanism” (p. 10).

If each individual who comes into the world is a unique, one-time-
only new beginning in a pluralistic universe, then only a pluralistic
education is appropriate for developing that potential. Recognizing
Dewey as a philosopher of Bildung allows us to explore this further.

Bildung as social self-cultivation in a pluralistic universe

From the beginning, Bildung emphasized that the mind, self, free-
dom, and rationality are not antecedently existing endowments but
achievements of self-cultivation. For Dewey, one’s humanity is an
achievement of soczal self-cultivation as one’s selfhood, personality,
and subjectivity emerge through a multitude of interac-

tions (Dewey LW 1, p. 162). For him:

To learn to be human is to develop through the give-and-
take of communication an effective sense of being an indi-
vidually distinctive member of a community; one who
understands and appreciates its beliefs, desires and methods,
and who contributes to a further conversion of organic
powers into human resources and value. (Dewey LW 2,

p. 331-332)
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Learning to be human assumes otherness, difference, and a degree of
heteronomy in the sense of having our actions externally influenced.
It also assumes the potentiality for change, the possibility of partici-
pating in new connections.

A pluralistic universe is never complete. Likewise, educating human
participants in a pluralistic universe is never complete. Self-cultiva-
tion, learning to be human, is an endless task. Whatever Bi/dung may
be for some, for Dewey, it is nonteleological. Instead, the aim of edu-
cation for Dewey (MW 10) is growth: “Since growth is the characteris-
tic of life, education is all one with growing; it has no end beyond it-
self” (p. 58). Thus, Dewey sees the educative process as a continuous
process of growth and the aim of education as more education. Dew-
eyan Bildung is about actualizing individual, unique potential for an
ever more meaningful life.

Dewey’s original contributions to the Bildung tradition emphasize
participatory, pluralistic, communicative democracy as the best way
to educate each individual’s unique potential to make their unique
critical and creative contribution to a global culture, including the
culture of sustainability. Although such education is lifelong, even in-
tergenerational, it has no ultimate telos.

Pluralistic democratic participation is part of humanity's participa-
tion in the cosmic processes of a pluralistic universe. Dewey depicts
the spirit of James’ writings as revealing:

his profound love of variation, freshness, and spontaneity,
his pluralistic conception of an open universe and man's [sc.]
creative role in it, his experimental theory of meaning and
truth, his unwavering hospitality to new insights, and his
imaginative fertility. (LW 15, p. 26)

Monism is dogmatism. A closed universe, including closed-minded
societies and individuals, stifles variety and spontaneity, limiting im-
aginative possibilities. It makes humankind passive spectators rather
than active participants in the affairs of existence.

In their “Manifesto for a critical pluralistic education,” Ohman and
Tryggvason (2023) recognize that Dewey established a reciprocal
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relation between education and democracy, or what we would call

democratic Bildung. They then call attention to Dewey’s democratic
faith:

Democracy is a way of life controlled by a working faith in
the possibilities of human nature. Belief in the Common
Man is a familiar article in the democratic creed. That belief
is without basis and significance save as it means faith in
the potentialities of human nature as that nature is exhib-
ited in every human being irrespective of race, color,

sex, birth and family, of material or cultural wealth.

This faith may be enacted in statutes, but it is only on
paper unless it is put in force in the attitudes which
human beings display. (LW 14, p. 226. Cited by Ohman
& Tryggvason, 2023, p. 2)

They further note that for Dewey, faith involves recognizing that peo-
ple’s capabilities are not a given once and for all and that people are
capable of changing both themselves and their environment. Dewey’s
pluralistic democratic faith in human potential and participatory de-
mocracy is based on his own faith, found in James, that we do,

in fact, participate in a pluralistic universe.

Theodor W. Adorno (1959/1993) coined the term “Halbbildung”
(Half-Bildung). He worried about an “education” that socializes citi-
zens to become submissive to the needs of the self-regulating system
of capitalism. Halbbildung socializes while ignoring emancipation, en-
lightenment, and one’s humanity. It socializes without developing
unique human potential for immanent social critique, creativity, per-
sonal self-expression, autonomy, spontaneity, and freedom.

Ohman and Tryggvason (2023) identify the danger of dogmatic Half-
Bildung: “If education becomes a tool for the formation of citizens
with set views and values for a specific society, then education is no
longer education, but rather instruction or indoctrination” (p. 2).
They also implicitly identify what is required for a more holistic Bz/d-
ung that overcomes the instrumentalization of education: “The plural-
ity of experiences, values, identities and opinions that exist in society
and amongst students is not a problem that education should
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overcome. Pluralism is a prerequisite for education to be an open pro-
cess aimed at the intellectual and moral growth of the individual (p.
6). We fully agree. However, we would like to extend the idea of edu-
cation of and for Bildung even further.

Multicultural Social Self-Cultivation?

Dewey wrote the inaugural essay, “On Philosophical Synthesis,” for
the intercultural journal Philosophy East and West. There, he argued
that cultures are not utterly disconnected or entirely connected. They
have both internal and external relations. He declares:

To adapt a phrase of William James, there are no ‘cul-

tural block universes,” and the hope of free men [szc.] every-
where is to prevent any such ‘cultural block universes’ from
ever arising and fixing themselves upon all mankind or

any portion of mankind. (LW 17, p. 36)

Among other things, Dewey is arguing not only for cultural pluralism
and the actualization of potentialities for growth, and thereby arguing
for global Bildung, but he is also pointing out the monistic dangers of
colonialism of all kinds.

Here, we want to suggest that in a pluralistic world, as in the larger
pluralistic universe, everything is potentially connected, although
many things remain unconnected and may remain so forever. How-
ever, whenever potentials are actualized, something emerges; some-
thing, for better or worse, is called into existence. We also want to
suggest that cross-cultural dialogues across differences should be pur-
sued in much the same way as suggested by Ohman and Tryggvason’s
critical pluralism. Because cultures are, to some degree, already con-
nected as well as disconnected, there is always enough in common to
make dialogues possible, but also enough difference to make them co-
creative. The hope always is that what is created may be at least ame-
liorative and perhaps much more and better. In the following we will
turn our attention to Confucianism, Buddhism, and Daoism because
it gives further inspiration in the line of

! This section draws on Garrison (forthcoming).
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what we have described above as social self-cultivation, but also be-
cause it connects Deweyan/Jamesian pluralism to East Asian thought,
belief, and value. Thus, our claim is that Bildung as social self-cultiva-
tion is not solely a Western idea.

In Essentials of Chinese Humanism: Confucianism, Daoism, and Bud-
dhism, Xu Xiaoyue (2023) argues that classical Chinese thought is pri-
marily comprised of Confucianism, Daoism, and Buddhism. New
Confucianism began in the 1920s as Chinese culture was absorbing
Western learning. Tu Weiming, a prominent New Confucian, ex-
plains:

Confucian humanism, through internal critique, became
thoroughly Westernized and modernized . . . Systematic at-
tempts were made to incorporate Enlightenment values —
such as liberty, equality, human rights, science, and democ-
racy — into Confucian humanism. (Tu & Ikeda, 2011, p.
84)

As we have argued elsewhere (Garrison et al., 2024), however,

Tu’s humanism strikingly differs from typical Western Enlighten-
ment humanism and its anthropocentric separatism. Tu (2010) advo-
cates a Confucian Anthropocosmism that approaches “Humanity” as
entirely integrated into a dynamic cosmic order instead of alienated
from the natural world as just one mode of being:

Human beings, other animals, grass, and plants are obvious
examples. Even rocks and soil are no exception. All modali-
ties of being are interconnected in this ceaseless evolution.
(p. 7305)

This non-anthropocentric perspective is compatible with Dewey’s hu-
manism.

While endorsing the abovementioned aspects of modern human-
ism, Dewey rejects notions of a fixed essence or the belief that human
beings are exceptional in the affairs of nature in being dramatically
different from, superior to, and uniquely valuable above all other mo-
dalities of being and, therefore, may rightfully dominate nature, or
even devastate it, if useful for their needs and desires.
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Human beings participate in a vast transactional, functionally co-de-
pendent world. In such a world — a pluralistic universe — co-creation
is continuous with the potentialities of all modalities of being making
their creative contribution. Like Deweyan growth, Confucian self-cul-
tivation is nonteleological. Tu (1984) insists that:

It is not the idealized state of being perfect but the result of
concrete steps by which one becomes constantly renewed
and invigorated toward a higher horizon of perfection

that motivates the Confucian to forge ahead in the task of
self-realization. (p. 379)

Self-realization is relational, not anthropocentric: Implicit in this An-
thropocosmic outlook is the sensitivity of the human mind-and-heart
(hsinw) to relate empathetically to all modalities of being in the uni-
verse. Self-cultivation, in this connection, involves a conscientious at-
tempt to open oneself up to the universe as a whole by extending
one's horizon of feeling as well as knowing (p. 285). This allows us to
fully recognize humans’ exceptional ethical responsibility in light of,
for instance, sustainability crises without falling into the mistake of
Enlightenment humanism’s dominant discourse that connects this ex-
ceptionalism to forms of human superiority over and domination of
other-than-human nature (Garrison et al., 2024). Self-cultivation,
from an Anthropocosmic perspective, involves cultivating co-creating
relationships with other modalities of being that actualize one’s
unique potential.

Zhang Huajun (2022) compares Dewey’s thinking about individuality
and self-cultivation directly to early, rather than new, Confucianism.
For Dewey and Confucius, she argues that the:

practice of self-cultivation toward the development of indi-
viduality means that the sense of individuality is broadened
while the individual opens to the larger world and builds
various meaningful connections with others who are alien
to him/her in the previous experience of the self. (p. 222)

Tu Weiming’s dialogue with the Japanese Buddhist lay leader Dai-
saku Ikeda, titled New Horizons in Eastern Humanism, shows how
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Buddhism adds valuable perspectives on pluralistic education.? In
their dialogue, Ikeda responds to a comment by Tu by saying, “Hu-
man education and Buddhism are two aspects of the same thing” (Tu
& Ikeda, 2011, p. 133). Individuals must strive to actualize their Bud-
dha potential. In the chapter on Confucian and Buddhist humanism,
Tu says to Ikeda, “In simple terms, the Confucian way is a way of
learning to live as human beings” (Tu & Ikeda, 2011, p. 77). Ikeda re-
plies that he has “long observed that fundamental ideas in the orienta-
tion of Confucian humanism correspond to ideas in Buddhist — espe-
cially Mahayana Buddhist — humanism” (pp. 77-78).

Ikeda observes, “Another term for Buddhist humanism, I believe, is
cosmic humanism . . .. Therefore, like Confucian humanism, Bud-
dhist humanism goes beyond the anthropocentric and anthropologi-
cal to the anthropocosmic” (Tu & Ikeda, 2011, p. 81). One of the
things Ikeda’s “cosmic humanism”, Tu’s “Anthropocosmos”, and
Dewey’s “naturalistic humanism” have in common, is an understand-
ing of Bildung (self-cultivation) as a continuous, relational, and
nonteleological process of becoming ever-more human.

In The Humanist Spirit of Daoism, Chen Guying (2018) insists that “we
have to employ the resources of . . . Confucianism, Buddhism, and
Daoism to enhance the dialogue between East and West” (p. 137). He
accepts the commonly held belief that Confucius was a younger con-
temporary of Laozi — the ‘founder’ of Daoism — and that both were
humanists (pp. 121, 162, and elsewhere in the text). Chen indicates,
“During the long course of Chinese history, Confucian and Daoist
models of self-cultivation continued to enrich each other” (p. 134).
He also observes that Chinese humanism “permitted the entry and in-
corporation of the foreign culture of Buddhism” (p. 232).

The fundamental text of Daoism is the Daodejing. We will follow
Ames and Hall (2003) in explicating the Dao, the De and the Jing in
that order. They explain the Dao as “way-making,” which must not be

* Tkeda was the president of Soka Gakkai International, which is active in 192 countries and ter-
ritories. He received the 1983 United Nations Peace Medal. Acknowledging Japanese atroci-
ties in China during WWII in his meetings with Chinese Premier Zhou Enlai was critical in
normalizing relations between China and Japan (see China Daily, May 2023).
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confused with the idea of ‘the way’ or a preestablished way. It has
three interrelating components:

First, “there is the primary ‘momentum’ sense of Dao as unfolding
disposition or propensity. It is in this sense that Dao (like Dewey’s use
of the term ‘experience’) is to be understood as a generic idea such

as ‘life’ or ‘climate’ or ‘culture’ or ‘history’ that resists resolution into
familiar dualisms such as ‘subject/object,” ‘form/function,’ ‘agency/ac-
tion,” and so on” (p. 58).

Secondly, “we as human beings have a proactive role in making our
way in the world” (p. 58).

Third, we must comprehend the “dynamic disposing of experience
and our creative way-making that goes on within it . . . not as a pro-
cess, but as a product” (p. 58). One must grasp the Dao as “fluidity
and reflexivity” (p. 58) otherwise, we “cannot do justice to the throb-
bing complexity of experience by anything we have to say about it”
(p. 58). In other words, Dao is a spontaneous, fluid, and natural un-
folding of life, not as a linear process but, as a product, only a mo-
mentary crystallization of countless influences, actions, and responses.
It is not a determined, teleological unfolding (the ‘way’) which we
build step-by-step, but something that emerges from our interaction
with the world. Therefore, Dao might better be described as a fluid
field of change that we can never step outside of, nor can we ever ar-
rest its dynamic activity.?

The field of Dao can only be entered through a perspectival fo-

cus: De, while the potential of that focus can only be realized by ex-
tending the field. Thus, “Dao and de are related as field and focus re-
spectively” (p. 60). Together they depict something rather like James’s
Pluralistic universe. In Jamesian terms, the De is pluralistic while the

* The Dao is common to both Daoism and Confucianism. When Tu brings up the Dao in their
dialogue, Tkeda replies by noting the similarity to Buddhism’s emphasis on “locating the self
within the cosmos, nature, and the community” (Tu & Ikeda 2011, p. 78). Chen (2018) ar-
gues that Dao is a constitutive feature of all Chinese philosophy (p. 119). He also calls atten-
tion to the last line of Chapter 25 of the Daodejing, which he translates as “The Dao follows
the natural” (p. 174). Like Confucianism, Buddhism, and Dewey’s humanism, Daoism is nat-

uralistic.
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Dao is the universe. The “De” of the Daodejing denotes “insistent par-
ticularity” (p. 59): the unique, situated expression of a person or thing
within the field of Dao, interpreted as a dynamic, interconnected pro-
cess of “way-making”. In the context of education, one may explore
the De as expression of the Dao in every participant since they em-
body a particular unique virtue or power. It is about becoming at-
tuned to the environment, embodied responsiveness, and harmoniz-
ing one’s actions with others and the world. It involves self-
cultivation, understood relationally. A central issue in Daodejing is
how this particularity can most effectively excel through their partici-
pation in Dao: “It is this process of focusing de that, for the human be-
ing, generates cognitive, moral, aesthetic, and spiritual meaning” (p.
60).

Finally, the Jing in Daodejing means dynamic equilibrium, tranquility,
or, in sum, “tranquility-becoming-agitated” (p. 40). Field awareness
and focal awareness presuppose each other. In human terms, extend-
ing the field of interactive relations educationally actualizes the
unique potentiality of a one-time-only individual. The insight may
readily be extended to entire cultural differences. The hope is that in
the tranquility-becoming-agitated that we may secure critical-creative
dynamic equilibria in a pluralistic world.

Conclusion

Johan Ohman’s work, and especially the manifesto, can be seen as an
invitation for discussing what is probably the most urgent question
for educational researchers and practitioners today: How can educa-
tion contribute to a democratic world and, at the same time, support
students’ Bildung, including their agentic capacities. With this chap-
ter, we seek to become participants in this discussion, heavily inspired
by the manifesto.

We drew on pragmatism to understand the cosmic significance of
pluralism. We began with William James’s assertion that we live in an
unfinished, unfinishable, fragmentary, and continuously creating plu-
ralistic universe. Dewey’s work helped us to connect this with an un-
derstanding of Bildung that sees participatory, pluralistic, communica-
tive democracy as the best way to educate each individual’s unique
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potential to make their unique critical and creative contributions to a
continuously evolving world: Pluralistic Bildung as social self-cultiva-
tion. Understood this way, education must give students possibilities
to create new connections by encountering differences. Pluralistic
Bildung as social self-cultivation is as unfinished, unfinishable, frag-
mentary, and continuously creating as is the pluralistic universe. It al-
low us to grasp democracy and education as reciprocally related.

We continued our exploration with an intercultural focus on Confu-
cianism, Daoism, and Buddhism, revealing striking and crucial simi-
larities between Dewey’s “naturalistic humanism” and Eastern hu-
manism. One such similarity is the relational approach to self-
cultivation. In the light of the most pressing challenges we currently
face in a globalized world confronted with multiple, entangled social-
ecological crises, such an approach is crucial to avoid the dangers in-
volved in anthropocentric or colonizing forms of education. Critical
and creative pluralistic education then becomes an invitation to em-
pathetically relate to all modalities of being in the universe, to explore
endless possibilities for creating new connections across species and
cultural differences, and to ‘make new ways’, in attunement with the
world of which we are part and ethically responsive to other human
and non-human beings.
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5. Praktiknira forskning och didaktiska verktyg som
gor skillnad

Karin Rudsberg & Karin Sjodin

Inledning

Vi motte Johan redan under var grundutbildning nar vi studerade till
larare i idrott och hilsa i slutet av 90-talet. Han var en lirare som in-
spirerade och gjorde avtryck bland studenter. Idrottslararutbild-
ningen forindrades radikalt under de dren Johan arbetade pa enheten
for idrott. Inte minst nar det gallde fraigor om manniskors halsa rela-
terat till var milj6 och hur utbildning kan leda till forindring. Vi de-
lade ett stort intresse for friluftsliv och miljoengagemang. Pa den
vagen har vart samarbete fortsatt och Johan handledde sa smaningom
vara avhandlingsarbeten och vi blev vidare kollegor vid Orebro uni-
versitet.

Det vi inspirerats av och som kannetecknat vért samarbete ar Johans
engagemang for forskningens bidrag att utveckla skola och utbild-
ning. Han stdr for en praktiknira forskning som kan bidra med di-
daktiska verktyg till lirare och lararutbildare for att kunna utveckla
kvalitén i sin undervisning. Mycket av hans forskning har darfor
handlat om att utveckla metodologi for empiriska studier av pé-
gidende undervisningspraktik. Vi har haft férmanen att vara med vid
flera av projekten dér utvecklandet av metodologier f6r empiriska stu-
dier har varit i fokus, men till minst lika stor del har projekten syftat
till att utveckla skolans verksamhet med utgangspunkt i resultat fran
tidigare forskning. Fokus har alltsa varit att bedriva praktiknira forsk-
ning som gor skillnad.

Didaktik och att studera meningsskapande i handling

I sin installationsforelasning poangterar Johan didaktikens och den
didaktiska forskningens centrala roll for fortsatt utveckling av for-
skola, skola och lararutbildning. Didaktikens karna beskrivs med
hjalp av den didaktiska triangeln dér de tre hornen bestar av larare,
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elev och innehall. Inom didaktiken brukar man dock prata om den
utvidgade didaktiska triangeln da undervisning och lirande sker 1 sko-
lan och inom en viss samhallelig kontext (Hudson & Meyer, 2011). I
sin installationsforelasning utvecklar Johan denna triangel genom att
ocksa addera det globala perspektivet, var omvarld, da utbildning be-
hover sittas i ett storre perspektiv som inte bara omfattar vart sam-
hille (Ohman, 2014).

Men hur kan didaktik och larande studeras i pagaende praktik och
hur kan resultat av sadana studier bidra till utvecklingen av skolans
verksamhet? Hur kan relationen mellan sprak, mening och verklighet
forstas? Hur kan relationen mellan fakta och varde hanteras? Hur kan
didaktiska fragor som ror etik och moral undersokas? For att mojlig-
gora studier av larande i handling har mycket av Johans forskning ag-
nats at att utveckla en transaktionell metodologi baserat pa pragmat-
ismens satt att ta utgdngspunkt i moten och handling. Detta
handlingsorienterade perspektiv kombineras med Wittgensteins per-
spektiv pd sprak som dess anviandning i en aktivitet. Wittgenstein gor
ingen uppdelning mellan sprak, mening och verklighet utan betrak-
tar det som en logisk helhet vilket innebir att spraket alltid méste stu-
deras i dess anvandning.

Dewey and Wittgenstein invite us to recall how we live
through different events together with our fellow beings.
When we are involved in the act of communicating things
that are assumed to be part of an inner mind (meanings,
thoughts, emotions, intentions, etc.) and an outer reality
(language, action) they often appear as an entity, i.e., in a
conversation we can often immediately understand what an-
other person wants, thinks or feels. (Rudsberg & Ohman,
2010, s. 100)

Redan i sin avhandling konstaterar Johan att forstaelsen av relationen
mellan tanke och handling darfor alltid ar en empirisk friga (Ohman,
2006). En konsekvens av det transaktionella perspektivet ar att det ar
individers handlingar i en specifik praktik som undersoks och resulta-
tet beskrivs ocksd i termer av handling. Undersokningarna och be-
skrivningarna av analysernas resultat forlaggs alltsa pa samma niva
(Almgpvist, et al., 2008). Pa detta satt blir resultatet av studierna ocksa
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direkt igenkidnningsbart for lirare och darmed ocksa begripligt i relat-
ion till deras egen undervisningspraktik. Detta 6kar mojligheterna att
producera forskning som dr anviandbar, kan gora skillnad och anvin-
das for att utveckla skolans verksamhet. Forskning som nédgot praktik-
nara och malet att det ska kunna vara anvandbart f6r verksamheten ar
nagot som bade kannetecknar Johans forskning och vart samarbete i
de projekt vi tillsammans med Johan deltagit i. Givetvis behovs ut-
veckling av teori och metodologi for att na det anvindbara men syftet
ar att ocksd aterfora resultat och modeller till skolans verksamhet for
att bidra till utvecklingen.

Ett perspektiv som ocksa varit viktig i Johans forskning ar den mora-
liska dimensionen av utbildning. Johan framhiller att alla handlingar
ocksa involverar varden och citerar girna William James:

Forestill er, om mojligt, att ni sjalv ar avkladd alla de kans-
lor som den omgivande varlden uppvicker hos er, och for-
sok att tanka er denna virld som den ar, i sig sjalv, oberoende
av edra gynnsamma eller ogynnsamma, hoppfulla eller oro-
liga kommentarer. Det ska bli nasta omojligt for er att tinka
ett sddant dott och negativt tillstind. Ingen enda del av uni-
versum ska da ha mer vikt dn de andra; hela samlingen av
foremal och alla serier av hindelser bleve utan betydelse, ka-
raktar, uttrycksfullhet och perspektiv. Allt vad vara resp.
varldar synas dga av virde, intresse eller mening ar saledes
intet annat dn gavor fran askadarens sjal. (1923, s. 177)

Nir Johan tar sig an den moraliska dimensionen av utbildning i sin
avhandling gor han det pé ett mer praktiknara satt. Etik och moral ses
som en tendens hos manniskan snarare an ett teoretiskt begrepp. Ten-
densen kanns igen i manniskors satt att i sin vardag exempelvis
handla rittvist, ta ansvar, visa respekt, visa omsorg, visa vordnad, gora
gott, diskutera vad som ar ratt och fel (Ohman, 2006).

Den moraliska dimensionen och undersokningar av lirande och me-
ningsskapande genom i situ-studier av undervisningspraktik ar nagot
som vi tagit med oss och vidareutvecklat i vara avhandlingar. Ett ex-
empel ar att det transaktionella perspektivet kompletterats med
Toulmins argumentationsmodell (Rudsberg, 2014) f6r att mojliggora
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undersokningar av elevers larande, bade vad giller individens lirande,
klasskamraters betydelse for elevers larande och vilken funktion kun-
skap har i argumentativa diskussioner om komplexa fragor rorande
hallbar utveckling. Resultatet visar exempelvis att kunskap anvands av
eleverna for att hantera relationen mellan fakta och varde. Resultatet
visar ocksa hur elever i diskussioner vaver samman fakta och varde
nér de formar argument.

Ett annat exempel ar att den etiska tendensen anvints for att studera
miljomoraliskt meningsskapande i relation till naturmoten, mer spe-
cifikt undersoks elevers etablerande av relationer till naturen (Sjodin,
2024). Har kombineras den etiska tendensen med en sprakspelsanalys
baserad pa Wittgensteins perspektiv pd sprak. Resultaten visar hur ele-
ver skapar moraliska relationer till naturen i pagaende undervisnings-
praktik. Till minga av vara studier har vi anvint empiri insamlad
inom ramen for projekt som vi haft férmédnen att fa delta i, projekt
dar Johan ingitt i projektledningen.

Praktiknara och praktikutvecklande — nagra exempel fran tidigare
projekt

Hir vill vi presentera nagra av de projekt vi gjort i samarbete med Jo-
han. Det ar projekt som vi tycker kinnetecknar hans ambitioner med
forskning bade nar det giller syften och arbetssatt inom projekten.

Miljo och hallbar utveckling i svensk skola

P4 uppdrag av Skolverket fick Johan tillsammans med Leif Ostman
ansvar for utvarderingen "Milj6 och hallbar utveckling i svensk
skola”. Projektet baserades utifran Agenda 21, en global handlings-
plan for héllbar utveckling, antagen vid FN:s miljokonferens i Rio de
Janeiro 1992. I 6verenskommelsen, kallad Haga-deklarationen fram-
holls utbildning som en central komponent f6r medborgares formaga
och vilja att 16sa miljo- och utvecklingsproblem. Lander i Ostersjoreg-
ionen tog ett gemensamt beslut om att utveckla ett handlingsprogram
for utbildning f6r hallbar utveckling, Baltic 21E.
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Det overgripande syftet med Skolverkets nationella kartlaggning var
att beskriva den aktuella situationen nir det galler miljéundervisning
och utbildning f6r hallbar utveckling samt att identifiera hinder och
mojligheter for en fortsatt utveckling av denna verksamhet i skolan. I
studien ingick 31 olika skolenheter fran nio olika kommuner och om-
fattade miljoundervisning fran forskoleklass till gymnasium samt
Komvux. Totalt ingick 1097 larare i undersokningen som genomfor-
des med hjilp av enkater och intervjuer med skolledare och larare.

For att kvalitativt kunna utvardera innehéllet i undervisningen om
miljofragor konstruerades tre olika undervisningstraditioner: faktaba-
serad miljoundervisning, normerande miljoundervisning och under-
visning om hallbar utveckling (Skolverket, 2001). Kategoriseringen
bygger pa den samhilleliga miljodiskussionens utveckling men dven
pa en utbildningsfilosofisk grund. Av resultatet framkom att samtliga
traditioner ar narvarande pa samtliga stadiet men den normerande
traditionen dominerade vid den hir tidpunkten. De tre undervis-
ningstraditionerna som konstruerades for projektet har varit och ar
fortfarande flitigt anvanda. Kartliggningen visade ocksa att miljoun-
dervisningen inte var ndgot som genomsyrade undervisningen i sko-
lan. Diaremot var det mycket troligt att elever fir ndgon form av mil-
joundervisning, framférallt i imnen med tydligt formulerade
miljomal. Daremot konstaterades att utbildning for hallbar utveckl-
ing dnnu inte hade fitt genomslag i skolorna. Begreppet var bekant
for lararna men inneborden och innehallet hade inte realiserats i
undervisningen.

I kartlaggningen kunde tre hinder identifieras for den fortsatta ut-
vecklingen av miljoundervisningen. Larare upplevde for det forsta att
det saknades tid for att vidareutveckla sin egen undervisning och for
att samarbeta kring forindringar med kollegor. For det andra saknade
lararna pedagogisk ledning av utvecklingsarbetet. Det tredje hindret
som lyftes fram var att lararutbildningen inte givit dem relevant kom-
petens kring miljo- och utvecklingsfragor.

Hallbar utveckling i praktiken

Johans engagemang for det praktiknira och intresset av att utveckla
skolans undervisningspraktik fick betydelse for initieringen av nista
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steg och projektet "Hallbar utveckling i praktiken”. Projektet kom till
for att mota de behov som framkommit under den tidigare kartlagg-
ningen. Ett praktiknira samarbete med lararna var en central utgings-
punkt for projektet. Syftet var att via ett samspel mellan miljodidak-
tisk forskning och larares beprovade erfarenheter av undervisning for
hallbar utveckling dels utveckla didaktiska och metodiska principer
och modeller, dels konkretisera och prova dessa i undervisningen.
Nio olika arbetslag deltog fran olika amnen och skolor i Sverige.

For att bredda och fordjupa sin kompetens kring héllbar utveckling
fick alla larare delta i en seminarieserie dar forelasare fran olika falt
medverkade. Vid triffarna gavs ocksa tillfalle for arbetslagen att motas
for att kunna utbyta erfarenheter. For att kunna utveckla sitt samar-
bete i sina arbetslag, skapa amnesovergripande arbetsomraden och fa
tid till egen reflektion och inlasning av litteratur fick lirarna minskad
tjanstgoringstid under projektet. Till varje arbetslag kopplades tva
handledare vars uppgift var att kontinuerligt f6lja och stotta proces-
sen i arbetslagen och bidra med konstruktiv kritik samt amnesteore-
tisk- och didaktisk kompetens. Vi fick forméanen att folja processen ge-
nom att dokumentera utvalda arbetspass med hjilp av observationer
och filminspelningar. Det inspelade materialet analyserades med
hjalp av didaktiska begrepp som utvecklades i projektet.

Resultatet och erfarenheterna fran den har kompetensutvecklingsin-
satsen presenterades i form av ett stodmaterial frin Skolverket. Med-
verkande skolor kunde presentera exempel pd hur man praktiskt kan
ga till vaga for att genomfora utbildning for hallbar utveckling.

Naturmotespraktiker och miljomoraliskt larande

Ett annat tvirvetenskapligt projekt hade arbetsnamnet "naturmaotes-
projektet”, detta projekt finansierat av Vetenskapsradet och pagick
mellan 2006 och 2009. I projektet som hade titeln "Naturmotesprakti-
ker och miljomoraliskt larande — en tvarvetenskaplig studie av utbild-
ningspraktiker for héllbar utveckling utifrin miljodidaktiska, miljGe-
tiska och miljohistoriska perspektiv” ingick forskare och doktorander
fran Uppsala och Orebro. Aven om projektet inte var praktikutveck-
lande i sig utgjordes empirin av videoinspelningar och ljudupptag-
ningar fran utbildningspraktikernas verksamhet. S&, for att undersoka
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det miljomoraliska meningsskapandet studerades naturskolans verk-
samhet, ur och skur-skolans verksamhet och den radikala friluftsrorel-
sens verksamhet. Dessa utgjorde fallstudier i projektet som valts ut
med hjilp av en kategorisering av de naturmoétespraktiker vi har i Sve-
rige. Inom ramen for detta projekt samlade vi empiri fran de olika
naturmotesverksamheternas praktik, genom ljud- och videoupptag-
ningar och filtanteckningar. Vi har sedan bada kunnat anvinda delar
av empirin i vdra avhandlingsprojekt. Aven om projektet inte hade en
direkt praktikutvecklande ambition sa var igenkanning och genomle-
vandeperspektiv centralt i de praktiknira empiriska exemplen som ut-
gjorde projektets empiriska underlag. Aven har redovisas alltsd under-
sokningarna och studiernas resultat pd samma niva.

Implementering av utbildning for hallbar utveckling

Ytterligare ett tvirvetenskapligt projekt, som gick under arbetsnam-
net “normprojektet”, finansierades av Vetenskapsradet med ti-

teln "Implementering av utbildning for héllbar utveckling: relationen
mellan normstodjande strukturer och studerandes moraliska 1a-
rande”. Projektet syftade till att genom fordjupade kunskaper bidra
till arbetet med dels infoérandet av utbildning for héllbar utveckling i
den svenska skolan, dels stodet for lirare och skolledning vad galler
utmarkelsen for hallbar utveckling. Projektet pagick mellan 2009-
2012 och i projektet fanns forskare fran universiteten i Lund, Upp-
sala, Orebro, Stockholm och Milardalen. Johans praktiknara utgings-
punkt och stravan att bidra till utvecklingen av skolverksamheten ar
nagot som synliggjordes i projektets upplagg da de deltagande lararna
var med i en seminarieserie som inkluderade bade forelasningar och
litteratur. For att komma narmare den praktiska verksamheten kom-
pletterades dessa seminarier med natverkstraffar dar lararna fick till-
falle att diskutera, reflektera och vidareutveckla sitt eget utvecklingsar-
bete i skolverksamheterna. De arbetslag med larare som deltog i
projektet hade, liksom i projektet Hallbar utveckling i praktiken,
ocksa tillgang till en handledare som kunde stotta processen pa re-
spektive skola.

I dessa exempel pa projekt kombineras en tydlig stravan efter att bidra
med praktiknira forskning dar empirin bestdr av utdrag frin
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pagdende undervisning, med en stravan efter att anvanda didaktisk
forskning for att pa ett systematiske satt utveckla skolans verksamhet.
Eller som Johan skriver i sin installationsforelasning:

Didaktisk forskning gor det mojligt for oss att forhalla oss
kritiska till vir egen verksamhet. Men den skapar ocksa for-
utsittningar for att vi pa ett systematiskt sitt ska kunna lara
oss fran den praktik som pagar. Tillsammans med vér bepro-
vade didaktiska erfarenhet ar det didaktiken som bereder oss
en kunskapsgrund som gor att vi kan fatta professionella be-
slut om utbildningsverksamhet. (Ohman, 2014, s. 47)

Avslutande kommentar

For oss som nyblivna doktorander var de hir projekten en otroligt
spannande resa pa flera satt. Dels som en del i vér forskarutbildning
men ocksd sjilva resorna i sig. Dels att med tig genom Sverige fa moj-
lighet att besoka olika skolor och larare med olika undervisningstrad-
itioner. Diskussioner om utbildning och undervisning med engage-
rade larare pa olika stadier i svensk skola var en central del i
projekten. Tagresorna i sig bestod manga ganger av diskussioner med
mer seniora forskare hur de har resultaten skulle kunna tolkas och be-
arbetas.

Vi tycker att de hir projekten vi fatt medverka i ger en tydlig bild av
Johans engagemang att lita forskning gora skillnad for svensk skola.
Det har ocksa varit projekt dar lirares erfarenheter tagits tillvara och
varderats likvardigt med forskning inom omradet. Man skulle kunna
se det som att genomleva demokrati, nar alla deltagare 1 projektet ses
som likvardiga och allas dsikt har ett varde. Si kinde dven vi som dok-
torander dar vi alltid var med i alla delar av processen och vira dsikter
varderades.
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6. Om pedagogisk tilltro

Alsgeir Tryggvason

Inledning

Den sista meningen i Johan Ohmans (2014) installationsforelasning
som professor i pedagogik lyder: Om vi inte tror att utbildningen
kan astadkomma detta, vad ska vi da tro pa?” (s. 49). Det han syftar pa
att utbildning kan astadkomma ar att den: (i) kan vara en kraft som
bidrar till manniskors frigorelse och kritiska forhallningssatt; (ii) att
den kan starka demokrati och kulturell samexistens och att den (iii)
pa lang sikt "kan medverka till att skapa en intra- och intergeneration-
ell rittvisa och ett ansvar for naturen och andra organismer”.

I detta kapitel vill jag visa att tilltro inte bara ér en retorisk figur i slu-
tet av Johans installationsforeldsning utan ar en grundliaggande ansats
i hans forskning. I kapitlet visar jag hur det gar att identifiera tre ut-
tryck av tilltro i Johans texter och vetenskapliga bidrag. For det forsta
gar det att finna en grundlaggande tilltro till manniskans forinderlig-
het och férmaga att skapa nagot genuint nytt. Detta syns i hans an-
vandning och utveckling av pragmatismen. For det andra aterfinns
tilltro som ett fundament i det pluralistiska forhillningssatt som han
formulerar. For det tredje vilar hans didaktiska forskning pa en tilltro
till larares professionella omdome. Avslutningsvis argumenterar jag
for att tilltron behover forstds som grundlaggande f6r bide pedago-
gisk forskning och pedagogiskt handlande.

Tilltro som empiriskt, normativt och framatsyftande hegrepp

Innan jag beskriver de tre uttryck av tilltro som finns i Johans forsk-
ning behover vissa avgransningar goras. I hans texter ar tilltro varken
ett idealistiskt eller religiost begrepp. Det vill saga, det handlar inte
om en tro att ett visst ideal en dag ska forverkligas, eller att ndgot bor-
tom vira sinnen ska framtriada. Snarare ar det tvirtom, den tilltro som
formuleras i installationsforelasningen ar “ett empiriskt konstate-
rande” (Ohman, 2014, s. 49). Men den idé om tilltro som aterfinns i
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Johans arbete ar inte enbart ett empiriskt konstaterande, tilltro ar
ocksa ett normativt och framétsyftande begrepp. Det vill siga, (1) det
ar ett empiriskt konstaterande av hur nagot 47, (2) det ar ett normativt
uttryck om vad som dr onskvdrt och (3) framatsyftande i bemirkelsen
att nagot kan komma att bli. Har ar dock risken att vi nairmar oss en
idealistisk forstaelse av tilltro. Det som dock skiljer detta fran idealism
ar att den framatsyftande inneborden inte syftar till ett bestamt ideal,
utan den syftar framdt. Annorlunda uttrycke, vad som “kan komma
att bli” ar inte preciserat eller begriansat av ett ideal utan ar en 6ppen
fraga i att ndgot kan komma att bli. Just denna framatsyftande inne-
bord av tilltro som inte faller ner i idealism ar tydlig i de tre olika satt
som tilltro kommer till uttryck.

Pragmatism: Tilltro till manniskors forinderlighet och vixande

Under de senaste tva decennierna har Johan utvecklat pragmatismen
teoretiskt, metodologiskt och empiriskt. En av de grundlaggande
idéerna i den Deweyanska pragmatismen och i det teoretiska begrep-
pet transaktion handlar om kontinuitet och forandring i manniskors
varande i virlden. Detta spar utvecklade Johan redan i sin avhandling
dar han, bland annat, utforskar kontinuitet och f6randring i elevers
moraliska meningsskapande (Ohman, 2006). Det specifika med trans-
aktionsbegreppet ar att det utgdr fran sjilva transaktionen som siddan
— sjalva situationen i vilket individ och omgivning tar form. Det vill
saga, det ar inte individens isolerade handlande (self-action) eller re-
lationen mellan redan fixerade individer (inter-action) som utgdr ut-
gangspunkten utan snarare den situation som skapar dessa entiteter
(Garrison, Ostman & Ohman, 2022). Frigan blir d4 inte vad som ar,
utan vad som blir. Med detta perspektiv befinner sig manniskor stan-
digt i transaktioner dar kontinuitet och férindring ar “tva sidor av
samma mynt” (Ohman, 2006 s. 106).

Det specifika med pragmatismen ar den rika inneborden i begreppen
kontinuitet och forandring. Kontinuiteten ska inte forstds i termer av
reproduktion eller upprepande, utan det handlar om kontinuitet dar
det som har varit reaktualiseras pa nytt. Det vill siga, individen bestar
i varlden men individens erfarenheter och kunskaper re-aktualiseras

alltid i ett nu som ar nytt. Kontinuitetsbegreppet ar saledes praglat av
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forandring. Samtidigt ska forandringsbegreppet inte bara forstas i ter-
mer av omvandling eller modifiering — forandring kan innebara att
nagot genuint nytt tar form i transaktionen. Denna idé om att ndgot
genuint nytt kan uppstd i manniskors transaktioner skiljer ut pragm-
atismen frdn manga andra teorier som anviands inom pedagogisk
forskning. Med denna rika innebord av kontinuitet och férindring,
som tva sidor av samma mynt, blir pragmatismen ett kraftfullt red-
skap i pedagogisk forskning, vilket Johan visat i sin forskargirning,.

S4 har langt kan man saga att ett transaktionellt perspektiv pa konti-
nuitet och forandring ar ett empiriskt konstaterande om mannisko-
varlden. For ett sadant konstaterande kravs inte begreppet tilltro. Det
ar forst nar det transaktionella tinkande f6rs in i utbildning och for-
muleras som perspektiv pd lirande som tilltro blir en noédvandig
grund. Tilltron ligger i att transaktioner som ager rum i utbildning
kan leda till ett lirande. Nar elever moéter ett undervisningsinnehall
och dess erbjudande, sa re-aktualiseras elevernas tidigare erfarenheter
och kunskaper. Det kan handla om elevens tidigare erfarenheter av
det specifika innehallet eller ndgon helt annan ovantad erfarenhet
som vacks i motet med innehallet. I dessa transaktioner ar individens
kontinuitet och forindring samfalld. Tilltron ligger i att den férand-
ring som ager rum i undervisningen kan vara en férandring dar ele-
verna vaxer, intellektuellt och moraliskt (Ohman et al., 2025). I sin av-
handling beskriver Johan hur férandringen ar ett lirande om det
vidgar elevens handlingsrepertoar:

En utvecklad handlingsrepertoar kan t.ex. innebéra: forind-
rade vanor, ett nytt satt att anvanda spraket (nya meningar
och nyanser i orden), ett nytt sitt att argumentera, mena, pa-
peka, gissa, dra slutsatser, etc., i en viss verksamhet. Vi kan,
for att aterkoppla till Wittgenstein, tala om att larande inne-
bar att tilligna sig, eller utveckla sin forméaga att beharska,
ett sprakspel eller en livsform. (Ohman, 2006, s. 106)

Som jag laser detta handlar det bide om att delta pa ett mer avancerat
satt i sprakspelen och att trada in i nya sprakspel som tidigare varit
stangda for eleven. Givet detta blir det darfor avgorande att skolan
som samhallsinstitution erbjuder eleverna sprakspel som de inte er-
bjuds frin hemmet eller umgangeskretsen. For att ge ett exempel: att
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vidga elevens vardagliga forstielse av trad kan innebira att eleven
bjuds in till biologins sprakspel (stam, vaxtcell, fotosyntes etc.) littera-
turens sprakspel (Yggdrasil, Lavskiagge, Sonnevi etc.), eller samhallsve-
tenskapens sprakspel (hillbarhet, skogsnaring, konflikt etc.). Ett vid-
gande och fordjupande av elevens deltagande i sprikspel innebir att
eleven har fler satt att forhalla sig till varlden och fler sitt att handla i
den —det ar ett utévande av frihet. I grunden si handlar det darfor
om en tillit till att utbildning kan bidra till méanniskors frihet.

Men finns det ocksa en annan slags relation mellan frihet, tillit och
det transaktionella perspektivet. Eftersom elever re-aktualiserar sina
erfarenheter och kunskaper i motet med innehéllet s innebir det att
deras meningsskapande kan skilja sig 4t. Aven om elevers erfarenheter
kan vara liknande ar den enskilda elevens re-aktualiseringen till sy-
vende och sist individuell och unik. En konsekvens av detta perspek-
tiv ar att utbildning behover vara en 6ppen process dar elevers intel-
lektuella och moraliska viaxande kan se olika ut. Det innebar att den
gemensamma riktningen for utbildning ar vixande men exakt hur
detta vixande tar form kan skilja sig at mellan elever. P4 samma sitt
som ett trads allt rikare utstrickning i varlden inte kan f6rutsigas eller
bestammas i detalj sa kan inte elevers vaxande och allt rikare delta-
gande i viarden pa férhand preciseras i matriser. Det betyder att det
transaktionella perspektivet pa meningsskapande i undervisning inte
bara bygger pa en tilltro till utbildning som plats for vixande, utan
bygger pé en tilltro till utbildning som plats for fritt vixande.

Sammantaget innebir detta att pragmatismen och det transaktionella
perspektivet pa utbildning, som Johan har varit med att utveckla,
lyckas fora samman idéer som vid forsta anblick framstir som oforen-
liga. Pragmatismen lyckas med att bibehilla en idé om ménniskor
som unika med en idé om hur de formas i transaktioner med omgiv-
ningen. Vidare lyckas pragmatismen foérena idén om utbildning som
en oppen process med idén att utbildning har en specifik riktning,
namligen vixande.

Pluralism: Tilltro till demokratiska processer

Under de senaste decennierna har Johan formulerat och utvecklat ett
pluralistiskt forhdllningssitt till utbildning och undervisning. Det
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pluralistiska forhillningssittet tog sin borjan som ett empiriskt fynd i
Johan Ohmans och Leif Ostmans studie om hur lirare hanterar mil-
jofragor i sin undervisning (Skolverket, 2001). Det pluralistiska for-
hallningssattet har sedan dess undersokts empiriskt i flera studier dar
Johan tillsammans med kollegor visar hur larare undervisar pluralist-
iskt och vad det innebar for elevers larande. Pa senare tid har Johan
utvecklat det pluralistiska forhallningssattet som en normativ och
framatsyftande idé. I formulerandet av en kritisk pluralistisk utbildning
ar det pluralistiska forhallningssattet inte avgransat till miljo- och
hallbarhetsfragor utan ar ett forhallningssatt for genomforande av ut-
bildning och for dess roll i samhillet (Ohman & Tryggvason, 2023).
Denna kvalificering av den pluralistiska traditionen visar pa bade ett
breddande och ett vassande av pluralismen. Det ar en breddning fran
att vara en undervisningstradition inom milj6- och héllbarhetsunder-
visning till att bli ett forhallningssatt som omfattar utbildningens roll
i samhillet. Det r ett vassande av pluralismen genom att han utmejs-
lar de centrala normativa och framatsyftande aspekterna av en kritisk
pluralistisk utbildning. Det handlar saledes om vilken roll som skolan
bor ha i samhallet och vad skolan bor bidra med till de uppvaxande
slaktenas vaxande och utveckling. Den kritiska pluralismen blir ett
satt att forsta utbildningens roll i samhillet givet de samhillsutma-
ningar som intensifierats de senaste decennierna, si som polarisering,
okad instrumentalisering, bristande tilltro till vetenskap samt den ra-
dande klimatkrisen.

Det ar i denna normativa och framétsyftande utveckling av det plural-
istiska forhallningssattet som vi kan se att det forutsitter en tilltro.
Det handlar dd om en tilltro till att manniskor kan fatta bade férnuf-
tiga beslut och etiskt goda beslut. Det ar en tilltro till att manniskor
kan utveckla nya idéer genom demokratiska processer och pluralist-
iska samtal. Utan en sddan grundldggande tilltro riskerar ett pluralist-
iskt forhallningssatt att falla in i en problematisk relativism. Som em-
piriskt konstaterande handlar det inte om att méanniskor alltid fattar
fornuftiga och etiskt goda besluta, utan det ar ett empiriskt konstate-
rande att de kan fatta fornuftiga beslut genom att delta i pluralistiska
samtal dar olika dsikter mots och kritiskt granskas.

Erfarenheter av didaktik 89



For att ge ett konkret exempel. Nar elever ges mojlighet att kritiskt
granska och diskutera vardeladdade miljo- och héllbarhetsproblem el-
ler andra samhillsproblem uppstar fraigan om vi kan vara sikra pa att
eleverna kommer bli demokrater och om de kommer striva mot en
hallbar utveckling. Med andra ord: Vilka garantier finns det for att en
pluralistisk utbildning fostrar demokrater? Finns det en risk att elever
genom diskussioner viljer bort demokrati, att de bestimmer sig for
att héllbar utveckling inte ar 6nskvird och att de inte har nagot etiskt
ansvar i relation till andra manniskor? Fran ett kritiskt pluralistiskt
forhallningssatt foreligger alltid en sadan risk med 6ppna pluralistiska
diskussioner. I en vidare bemarkelse kan utbildning i sig forstés inbe-
gripa ett risktagande dar resultatet aldrig helt kan siakras (Biesta,
2016). Det som en kritisk pluralistisk utbildning kan luta sig mot ar
just tilltron att elever kommer utveckla demokratiska kapaciteter, att
de kommer kanna ett etiskt ansvar for sin omgivning och for andra
manniskor. Denna tilltro vilar inte pa nagot annat an sig sjalv. Det vill
saga, tilltron grundlaggs inte av en inre upplysning, en essentiell rat-
ionalitet eller ndgot liknande — tilltron ar grundlos. Det ar hir som
tilltro gar fran ett empiriskt konstaterande att manniskor kan fatta
fornuftiga och etiskt goda beslut till en framétsyftande férhoppning
om vad utbildning kan astadkomma. Det ar ocksé har som tilltron
blir normativ i betydelsen att demokrati, hallbar utveckling och etiskt
ansvar ar en onskvard riktning.

Sammantaget kan man siga denna utveckling av det pluralistiska for-
hallningssattet — fran empiriskt fynd till pedagogiskt-filosofisk posit-
ionering — forutsitter en tilltro som ar empiriskt grundad, normativ
och framatsyftande.

Professionalism: Tilltro till ldrares didaktiska omddome

Det tredje uttrycket for tilltro som ar genomgaende i Johans texter ar
tilltron till larares didaktiska omdome. I tider av 6kad instrumentali-
sering, juridifiering och ansvarsutkravande minskar larares friut-
rymme, bade i skola och hogre utbildning. Dessa fenomen bar med
sig en forhoppning om kontroll av larare, att systemet ska sikerstalla
att larare undervisar om det de ska och att denna undervisning leder
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till de férvintade resultaten. Att inom ett sidant system betona larares
didaktiska omdome dr narmast rebelliskt.

Inom den tyska/nordiska didaktiktradition som Johan varit med och
utvecklat ar begreppen bildning, omdome och autonomi helt cen-
trala. Men under dessa begrepp vilar en tilltro till lararprofessionen.
Utan en tilltro forlorar begreppen omdome och autonomi sin me-
ning. Att prata om autonomi, omdome och bildning i tider av instru-
mentalisering ar att prata frihetens sprik. Men dterigen uppstar flera
fragor: Om larare ges friutrymme, hur kan vi vara sakra pd att de for-
valtar det pa ett gott satt? Hur vet vi att larare kommer valja ett bra in-
nehill, tolka det pa ett rimligt satt och undervisa om det pa ett satt
som elever lar sig? Det vi vet ar att larare har en akademisk utbild-
ning, att de kan sitt innehall och att de kinner sina elever. Det vi
ocksa vet ar att larare har den didaktiska vetenskapen att luta sig mot.
Som Johan kirnfullt uttrycker det: *Tillsammans med var beprovade
didaktiska erfarenhet ar det didaktiken som bereder oss en kunskaps-
grund som gor att vi kan fatta professionella beslut om utbildnings-
verksamheten. Det ar detta som skiljer oss fran de lekman som tycker
saker om skolan” (Ohman, 2014, s. 47, kursiv i original). Men givet
detta sa finns det inga garantier att larare kommer forvalta friutrym-
met pa ett omdomesfullt satt. Till syvende och sist ar det just tilltron
till larares professionella didaktiska omdome som vi far luta oss mot.

Att stalla larares didaktiska omdome och autonomi i forgrunden stir
inte bara i konstrast till den starka instrumentalisering vi ser i utbild-
ningssystemet. Det stir ocksa i kontrast till forskningsinriktningar
som ensidigt fokuserar utbildningens reproducerande funktion. Inom
dessa inriktningar finns betydande skygglappar mot att uppmark-
samma och forsvara den autonomi som ar grundlaggande for larares
didaktiska handlande. Givetvis ar det viktigt att uppmarksamma hur
utbildningssystemet villkorar och begransar larares didaktiska hand-
lande men pedagogik som vetenskap kan inte stanna vid sidana empi-
riska konstaterande pa samma satt som en konstvetare inte kan stanna
vid att studera ramar. Villkoren ér viktiga att uppmarksamma just for
att de begransar larares didaktiska autonomi.

Vidare fir tilltron till lirares didaktiska omdome konsekvenser for
hur vi bor betrakta lararutbildningen. Om larares didaktiska omdome
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ar kdrnan i professionen, di bor lararutbildningen ocksa striva mot
att utveckla detta omdome i alla sina ataganden. I virt gemensamma
arbete med boken Didaktiska modeller for miljo- och hallbarbetsutbild-
ning (Ohman et al., 2025) var det viktigt att visa pd hur didaktiken ar
larares vetenskapliga grund. Ett sadant omdome utvecklas av att stu-
denter far mojlighet att rora sig mellan det abstrakta och det kon-
kreta. Genom att erbjudas kritiska och utforskande perspektiv pa ut-
bildning och undervisning ges studenter en distans till skolan. De ges
pa sé vis mojlighet att fran viss distans reflektera kring det som annars
ar sa bekant — det ar just denna distans som mojliggor studenternas
transformation fran lekman till professionella. Samtidigt behover stu-
denterna nirma sig den konkreta undervisningen men gor det dé ut-
rustade med en nyfikenhet som inbegriper en ny blick och nya fragor.
En lararutbildning som mojliggor ett sidant pendlande mellan den
kritiska distansen och den konkreta praktiken har goda mojligheter
att utveckla lararstudenternas didaktiska omdome.

Bada dessa delar syns tydligt i Johans forskning och engagemang for
lararutbildningen. I foreldsningar, seminarier och forskning gor han
det mojligt for studenter att lyfta blicken och stalla frigor om bild-
ning och skolans roll i samhillet — och i relation till den planet vi be-
bor och dess ekologiska granser. Fran att lyfta blicken och erbjuda
studenter en kritisk distans till dagens utbildningssystem si gar hans
forskning ocksa in i klassrummet for att stilla frigor om hur larare
gor och vad det betyder for elevers lirande och vixande. Just denna
pendling mellan den kritiskt reflekterande distansen och den kon-
kreta praktiken gor forskningen triffsiker och relevant. Det ar ocksa
styrkan med didaktisk forskning som ar teoretiskt forankrad eftersom
den gor att vi ser saker 1 ett nytt ljus, vi ser andra samband och vi kan
med ny nyfikenhet trida in i undervisningskonsten. Att vara didakti-
ker ar darfor att ha tva tankar i huvudet samtidigt.

Avslutningsvis — konturer av en pedagogisk tilltro

Ovan har jag argumenterat for att tilltro kommer till uttryck pa tre
satt i Johans forskning: i anvandningen och utvecklingen av pragmat-
ismen; 1 idén om en kritisk pluralistisk utbildning samt i forstaelsen
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av larares professionalism. I dessa tre uttryck syns hur tilltro har en
empirisk, normativ och framaétsyftande aspekt.

Samtidigt kan ocksa tillaggas att pedagogisk praktik, i synnerhet
undervisning, maste bygga pa tilltro. Det handlar dels om elevens till-
tro till lararen, dels om lararens tilltro till eleven. Elevens tilltro inne-
bar att eleven forlitar sig pd att lararen kan undervisningsinnehallet
och vill eleven val. Detta galler inte bara i skolan utan ar ocksa grund-
laggande for forskarutbildningen och relationen mellan handledare
och doktorand. Lararens tilltro till eleven handlar om det som beskri-
vits ovan, namligen tilltron till att eleven genom utbildning kan vixa,
bide intellektuellt och moraliskt (cf. Ohman & Tryggvason, 2023). P4
motsvarande sitt som ovan ar denna sida av pedagogisk tilltro ocksa
en forutsattning for forskarutbildningen och handledning. Vi som
har varit Johans doktorander genom édren kanner val till bada dessa si-
dor av pedagogisk tilltro.

Avslutningsvis, de olika sidor och uttryck for tilltro som beskrivits
ovan kanske ocksé kan forstas som karaktaristiskt for just pedagogik
som vetenskap. I ett vidare perspektiv ar det svért att tinka sig pedago-
gik och pedagogisk forskning utan tilltro. Utan den typ av tilltro som
skisserats ovan riskerar pedagogik som vetenskap att enbart bli studier
av utbildningssystemets reproduktion eller av dess strukturella och
materiella villkor. Risken ar siledes att forskningen missar pedagogi-
kens livsnerv och det som skiljer den frin andra discipliner — namli-
gen intresset for vad utbildning kan vara, och intresset for vad som
kan ta form i larares handlade och elevers vaxande. Darfor tror jag att
det ar i ljuset av den pedagogiska disciplinens egenart som vi maste
forstar de avslutande orden i Johans installationsforeldsning Om vi
inte tror att utbildningen kan dstadkomma detta, vad ska vi d tro
pa?” (Ohman, 2014, s. 49).
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7. Personformerande moten — virme, motstand,
kreativitet och mod

Susanne Klaar

Inledning

Ett barn kliver for forsta gingen in genom grindarna pa forskolans
gard. Allt ar nytt; kamrater och larare, matplatsen, leksituationer, ut-
flykter och hoglasningsstunder. Barnet méter manga personer och ef-
ter ndgon tid utkristalliseras ndgra av individerna som extra intres-
santa, till exempel lararen som spelar gitarr. Det lilla barnet pekar en
dag pa gitarren som hanger pa vaggen och ler mot lararen som brukar
spela. Lararen ler tillbaka, tar ner gitarren och borjar sjunga en sang
tillsammans med barnet. Inte lang tid darefter kan den fortroendein-
givande lararen och barnet tillsammans mota nya dventyrsfulla utma-
ningar som varken barnet eller lararen dnnu vet ndgot om.

Mina inledande veckor pa forskarutbildningen kindes for mig som
att kliva in 1 en ny och omtumlande miljo, inte olikt barnets upplevel-
ser under de forsta dagarna pa forskolan. Jag deltog i minga nya mo-
ten med kurskamrater och kursledare, ménga nya forelasningar och
litteraturseminarier. Jag motte olika forelasare, alla presenterade sin
egen forskning, med egna perspektiv pa didaktik, och nagra perspek-
tiv utkristalliserade sig si smdningom for mig som extra intressanta.
Jag kanske inte pekade fysiskt pa det extra intressanta som det lilla
barnet gjorde mot gitarren, men pd andra liknande sitt utryckte jag
mitt intresse fOr att fi mota en handledare som kunde mer om prag-
matiska undersokningar och analyser. Jag blev, precis som barnet i
forskolan, lyssnad pa nir jag uttalade mitt intresse kring nagot speci-
fikt. Inte langt darefter blev Johan min fértroendeingivande huvud-
handledare i mitt doktorandprojekt, han "lyfte ner gitarren fran vag-
gen och vi kunde borja sjunga tillsammans”. Med fokus pa 1-3 ariga
barns lirande, och den naturundervisning som de moter i forskolan,
inleddes en aventyrsfull och utmanande tid tillsammans.
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Inledningen pa Johans och min egen doktorand/handledar-relation
har som synes stora likheter med hur barnet i den inledande berattel-
sen far uppleva sitt forsta mote med forskolan och dess larare. Att
skapa vixande relationer med en lugn och kreativ pedagog som kan
sin sak, en pedagog som med varsam hand guidar framét och lyssnar
in individens intressen och en pedagog som uppmarksammar det som
hen ar nyfiken pa.

Tva teman

I denna text kommer jag att lyfta fram tvd sammanliankade teman
som sticker ut som intressanta att fokusera pa:

(1) Hur jag tidigt i min forskarutbildning tillsammans med Johan
startade arbetet med att klargora undervisnings- och larandeprocesser
med ett specifikt fokus pd analys av unga barns praktiska méten med
omvarlden, utan direkt fokus pd verbala handlingar.

(2) Hur jag i mitt fortsatta yrkesliv pa olika satt har lyft fram person-
formering som ett innehall i undervisning och larande.

Att synliggora och klargora lirandeprocesser med fokus pa
kroppsliga, ickeverbala handlingar - ett virmande aterbesok till
Robert som moter motstand i den isiga backen

I mitt avhandlingsmaterial finns flera situationer dar forskolebarnet
Robert moter omvarlden utan att framst uttrycka sig verbalt. Vi har
den vilkinda situationen dar Robert tar sig upp och ner i en isig
backe (Klaar & Ohman 2012, 2022), men vi har ocksi kortare situat-
ioner dar Robert moter en pedagog och en kamrat i en aktivitet dar
det planteras smultron (Klaar & Ohman, 2013) och dar han klattrar i
och ur pallkragar (Klaar & Ohman, 2022). Jag och Johan skimtade en
gang om att materialet med Robert hade kunnat fylla en hel avhand-
ling pa egen hand. S4 blev de ju inte, men jag kommer att ta tillfallet i
akt att i den fortsatta texten lyfta fram exempel som jag tidigare inte
analyserat nirmare. Jag inleder med en sekvens fran den gangen da
Robert moter den mycket hala och isiga backen. Han har ju, som vi
kanske minns fran Klaar och Ohman (2012) skapat mening om olika
satt att ta sig upp och ner i backen, bade pa is och pa lera. Vi kan i
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detta nya exempel betrakta hur Robert pa egen hand praktiskt provar
en ny idé.

lllustration

Robert har tillbringat en stund i backen och provat olika sitt att mota
isen och leran pa. Vid ett tillfalle ar det ater igen dags att pa nytt for-
soka ga pa isen uppfor backen. Precis som han gjort tidigare hukar
han sig ner och satter handerna i backen nar det blir for halt att ta sig
upp med rak 6éverkropp, men denna gang gor vantarna motstind. De
ar lika hala som st6vlarna ar, och han fir inget grepp med de vantbe-
klidda handerna. Han kanar istallet sakta pd magen ner for backen.
Nere vid backens slut stannar han upp, ser sig omkring och tar av sig
sina vantar. Han placerar vantarna i en 6vergiven pulka en bit dari-
frdn, och borjar vandringen uppfor backen dnnu en ging. Nar han pa
nytt halkar i backen sitter han sina hinder i marken pd samma satt
han gjort tidigare, men denna ging utan vantar pa sig. Det lyckas
anda inte, utan istallet kanar han pa magen ner och haller hela tiden
upp sina hinder ovanfér marken och isen.

Nere vid slutet av backen forsdker han ocksa stalla sig upp utan att
satta ner handerna i snon vilket han lyckas med nar han ser en pulka
dar han kan sitta handerna pa kanten. Pa det viset tar han sig upp i
stdende stallning utan att nudda snon med handerna.

Direkt efter hamtar Robert sina vantar som han lagt ifran sig och gér
fram till en av pedagogerna som stir bredvid. Han stracker upp van-

tarna mot lararen och hon sager ”Ska jag hjilpa dig”? Hon kinner pa
hans hiander och sager "ohhh vad kallt”, och hjilper honom att ta pa
vantarna igen.

Robert handlar utifran en tidigare/gammal vana, dir det fungerar att
satta handerna i marken nar backen ar for hal att ta sig upp for. I den
aktuella situationen fungerar det inte att anvanda hinderna eftersom
backen fortfarande ar for hal. Robert dndrar dd sitt satt att handla och
undersoker hur det fungerar att ta sig upp i backen utan vantar. Han
hanterar sedan konsekvenserna som avtagandet av vantar ledde till
och anpassar sina handlingar till situationen. Robert sitter hainderna i
marken en ging, men anvinder darefter inte sina hander. Problemet
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att ta sig upp for backen gick inte att hantera genom att ta av van-
tarna, och han tog sig inte upp for backen denna ging, men han vid-
gade dock dnda sin handlingsrepertoar i motet med den isiga backen.
Vantar ar ndgot som behovs nar man ska ta sig upp (och ner) for en
isig backe, eftersom isen inte bara ar hal — den ar ocksa kall, och van-
tar verkar fungera bra mot kalla hander!

Virme och motstand i handledningssituationer

Roberts forskoleutbildning erbjuder undersokningar och utmaningar
bade i form av méten med den hala backen och i méten med vantar.
Vantarna erbjuder savil motstaind som virme, men ocksa mojligheter
att prova nya idéer. P4 min vag genom forskarutbildningen och dren
darefter har Johan likt vantarna erbjudit bade virme och motstand.
Nar jag under min doktorandtid emellanat tinkte “det hér kan jag,
nu vet jag allt om hur jag ska ta mig an mitt projekt”, sa dok det plots-
ligt upp annat som visade sig behovas for att komma vidare. Det
kunde handla om ett nytt teoretiskt begrepp eller en metod som be-
hovde vidareutvecklas for att passa undersokningar med de yngsta
barnen i forskolan som likt Robert ofta uttrycker sitt meningsskap-
ande med kroppen. Precis som Robert sé forfinade jag mina vanor
varje dag, precis som hos Robert si tog mina studier emellanit andra
vagar an jag tankt, men precis som Robert hade sin pedagog sa hade
jag Johan i min narhet. Att mota Johan som en tillitsfull handledare
gjorde det mojligt att vaga prova nya idéer, ta risker och backa till-
baka, plocka upp mina texter och funderingar dar jag tidigare lagt
dem och guidas av Johans kreativa och kritiska granskning for att pa
sa satt komma vidare i mitt larande.

En utveckling av forskolans demokratiska forhallningssatt

Som doktor i pedagogik med inriktning mot forskolans didaktik, och
i ett yrkesliv som lektor i pedagogiskt arbete, ser jag med stor virme
och gladje tillbaka pad mitt och Johans samarbete. Ett av de innehall
som praglat min fortsatta forskning och mitt arbete som forskollarar-
utbildare handlar om en utveckling av det som jag och Johan en ging
beskrev som forskolans demokratiska forhallningssatt (democratic ap-
proach, se Klaar & Ohman, 2014). Vi skrev fram ett demokratiskt
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forhallningssatt som ett satt att beskriva forskolans arbete med att
framja barns autonomi och att barn ska utveckla solidaritet, samt att
barnen ska socialiseras in 1 forskolans kultur genom att lara sig forsko-
lans normer och varden. I en studie tillsammans med forskollarare i
Skellefted anvande jag under aren 2018-2020 detta demokratiska for-
hallningssitt som ett analysverktyg for att stotta pedagoger i en under-
sokning av larmiljoer i nagra av kommunens forskolor. Tillsammans
byggde jag och pedagogerna i Skelleftea upp en forstaelse kring olika
satt att resonera om vad som var viktigt att lyfta fram i forskolornas
verksamheter (se Klaar, 2020). Resultatet av analysen synliggor vikten
av att forskolans miljoer ska vara tillgangliga och tilldtande for att
mojliggora barnens sjalvstindiga val. Miljoerna ska samtidigt vara an-
passade efter barns behov och intressen. Analysen visar ocksa pé vissa
begransningar i miljoer och aktiviteter. Pedagoger placerade exempel-
vis visst material hogt upp pa hyllor for att de yngsta barnen inte
skulle nd, och de delade in vissa aktiviteter och rum utifrin dlder pa
barnen. Det planerades ocksd emellanit for tillfillen dd pedagogerna
styrde upp aktiviteter med hjilp av lottdragning, vilket skulle frimja
nya kamratrelationer och nytt innehall i lekar. Solidaritet relateras i
resultatet till socialisation och att f6lja normer och virden i forskolan.
Det uttrycks exempelvis som att alla ska kunna vara med, och att barn
ska kunna fa hjalp av andra. Solidaritet innefattar ocksa att hjélpa
andra som ar i behov av hjalp och att visa hinsyn till yngre barn och
de som behover extra stod. Forskollararna i studien lyfter dessutom
fram vikten av att barnen ska kinna sig behdvda och efterfragade. I
forskolorna anvinds emellandt regler for att styra verksamheten sd att
det blir mojligt for alla barn att delta pa lika villkor.

Motstand i empirin

Efter att ovanstdende projekt tillsammans med pedagoger i Skelleftea
avslutats fanns vissa, nagot otydliga, resultat som jag inte riktigt
kunde satta ord pa. De handlade om situationer dar barnen eller la-
rarna var kritiska till det som skedde i forskolan och forsokte hitta
egna kreativa 10sningar. Jag hade exempelvis delar av intervjuer dar
ett av barnen visar att hen inte uppskattar de aktiviteter som pedago-
gerna bestimde mycket kring. Det fanns ocksa tillfillen nar pedago-
gerna ar riktigt kritiska till det satt som de kinner sig tvingade att
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bedriva den egna verksamheten pé. Dessa utsagor var svdra att forsta
inom ramen for analysen av demokratiska forhéllningssatt i forskolan
i termer av autonomi, solidaritet och socialisation. Aven om barnen
uttryckte kreativa [6sningar for att exempelvis slippa delta i en lek sa
talade forskollararna frimst om att det ska finnas mojlighet for alla
barn att kunna delta i lek. Varken barnens vilja att delta eller mojlig-
het att avstd fran att delta lyftes fram vid samtalen med forskollararna.
Jag saknade vid tillfallet analytiska begrepp for att tydligt kunna siga
ndgot om dessa delar av resultatet och vi limnade delarna som 6ppna
fragor eller pastienden i rapporten.

Personformerande undervisning

De efterfoljande dren arbetade jag, tillsammans med andra forskarkol-
legor, med att sitta forskolans demokratiska forhallningssatt i ett
undervisningssammanhang genom att lyfta fram personformering i ter-
mer av identitetsskapande och subjektskapande (se exempelvis Van
Poeck & Ostman, 2019). P4 det viset inkluderas bdde undervisning
som riktas mot att barnen ska bli nigon som andra forvantar sig och
uppfylla krav, och undervisning som framjar olikhet och kreativitet
och ifragasattande, att vara kritisk och att viga prova och protestera
mot normer och regler. Att anvanda personformerande undervisning gav
mojligheter att forstd mer om pa vilka sitt barn gav uttryck for att
gora egna unika val i leksituationer, stillde sig kritiska till det som
forskollararen planerat och erbjods mojlighet att hantera problem pa
kreativa och fantasifulla sitt. Det fanns ocksd mojlighet att lyfta fram
diskussionen om modiga larare som tar barns argumentering pa all-
var, vagar ifragasitta och ta avsteg frin regler och invanda normer.
Med hjalp av personformering blev det salunda mojligt att klargora
mer implicita delar av forskolans undervisningspraktik, och vidga f6r-
stielsen om forskolans didaktik (se Klaar & Wank, 2022; Klaar, 2023;
Wank, Klaar & Williams, 2025).

De studier om personformerad undervisning som jag, Ann-Charlott
Wank och Pia Williams har genomf6rt bygger dock pd empiriska ana-
lyser av situationer 1 férskolan dir barn framst uttrycker sig verbalt.
Jag skulle har darfor vilja ta tillfallet 1 akt att ge exempel pa vad per-
sonformering skulle kunna innebara i forskolans undervisning vid de
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tillfallen d& barn inte kommunicerar verbalt. Hur kan barns hand-

lingar fOrstas i dessa situationer? Jag anvinder och fordjupar en analys
frin en skogsutflykt (Klaar & Ohman, 2013) dir vi identifierat en for-
skollarares formanande riktningsgivare och ett barns moraliska erfa-

rande i en situation dar en forskolldrare talar om for ett barn vad hen
inte fir gora eftersom handlingen kan skada ndgon annan och barnet
slutar upp att gora det som anses farligt. Jag kommer dessutom att ge
ett exempel pa ytterligare en kreativt hanterad situation med Robert i

pulkabacken.

Felicia och stenen — illustration 1

Vid ett tillfalle ar barnen pé utflykt i skogen, Felicia och Karen leker i
skogen och det finns en forskollarare i narheten (se Klaar & Ohman,
2013, s. 13). Felicia bar omkring pa en stor sten, som hon vid ett till-
falle kastar ivag. Lararen sager till Felicia att inte kasta stenen ef-
tersom “ndgon kan fa den pa sig”. Felicia plockar upp stenen och kas-
tar dter igen ivag den. Lararen formanar: "Nej Felicia, kasta inte
stenen. Du kan béra den, men inte kasta den. Felicia plockar upp ste-
nen annu en gang men sldpper sedan ner den pa marken och borjar
sparka den framat med foten. Efter en stund lagger hon sig pa kna
och rullar ivag stenen med handen. Larare siager inget mer, och aktivi-
teten fortsatter. I studien redogdrs for hur forskolldraren guidar Feli-
cia med hjilp av en férmanande riktningsgivare da lararen uppmanar
Felicia att agera pa ett “mer korrekt satt” (inte kasta stenen), och i arti-
keln presenteras hur Felicia lart sig mer om att hantera en sten nar
andra barn ar i narheten, i termer av "moralisk kvalitet pa lairande”.

Kreativa protester

Jag har i min egen undervisning med forskollararstudenter ibland lyft
fram situationen med Felicia och stenen, men da inte fraimst for att
visa pd forskollararens guidning. Istallet har jag velat framhalla Feli-
cias kreativitet och férmaga att fi situationen att fortsatta pa ett satt
som hon bestimmer, men inom ramen for forskollararens forma-
ningar. Med hjalp av personformering gér Felicias kreativitet, och
kanske ocksd hennes ickeverbala, kroppsliga protester mot det lararen
sager, att forsta pa ett fordjupat plan. Eftersom personformering
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innefattar saval autonomi, socialisation och att f6lja normer, som att
vara kritisk, kreativ, ta risker och ga emot strommen, sa gar det ge-
nom Felicias agerande att visa hur de allra yngsta barnen i forskolan,
aven utan verbalt sprik, protesterar mot lararens formaningar, agerar
med nya kreativa l6sningar och vidgar sin handlingsrepertoar.

Robert skapar mojligheten att dka pulka — lllustration 2

Under aktiviteten nar Robert tar sig upp och ner i den isiga backen pa
varierande satt och med varierat resultat, finns det ocksa situationer
dar Robert loser problem pa ett kreativt och nagot annorlunda satt.
Barnen forvantas exempelvis dra sina pulkor upp for backen, kunna
satta sig pa dem, fa fart och komma ner for backen. Forskolans peda-
goger finns tillhands, men det ar andd manga nya situationer som ska
hanteras for de allra yngsta barnen, och mycket nytt att lara sig.

Vid ett tillfalle nar Robert ska ta sig upp for backen och anvinder sina
hander for att ta sig upp, tappar han taget om pulkans snore. Han
lyckas ta sig upp for backen, men nir han nar toppen har han inte
langre pulkan med sig. Robert stir lingst upp i backen och pekar pa
sin pulka som kanat ner till slutet av backen. En nagot aldre kamrat,
Marten, tar 6ver pulkan som Robert haft tidigare, och Marten drar
pulkan uppfor backen. Marten kommer upp till toppen och satter sig
direkt i pulkan for att aka ner. Robert gar snabbt fram till Mérten, ler
stort mot honom, kliver i pulkan och satter sig framfor kamraten.
Béda aker tillsammans ner for backen.

Mod och kreativitet

Personformering, med fokus pa bade autonomi och konstruktiv krea-
tivitet med en risk att bli bortmotad av sin kamrat, synliggor hur Ro-
bert haller pa att lara sig att klara av att dka pulka utan hjalp, men att
han har svart att baide komma upp for backen och samtidigt f& med
sig en pulka upp. Vi kan ocksa se hur Robert hanterar sitt problem ge-
nom att halla koll pa pulkan som blir dragen av en aldre kamrat. Han
vagar dérefter gd fram till kamraten och med ett leende sitta sig fram-
for honom 1 pulkan. Roberts kreativitet och mod leder till att han fir
en mojlighet att dka ner for backen utan att han sjalv fitt med en
pulka upp.
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Exemplen med Robert och Felicia ovan visar aven pa olika satt hur
den omgivande miljon kan erbjuda mojligheter for barnen att vidga
sin handlingsrepertoar. Det finns exempelvis minga pulkor att an-
vanda 1 backen, barnen har klider som gor att det gar att vara ute
lange och i skogen tillats barnen anvianda naturmaterial i sina lekar, sa
lange det inte blir farligt. Forskollararna viljer att delta i bakgrunden
eller vid sidan, medan barnen erbjuds mojligheter att undersoka sin
omvarld pa egen hand. Lirarna satter emellant ord pa det som sker
(kallt om handerna, farligt att kasta sten), men det finns ocksa mojlig-
heter for barnen att protestera och/eller prova andra kreativa 16s-
ningar for att komma vidare i sin lek. Robert far lov att ta av sig van-
tarna och han far sjalv 16sa problemet nar pulkan inte kommer med
upp till toppen. Felicia fair mojlighet att fortsitta forflytta sin sten
trots att hon inte foljer lararens instruktioner om att enbart bara ste-
nen.

Personformerande handledning

Precis som Felicia sa utvecklade jag under min doktorandtid modet
att emellandt protestera, vara kritisk och kreativt testa egna idéer. Pre-
cis som Robert 53 hittade jag mojligheter att komma framat tillsam-
mans med andra, och ibland fanns det ocksa behov av nédvindig
draghjalp. En forutsattning i detta arbete var stor tillit! Jag utvecklade
en trygghet och styrka i att vaga vara kritisk och nyfiken samtidigt
som det emellandt givetvis var nervost att presentera kritiska resultat.
Denna trygghet och styrka har sin grund i de handledningssituationer
som jag erfor tillsammans med Johan under min forskarutbildning.

Johan har en enastiende formaga att sitta ord pa det som ar betydelse-
fullt. Under min forskarutbildningstid arbetade jag emellandt med att
omarbeta och anpassa analytiska begrepp och metoder sd att de skulle
fungera inom ramen for mitt avhandlingsprojekt med de yngsta bar-
nen i forskolan. Mina pragmatiska analyser behovde hanteras med
kreativitet, och vid somliga tillfillen behovde monster brytas, ef-
tersom jag oftast analyserade det som skedde utanfor verbalt sprak.
Likt Felicia kunde jag inte f6lja strommen och gora som andra gjort,
och likt Robert behovde jag ibland hjilp. Johan har da alltid erbjudit

mojligheter att nyfiket och 6ppet prova andra vagar. Idag, nir jag ar
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vid slutet av min akademiska karriar kan jag ocksa forsta att Johans
tillitsfulla handledning har gjort att jag utvecklat en forméga att vara
konstruktivt kritisk i motet med kollegor och studenter. Jag vagar bli
ifragasatt, ta obekvama beslut och jag har, trots en stark integritet,
hela tiden varit 6ppen for och intresserad av nya mojliga utmaningar.
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8. Om etik, tvivel, fornekelse och hopp

Louise Sund

Inledning

I den har texten gor jag nagra nedslag i den forskningsproduktion jag
bedrivit tillsammans med Johan och visar hur flera av vara gemen-
samma intresseomraden kan sparas tillbaka till hans avhandling Den
etiska tendensen i utbildning for hallbar utveckling. Meningsskapande i ett
genomlevandeperspektiv (2006). Ett av Johans mest betydelsefulla bi-
drag till bade teori och praktik inom miljo- och hallbarhetsutbildning
ar hans fordjupade arbete med att forstd etik och moral i utbildning.

Vad ryms i en fotnot?

I sin avhandling knyter Johan moralfilosofins utveckling till frigor
om milj6- och hallbarhetsutbildning. I en fotnot — som for Gvrigt
upptar en sida i avhandlingen — aterger han hur moralfilosofin vuxit
fram i tre faser. Forst beskrivs frigorelsen frin forestallningen om att
moralen vilar pa en yttre, gudomlig auktoritet. Det ar en brytning
som banar vig for tanken om ménniskans autonomi och ansvar. Dar-
efter foljer en fas praglad av diskussioner om hur vi nér insikt om det
goda: via rationellt fornuft eller genom kansla och intuition? Johan
lyfter hir fram Dewey, som betonar att moral formas i sociala och
kulturella sammanhang. Det innebir, enligt Dewey, att moraliska
principer ar praktiska och situerade och att manniskor tillsammans
kan utveckla nya l6sningar pd moraliska problem, snarare dn att hélla
fast vid abstrakta normer. Mot slutet av denna andra fas uppstar skep-
sis mot universella och eviga moraliska principer, och har 6ppnas dor-
ren for metaetiken. Johan visar hur Wittgensteins idéer om sprékets
anvandning blir avgorande eftersom moraliska begrepp inte lingre
ses som speglingar av metafysiska sanningar, utan som nagot som far
mening i sociala praktiker genom sitt anvandande i sprakspel. Den
tredje fasen kinnetecknas av en aterging till normativ etik men nu
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med ett fokus pa kollektiva 6verenskommelser och ett vaxande in-
tresse for konkreta frigor som rattvisa, milj6 och hallbar utveckling.

Det genomlevandeperspektiv som beskrivs i avhandlingen innebar att
etisk mening uppstar i konkreta livssituationer dar manniskor intera-
gerar, handlar och erfar handlingens konsekvenser. Det handlar inte
om en teoretisk etik som man lar sig, utan om en levd etik som provas
i handling. Johan uttrycker det som att det hos bada Dewey och Witt-
genstein finns en stravan efter att folja genomlevandets princip, dar
moral forstas som nagot som erfaras och formas i det levda livet. De
motsatter sig bada en syn pa sprik och tinkande som frikopplade frin
mansklig praktik, och flyttar dirmed fokus fran abstrakta, universella
regler till en etik som vaxer fram ur konkreta situationer och relat-
ioner. Kvintessensen i avhandlingen ir att etik inte bor forstas utifran
traditionell moralfilosofi, utan som nagot vi gor snarare an nagot vi
enbart lir oss om. Etik ar inte frimst en uppsittning regler, utan en
mansklig formaga att uppmarksamma och prova vad som ir ratt och
fel i konkreta situationer. I undervisning innebar detta att elever inte
lar sig inneborden av begrepp som "rattvisa” genom definitioner,
utan genom att delta i praktiker dar orittvisor upplevs, diskuteras och
hanteras.

Det kan tyckas ovantat att en text som ska beskriva Johans omfattande
arbete tar sin utgangspunkt i en fotnot i den avhandling han forsva-
rade for tjugo dr sedan. Men i den fotnoten ryms inte bara moralfilo-
sofins historia i ett koncentrerat format — dér finns ocksé karnan i det
engagemang som kommit att pragla hans arbete. Ett engagemang
som har bidragit till att forma starka nationella forskningsmilj6er och
skapa nordiska och internationella nitverk. Genom detta arbete har vi
idag en betydande grupp forskare och doktorander inom forsknings-
faltet som pa olika satt utvecklar forstdelsen av hur etiska begrepp
som rittvisa och ansvar far sin betydelse.

Etisk-politiska resonemang

Nir jag borjade som doktorand 2009 var mitt f6rsta mote med veten-
skaplig litteratur inom milj6- och hallbarhetsutbildning Johans av-
handling samt Scott och Goughs (2003, 2004) companion books.
Dessa texter blev en avgorande inging till forskningsfaltet och
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formade de val och intresseomraden som kom att pragla min egen
forskning. Scott och Goughs kritiska 6verblick betonade sarskilt att
hallbarhetsfragor alltid praglas av komplexitet, osakerhet, risk och
nodvindighet. Detta innebir att utbildning inte kan reduceras till tek-
nisk kunskapsoverforing, utan maste stodja elevers forméga att orien-
tera sig i osakerhet och hantera vardekonflikter.

I vér forsta internationella artikel (Sund & Ohman, 2014) problemati-
serar vi hur universella virden och etiska ideal hanteras inom miljo-
och hillbarhetsutbildning (ESE) och argumenterar for behovet av att
repolitisera utbildning. Med detta menar vi att utbildning bor synlig-
gora de virdekonflikter, maktrelationer och spanningar som ar in-
byggda i hillbarhetsfragor, snarare dn att reducera dem till tekniska
eller neutrala fragor. Vart etisk-politiska huvudargument ar att etik
inte kan forstas som fardiga normer eller universella principer, utan
som en pluralistisk, konfliktfylld och politisk process dir menings-
skapande sker genom dialog och konfrontation av olika vardeposit-
ioner. P4 sa satt kan universella ideal behandlas som politiska pastaen-
den och ingd i 6ppna, demokratiska processer som stirker
utbildningens roll som en plats for kritisk reflektion, debatt och an-
svarstagande i fragor om haéllbarhet.

I artikeln betonar vi ocksa, med st6d av Todd (2003), vikten av att ge
elever ett politiskt sprik for att kritiske granska egna och andras vir-
den och diarmed kunna delta i demokratisk meningsbildning. Todd
uttrycker en oro for att etik placeras utanfor utbildningens praktik.
Hon menar i stallet att 6ppenhet och sirbarhet behover st i centrum
for relationer och att forandring sker i sjalva motet med den andre.
Denna tanke ligger nara Johans genomlevandeperspektiv, dar etik
inte ses som en fardig kunskap som ska tillféras undervisningen, utan
som nagot som vixer fram i de vardagliga processer dir elever och la-
rare agerar och provar olika satt att forsta och handla. Moraliskt vax-
ande innebar att vi genom erfarenhet och reflektion omproévar vara
varderingar, mal och handlingar i relation till den varld vi lever i.

Tvivel och flytande granser

I sin avhandling tar Johan utgangspunkt i Wittgensteins senare filo-
sofi, sarskilt Om visshet (1969/1992), for att analysera hur tvivel kan
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forstés i relation till utbildning. Johan framhaller med hjalp av Witt-
gensteins filosoferande att tvivel alltid ar situerat inom en redan eta-
blerad varldsbild, det vill siga den vav av antaganden, satser och prak-
tiker som stdr fasta for oss i vart vardagliga liv. Ett centralt argument i
avhandlingen ér att tvivel endast dr meningsfullt mot bakgrund av ni-
got som inte ifragasatts. Att ifrdgasitta allt vore, i linje med Witt-
gensteins filosofi, inte ett genuint tvivel utan snarare en form av
sprakligt ssmmanbrott. Johan exemplifierar med en passage dar Witt-
genstein diskuterar hur vi ofta tar vissa saker for givna i var vardagliga
erfarenhet. Han péapekar att det ér en sjalvklarhet for en férnuftig
manniska att tro pa det uppenbara, som att ett trad star framfor en
(§220). Detta ar ett exempel pd de grundliggande antaganden som vi
inte ifrdgasitter i vart dagliga liv. Om vi borjade ifragasitta de mest
grundliggande och sjilvklara aspekterna av vér erfarenhet, skulle det
leda till en upplosning av var forstaelse av varlden. Var formaga att
orientera oss och handla effektivt i varlden bygger pd att vi inte ifriga-
satter dessa grundlaggande antaganden.

Mot denna bakgrund tolkar Johan tvivel som en praktisk resurs sna-
rare an som ett radikalt filosofiskt projekt. Vad Johan pekar pa ar att
Wittgenstein vill fa oss att sluta fasta intresse vid tomma filosofiska
tvivel som aldrig far praktiska konsekvenser, och i stillet rikta upp-
marksamheten mot den tillit som gor bade liv och sprak maojligt. I
detta perspektiv blir tvivel en praktisk resurs eftersom det hjélper oss
att orientera oss i vardagen, hantera osakerheter och reflektera etiskt.

Tvivel som startpunkt for inquiry

I senare bidrag (Sund & Ohman, 2022; 2023) har vi lyft fram tvivel
som en grundlaggande drivkraft i moraliskt larande. I utbildnings-
sammanhang kan tvivel uppsta nir invanda sitt att tinka och handla
stoter pa motstand. I det transaktionella perspektivet, som Johan i
flera texter utvecklat utifran Dewey, ses moraliska handlingar som va-
nor som forandras och omformas genom véra kontinuerliga erfaren-
heter och interaktioner med omgivningen.

[ artikeln A transactional model of moral learning — how to challenge un-
sustainable denials (Sund & Ohman, 2023) framhaller vi sarskilt hur
fornekelse av klimatkrisens allvar utgor hinder f6r moraliskt lirande,
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eftersom fornekelsen riskerar att stora det motstind som annars skulle
kunna vacka tvivel och dirmed utmana elevernas moraliska vanor.

For att motverka detta foreslér vi att lararen erbjuder elever mojlighet
att mota det Biesta (2012) beskriver som “resistant materials”, det vill
siga motstravigt eller utmanande material 1 undervisningen. Det kan
exempelvis handla om att eleverna stills infor etiska dilemman, moter
motstridiga perspektiv eller att de konfronteras med globala ojamlik-
heter i klimatkrisens konsekvenser. Siddana motstand kan stora in-
vanda satt att tinka och handla och dirigenom 6ppna for tvivel som

ett didaktiskt vardefullt redskap.

Med detta vill vi understryka att undervisning inte bara handlar om
att formedla innehill eller utveckla vissa forutbestimda fardigheter,
utan att elever behover mota nigot som stir emot, utmanar och inte
omedelbart kan reduceras till deras egna intressen eller preferenser.
Undervisningens innehall och de frigor och problem som lyfts ska
inte enbart vara anpassat till eleven, utan ocksa innehélla ett mot-
stand. Detta motstand ar det som kan stora, ifrigasitta och 6ppna for
nya satt att tinka och handla.

I detta perspektiv blir lararens roll inte att undanroéja tvivel, utan att
didaktiskt utforma undervisningssituationer dar eleverna uppmuntras
att undersoka nya mojligheter och reflektera 6ver alternativens moj-
ligheter. Genom att rikta elevernas uppmarksamhet mot viktiga och
ibland obekvama frigor kan invanda tankemonster utmanas, och ele-
verna fér tillfalle att reflektera 6ver och omprova sina vanor och mo-
raliska overtygelser. Tvivel blir dirmed en nédvindig forutsittning
for att miljo- och hallbarhetsutbildning ska bidra till moraliskt vax-
ande och forbereda eleverna infor klimatkrisens komplexa och kon-
flikttyllda utmaningar.

Det innebar, menar vi, att utbildningen inte bara syftar till att gora 1a-
rande “enkelt” eller “relevant” i en smal mening, utan att skapa situat-
ioner dar eleven moter det som ar annorlunda och kravande. Som Jo-
han framhéller i sin avhandling: "larandet inbegriper en foraindring
som i praktiken gor en skillnad” och som visar sig i ett forandrat satt
att handla: ”forandrade vanor, ett nytt satt att anvanda spriket (nya
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meningar och nyanser i orden), ett nytt sitt att argumentera, mena,
papeka, gissa, dra slutsatser, etc.” (Ohman, 2006, s. 106).

Nyanserat hopp

I var senaste artikel (Sund & Ohman, 2025) dtervander vi till de frigor
om utbildningens politiska dimension som vi behandlade f6r drygt
ett decennium sedan (Sund & Ohman, 2014), samtidigt som vi intro-
ducerar ett for oss i forskningssammanhang nytt begrepp: hopp.
Hopp ér inget som explicit namns i Johans avhandling, men jag me-
nar att hoppet finns dr; i tron pa utbildningens mojligheter och pa
elevers vaxande.

I artikeln gor vi en tydlig distinktion mellan nyanserat hopp och naiv
optimism, dar vi menar att begrepp som hopp och optimism behover
nyanseras 1 undervisning om miljo- och héllbarhetsfragor. Naiv opt-
imism beskriver vi som en héillning som tenderar att 6verdriva manni-
skors kontroll eller tron att problemen kan I6sas utan stora forand-
ringar i samhille och livsstil. Denna optimism grundar sig ofta pa tro
pa tekniska 10sningar eller sma forbattringar inom befintliga system,
med forvantningen att nuvarande institutioner och praxis sa sma-
ningom kan anpassa sig. Detta synsitt riskerar att leda till passivitet,
eftersom det utgar fran att férandring sker "av sig sjalv” snarare an ge-
nom ett aktivt och héllbart engagemang (om det har vi skrivit initie-
rat i Ohman & Sund, 2021). Optimism blir dirmed ett satt att und-
vika de mer obekviama frigor som ror ansvar, maktstrukturer och de
djupare orsakerna till klimatkrisen. Naiv optimism kan ocksa verka
depolitiserande genom att inge en forestillning om att problemen till
slut loser sig, vilket riskerar att dolja behovet av omfattande samhalls-
forandringar.

Hopp, diremot, beskriver vi som nagot radikalt annorlunda. Hopp
handlar inte om att blunda for svarigheter eller att forvanta sig enkla
losningar, utan snarare om att erkdnna komplexiteten och mojlig-
heten till katastrof, och dnda soka mening och riktning framét. Hop-
pet fods 1 osikerheten, i det 6gonblick nir etablerade planer rubbas
och framtiden ter sig oviss. Det ar just i denna ovisshet som hoppets
kraft ligger: mojligheten att tinka annorlunda, att se alternativa vagar
och att skapa rum for fornyelse. Hoppet innebar dirmed en aktiv
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hallning, ett skande efter nya handlingsmojligheter i en situation
som annars praglas av hot och radsla.

Hopp ér inte passivt eller en naiv tillforsikt. Tvartom ar det ofta for-
knippat med kanslor av oro, sorg eller till och med fortvivlan. Men
till skillnad frin radsla, som stanger dorrar och hindrar manniskor
frin att se en framtid, 6ppnar hoppet en horisont. Det ger riktning
och mening i en tillvaro som annars riskerar att reduceras till 6verlev-
nad och krishantering. Pa s satt blir hoppet en existentiell resurs,
som kan inspirera till fortsatt engagemang aven i motet med overval-
digande problem.

I ett pedagogiskt sammanhang innebar detta att lararen inte ska upp-
muntra eleverna till naiv optimism, ensidigt positivt tinkande el-

ler *quick fixes’. I stallet handlar det om att skapa utrymme for att
konfrontera osakerheter, paradoxer och kinslomassiga spanningar,
och samtidigt visa att det inom dessa svarigheter ocksé finns mojlig-
heter till handling och forindring. Eleverna behover inte skyddas fran
kinslor av oro eller maktloshet, utan snarare ges redskap att leva med
dessa kanslor och omvandla dem till en drivkraft for fortsatt sokande
och ansvarstagande. Hopp kan f6rstds som en hillning som kombine-
rar erkannandet av klimatkrisens allvar med en 6ppenhet infor fram-
tidens osakerhet, medan naiv optimism riskerar att ge falsk trygghet
och dolja behovet av verklig forandring. Denna distinktion ar central
eftersom den pekar pa att undervisning om miljo- och hallbarhetsfra-
gor inte bara handlar om att inge eleverna en kinsla av framtidstro,
utan om att ge dem mojlighet att utveckla en nyanserad forstaelse av
hoppets roll i relation till handling, ansvar och mojligheten till sam-
hallsomvandling - eller ett vixande utifran elevers egna erfaranden,
som Johan ocksa skulle beskriva det.
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9. Seniorers virdeskapande i utbildning

Magnus Schoultz

Inledning

Detta kapitel utgdr fran en kritik av motivationsbegreppet och hur det
inom forskning har anvants for att forklara relationen mellan lirande
och hilsa for seniorer. Utifran detta synsatt si forstds utbildning for
seniorer som ett medel for att uppna forbestimda mal. For att hantera
detta foreslar jag ett pragmatiskt perspektiv som kan erbjuda andra
satt att forsta seniorers utbildningspraktik. Genom att kombinera
Deweys begrepp experience med hans teori om varden sa ar deltagares
erfarande av virden ndgot som skapas inom de interaktioner som pa-
gar i en utbildningspraktik. Vardet med att delta i utbildning ligger
saledes inom larandeaktiviteten och verksamheten. Kapitlet tar av-
stamp i det transaktionella angreppssatt som Johan Ohman formule-
rar i sin avhandling. Ohman utvecklar dar ett resonemang om hur
varden kan forstds genom miénniskors handlingar och hur det kan un-
dersokas 1 utbildning.

Motivationshegreppet for att forsta seniorers larande och halsa

Relationen mellan lirande och halsa for seniorer har fatt 6kad upp-
marksamhet fran forskare under de senaste decennierna i takt med en
forandrad demografi och 6kad medellivslangd. Forskare fran olika
traditioner har fokuserat pa relationen ifrdga och olika aspekter har
undersokts. Flertalet studier betonar de intrinsikala virdena som vik-
tiga for att forstd larandets betydelse for seniorers halsa (Schoultz et
al., 2020). Deltagandet i lirandeaktiviteter har betonats som viktigt i
sig sjalvt dar inte ett specifikt mal ar syftet med att delta (se exempel-
vis Mackowicz & Wnek-Gozdek, 2016; McWilliams & Barrett, 2018;
Sloane-Seale & Kops, 2010). Begrepp som motivation har dock an-
vants for att diskutera dessa intrinsikala varden (t.ex. McWilliams &
Barrett, 2018). Att begrepp som motivation anvands for att forsta seni-
orers deltagande i larandeaktiviteter ar dock inte oproblematiskt.
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Forskning som fokuserar pa motivation (t.ex. Narushima et al., 2013)
har beskrivit det som “the psychological driving force behind our be-
haviors through which ‘goal- directed activity is initiated and sus-
tained’” (p. 571). Att nirma sig seniorers larande utifrdn detta synsatt
riskerar att stalla vissa aspekter i forgrunden for hur vi forstir senio-
rers larandeaktiviteter medan andra riskerar att forbises. Nedan kom-
mer jag att behandla nagra aspekter som jag anser vara problematiska
med att forsta utbildning och larande utifrdn motivationsbegreppet.
Det ar framfor allt tre aspekter jag vill framhalla.

Min forsta podng ar att det finns en tendens att betona utbildningens
instrumentella aspekter, dven om forskningen beskriver det som ett
intrinsikalt motiv. Baserat pa motivationsbegreppet varderas utbild-
ning och larande som ett medel for att uppna ett specifikt mal. Aven
om det beskrivs som ett intrinsikalt motiv dir en person gor nagot for
sin egen skull, baseras det pa ett instrumentellt virde dar man hoppas
uppna ett visst andamal. Lirande ar alltsa inte betydelsefullt i sig,
utan blir bara meningsfullt om deltagarna uppfyller det motiv de har
for att delta. Det finns alltsd en risk att motiven behandlas som abso-
luta mal och att vardet av lirande ar nagot som kommer efter delta-
gande i utbildning. Som en kontrast utgor seniorer 1 Sverige en bety-
dande del av deltagarna i svenska folkbildningsaktiviteter. Det
larande som sker inom dessa aktiviteter kan klassificeras som icke-for-
mellt larande. Det dger rum utanfor det formella utbildningssystemet
och leder inte till ndgra formella kvalifikationer. Istallet ar bildning
ett grundlaggande virde, med fokus pd individens personliga och kul-
turella mognad, samt utvecklingen av deras sjalvkinsla som manniska
(Bjursell, 2019). Aven aspekter som livskvalitet har framhallits som
centrala varden for dldres deltagande i lirandeaktiviteter (Leung et al.,
2006; Park et al., 2016). En input- och output-forstaelse av lirandeakti-
viteter for seniorer, likt den jag beskrivit ovan, riskerar att forbise vik-
tiga aspekter av seniorers undervisningspraktik.

Min andra poang ir att en kausal forklaring stalls i forgrunden for
hur vi f6rstdr seniorers deltagande i lirandeaktiviteter. Definitionen
av motivationsbegreppet illustrerar att manniskor ar passiva och att
de agerar nar de fir en stimulans eller ett motiv. Det har en behavior-
istisk pragel dar det finns ett visst motiv (stimuli) som skapar ett visst

116



beteende (deltagande i larandeaktiviteter). Individen agerar saledes pa
externa motiv och inte i samordning eller koordination med miljon
(se Garrison et al., 2022). Kanslor och emotioner forklaras ocksi som
psykologiska krafter istallet for nigot som skapas i moten och inter-
aktioner mellan méanniskor och den sociala miljon. Begreppet forbi-
ser det relationella inom seniorers undervisning. Det skapar saledes
inga forklaringar om hur undervisningen tar form och vilka relat-
ioner som anses vara vardefulla for seniorers deltagande i utbildning.
I kontrast till detta menar Gillian M. Boulton-Lewis och Laurie Buys
(2015) att interaktion och kommunikation ar betydelsefulla element i
seniorers utbildning. Deltagarnas diskussioner och samtal om kursens
innehall har lyfts fram som givande av seniorer, dar de fir mota olika
perspektiv och tankar om ett tema eller amne (Schoultz, 2022).
Mackowicz & Wnek-Gozdek (2016) betonar vardet att vara en del av
en storre grupp vilket ger socialt stod och nya vianskapsband.

Min tredje poidng ir att psykologiska aspekter stir i forgrunden for
hur vi forstar seniorers deltagande i larandeaktiviteter. Utgangspunk-
ten ar individens forutbestaimda mal och syften med att delta i laran-
deaktiviteten. Pedagogiska teorier och begrepp star inte i forgrunden
och frigan om vilket innehall seniorer bor lara sig beaktas inte i na-
gon storre utstrickning. Det innehall som ska laras ut till seniorer ses
inte som viktigt i sig, utan snarare som ett medel for att utveckla deras
halsa. Pedagogiska frigor om undervisningens innehll och dess bety-
delse for deras deltagande hamnar diarmed i skymundan. Att fa for-
djupa sig i ett intressant innehall har exempelvis framhéllits som en
viktig aspekt (Sloane-Seale & Kops, 2010) men aven att fi mojlig-
heten att utveckla nya intressen ar ett grundlaggande viarde med att
delta i larandeaktiviteter (Hachem & Vuopala, 2016).

Ett begrepp som motivation ér inte noédvandigtvis daligt men det har
enligt mig pa ett satt begransat var forstaelse for vilken betydelse del-
tagande 1 larandeaktiviteter kan ha for seniorer. John Deweys teori
om virden och det transaktionella angreppssitt som Johan formulerar
i sin avhandling har potentialen att teoretiskt bidra till forskningsfal-
tet seniorers larande och halsa. Det transaktionella perspektivet skapar
andra satt att forsta deltagande i larandeaktiviteter dar varden genom
handling stalls i forgrunden.
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En alternativ teoretisk forstaelse

For att inte forbise de aspekter som jag belyst ovan behéver vi an-
vianda andra teoretiska begrepp for att forsta seniorers deltagande i la-
randeaktiviteter och vilken betydelse det har for deras hilsa. Nedan
avser jag att behandla hur Deweys teori om varden och Johans trans-
aktionella angreppsatt kan mojliggora en alternativ teoretisk forsta-
else av seniorers lirande och halsa i kontrast till motivationsbegrep-
pet. Detta ar en forstaelse som a) undviker att behandla utbildning
och lirande i instrumentella termer, b) tar utgangspunkt i larandets
och undervisningens relationella karaktir, och c) betonar undervis-
ningens innehall. Nedan kommer jag att behandla dessa tre aspekter.
Det centrala ar att vi kan dstadkomma en forstielse for vilka viarden
som skapas i praktiken. Virden som inte var bestimda pa férhand
utan som tog form under lirandeaktiviteten och som har stor bety-
delse for deltagarna.

Forbise uthildningens instrumentella virden

Deweys teori om virden framhaller teoretiska forklaringar dar andra
aspekter stalls i forgrunden for hur utbildning kan forstas. Manga
ganger diskuterar vi utbildning utifran dess instrumentella varde.
Manniskor deltar till exempel i utbildning f6r att tillskansa sig vissa
kunskaper och formagor for att kunna delta pd arbetsmarknaden. Se-
niorers deltagande i larandeaktiviteter praglas dock ofta av andra var-
den dar utbildning och lirande framhalls som betydelsefullt i sig
sjalvt. For att forstd den dimensionen behover vi anvinda andra teore-
tiska begrepp an motivation. Nedan kommer jag att redogéra for
Deweys teori om varden i vilken han beskriver tva olika former av vir-
den: instrumentella och intrinsikala (Dewey, 1916/ 2004).

Instrumentella virden ar varden dir saker bedoms och jamfors i relat-
ion till ett vidare mal. Ibland maste vi gora ett val och rangordna al-
ternativ for hur vi ska kunna gé vidare i forhallande till vad vi vill
uppna. Har bedoms saker som battre eller saimre, och nar saker be-
doms pa detta satt kan de forstas som instrumentella varden. Objekt
eller saker som inte kan bedomas eller jamforas kan forstas som
intrinsikala varden. De ar vad de ar och har omedelbart vissa intrinsi-
kala egenskaper (Dewey, 1925/1995). Deltagande i larandeaktiviteter
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for seniorer kan alltsd betona olika virden. Det kan forstds som ett
medel dar malet ar att minska risken for sjukdomar som Alzheimers,
men det kan ocksd varderas som nagot viktigt i sig, dar vardet ligger i
larprocesserna och att fordjupa sig i ett kursinnehall. I Deweys prag-
matiska filosofi ar bida formerna av virden viktiga.

En larandeaktivitet kan ha bade ett intrinsikalt varde och ett instru-
mentellt virde, beroende pd vad som aktualiseras i situationen och
sammanhanget. Att lisa en bok kan ses som en uppskattad upplevelse
och ha ett intrinsikalt virde eftersom det tjanar sitt eget syfte. Det ger
livet mening och innehall och ar betydelsefullt i sig sjalvt dar det inte
kan ersattas av nagot annat. Men om lasningen av boken borjar bedo-
mas och jamforas med andra aktiviteter, aktualiseras det instrumen-
tella virdet med att lasa en bok (Dewey, 1925/1995). Om du vill lara
dig en viss kunskap kan du borja fundera pd om det ar lasningen av
boken som dr mest fordelaktig for att uppna ditt mal eller om det till
exempel ar diskussionen med nagon annan. Siledes har samman-
hanget betydelse for vilka virden som aktualiseras i en lirandeaktivi-
tet.

Dewey (1925/1995) framhiller att intrinsikala varden ocksa ar cen-
trala for véra kritiska varderingar. Kvaliteten pa de erfarenheter vi gor
i praktiken far saledes betydelse for de kritiska 6vervagningar vi gor.
Det finns en risk att vi borjar vardera saker utifran férutbestimda
egenskaper och virden om vi inte utgar fran vira omedelbara erfaren-
heter i praktiken. Séledes kan erfarande av intrinsikala varden i prakti-
ken ses som en kalla till meningsfulla virderingar for vad vi véljer att
gora. En viktig poing med dessa tva begrepp (intrinsikalt och instru-
mentellt) ar att de hjalper oss att forsta skillnaden mellan att nagot ar
betydelsefullt i sig sjalvt och att ndgot kan varderas som viktigt i relat-
ion till att uppna nigot. Som jag tidigare namnt har motivationsbe-
greppet behandlats pa ett satt dar larandets instrumentella varden
stalls 1 forgrunden trots att forskare beskriver det som ett intrinsikalt
motiv. Motivationsbegreppet gor det, med andra ord, svart att finga
den dimensionen av larandeaktiviteter dar vardet med att delta inte ar
bestamt pa forhand.

Erfarenheter av didaktik 119



Undervisningens relationella karaktar

For att forsta vilka virden som aktualiseras i seniorers lirandeaktivite-
ter behover undervisningens relationella karaktar tas i beaktande.
Deweys pragmatiska utbildningsfilosofi och Johans transaktionella
angreppssatt kan skapa en forstéelse for hur virden ar nigot som
skapas 1 processen mellan individen och den sociala miljon. Nedan
kommer jag att behandla den kritik som Dewey riktar mot den vaster-
landska filosofin och som Johan vidareutvecklar i sin avhandling. Vi-
dare kommer jag att behandla de teoretiska begreppen experience och
principerna interaktion och kontinuitet som ett sitt att forstd seniorers
vardeskapande i undervisningspraktiken.

En central utgdngspunkt for att kunna forstd hur varden skapas i pro-
cessen mellan individen och den sociala milj6n ér att undvika dual-
ismer sa som de mellan fakta/virden, yttre/inre och objekt/subjekt. I
motsats till detta betonar motivationsbegreppet individen och den so-
ciala miljon som just tva separata enheter dar individen reagerar pa
sin omgivning och olika stimuli. Johan forklarar i sin avhandling pa
ett fortjanstfullt sitt Deweys kritik mot den dualistiska varldsbild som
skapats och hur det har gjort att virden har separerats fran den verk-
lighet som vi lever i. Uppkomsten av den dualistiska varldsbilden har
gjort att fakta har placerats inom den materiella doménen och varden
i den andliga virlden (Ohman, 2006). Detta satt att nirma sig fakta
och virden kan ses i filosofiska inriktningar som realism och idealism
(Hickman, 2007). Genom att inte behandla individen och den sociala
miljon som tva skilda entiteter, utan utga frin processen mellan indi-
vid och milj6 sd blir det ocksa mojligt att forsta kunskap, varden och
mening som nagot som skapas genom véra handlingar och de moéten
som vi deltar i. Forandring ar det normala vilket ocksa gor att hand-
landet blir av fundamental betydelse.

Johan formulerar i sin avhandling ett transaktionellt perspektiv dar
fokus ar riktat mot de vardeskapande processerna mellan individen
och den sociala miljon. Istillet for att enbart utga fran individen si
blir fokus hir pa processen och vilken betydelse det har f6r de varden
som skapas. De interaktioner och relationer som skapas inom under-
visning och larandeaktiviteter blir siledes centralt for att forsta vad
som anses vara vardefullt med att delta i utbildning. Detta ar en
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kontrast mot den kausala férklaringsmodellen dir fokus ligger vid or-
sak och verkan. Enligt detta synsiatt kommer olika faktorer alltid att
orsaka bestimda handlingar (Ohman, 2006). Dewey anvander begrep-
pet experience for att beskriva den filosofi som behandlar manniskors
erfarenheter och handlingar. Men begreppet experience ska inte be-
gransas till att endast behandla vara tidigare erfarenheter utan ska for-
stds som en helhet dir bade tidigare, nuvarande och framtida erfaren-
heter har betydelse.

Genom begreppet experience forstds manniskan som en aktiv varelse
som handlar genom interaktion med sin omgivning. Johan framhal-
ler verbet ”att erfara” som ett satt att forsta inneborden i begreppet ex-
periences. Han menar att det ar “viktigt att observera att med Deweys
tankesatt innebar *experience’ individens aktva interaktion med sin
omvirld. Pa svenska torde ’experience’ darfor motsvaras av verbet att
erfara...” (Ohman, 2006, s. 96). P4 si sitt forstis minniskor som ak-
tiva. Vi dr inte passiva och bestimmer oss for att handla nér vi far ett
motiv som leder oss. Att manniskor forstds som aktiva gor det ocksa
logiskt att vi i vdra praktiker genom de sammanhang och interakt-
ioner som vi deltar i skapar mening och varden.

Tvi principer ar centrala i Deweys begrepp experience: interaktion
och kontinuitet. Bada ar centrala for forstaelsen av relationer och mo-
ten i undervisning och hjilper oss att forsta hur tidigare, nuvarande
och framtida erfarenheter ar relaterade till varandra (Dewey,
1938/1997). Principen om interaktion illustrerar att lirande kan ses
som pagaende processer, dir bade kunskap och virderingar skapas i
interaktionerna mellan méanniskor och den sociala miljon. Det ar séle-
des genom vara handlingar som vi fir kunskap om virlden och skapar
mening (Dewey, 1938/1997). I interaktionen vander vi oss till vara ti-
digare erfarenheter for att fa stod for hur vi kan eller bor agera. Vi kan
da mota motstand pa olika satt, dar vi behover reflektera over vira
handlingar for att na kunskap om hur vi ska komma vidare. Vara tidi-
gare erfarenheter har siledes betydelse for vira framtida erfarenheter.

Principen om kontinuitet tydliggor att de erfarenheter som seniorer
skapar inom undervisningen ocksa gor att de hanterar framtida laran-
desituationer pa nya satt. Varden ar saledes nagot som kontinuerligt
skapas och aterskapas genom erfarenheter i moten och handlingar
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som ager rum i seniorers olika larandemiljoer och aktiviteter. Dessa
erfarenheter har potentialen att paverka framtida erfarenheter (se
aven Sandell & Ohman, 2013). Aven undervisningens syfte och me-
ning kan forandras for deltagarna. Principen belyser aven att delta-
gande i undervisning inte bara forandrar deltagarna utan ocksa deras
sociala omgivning. Den sociala miljon ar inte en fast enhet utan de er-
farenheter vi skapar kan forandra var syn pa den sociala miljon runt
om oss. Siledes finns de intrinsikala virdena redan narvarande i den
pagidende undervisningspraktiken och inte uteslutande i larandets
mal och syften.

Undervisningens innehall

Inom forskningsfaltet som fokuserar pé seniorers larande och hilsa
behandlas utbildningsinnehéllet vanligen som ett medel for att uppna
ett halsosamt aldrande. Innehillet ses inte som viktigt i sig sjalvt. I
stallet for att basera forskningen pd ett psykologiskt begrepp som mo-
tivation, maste pedagogiska begrepp tas i beaktande som framhaller
innehillets betydelse for den undervisning som tar form. Deweys te-
ori om virden och begreppet experience erbjuder teoretiska forkla-
ringar till hur undervisningens innehall har betydelse for de viarden
som skapas inom seniorers utbildning.

Det intrinsikala vardebegreppet hjalper oss att forsta vikten av under-
visningsinnehillets kvalitet. Nar vi diskuterar seniorers erfarande
inom utbildning behover vi ocksa diskutera kvaliteten pa erfarandet
och hur den mojliggor framtida erfarenheter. Dewey (1934/2005) dis-
kuterar detta och framhaller att vi erfar flera saker under en dag ef-
tersom interaktion ar en naturlig del av livet. Men interaktionerna
saknar ofta en viss kvalitet som fir oss att kinna meningsfullhet med
att g vidare med det objekt som for stunden tar upp vir tid. Om vi
vill att undervisningens innehall ska na sin fulla potential maste ocksa
innehallet och materialet uppskattas av deltagarna. Det ar viktigt att
utgd frian vad deltagarna sjalva uppskattar som meningsfullt, sa att in-
nehillet inte behandlas som forbestimda grundkunskaper som delta-
garna ska tillskansa sig. Om deltagarnas intressen inte tas i beaktande
blir inlarningsprocessen bara en mekanisk repetition.
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Dewey diskuterar skillnaden pé vanliga erfarenheter och en integre-
rad erfarenhet eller det som han kallar an experience (Dewey,
1934/2005). Ett erfarande ar emotionellt engagerande (Hansson &
Ohman, 2022) och om ett imne i en utbildning aldrig har uppskattats
och setts som betydelsefullt i sig sjalv, kommer dmnets potential och
kapacitet att ga forlorad (Dewey, 1916/2004). De erfarenheter som
skapas inom utbildning behover siledes ha en viss kvalitet. Annars
blir det bara erfarenheter som forsvinner och tynar bort. Daremot har
ett erfarande sitt eget slut och ger oss vigledning for hur vi ska ga vi-
dare. Erfarenheten har en helhet som skiljer sig frin andra erfaren-
heter. Erfarenheten maste innefatta en estetisk kvalitet for att vara ezt
erfarande och kinslor av njutning kan hjilpa oss att skilja ezt erfa-
rande frin andra erfarenheter (Hansson & Ohman, 2022).

Ett erfarande bor forstas pa ett holistiske satt dar praktiska, emotion-
ella och intellektuella aspekter ingdr inom helheten for ett erfarande
(Dewey, 1934/2005). Dewey (1934/2005) betonar att ett erfarande
bestar av en helhet vilket ar “neither emotional, practical, nor intellec-
tual, for these terms name distinctions that reflection can make
within it” (s. 38). Det innebar att flera aspekter aktualiseras inom ett
erfarande (Dewey, 1934/2005). Intellektet har manga ganger stéllts i
forgrunden for hur vi genomlever var verklighet. Dewey diskuterar
detta och framhaller att det finns olika modes of experiences dar olika
aspekter kan stéllas i forgrunden for hur vi erfar en situation. Det in-
nebar att etiska, moraliska och kinslomissiga aspekter kan aktuali-
seras for att forstd hur vi erfar en situation, exempelvis nar vi moter
ett innehall i en kurs.

Virlden upplevs alltsa inte bara pa ett sitt. Olika erfaranden kan go-
ras. Detta innebar ocksd att de andra dimensionerna av manniskans
liv kan ses som verkliga. Enligt Johan sa kan ett transaktionellt per-
spektiv skapa en forstaelse for olika typer av erfarande. Att erfara om-
fattar inte bara kognitivt reflekterande tinkande utan inbegriper
ocksa aspekter som etiska 6vervagningar, varderingar och kanslor, ef-
tersom vara kanslomaissiga vanor ocksa kan forindras (Ohman, 2006).
Intrinsikala varden kan ge erfarandet en viss kvalitet och har potential
att mojliggora ett erfarande. Seniorers larande karaktariseras manga
ganger av larandets intrinsikala varde dir deltagare upplever
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aktiviteten som meningsfull i sig sjalvt. Det ar ocksa en del av forkla-
ringen till att de fortsatter att engagera sig och delta.

Avslutning

Avslutningsvis vill jag framhalla att det pragmatiska perspektiv som
jag beskrivit ovan kan vara ett teoretiskt bidrag till forskningsfaltet
som fokuserar pa seniorers larande och halsa. Genom att utga frin
Deweys pragmatiska utbildningsfilosofi och det transaktionella an-
greppssitt som Johan skriver fram sd erbjuds i stallet andra forkla-
ringar till seniorers deltagande i utbildning. Med de teoretiska be-
greppen intrinsikala virden och experience tydliggors att vardet med att
delta i utbildning ligger inom lirandeaktiviteten och verksamheten.
Det pragmatiska perspektivet betonar processen och samspelet som
sker mellan individen och den sociala miljon. Det ar genom de inter-
aktioner som vi deltar i som vi manniskor och var sociala omgivning
blir till. Vara virden eller motiv ir sdledes inte helt fixerade utan kan
dndras utifran de konsekvenser vi erfar i interaktionerna. En senior
deltagare kan siledes engagera sig i en utbildning utifrdn ett motiv
men under utbildningens ging s kan detta f6randras utifrin de inter-
aktioner och moéten som skapas under kursen.

I kontrast till detta betonar motivationsbegreppet seniorers utbild-
ning som ett satt att uppnd forbestimda motiv dar utbildningens in-
nehall behandlas som ett medel. Att ta ett sidant fokus riskerar att
missa betydelsen av undervisningens kvalitet och att larandeaktivite-
ten blir meningsfull i sig sjalv. En utbildning som ar meningsfull i sig
sjalv mojliggor ocksd att manniskor kommer att fortsitta att engagera
sig 1 liknande aktiviteter aven om de skulle ha uppnatt sjalva motivet
som de hade frin borjan med att delta. Aven andra utbildningsprakti-
ker kan ldra sig av seniorers utbildning. Inom svensk skola finns ex-
empelvis idag en okad ohalsa kopplat till betyg och stress (Hogberg et
al., 2021). Nar fokus ar pa att na uppstillda mal fir andra varden en
mindre framtridande roll. Genom att anvinda Deweys teori om var-
den och det transaktionella angreppssatt som Johan formulerar kan vi
dock skapa en storre forstielse for de virden som idag méinga ganger
forbises 1 undervisningspraktiken.
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10. Konsten att undervisa i idrott och hidlsa — om
didaktikens mdjligheter

Mikael Quennerstedt

Johan Ohman, lingvarig kollega frin det att vi bida var adjunkter i 13-
rarutbildningen pa 90-talet, via doktorandtjanster i pedagogik och
forskning inom forskningsgruppen SMED (Studies of Meaning ma-
king in Educational Discourses), har gjort stora avtryck i didaktisk
forskning i Sverige och internationellt, inte minst inom utomhuspe-
dagogik och milj6- och héllbarhetsutbildning (se t.ex. Sandell & Oh-
man, 2010; Rudsberg & Ohman, 2015; Ohman & Sund, 2021). Lika
kint ar kanske inte hans stora engagemang inom skoldamnet idrott
och hilsa. Men det dr en trad jag tanke ta tag i har i termer av hur Jo-
hans insikter inom didaktik kan fi konsekvenser for konsten att un-
dervisa i idrott och halsa.

I sin installationsforelasning for sin professorstjanst vid Orebro uni-
versitet, som publicerades i tidskriften Utbildning & Demokrati 2014,
utvecklar Johan ett perspektiv pa didaktik, didaktisk forskning och
vikten av att stalla didaktiska fragor med grund i pragmatismen (se
aven Garrison et al., 2022; Tryggvason et al., 2022; Ostman & Ohman,
2023). I pragmatismen finner han ett perspektiv som ”ager en utbild-
ningspolitisk aktualitet, ger normativ didaktisk vagledning, erbjuder
metodologiska alternativ, och visar pa sa satt att l6sa upp etiska och fi-
losofiska problem” (Ohman, 2014, s. 34). I foreliggande kapitel i
denna vanbok bygger jag vidare pa Johans tankar om didaktik och
kontextualiserar dessa genom att dels diskutera didaktik kopplat till
skolamnet idrott och halsa, dels, som Johan ocksa forordat, lyfta bild-
ningens kroppsliga dimension.

Didaktiken och méjligheter

I installationsforeldsningen framhaller Johan att didaktiken som
forskningsfalt, men ocksa som grund for lararyrket, kan spela en stor
roll i utvecklingen av skola och lararutbildning. Han menar att
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lararyrket sakta men sakert har avprofessionaliserats men att didakti-
ken och kunskaper utifrin didaktisk forskning kan vara ett redskap
for att restaurera lararen som den som ér bast pa att gora de didak-
tiska valen i skola och utbildning generellt. Som Johan uttrycker: det
ar i didaktiken ”vi himtar var vetenskapliga forankring, vart profess-
ionella sprak, de senaste kunskaperna och de nya perspektiven” (Oh-
man, 2014, s. 47).

Generellt intresserar sig didaktiker ofta for hur olika innehall tar form
i relationen mellan larare, elev och innehdll. Innehall kan dé ses pa
flera olika nivéer sdsom utbildningens innehall pa samhillsniva, kurs-
och liaroplanens innehall, undervisningens innehall (dvs. vad lararen
undervisar), tinkt lirandeinnehall (dvs. vad lararen tinker sig att en
elev ska lara sig), det innehall som det kommer till uttryck i sjalva
undervisningspraktiken, samt lairandeinnehall (vad eleven faktiske lart
sig). Dessa olika nivéer kan visserligen vara relativt lika sisom exem-
pelvis att en elev ska lira sig multiplikationstabellen angivet i kurspla-
ner och att det ocksa sker. Eleven kan multiplikation. Men de kan
ocksa std mot varandra som exempelvis nar en elev i skolamnet idrott
och hilsa lar sig att hen ar klumpig och att ens kropp inte passar in
(se Quennerstedt et al., 2008) trots att detta givetvis inte ar undervis-
ningsinnehallet eller det tinkta lirandeinnehallet utifran larares per-
spektiv.

Det Johan frimst bidrar till inom didaktiken och fragor om utbild-
ningens innehdll i artikeln ar, som jag ser det, en teoretisering pa
pragmatisk grund. Den innebir att utbildning alltid ska ses som syf-
tesrelaterade praktiker dar relationen undervisning och det menings-
skapande, eller lirande, som sker ocksa maste ta hinsyn till utbild-
ningens institutionella och politiska syften och forutsattningar. Den
pragmatiska grunden innebir ocksa att larande, socialisation och sub-
jektsskapande forstds och kan undersokas 1 handling som négot som
sker 1 samtidighet. Det ar i motet, 1 transaktioner i sjalva praktiken,
som saval undervisning, lirande och innehll kan forstds. Som Johan
beskriver: "det handlar da om att hantera relationerna ... sd som vi ge-
nomlever dem 1 var vardag: som sammanhangande, samtidiga och 6m-
sesidiga” (Ohman, 2014, s. 38).
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Med grund i John Deweys arbeten (1916, 1938) framhaller Johan vi-
dare att pragmatismen dessutom erbjuder en normativ didaktisk vig-
ledning i termer av utbildningens riktning. Dewey (1938) argumente-
rade for att utbildning inte bor handla om en forberedelse for en
idealiserad framtid med en i forhand given standard f6r barn och
unga att uppna. I stallet bor, enligt Dewey, utbildning handla om en
kontinuerlig transformation av erfarenheter som skapar mojlighet for
fortsatta, mer nyanserade, erfarenheter, det han kallade *growth of ex-
perience’. I Johans framhallande av pragmatismens fokus pa hand-
lingar och genomlevande finns dessutom tydliga paralleller till utbild-
ningens bildande funktion. Med referens till Dewey (1938) innebar
det att:

... the main objective for education must be a process of
physical, moral and intellectual growth through the contin-
ual reconstruction of experience, hence supplying the condi-
tions that insure further growth. (Quennerstedt & Quen-
nerstedt, 2014, s. 125-126)

Det centrala blir da dels vilka erfarenheter eller snarare vilka erfaran-
den som leder till fortsatta erfaranden, dels vikten av utbildningens
roll i att forma en vilja att kontinuerligt fortsitta lara (1938). Som
Dewey uttryckte det: "there is nothing which education is subordi-
nate save more education” (1916, s. 49).

Pa pragmatisk grund introducerar Johan dartill en, vad han kallar, ut-
vidgad didaktisk triangel som gar bortom att enbart intressera sig for
den didaktiska triangelns kiarna — relationen larare, elev, innehall - till
att innefatta aven utbildningens, undervisningens och innehallets in-
stitutionella kontext, samhillskontext samt globala kontext. Den
pragmatiskt grundade didaktiken 6ppnar dirmed upp for att forsta,
diskutera och undersoka utbildning och vikten av undervisning i en
vidare kontext i relation till en framtid som ar saval 6ppen som pekar
i en efterstravansvard riktning.! Undervisningen, eller konsten att un-
dervisa, handlar da om att kontinuerligt gora olika val och bedom-
ningar i relation till olika varfor, vad och hur i utbildning, val som

' For en diskussion om relationen pragmatism, bildning och didaktik se t.ex. Cherryholmes
(2000), Vogt och Wahlstrdm (2025) samt Siljander et al. (2012).
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ocksa dr normativa i relation till en 6nskvird forindring. Viktigt att
papeka hir i relation till utbildning ar att vixande inte enbart behover
handla om intellektuellt och moraliskt vixande (Ohman & Trygg-
vason, 2023) eller enbart kognitiva dimensioner av larande (Quen-
nerstedt et al., 2011). Istallet kan insikter frin idrott och halsa (som
internationellt benamns Physical Education) lyfta en ofta forbisedd
aspekt av saval bildning som utbildning, det vill siga den kroppsliga
dimensionen.

Konsten att undervisa

I ett didaktiskt perspektiv som beskrivits ovan sa involverar utbild-
ning, forutom innehéllsfrigor, alltid undervisning i ndgon form. Som
Gert Biesta (2017) uttrycke det sd ar undervisning en maktposition dar
nagon undervisar ndgon annan, ndgot utifran vissa syften. For att
undervisning i dess didaktiska mening ska ta form och darmed forstas
behovs saledes larare (i nagon form), elever (i ndgon form), ett inne-
hall (i nigon form) samt utbildningssyften. Det ar ocksd det som Jo-
han indikerar i den utvidgade didaktiska triangeln (Ohman, 2014),
och det innebir att lirare kontinuerligt behover gora bedomningar
och fatta utbildningsrelaterade beslut om vad som ska lyftas i under-
visningen, hur och i vilket syfte — varfor.

Ett annat viktigt, och nira relaterat, val ar vilken utgangspunkt man
som larare antar i synen pé barnet eller eleven i utbildningssamman-
hang. Ar barnet ndgon som ska mogna och utvecklas mot en fardig
slutpunkt (fullbordad vuxen), dr barnet ndgon som socialiseras till
kompetenta medborgare i samhillet, eller ses barnet som kompetent,
aktivt handlande och i en stindig process av intellektuell, moralisk
och kroppslig utveckling (growth)? Med pragmatismen ar det dven
har mojligt att ga bortom en idé att utbildning och skola ska ses som
en forberedelse for att bli vuxen dar barnet forstas som icke kunnig,
bristfallig, som icke annu vuxen, och dar elever framstills som objek-
tet for undervisningen vars brister ska rattas till. Om vi med pragmat-
ismen i stallet tinker pa utbildning som erfaranden som leder till fort-
satta erfaranden och fortsatt bildning (growth of experience) sa
oppnar det upp for att se exempelvis skola som en plats dir barn och
unga vaxer som manniskor, dar ett icke moget men samtidigt vixande
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barn ses som att ha full status som rattighetsbarare i utbildning
(Quennerstedt & Quennerstedt, 2014).

Drawing on Dewey, a standpoint that advances immaturity
and inter-dependence as desirable human powers can be
taken, and education can be approached as a process in
which children grow through the reconstruction of experi-
ence. (Quennerstedt & Quennerstedt, 2014, s. 128)

Barnet, och eleven i detta fall, ses d& bortom brister som ska atgardas
(not-yet-ness) eller som behallare som ska fyllas med kunskap som lag-
ras i minnet. I stillet ses elever som i en stindig process att bli till, ut-
vecklas, och att denna utveckling inte dr uppnadd da man gatt ut sko-
lan och ar vuxen. Det ir siledes ingen radikal skillnad mellan att vara
barn och att vara vuxen.

The fulfillment of growing is taken to mean an accom-
plished growth: that is to say, an Ungrowth, something
which is no longer growing. The futility of the assumption
is seen in the fact that every adult resents the imputation of
having no further possibilities of growth. (Dewey, 1916, s.
42)

Inom ramen for den pragmatiskt grundade didaktiken som Johan an-
for handlar saledes konsten att undervisa om att gora olika valgrun-
dade val om utbildningens syften, innehall och arbetssitt som bygger
pa idén om utbildning som en plats for vaixande och dirmed under-
visa pa satt som mojliggor forandring i hur vi ser pa vérlden, sam-
hallet och oss sjilva.

Konsten att undervisa i idrott och hilsa

For att overga mer explicit till skolamnet idrott och hilsa si har jag i
tidigare texter argumenterat for att en okad teoretiseringen och akade-
miseringen av amnet ibland lett till att halsa ses som en teoretisk
aspekt av amnet och att betyg inte sillan tar sin grund framst i elever-
nas teoretiska kunskaper. Men framfor allt har jag uttryckt en oro att
kunskaper, larande, och férmagor sitts i bakgrunden till f6rmén for
aktivering, pagaende fysisk aktivitet och elevers pulsnivier under lekt-
ionerna. Utbildningsdimensionen som ett skolaimne maste ha satts
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darigenom allt for langt i bakgrunden och dé inte minst den kropps-
liga utbildningsdimensionen (Quennerstedt, 2019).

Samtidigt har den kroppsliga bildningen i amnet varit narvarande pa
olika satt sedan Linggymnastikens storhetstid (se Ljunggren, 1999).
Men f6r att battre forstd didaktiska aspekter av skolaimnet idrott och
halsa behover man som jag, Johan och Marie Ohman skrivit om
(2011) forsta kroppsliga dimensioner av larande. Aven har tar vi stod i
en pragmatiskt grundad didaktik dar vi tar manniskors handlingar-i-
kontext som utgingspunkt. I artikeln pekar vi pa ett antal utmaningar
man behover 16sa eller 16sa upp for att battre forsta larande i idrott
och hilsa. En utmaning ar hur man, férutom som kognitiv friga,
ocksa bor forsta lirande som praktisk och kroppslig si val som este-
tisk, emotionell och moralisk. En annan utmaning ar hur man som
larare eller forskare kan observera elevers larande i idrott och hilsas
praktik om larande ses som nagot som framst ar kognitivt.

Bida dessa utmaningar loser pragmatismen upp genom att larande
(eller som vi i metodologisk mening framhaller: meningsskapande)
ses som de relationer eller transaktioner som skapas genom vara hand-
lingar. Det ar i dessa transaktioner sdvil vi som omgivningen far me-
ning. Det innebar att om vi vill veta nagot om vad elever kan eller lar
sig 1 idrott och hilsa sd ska vi observera vad de gor, det vill siga hur de
handlar i olika situationer. Pa detta satt hjalper pragmatismen med
tre metodologiska forskjutningar kopplade till handlingar i olika situ-
ationer. Som vi uttrycker det:

(1) a shift from learning/meaning making in the mind to
learning/meaning making in action; (2) a shift from experi-
ences as fixed to experiences as active and in constant
change; and (3) a shift from context as preceding and sur-
rounding action to context as created in action where differ-
ent dimensions of the meaning-making process are mutual
and simultaneous. (Quennerstedt et al., 2011, s. 173)

Men vad innebir det for konsten att undervisa i idrott och halsa? Som
jag tidigare namnt sa fattar larare kontinuerligt beslut och gor profess-
ionella bedomningar i relation till amnets syften (varfor), innehall

(vad) och arbetssatt (hur). Dessa val som larare gor ar ideologiska. Till
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exempel: att vélja idrotter, multi-aktivitet, pulspass, fitness-tester eller
halsa som teoretiskt innehéll ar val som gors i relation till hur man
som larare ser pa amnets syften. Samtidigt ar det val som gors dels
med grund i synen pd barnet i undervisning som jag diskuterat ovan,
dels hur man som larare ser pa vilka kunskaper och férmaégor en elev
bor utveckla i termer av vilket rorelselirande man anser bor ske. Po-
angen ar att i idrott och halsa ar det rorelse och det kroppsliga laran-
det som bor vara i forgrunden inte minst for att 6ppna upp for olika
satt att vara och handla i varlden som kroppsliga varelser. I detta sce-
nario kan didaktiken vara till stor hjalp, for det dr i den som lararpro-
fessionen, som Johan uttryckte det, kan hiamta sin vetenskapliga for-
ankring, sitt professionella sprik och nya perspektiv pa kroppens
bildning (Ohman, 2014).

Didaktikens mdjligheter i idrott och hilsa

Vad ir di didaktikens mojligheter i relation till synen pa undervis-
ning i idrott och halsa och den kroppsliga bildningen som skisserats
ovan?

Med utgangspunkt i Dewey och den pragmatiskt grundade didakti-
ken sa ar ett rimligt, langsiktigt och hallbart mal f6r idrott och hilsa
mer rorelsebildning, eller pa engelska ’more physical education’. Det
innebir att syftet med amnet inte handlar om att lira sig idrottsliga
tekniker, mer fysisk aktivitet, eller mer eller battre hilsa. Amnets syfte
handlar i stillet om ett vixande dar de erfaranden elever gor i imnet
kan leda till nya, mer komplexa, mer nyanserade, mer utvidgade erfar-
anden, dar olika satt att vara i varlden som kroppslig varelse ar moj-
liga och aven uppmuntras. Det handlar om att lara sig saker i amnet,
att bli kunnig i rorelse samt att lara sig 16sa olika rorelserelate-

rade ’problem’ som gor att man fortsitter eller atminstone far goda
forutsattningar att kontinuerligt (ut)bilda sig i rorelse. For att para-
frasera Deweys ord: “the only real sustainable aim for physical educa-
tion is more physical education” (Quennerstedt, 2019, s. 618).

Det ar ocksa detta satt att se pa utbildning som Dewey (1938) benam-
ner som att vara utbildande — ’educative’. Det ar hir en pragmatisk di-
daktik, som Johan uttrycker det, ger en normativ didaktisk vagled-
ning om utbildningens riktning. Men for att avgora om
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undervisningen ar utbildande eller inte maste man, som didaktiken
standigt pdminner oss om, borja i syftet. For det ar nar vi etablerat syf-
tet som fragor om innehall och form i undervisningen fér sin rikt-
ning. Syftet visar saledes pd normativa dimensioner av vad som varde-
ras eller inte i undervisningen. S pa vilket satt kan skolamnet idrott
och halsa vara (ut)bildande och i vad ska amnet vara bildande i relat-
ion till, bortom aktiviteter i sport, fysik aktivitet hir och nu, eller pre-
vention av (Over)vikt?

For att vara bildande i det didaktiska perspektiv jag med Johans text
som grund skisserat s handlar konsten att undervisa om att gora pro-
fessionella bedomningar om vad alla elever ska ges mojlighet att gora
och lara sig i idrott och halsa. Fragan vi med intressen inom idrott
och hilsa di behover stilla oss ar vad vi anser att framtidens medbor-
gare behover kunna i ett demokratiskt samhalle (en annan normativ
riktning som Dewey (1916) framholl). Vilken onskvird framtid eller
onskvard forandring ser vi framfor oss vad galler rorelse, kropp, id-
rott, fysisk aktivitet eller friluftsliv? I Johans forskning har det ofta
handlat om en hallbar utveckling (t. ex. Sandell & Ohman, 2010;
Rudsberg & Ohman, 2015; Ohman & Sund, 2021) men héllbarhet in-
kluderar ocksa en utbildning med god kvalitet och ett hallbart vilbe-
finnande. Vilken hallbar utbildning och vilket héllbart valbefinnande
kan det da handla om? Aven hir ar det viktigt att lyfta den s3 ofta for-
bisedda dimensionen av bildning, det vill saga den fysiska och kropps-
liga dimensionen.

Didaktikens mojligheter i idrott och halsa kan dé innefatta utbildning
som ett vixande med ett syfte att vara (ut)bildande i termer av:

1. En didaktik f6r vdxande dvs. en undervisning som grundas i
processen att kontinuerligt bli bildad i rorelse.

2. En didaktik for utforskande dvs. en undervisning inkluderan-
des oklarhet och nyfikenhet dar rorelse saval som rorelsekul-
turer ar nagot som ska undersokas och upptackas.

3. Endidaktik for meningsfullbet dvs. en undervisning som formar

meningsfulla erfarenheter i, om och genom rorelse.
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4. En didaktik for social rittvisa dvs. en undervisning som ger
mojligheter att fa syn pd, diskutera och foérandra orittvisa och
ohillbara praktiker i skola och samhille exempelvis avseende

halsa eller kroppsvikt och kroppsform.

Sammantaget innebar det att didaktikens mojligheter avseende kons-
ten att undervisa i idrott och hilsa handlar om att rorelse och rorelse-
kulturer ar nagot som ska undersokas och upptickas, dar tvekan, dia-
log och reflektion kan utgora viktiga didaktiska redskap i
undervisning, snarare an att elever ska genomga beteendemodifikat-
ion i relation till ett férutbestimt sitt att leva halsosamt. Det innebar
en undervisning som fokuserar pa (i) vad eleverna lar sig, (ii) vad ele-
verna bor lara sig, samt (iii) hur idrott och hilsa skapar en vilja att
kontinuerligt fortsitta lara sig. Fragor som skolamnet idrott och hilsa
och dirmed ocksa lararutbildning i idrott och halsa bor diskutera ar
saledes vad framtidens medborgare behéver kunna vad giller rorelse,
rorelsekulturer, halsofrimjande och friluftsverksamhet. Men inte som
en given slutpunkt sisom en specifik version av att vara vuxen dar
barn har brister i relation till denna vuxenhet’, utan en undervisning
med syftet att bli utbildad i rorelse for att kontinuerligt bli bildad och
kunna bilda sig i rorelse, det vill sdga en utbildning i, om och genom
rorelse, 1 rorelse mot framtiden.

[ ambitionen att restaurera larare som de som ar bast lampade att gora
de didaktiska valen kan didaktiken, inte minst den Johan forordar,
hjalpa till att sprakliggora, generera nya kunskaper samt erbjuda en
normativ viagledning om en 6nskvird framtid avseende rorelsekun-
nande. Larares professionalism, som Johan beskriver har tagits ifrdn
dem, kan darfor starkas da beslut om utbildning i idrott och halsa
inte bygger pa externa intressen fran idrottsrorelsen eller hilsosektorn
utan pa didaktiskt vilgrundade beslut som professionella och didak-
tiskt kompetenta larare ar bast skickade att gora. Avslutningsvis vill
jag 1 linje med Johans slutord i sin installationsforelisning (2014) lyfta
utbildningens mojligheter att utbilda rorelsekompetenta medborgare
i ett demokratiskt samhille som ocksé kan utgora en motkraft

mot ’destruktiva tendenser’ dir manniskor utesluts frin olika
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rorelsemojligheter. Med Johans ord: ”Om vi inte tror att utbildning
kan astadkomma detta, vad ska vi di tro pa” (s. 49).
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11. Att skarpa sin didaktiska blick

Pernilla Andersson

Inledning

Industrial life had been condemned by Greek exaltation of
abstract thought and by Greek contempt for labor as repre-
senting the brute struggle of carnal appetite for its own sa-
tiety. The industrial movement, offspring of science, re-
stored it to its central position in morals. When Adam
Smith made economic activity the moving spring of man”s
unremitting effort, from the cradle to the grave, to better his
own lot, he recorded this change. And when he made sym-
pathy the central spring in man’s conscious moral en-
deavor, he reported the effect which the increasing inter-
course of men, due primarily to commerce, had in breaking
down suspicion and jealousy and in liberating man’s kind-
lier impulses. (Dewey, 1910/1993, s. 68-69,
kapitelforfattarens understrykningar)

I ovanstdende citat anvinder Dewey (1910) tva olika texter av Adam
Smith i ett argument mot en dualistisk forestillning som delar upp
manniskoslaktet i frilsta eller fordomda. Dewey visar hur Smith i The
Theory of Moral Sentiments (1759) gor sympati till en méansklig driv-
kraft och att han 1 Wealth of Nations (1776) istillet gor ekonomisk
egennytta till det som driver manniskors agerande. Genom anviand-
ning av verbet "gor” riktar Dewey uppmarksamhet mot hur nagot
som kan ses som ett varande, nagot som dr, i sjalva verket handlar om
ett resultat av en handling, ett gorande. Pd ett liknande sitt anvinde
Dewey och Bentley (1949/91, s. 242) "handel” som liknelse i ett argu-
ment for ett transaktionellt vetenskapsfilosofiskt perspektiv. Det ar i
sjalva transaktionen som kopare och saljare blir just kopare och saljare.
Det ar inget de 4r innan sjilva transaktionen, utan det ar i sjalva trans-
aktionen som de blir kopare och siljare. Manniskor och dess miljo far
mening i transaktioner och "mening” ar saledes nagot vi gor. Detta
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vetenskapsfilosofiska perspektiv har inspirerat utvecklingen av en
transaktionell' forskningsmetodologi. Detta kapitel handlar om
denna forskningsmetodologi som utvecklats inom forskargruppen
SMED (Studies of Meaning-Making in Educational Discourses) och
de didaktiska bidrag till lararprofessionen som denna forskning har
bidragit till.

Kapitlet inleds med en beskrivning av mitt forsta mote med detta satt
att bedriva undervisningsforskning och vad det var som sarskilt vackte
mitt intresse. Darefter presenteras vad det innebar att undersoka
undervisning och larande med hjilp av ett transaktionellt angrepps-
satt. Detta f6ljs av en redogorelse av olika typer av didaktiska forsk-
ningsproblem dér den transaktionella metodologin visat sig vara en
fruktbar metodologi for att ta sig an problemen samt vara ett bidrag
till lararprofessionen. Denna del inkluderar aven forslag pa hur de di-
daktiska forskningsbidragen pd ett mer praktiskt och konkret satt kan
anviandas av larare i syfte att skdrpa sin didaktiska blick. Avslutnings-
vis presenteras ett pagaende forskningsprojekt, Undervisning och ld-
rande om den inbdddade ekonomin, dar den transaktionella metodolo-
gin fortsatter att tillimpas och utvecklas.

Kapitlets titel skvallrar om kapitlets ”vi”, larare och lararstudenter.
Det innebar dock inte att kapitlet endast ar skrivet med larare och la-
rarstudenter i atanke. Forhoppningen ar att det ocksa ska ge en bade
overgripande och fordjupande bild av vad didaktisk forskning kan
vara och bidra med och som kan vara av mer allmént intresse. I ka-
pitlet anvinds begreppen, meningsskapande, lirande, didaktisk kom-
petens, didaktisk reflektion och didaktisk blick. Begreppen menings-
skapande och larande anvinds synonymt och som inkluderande bade
kvalificerande, socialiserande och subjektifierande eller personformer-
ande aspekter (Biesta, 2011; Van Poeck & Ostman, 2019). Med be-
greppet didaktisk kompetens menas lararens formaga att ”valja innehall

! Det kan hir vara pd sin plats att varna for en vardagsforstielse av begreppet. Den som frigar en
Al-ganst om vad ”transaktionell” betyder kan nimligen fa foljande forklaring: ”ett f6rhall-
ningssatt dar fokus ligger pa kortsiktiga avtal, utbyte, och att uppna mél genom bel6ningar
och bestraffningar, snarare an att bygga djupare relationer eller att motivera genom virde-

ringar”.
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och metod, medvetna om att det existerar alternativ” (Englund, 1997,
s. 142). For att valja behover man kianna till olika didaktiska alterna-
tiv, dvs olika satt att svara pa didaktiska fragor (Vad?, Hur?, Varfor?,
For vem?, Nar?), och denna kunskap ingar darfor ocksa i lararens di-
daktiska kompetens. Didaktisk reflektion ses har i relation till begrep-
pet didaktisk kompetens. Det ar genom didaktisk reflektion som di-
daktisk kompetens kan utvecklas. Begreppet didaktisk blick syftar pa
den blick som en larare anvander nar denne betraktar det som har
skett, sker eller forvintas ske i undervisning samtidigt som didaktiska
fragor stalls i relation till detta. Den didaktiska blicken och den didak-
tiska reflektionen ar pa sa satt intimt sammanlidnkade. Reflektionen
foregas av och forutsitter seendet. Det ar forstas fler sinnen som ar an-
vandbara, horsel till exempel, men for enkelhetens skull anvinds har
begreppet blick.

Bakgrund

Nar jag pa allvar hade glidjen att paborja min forskarutbildning hos-
ten 2011 hade jag med mig erfarenheter i form av: studier i foretagse-
konomi, drama, u-landskunskap och lararutbildning; undervisning i
samhillskunskap, historia och miljéekonomi; fortbildning om norm-
kritik, forumteater och samtalsmetodik; samt olika uppdrag med in-
riktning mot undervisning om globala miljo- och utvecklingsfragor.
Med dessa erfarenheter i bagaget grubblade jag just dd mycket pa de
spanningar som uppstar i motet mellan en persons moraliska kom-
pass och att studera, undervisa och arbeta med ekonomi. Samtal med
lararkollegor om normkritisk pedagogik (Kumashiro, 2002; Martins-
son, 2008) och lasning av diskursteori (Winther Jorgensen & Phillips,
2000) ledde mig in pa tankar som senare skulle visa sig bli centrala i
min forskning. Om det var mojligt att studera sociala konstruktioner
av kon borde det ju ocksa vara moijligt att studera konstruktioner
ocksa av andra sociala roller sisom exempelvis foretagarrollen. En
kurs i samtalsmetodik som inkluderade narstudier och handfast ut-
veckling av professionella samtal skulle visa sig bli vardefull dven for
andra typer av samtal i undervisningen. En kurs i forumteater gav in-
spiration till didaktisk reflektion i form av att se pa undervisningssitu-
ationer som ett scenario som kan spelas upp, reflekteras 6ver och spe-
las om (Freire, 1972/2021; Byréus 2001; Andersson, 2019b).
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Tillsammans vackte kurserna ett intresse for hur man som larare
kunde g tillviaga for att tillsammans med kollegor och med hjilp av
korta transskript fran autentiska samtal identifiera nycklar och ut-
veckla strategier till forandring. Detta ville jag gora mer av och jag
funderade mycket pa hur jag skulle fa mojlighet till det. Ungefar har
laste jag Johan Ohmans avhandling Der etiska tendensen i utbildning
for hallbar utveckling — Meningsskapande 1 ett genomlevandeperspektiv
(2006). I en av avhandlingens artiklar beskrivs den etiska tendensen,
bestdende av olika satt for hur etik och moral kan komma till uttryck
i undervisningspraktiken: moraliska reaktioner, normer for ritt bete-
ende och etiska reflektioner (Ohman & Ostman, 2008). I artikeln var
det sarskilt ett citat som vackte mitt intresse. Det handlade om studen-
ters mote med en sjoborre under en ekologilektion forlagd till en
strand dar de skulle samla in sjoborrar for att placera i ett akvarium
for senare undersokning. Exemplet anvandes som ett exempel pa en
moralisk reaktion, en form av kianslomassig reaktion om att nagot ar
fel, en magkansla.

Karin: Hell, for crying out loud. It feels awful when you
pull them loose.

Ellen: So what is it?
Karin: A sea urchin.
Ellen: It’s stuck.

Karin: I don’t know. It seems weird. We’ve got to learn to
pick them off with our hands.

Ellen: I picked up a stone. Then he settled on it.
Karin: He’s so darned stuck.

Ellen: Take him this way. Can you do that? (Karin gives it to
Ellen, who puts “him” in the bucket.)

Karin: Yeah
(Ohman & Ostman, 2008, s. 62)

[ artikeln diskuteras vardet av moraliska reaktioner och hur de kan
ges utrymme i en pluralistisk hallbarhetsundervisning. I en sidan
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undervisning dr det viktigt att eleverna fir utrymme att uttrycka och
dela erfarenheter av moraliska reaktioner utan inslag av att deras mo-
raliska reaktioner bedoms i termer av ratt eller fel.

Det som fingade mitt intresse nir jag begrundade citatet var studen-
tens kianslomassiga och moraliska reaktion i relation till uppgiften att
plocka upp en sjoborre. Jag visste inte riktigt hur men jag tankte att
har nagonstans fanns nagot vart att nysta lite i. Jag hoppades hitta ett
satt att problematisera relationen mellan att studera och undervisa
om ekonomi d ena sidan och 4 andra sidan utrymmet att vara ett mo-
raliskt subjekt. Nagonstans tinkte jag att det fanns en form av likhet
mellan att tvingas slita loss en sjoborre frain dennes hem och att
tvingas till en amoralisk position dar personliga kanslor for djur, na-
tur och andra ménniskors val kan behova skjutas at sidan nar foretags-
beslut ska fattas. Med erfarenheten fran kurserna i samtalsmetodik
och forumteater i bagaget, tinkte jag att det skulle vara valdigt bra om
man kunde samla pa sig autentiska situationer fran undervisning dar
man kanner att det skaver lite. Da skulle man som larare kunna fa
hjalp att stanna upp, reflektera och diskutera olika didaktiska vagval.
Jag visste det inte dd men under de kommande dren skulle jamforel-
sen med ”sjoborren” dterkomma i manga samtal om olika situationer
i undervisning dar lirandet eller meningsskapandet skulle kunna ta
olika riktning, med olika konsekvenser som kunde vara viktiga for la-
rare att fa reflektera over.

Att studera undervisning i pagaende praktik

Som tillimpad pé studier av undervisning liknar en transaktionell
forskningsmetodologi det perspektiv som en larare har tillging till i
genomférande av undervisning. Det handlar om att som forskare an-
vanda sig av samma blick, men tillsammans med ytterligare redskap i
form av teknik for noggrann dokumentation av processen och tid att
backa bandet, tinka och analysera situationen. Pa ett djupare plan vi-
lar den transaktionella forskningsmetodologin pa teoretiska utgangs-
punkter som handlar om varldsbild, mening, meningsskapande/la-
rande (Dewey, 1922, s. 182-3; Dewey & Bentley, 1949/1991), sprik
(Dewey, 1929/1958, 1949/1989a; Wittgenstein, 1953/1997), tidigare er-
farenheter (Dewey, 1938), samt relationen mellan individen och det
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sociokulturella (Rogoff, 1995). Tillsammans har Ohman och Ostman
utvecklat, beskrivit och sammanfattat dessa teoretiska utgangspunkter
(Ohman & Ostman, 2007; Ostman & Ohman, 2010, 2023). I detta av-
snitt fokuseras de metodologiska konsekvenserna av dessa teoretiska
utgangspunkter. Med andra ord, vad gor en forskare nir denne anvin-
der ett transaktionellt perspektiv for forskning om undervisning och
larande? Mycket kort kan detta sammanfattas i fyra punkter. For det
forsta innebar det att undersoka det som sker i moten mellan manni-
skor, artefakter och omgivningen (i kontrast till att undersoka tankar
och kunskaper fore och efter). For det andra innebir det att under-
soka ords mening sdsom de skapas genom anvandning i olika aktivite-
ter (till skillnad frin att undersdka mening sdsom den ar genom tolk-
ning). For det tredje innebar det att analysera det som hander i en
undervisningssituation for att kunna siga nagot om vilka av elevernas
tidigare forvarvade kunskaper som de anvander i méten med varlden
for att gora den begriplig (i kontrast till att gora studier av kunskaper
fore och efter undervisning). Slutligen innebir det att ha ett analytiskt
fokus pa relationen mellan individ och milj6/det sociokulturella (till
skillnad frdn ett analytiskt fokus pé individen eller pa miljon/det soci-
okulturella).

I mitt mote med denna transaktionella forskarblick var det som
vackte mitt intresse framfor allt att den liknade den blick som en la-
rare, i alla fall pa ett teoretiskt plan, har tillgdng till i sitt vardagliga ar-
bete. Teoretiskt, med tanke pa att det kraver en 6vermansklig kapa-
citet for en larare att vara uppmarksam pa allt det som hinder i en
undervisningssituation. Men, om vi for en stund forestaller oss en sé-
dan larare sd ar det mojligt att 1 pagdende praktik: (1) observera det
som sker mellan elev-elev, elev-larare, olika hjalpmedel och undervis-
ningsinnehall, (2) undersdka den mening som ord far nir de anvinds
i undervisningen, (3) analysera det som hander i undervisningen for
att kunna saga nagot om elevers tidigare erfarenheter och lirandepro-
cess, samt att (4) analysera relationen mellan individ och milj6 (det
sociokulturella). Om vi sedan tianker oss att forskare kan bidra genom
att identifiera och belysa situationer som man sedan kan ga tillbaka
till och spela fram och tillbaka (som nar man skriver och bearbetar ett
manus), kan det bli gorbart dven for en larare med mansklig kapa-
citet. Har borjade jag se en mojlighet att ta mig an det

144



forskningsproblem som handlade om “den sociala konstruktionen av
foretagarrollen” som jag grubblade pa. Jag dterkommer till ett resultat
av dessa grubblerier i slutet av nasta avsnitt (under rubriken Kritiska
och avgorande situationer — exemplet hdllbart foretagande).

Transaktionella forskningshidrag och att skarpa sin didaktiska
blick

En analys av den forskning som har anvint sig av en transaktionell
forskarblick har visat att den varit behjalplig for forskningsproblem
som handlat om att: (a) finga komplexiteten i larandeprocesser invol-
verande olika lirandemal och kunskapsformer som férekommer si-
multant, (b) undersoka larares och andras handlingar och dess bety-
delse for individers larandeprocesser, (c) identifiera och belysa olika
selektiva traditioner sdsom de framtrader i praktiken, samt (d) identi-
fiera, undersoka och belysa avgorande situationer/6gonblick i larande-
processer dar meningsskapandet eller larandet kan ta olika riktning
(Andersson, 2019a; Andersson & Ohman, 2022). I detta avsnitt anvin-
der jag exempel frin vetenskapliga artiklar som far representera dessa
fyra olika typer av forskningsproblem. Samtliga publikationer inklu-
derar undervisningsexempel himtade frin autentiska undervisningssi-
tuationer. Utifran ett vetenskapligt perspektiv har exemplen en funkt-
ion som har med forskningens kvalitet att gora. De ska mojliggora en
kritisk granskning av den analys som genomforts. Utifrdn ett didak-
tiskt perspektiv finns det dock ett annat viktigt syfte med dessa exem-
pel och det ar att de ska kunna anviandas av larare for didaktisk re-
flektion, i syfte att skarpa sin didaktiska blick for att vidga eller
fordjupa sin didaktiska kompetens. De ar darfor ocksd valda med en
stravan att lararna ska kinna sig bekanta med liknande situationer, de
ska sd att saga kunna se det framfor sig.

Komplexiteten i lirandeprocesser — exemplet
"klassrumsdiskussioner om klimatforandringar”
Klassrumsdiskussioner ar en vanligt forekommande undervisnings-
metod men det finns manga fragor om hur och vad de bidrar till avse-

ende elevernas lirande. En farhaga ar att de tar for mycket tid fran in-
larningen av vetenskaplig kunskap. En annan farhaga handlar om att
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elever sallan inkluderar vetenskaplig kunskap i diskussioner och nar
de gor det anvands den inte pa ett kritiskt och reflekterande satt. I
syfte att undersoka dessa farhdgor och samtidigt bidra till hur klass-
rumsdiskussioner kan genomforas pa ett didaktiskt genomtankt satt
har Rudsberg och Ohman undersokt om, hur och vilken typ av kun-
skap eleverna anvander i diskussioner (Rudsberg & Ohman, 2015).
Med hjalp av exemplen frin autentiska klassrumsdiskussioner kan la-
rare utveckla en formaga att identifiera styrkor och svagheter med
klassrumsdiskussioner, lagga marke till om och hur elever anvander
olika former av kunskap nar de bygger argument, stodja elever att an-
vanda kunskap pa ett kritiskt och reflekterande sitt, samt fatta val un-
derbyggda didaktiska beslut om nar det ér ett klokt val att anvinda
vardefull undervisningstid till diskussioner. Mer specifike, for att
skirpa den didaktiska blicken kan man anvinda exemplen som hjalp
for att stanna upp en stund. Man behover ju st still tills man ser klart
for att fa skarpa. Jamfor det som sags i exemplen med dina egna erfa-
renheter. Vad kianner du igen dig i? Du kanske blir pimind om bra
foljdfragor att stalla i ledandet av en diskussion. Kanske far du syn pa
nagot nytt, det kan vara en ny form av kvalitet som gor dig glad, eller
nagot som “skaver” och som du inte har tankt pa forut. Reflektionen
sker i jamforelsen av de egna erfarenheterna och exemplen. Vad ar
viktigt for mig att vara uppmarksam pa for att lagga marke till nér ele-
ver anvander kunskaper pa ett produktivt sitt nar de bygger argu-
ment? Vilka foljdfragor ar bra att ha i bakfickan for att leda diskuss-
ioner pa ett bra site? Nya eller preciserade svar pa dessa frigor innebar
en utveckling av den didaktiska kompetensen.

Elevers larandeprocess i undervisningspraktik — exemplet
laborationer i NO-dmnena

Forskningsproblem som handlar om att undersoka larares och andra
elevers inflytande pa enskilda elevers larandeprocesser ar metodolo-
giskt utmanande. Ett vanligt satt att undersoka detta har varit att stu-
dera elevernas begreppsutveckling — fran en vardaglig till en veten-
skapligt korrekt forstaelse. Denna metod har dock begransningar nar
det giller att forsta sjilva lirandeprocessen i relation till undervis-
ningen. I syfte att ta sig an denna utmaning anvande Lidar, Lundqvist
och Ostman (2006) en transaktionell metod for att studera elevers
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process i att lara sig att genomfora en laboration i NO-dmnena. I en
av lektionerna som studerades stotte en grupp elever pa svarigheter
nar uppgiften inneholl en fraiga om ”vad hander?” och de tyckte

att “ingenting hinde”. Med andra ord uppstod en for eleverna proble-
matisk situation nar deras tidigare erfarenheter av vad som kunde rak-
nas som nagot som “hinder” (férandrad farg, ett starkt ljud) inte var
till ndgon hjilp for att beskriva nagot som /oses upp (salpeter i vatten).
Eleverna tolkade det som att “inget hande”. Studien analyserade vilka
lararhandlingar som var mer eller mindre framgangsrika for eleverna
att forsta ordet “hander” pa ett nytt sitt och darmed lara sig vad som
var vart att uppmarksamma nir man arbetar vetenskapligt. Metoden
gjorde det mojligt att i detalj visa vilka typer av “atgarder” som ledde
enskilda elever vidare och vilka atgirder som var mindre lyckade i
den specifika situationen. Den hir typen av studier kan stodja larare
genom att de visar vilka typer av lararhandlingar som verkar mer eller
mindre framgangsrika for elevernas lirandeprocesser. Sjilva benam-
ningen av olika lararhandlingar handlar ocksa om att bidra till ett
professionellt sprak som hjalper larare att tala om undervisning pa ett
mer nyanserat satt. Ett sitt att skirpa den didaktiska blicken med
hjalp av denna forskning r att trana sig pa att anvinda mer precise-
rade begrepp for olika lararhandlingar och att kunna anvinda dessa
for att satta ord pa egna lararhandlingar. Vilka lararhandlingar skulle
vara bra att testa/anvanda oftare eller mer medvetet? Att svara pa
denna fraga kraver didaktisk reflektion. Att utoka sitt ordforrad for att
sedan kunna anvanda dessa begrepp i samtal med kollegor ar ett satt
att utoka den didaktiska kompetensen.

Selektiva traditioner och elevers larandeprocesser — exemplet NO-
undervisning

Inom institutionaliserade utbildningspraktiker skapas med tiden
monster for specifika sitt att valja utbildningsinnehall (Vad? och Var-
for?), och undervisningsmetoder (Hur?). Dessa monster kan benam-
nas som selektiva traditioner. Olika selektiva traditioner har tidigare
identifierats genom analys av texter, sdsom larobocker och policydo-
kument. Med hjilp av ett transaktionellt perspektiv ar det aven moj-
ligt att undersoka selektiva traditioner i pagaende undervisningsprak-
tik. P4 sa satt kan man ocksa utforska traditionernas funktion i elevers
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larandeprocesser. Ett exempel pa en sadan studie handlar om selektiva
traditioner inom NO-undervisning (Lundqvist, Almqvist & Ostman,
2012). Inom NO har tvi olika selektiva traditioner tidigare identifie-
rats genom analys av texter, den akademiska och den romantiska (Ost-
man, 1996). Det huvudsakliga syftet med den akademiska traditionen
ar att eleverna ska lira sig vetenskapliga begrepp och metoder. Nar
det galler den romantiska traditionen ar det huvudsakliga syftet att fa
eleverna att lara sig av vetenskapen. Den romantiska traditionen inne-
bar ett fokus pad ménniskans relation till naturen och mojligheten att
inkludera moraliska och politiska dimensioner i NO-undervisningen.
I syfte att identifiera dessa selektiva traditioner i undervisningsprakti-
ken analyserades elevernas tidigare erfarenheter av att vad som forvin-
tas av en elev i naturvetenskap, sisom de kom till uttryck i undervis-
ningspraktiken. Ett exempel pé ett uttryck for en akademisk tradition
fingades 1 ett uttalande av tvd elever som jobbade med en uppgift

om ”olika materials egenskaper”. Det material som eleverna holl i
handen var tenn och de pratade om att de hade gjort tennsoldater. De
kunde alltsd redan svaret pa fragan om vilket material det var. ”Ska vi
latsas att vi inte vet vad det ar for metall?” frigade eleverna. Med
andra ord hade eleverna lart sig att ett vetenskapligt arbetssatt innebar
att undersoka innan man vet. Genom att, som i denna studie, tillhan-
dahilla kunskap om hur sarskilda selektiva traditioner framtrader i
praktiken och jamfora dem med alternativ far larare ett verktyg for
kritisk reflektion 6ver sin egen undervisningspraktik och en grund for
en professionell utveckling av sin undervisning. I den studie som pre-
senterades ovan innebar detta att 1 detalj belysa hur eleverna sociali-
serades i en akademisk selektiv tradition i jamforelse med vad en ro-
mantisk selektiv tradition skulle kunna innebéra. Arbetet med att
skirpa den didaktiska blicken kan har innebara att studera exempel
pa hur olika selektiva traditioner kan framtrida i undervisningsprak-
tik, stanna upp en stund, och sedan jamfora med egna erfarenheter.
Vilken selektiv tradition kommer till uttryck i mitt klassrum? Vilka
konsekvenser kan detta f3 for elevernas lirande? Ar det nigot jag vill
andra p&? Om ja, i s fall hur? Svar pa dessa fragor kraver didaktisk re-
flektion. Att utoka sin medvetenhet om de selektiva traditioner som
finns och att gora didaktiska val medveten om de alternativ som finns
innebir en starkt didaktisk kompetens.
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Kritiska och avgorande situationer — exemplet hallbart
foretagande

Undervisningspraktiken innehéller manga situationer dar elevers me-
ningsskapande kan ta olika riktning och for larare ar det vikeigt att
béade skapa forutsattningar for situationer som ar kritiska for elevers
meningsskapande och ta vara pi dessa situationer nir de intraffar.
Som exempel pa forskningsproblem som handlar om detta anvander
jag har en studie som undersokt undervisning nar elever jobbar med
att utveckla ett hallbart foretagande (Andersson, 2018). Inom miljo-
och hillbarhetsundervisning har det funnits en debatt som beskrivits
som en “spanning mellan instrumentella och emanciperande utbild-
ningsmal” (Wals, 2010). For att sakerstalla att miljo- och hallbarhets-
utbildning undviker "business as usual” har det havdats att mer in-
strumentalistiska tillvigagangssatt behovs, medan andra har havdat
att sadana tillvigagangssitt ar ofdrenliga med emancipation och kri-
tiskt tankande som utbildningsmal. I syfte att bidra till denna under-
visningsutmaning identifierade och analyserade studien 6gonblick i
utbildningspraktiken som kan mojliggora “business as uz-usual” utan
att kompromissa med emancipatoriska utbildningsideal. Med hjalp av
exemplen frin autentisk undervisning som presenteras i artikeln kan
larare 6va sig pa att identifiera savil det som skulle kunna beskrivas
som “business as un-usual” sdsom emancipatoriska aspekter i den
egna undervisningen. Det ar ocksa i dessa situationer som det finns
utrymme for eleven att vara ett moraliskt subjekt. Forhoppningen ar
aven att larare genom detta reflektionsarbete dven ska kunna skapa
forutsattningar for och ta vara pa dessa situationer nir de uppstar. Att
skérpa sin didaktiska blick med hjalp av denna forskning innebar att
anvanda exemplen for att stanna upp och urskilja ”business as u7-
usual” fran "business as usual”, samt att lara sig kdnna igen emancipa-
toriska aspekter i den egna undervisningen. Jimforelsen med de egna
erfarenheterna innebar didaktisk reflektion vilket kan leda till vidgad
och fordjupad didaktisk kompetens i form av att battre kunna skapa
forutsattningar for och ta vara pa dessa situationer nar de uppkom-
mer.

Erfarenheter av didaktik 149



Fortsatt tillampning och utveckling av den transaktionella
forskningsmetodologin

Viren 2024 fortsatte tillimpningen och utvecklingen av den transakt-
ionella forskningsmetodologin tillsammans med Johan Ohman och
Leif Ostman. Denna ging i samarbete med de ekologiska ekono-
merna Lina Isacs, Lise Janssens och Tom Kuppens och med siktet in-
stallt pa undervisning i samhallsekonomi pa gymnasiet och hur soci-
ala och ekologiska aspekter kan integreras i denna undervisning (VR
2023-05334).

En vanlig visuell modell som anvands for att forklara hur samhallse-
konomi fungerar ar det samhallsekonomiska kretsloppet. Modellens
visuella konstruktion ér inspirerad av en angmaskin och utvecklades i
kolvattnet av 1930-talets ekonomiska depression for att belysa mojliga
atgarder for att bryta och undvika ekonomiska depressioner. Den vi-
suella modellen har sedan dess fatt en sjalvklar plats i alla samhalls-
kunskapsliromedel frin grundskolan och uppat. Som alla visuella
modeller s bygger den pa forenklingar och tillsammans med mo-
dellen foljer en sirskild uppsittning av varden. En modell inspirerad
av en maskinmetafor lar oss till exempel att strava efter en ekonomi
dar “hjulen ska snurra” (eftersom det ar det som leder till ekonomisk
tillvaxt), och den lar oss vad vi bor undvika eller akta oss for, sisom
“grus i maskineriet” (exempelvis “marknadshinder” i olika former av
statliga regleringar). Undervisning som bygger pa denna modell gor
det ocksa svart att inkludera tillvaxtkritiska perspektiv eftersom en
viloljad maskin med snurrande hjul f6ljer med som ett 6nskvart men
outtalat mal frin maskinmetaforen (Andersson & Isacs, 2023).

Med denna bakgrund utforskar vi hur en sé kallad inbdddad ekono-
misk modell kan anvandas for att skapa forutsattningar for en under-
visning i samhillsekonomi som férutom manniskor ocksa inkluderar
djur och natur och som 6ppnar upp fér andra drommar om vad en
god ekonomi kan vara. I samarbete med larare och Doughnut Econo-
mics Action Lab utvecklar och genomfor vi en lektionsserie dar den
inbaddade ekonomiska modellen presenteras och anvands i samtal
om ekonomi i relation till social och ekologisk hallbarhet. Att mitt i
undervisningens vardag "se” de varderingar som foljer tillsammans
med anvandningen av en specifik visuell modell ar minst sagt en
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utmaning. Darfor spelas lektionerna in for att sedan transkriberas.
Narstudier av dessa transskript med hjalp av den transaktionella me-
todologin gor det sedan mojligt att ”se” de kunskaper och viarden som
kommer till uttryck. Det handlar exempelvis om kunskaper om pla-
netira granser, sociala hillbarhetsmal, hur ekonomin/ekonomierna
kan forhalla sig till dessa granser, och vad som ar vart att strava efter. I
likhet med exemplet ovan, dar studenterna uppvisade moraliska re-
aktioner nar de hade i uppdrag att forflytta en sjoborre fran sitt hem,
bestar forskningens bidrag har av ”autentiska situationer fran under-
visning, som kan hjalpa ldrare att stanna upp, reflektera och diskutera
olika didaktiska vagval”. For att aterknyta till Deweys citat i inled-
ningen av detta kapitel handlar det om att rikta uppmarksamheten
mot gorandet av skolamnet samhillsekonomi och fora en kritisk dis-
kussion om vilket gorande som ar onskvart. Tillsammans med en ana-
lys av vad modellen och undervisningsupplagget bidrar med i termer
av kunskaper och virden ar var ambition att gora undervisning i sam-
hallsekonomi dir sympati, empati och moraliska reaktioner har en
sjalvklar plats.
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12. Nycklar till framtiden — didaktisk kanslighet som
ett svar pa elevers motstand mot miljo- och
hallbarhetsutbildning

Linnea Urberg

Inledning

I min avhandling behandlade jag elevers motstand mot undervisning
i milj6- och hallbarhetsfrigor. Det offentliga samtalet praglas i allt
hogre grad av politisk polarisering, nagot som ocksa paverkar synen
pd kunskap och utbildning (Aasen, 2017; Ohman & Tryggvason,
2023). Polariseringen ror inte enbart normativa frigor, som vilka at-
girder som bor vidtas mot klimatférindringarna, utan omfattar aven
fragor av faktamassig karaktir. Detta innebar att vetenskapligt val-
grundade slutsatser i allt storre utstrackning blir foremal for politisk
konflikt (Van Poeck, 2019; Ohman & Tryggvason, 2023). I en sidan
kontext maste utbildning forhalla sig till den mangfald och pluralism
som bade kiannetecknar och ofrinkomligen praglar det demokratiska
samhallet (Nussbaum, 1998). Avhandlingsarbetet inleddes med att jag
anvande mig av sociologiska forstaelser och kritiska teorier som teore-
tisk grund. Jag menade dé att en didaktisk praktik knappast kan ana-
lyseras eller forstds utan hansyn till de strukturer som formar dess vill-
kor. Under arbetets ging forskots emellertid perspektivet och det blev
allt tydligare att lrares erfarenheter rymmer betydelsefulla ledtradar
for att forstd motstandets potential och relation (Urberg, 2025).
Denna insikt (och till viss del en nyfunnen pedagogisk optimism) lig-
ger nara Johan Ohmans lingvariga intresse for hur didaktiken kan
forstas som en nyckel till framtiden. Eller som han sjalv formulerat
det: Om vi inte tror pd att utbildning och lararens professionella di-
daktiska omdome kan frimja "kulturell samexistens, kritiska perspek-
tiv och meningsskapande — vad ska vi da tro pa?” (Ohman, 2014, s.
49).
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Léararen maste balansera mellan att uppratthélla en tillit och ett for-
troende gentemot den vetenskapliga grunden, men ocksa skapa ett ut-
rymme dar elevernas egna erfarenheter och varderingar speglas och
erkanns. Det dr en omtalig process, och den kraver tillit, respekt och
en stindig reflekterande praktik. I de intervjuer med lirare som jag
genomfort under mitt avhandlingsarbete beskrivs didaktiken som en
viktig motkraft. En av lararna ar orolig for att didaktiken marginali-
seras och blir bortglomd. Som ett exempel menar han att man inte
kan: "slanga fram en fargglad affisch om de globala malen framfor ele-
verna och konstatera att senast dr 2030 ska all form av fattigdom utrotas
overallt!)”. Utan didaktik uppstir tomhet utan mal, innebord och me-
ning, menar lararen. I denna tomhet kommer bade elever och lirare
att stdlla sig den existentiella frigan: "vad fan hdller vi pd med for
ndagonting?!”' Laroplanens forutbestimda mal ska spegla vira demo-
kratiska prioriteringar och overenskommelser men de har ocksa for-
mats av och formulerats utifrin standardiserade, marknadsorienterade
och mitbara effektivitetslogiker. Den intervjuade liraren menar att
didaktiken handlar om att tolka, men ocksd omformulera syfte och
mal sd att de far en mening. Larares didaktiska motstind kan (och ut-
ovas redan) utifran de klassiska fragorna ”vad?”, "hur?” och "varfor?”.
Det gor larare genom att implementera och stélla dessa frigor med en
realistisk och kritisk blick. De didaktiska frigorna stalls alltsd till de
forutbestimda malen men mot bakgrund av deras uppkomst. Jag in-
sag alltsd didaktikens potential, som jag kanske hade placerat i bak-
grunden.

Lararens didaktiska kanslighet

Med en tilltro till didaktik och till larares autonoma professionalitet
foljer ocksa ett erkannande av att denna tillit medfor ett tungt ansvar.
Lararna verkar i en samtid praglad av polarisering, social ojamlikhet,
utbredd fornekelse och globala kriser. Trots detta sa verkar larare dag-
ligen for att med ett kritiskt reflekterande f6rhéllningssatt erbjuda
mening och ge innehallet en riktning (Urberg et al., kommande).

! Intervju frin Urberg (2025) den 5/2-2024.
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Efter att ha arbetat nira Johan, sd vet jag att det har varit viktigt att
lyssna noga péd handledningen, f6r ibland sager Johan saker som ge-
nom endast ett enda begrepp kan skapa forstaelser av ett helt material
och sammanfatta en hel doktorandtid. En av dessa saker han uttryckte
nastan i forbifarten ar att det kravs en didaktisk kdinslighet. Det innebér
och innefattar 6msesidig respeke, tillit och ett meningsfullt innehall.
Till skillnad fran begreppet pedagogisk takt som till stor del beror
skolans sociala liv och hur larare skapar relationer till sina elever, rela-
terar didaktisk kinslighet till undervisningens innehall och form.

Den didaktiska kinsligheten ar alltsa innehallscentrerad och ror
undervisningen specifikt. Den didaktiska kansligheten rymmer ocksa
en formadga att professionellt bedoma nar en fraga antar en kontrover-
siell karaktar och nir elever overskrider pluralismens granser pa ett
oacceptabelt sitt (Urberg et al., kommande; jfr Stra, 2019; Ohman &
Tryggvason, 2023). Den didaktiska kansligheten, som blev helt avgo-
rande for forstielsen i mitt projekt speglar ocksa Johan som veten-
skaplig ledare och handledare. Det genom att staindigt gora autonoma
och professionella val, med en relationell kanslighet utifrin ett me-
ningsfullt innehall.

For att forsta pa vilka siatt den didaktiska kinsligheten kan ta sig ut-
tryck undersokte jag, tillsammans med Johan och Asgeir, lirares stra-
tegier och erfarenheter av elevers motstind. Genom lararens praktik
kan det tidigare outtalade eller erfarenhetsbaserade handlandet i klass-
rummet synliggoras. Det var ocksa syftet med studien, att skapa kun-
skap om larares erfarenheter, handlande och val i métet med mot-
stand. Resultaten av avhandlingens didaktiska bidrag antyder att det
finns flera didaktiska mojligheter. Flera larare menar att de genom
motstand kan f3 tillgang till de mekanismer som kan innefatta materi-
ella och virdeorienterade positioner. I stallet for att bemo6ta motstand
med dominans eller fordémande betonades dialog, lyhrdhet och
omsesidig respekt. De menar ocksa att vardeorienterade konflikter
uppstod nar héllbarhetsfragor inkluderade fragor som upplevdes som
forodmjukande av elevernas identitet och livsstil. Lararna sag da sin
roll som en vigledare i svara samtal, snarare an auktoriteter som avgor
vad som ar ratt och fel. I hindelse av vetenskapsfornekelse betonar la-
rare vikten av att kunskap betraktas som nagonting som kollektivet
formar och ager gemensamt. De forsoker synliggora kunskapens
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provbarhet och inte som sanningar som patvingas ovanifrin. En av la-
rarna 1 var studie beskriver sin syn pa elevers motstind och menar

att ... skulle jag bli arg... da far jag ju inte tillgang till den &sikten...
far jag en liten nyckel till ndgonting, s maste jag varda det valdigt...
valdigt 6mt”.> Lararens reflektion visar hur tillgangen till elevens per-
spektiv ar nagot skort som maste hanteras med didaktisk kanslighet
vilket avgor mojligheten att forsta motstdndets intentioner. Indirekt
knyter lararens uttalande an till idén om pluralism, att utbildning
inte bor handla om att undanréja eller forbjuda oliktdnkande. Det
handlar snarare om att fa tillgdng till elevernas erfarenheter och posit-
ioner for att sedan 6ppna for gemensam reflektion och kritisk gransk-
ning. Johan Ohman och Leif Ostman identifierade redan 2001 tre se-
lektiva undervisningstraditioner i samband med en nationell
utviardering av miljdundervisningen i svensk skola, genomford pa
uppdrag av Skolverket (Skolverket, 2001; Ohman & Ostman, 2019).
Genom analys av insamlad empiri kunde tre skilda undervisningstrad-
itioner urskiljas vilka visade sig vara bade teoretiskt ssmmanhangande
och praktiskt igenkdnnbara. Sedan dess har dessa traditioner fortsatt
att vara centrala inom forskningsfaltet och har vidareutvecklats och
nyanserats i ett flertal studier (se t.ex. Ohman & Ostman, 2019). Uti-
frin de selektiva undervisningstraditionerna som Ohman och Ostman
identifierade har stora delar av ESE-forskning foresprakat en pluralist-
isk miljo- och héllbarhetsutbildning som utbildningsfilosofiskt ideal
(jfr Tryggvason et al., 2023)

Vi menar ocksa i den sista delstudien i min avhandling, att det ar i
omtéliga 6gonblick nar motstind, ett meningsfullt innehall och tillit
sammanfaller som pluralismens grinser och dess potentiella 6verskri-
danden ibland blir synliga och kan utmanas. Lararens bild av mot-
stand som en ”nyckel till ndgonting” kan forstds som en didaktisk
oppning dir elevens perspektiv gors tillgangligt, vilket stundtals bor
behandlas som nagonting skort och 6mtaligt. Att varda dessa nycklar
med lyhordhet och respekt innebar att motstand inte betraktas som
ett hinder utan som en potentiell resurs for gemensam reflektion och
meningsskapande. I detta framtrader en syn pd undervisning som inte

? Intervju fran Urberg (2025) den 5/2-2024.
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soker undanroja motsittningar, utan snarare anvander dem for att
mojliggora samtal om de virden och praktiker som formar elevers
livsvarldar. P4 sa vis kan motstindet bli en del av och inkluderas i
undervisning som syftar till att frimja elevernas intellektuella och
moraliska viaxande (jfr Sund & Ohman, 2023; Urberg et al., kom-
mande).

Didaktisk kanslighet i en levande demokrati

Om motstind forstés utifrin dess potential, kan det skapa utrymme
for att utforska problem tillsammans genom en kritiskt granskande
och demokratisk utbildning. Denna forstaelse knyter nira an till Jo-
hans (2009) beskrivning av pluralistisk undervisning som en arena dar
olika virdeomddmen om var gemensamma framtid far motas och
provas. Utbildning blir da inte en forberedelse for ett framtida demo-
kratiskt liv, utan en praktik dar elever med sina erfarenheter och per-
spektiv kan delta i meningsskapande processer och fa tillgang till nya
meningserbjudanden. I detta ligger ocksa en central didaktisk utma-
ning: att balansera mellan pluralismens mojligheter och dess granser,
mellan behovet av gemensam kunskapsgrund och en vilja att delta i
demokratiska samtal utifrin denna grund (Urberg, 2025). Nar jag
hosten 2025 laste Johans C-uppsats: Miljofostran i naturen (1999) insdg
jag att Johan, redan for snart 30 ar sedan, forstatt den spinning som
jag definierade i min avhandling. Han skriver:

Det ar av stor vikt att det finns ett levande och kritiskt sam-
tal av dessa fragor. Inte minst att man i skolan lar sig att kri-
tiskt vardera och ifrigasatta olika alternativ. Ska ett ekolo-
giskt uthélligt samhille skapas pa demokratisk vag ar en
forutsittning att alla manniskor kanner att de har en mojlig-
het att delta i och kan paverka processen. (Ohman, 1998, s.
82)

Redan 1998 diskuterade Johan alltsd vikten av att alla manniskor be-
hover kanna att de har mojlighet att delta, paverka och verka i en le-
vande och kritisk demokrati, men ocksa sambandet med det ekolo-
giskt uthalliga samhallet.
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Nir larare beskriver motstand som en nyckel till att frstd elevernas
erfarenheter och nir denna nyckel hanteras med didaktisk kanslighet
sa uppstar mojligheter for att kritiskt granska och reflektera over ele-
vernas kritik. I intervjuer med larare framtradde tre typer av didak-
tiska strategier i motet med motstand mot milj6- och héllbarhetsun-
dervisning: relations-orienterade, kunskapsorienterade och
vardeorienterade angreppsatt. Det viktiga ar inte att kategorisera ele-
ver eller instrumentalisera larares val, snarare att betrakta strategierna
som reflektionsverktyg utifrin lyhordhet och kritiskt omdéme. En
elev som utmanar vetenskapliga fakta kan 6ppna for mojligheten att
tillsammans omprova och visa hur kunskap formas kollektivt och sys-
tematiskt. Kunskapen dgs av ingen och alla. En diskussion om virde-
och intressekonflikter kan 6ppna for ett gemensamt kritiskt grans-
kande och leda till respekt och tillit dven i sin oenighet. Genom att
forsta motstind som en ingang till reflektion och erfarenhet kan
undervisningens mening erbjudas pa ett sitt som inte hade varit moj-
ligt utan didaktisk kanslighet. Precis som en didaktisk kanslighet inte
hade varit mdjlig utan en tillit till larares profession och till didaktik.
Motstandet kan darmed forstas utifran en didaktisk spanning till
undervisningens ramar, dar larare behover anvanda och spriksitta sin
professionella didaktiska kanslighet. Skolan stir infor utmaningar
med globala milj6- och hallbarhetsproblem — men ocksé en 6kad in-
strumentalisering och tilltagande samhillelig polarisering (Trygg-
vason et al., 2023). Johan menade tidigt i sin akademiska garning att
det ar i motet mellan olika erfarenheter, varden och kunskaper som
utbildningen kan forma en pluralistisk miljo- och hallbarhetsutbild-
ning (Ohman, 2009; Sund & Ohman, 2023). Framtiden ska inte be-
traktas vara en fastslagen sanning utan som en stindigt pigaende de-
mokratisk process. For det finns mdjliga framtider eftersom det inte
endast finns en, utan méanga (Lysgaard & Jergensen, 2020), eller som
Olof Palme uttryckte det pa FN:s forsta miljokonferens 1972 i Stock-
holm:

Nir det galler manniskans livsmilj6 finns det ingen indivi-

duell framtid, varken for manniskor eller nationer. Framti-
den ir gemensam. I gemenskap maste vi dela den. Tillsam-
mans maste vi skapa den. (Palme, 1972)
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Jag ska i den avslutande delen kortfattat beskriva hur Johan genomle-
ver didaktisk kanslighet 1 sitt handledarskap, med levande och kritiska
samtal och med en uthallighet i sin 6vertygelse: for om vi inte tror pa
demokrati, utbildning och samexistens, vad ska vi da tro pa?

Om vikten av didaktisk kénslighet i forskarutbildning

Jag har under hela mitt akademiska liv varit en del av forskningsmil-
jon ESERGO: Environmental and Sustainability Education Research
Group Orebro. Johan har levt som han lar och byggt upp miljon med
en didaktisk kinslighet. Miljon speglar inte bara en méangfald med
olika perspektiv, aven kritiska, den bygger ocksa pa kontinuitet, ef-
tersom den vuxit fram ur, och bygger vidare pa, den tidigare forsk-
ningsgruppen SMED (Studies of Meaning-making in Educational Di-
scourses) som etablerades 2003 i samarbete mellan forskare frin
Orebro universitet och Uppsala universitet.

Med utgangspunkt i frigor om meningsskapande i utbildning har
forskningsmiljon utvecklat en forskningsinriktning som forenar kri-
tiska och politiska perspektiv med exempelvis postkoloniala, feminist-
iska, agonistiska och posthumana teorier men med en 6ppen plural-
istisk hdllning. Detta innebir att miljon bade i sin forskning och som
forskarkollektiv framtrader som en arena dar olika perspektiv kan mo-
tas, provas och utvecklas i dialog. Forskningsmiljons arbete praglas av
ett fokus pa relationen mellan sociala och ekologiska system, utbild-
ningens etiska och politiska dimensioner samt en didaktisk tradition
dar utbildning forstds som en dynamisk process av meningsskapande.
Allt detta kanns igen fran Johans forskargirning, men ocksa i hur han
format sina doktorander. Inom miljon, liksom i Johans vetenskapliga
garning och didaktiska kinslighet, s& ryms en pragmatisk forstaelse
dar vi gemensamt tror pd samexistens, kritiska perspektiv och me-
ningsskapande. Vi ses nagonstans i skarningspunkten mellan drom-
men och slitet, i motet till provande samtal och gemenskap.?

> Omskrivet tal av Olof Palme (1975). Killa: Haste, H., Olsson, L. E., & Strandberg, L. (Red.).
(1986). Boken om Olof Palme: Hans liv, hans girning, hans dod. Tidens forlag.
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Epilog: Om faderskap och fostran

Carl Obman & Lisa Obman

Inledning

Hittills har lasaren kunnat bekanta sig med forskaren, handledaren,
vannen och kanske till och med inspiratoren Johan Ohman. Men i
det har kapitlet méter vi honom i en annan, f6r méanga av er obekant
skepnad—namligen som pappa.

Vem ar han da, pappa Johan? Liksom forskaren, inbegriper ocksa fa-
derskapet en rad olika roller: forsorjaren, trostaren, auktoriteten, ret-
stickan och kombattanten, f6r att nimna nagra. Har kommer vi dock
att fokusera pd de tre som vi tycker varit viktigast i var uppvixt: pappa
som pedagog, naturilskare, och forebild. Vi uppmanades av redakto-
rerna att knyta an dessa teman till pappas akademiska garning, vilket
visade sig vara ganska svart da vi inte har si bra koll som vi kanske
borde, eller atminstone 6nskar att vi hade. Visserligen kan vi bada
fortfarande rabbla Den etiska tendensen inom utbildning for hillbar ut-
veckling: Meningsskapande i ett genomlevande perspektiv, men det tog
oss inte sd langt. Liksom med artbestimning av faglar och blommor
lovar vi battring pa den punkten, pappa—vi ska lisa Den kritiska plur-
alismens manifest!

Eftersom vi ar tvd som skriver (Carl och Lisa) kommer vi att presen-
tera vart bidrag i dialogform.

Pedagogen

Lisa: Det kianns som en passande 6verging fran tidigare kapitel att
borja med att prata om pappa som pedagog. Eftersom han linge hin-
tat om att skriva en bok om barnuppfostran kianns det ocksa relevant
att ge vart perspektiv pd pappa som “uppfostrare”.

Carl: Precis. Att teoretisera och forelisa ar en sak, men vad har vi att
saga om var pappa som praktisk pedagog (didaktiker?) under var upp-
vaxt?
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Lisa: Jag tror att vi bada har formats mycket av att fa vara med i dis-
kussioner kring matbordet i ung alder. Det var en strid strom av fors-
kare fran nir och fjarran som passerade dar, och vi forviantades alltid
vara en del av det sociala—aven som barn. Pappa var, eller verkade i
alla fall, genuint intresserad av vad vi hade att siga. Han var samtidigt
inte radd att skjuta ner idéer och komma med drapande motargu-
ment.

Carl: Haha, ja jaklar vad han spelat djavulens advokat med mig nar
jag var ung och naiv och hade forenklade idéer om virlden. Om folk
visste med vilken nit han forsvarat allt frin kristendomen till Nya Mo-
deraterna!

Lisa: Att vi har tagits pd allvar och respekterats har ocksa visat sig i en
viss brist pa regler under uppvaxten. Vart egna omdome har fate galla,
och vi har nog bada vaxt mycket av att sjilva fa avgora hur vi hanterar
allt fran stokiga fester till solo-resor runt om i varlden. Sedan ska det
vil ocksa sdgas att vi nog bada var ganska skotsamma barn och toné-
ringar, s man kanske inte ska “try this at home” rakt av.

Carl: Den dar attityden géllde ocksd i hogsta grad synen pa prestat-
ioner i skolan. Jag tror inte pappa frigade en enda gang om vi gjort
laxorna eller brydde sig om vad vi fatt i betyg. Eller jo, forresten, jag
minns sommaren mellan attan och nian dé han och jag korde upp till
Jamtland f6r att vandra. D3 frigade han mig “Fick du nédgra betyg i ju-
las?”. “Ja” svarade jag, “det var forsta betygen”. “Kul ... var de bra?”
fragade han da, varpa jag svarade “ja”. Och sd var det med den saken.
Har later det kanske som att han inte brydde sig om hur det gick for
oss. Men det gjorde han verkligen. Han ville att vi skulle lara oss sa-
ker, tanka, ifragasatta. Vad det stod for bokstaver pa pappret i slutet av
dret var mindre viktigt. Faktum ér att det nastan kandes syndigt att
plugga for betygens skull. Det vore att falla offer for en Bjorklundsk
instrumentalism—ett svek mot det genuina kunskapssokandet.

Lisa: Ja, den enda gdngen jag minns att pappa brydde sig om mina be-
tyg var nar han hjalpte mig (mycket) med min filosofiuppgift om Pla-
ton och jag fick ett ... C.
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Carl: Haha, jag vet att jag just sa att man inte ska bry sig om betyg.
Men maste erkinna att jag till och med blir upprord av att hora det
nu 12 dr senare—C!? Jag vet att han var (och kanske ar) valdigt upp-
muntrande till att du skulle s6ka en doktorandtjanst, men utover det
maste det val sagas att det aldrig funnits nagon uttalad férvintan om
att vi skulle bli akademiker eller ens plugga vidare. Jag paborjade
mina studier forst tre dr efter gymnasiet, och innan dess kande jag ald-
rig ndgon press att borja. Samma med att disputera. Enda géngen han
namnt det var nar jag laste upp ett utdrag ur en text jag skrev pa gym-
nasiet for honom och han svarade “Hm, jag tror kanske du kommer
skriva din avhandling om svenska spriket”. Men nu glider vi ifrin
amnet lite. Hur skulle du siga att han varit som pedagog, eller didak-
tiker mer specifikt? Liksom, vilka metoder anvande han for att lara oss
saker?

Lisa: Bra fraga. Jag skulle nog sammanfatta hans didaktik med orden
repetition, tydlighet och lugn. Han har ett stort tilamod och var bra pa
att upprepa saker utan att fa en att kinna sig dum f6r att man inte
kunde eller forstod forsta gingen. Han ar ocksd bra pa att demon-
strera tydligt hur nagot ska goras. Med pappa far man kéinna sig duk-
tig och kunnig, &ven om man gor nagot for forsta gangen. Det finns
ett lugn 1 hans sitt att lara ut som sager en “Det hir fixar du”, som fir
en att tro pa sig sjalv.

Carl: Ja, helt sant! Jag skulle ocksa vilja tillagga hans egen kunnighet
som en del av hans pedagogiska meriter. Sjalvklart maste man kunna
nagonting for att lara ut det, men pappa var och ar sarskilt duktig pa
att omsitta kunnandet i pedagogiskt kapital. Nar jag bytte frin sam
till natur pa gymnasiet var jag tvungen att lasa ikapp sex missade ma-
nader av fysik, kemi och biologi pa egen hand. Pappa tog mig igenom
det dir utan att blinka. Vi satt i koket och ritade kraftpilar, puttade
mjolkpaket i konstant hastighet, och raknade pa kemiska formler. Jag
tror inte det hade gatt om jag inte fullt ut litat pa att han visste vad
han pratade om, vilket var ganska otroligt eftersom det var 30 ar se-
dan han sjilv pluggade det dar!

Lisa: Jag har ocksa, da jag har ett storre idrottsintresse an dig, fatt en
battre bild av pappa som idrottslirare. Han har bland annat lirt mig
att spela fotboll, tennis och badminton. Han ar vildigt bra pd att
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forklara speltink och rorelser maste jag saga, och ger siklart mycket
berém och morétter, som nar vi spelade tennis och jag fick en godis
for varje smash jag satte!

Carl: Kul att hora om! Det kanske bor en behaviorist i honom trots
all? Annars ar det dir med sport en sida av pappa jag inte har sd
mycket erfarenhet av. Daremot har han lart mig mycket om hur aka-
demin funkar. Fortfarande idag kan jag ringa honom och be om rid
om huruvida jag ska tacka ja till att vara sakkunnig eller om det ar
vart att aka pa den och den konferensen—akademins speltink typ!

Naturalskaren

Lisa: En stor del av pappa, och en del jag tror han girna sjilv identifi-
erar sig med, ar hans karlek till naturen. Friluftslivet har han brunnit
for permanent, aldrig for stunden, naturligt bunden. Och vi har ofta
fate f6lja med, vare sig det galler kanadensare pd nagon élv, havskajak
i skiargarden, skidakning, skridskor eller vandring.

Carl: Verkligen. Det dr ndgonting jag ar valdigt glad over att ha fatt ta
del av. Det kanns liksom som en viktig del av att vara manniska, att
kunna lasa en karta och kompass, sitta upp ett talt, laga mat pa storm-
kok eller utritta sina behov i skogen. Det bygger karaktar, vill jag in-
tala mig—sarskilt nar det finns ett inslag av fysisk uthéllighet inblan-
dat!

Lisa: Friluftslivet med pappa har ju ocksd haft en tydlig koppling till
hans akademiska intresse for hillbarhet tycker jag. Vi har fran en tidig
alder fatt lara oss av honom om hur man ska ta hand om naturen och
vad som kan hinda om vi inte gor det.

Carl: Haha, liter som att man fir stryk om man skrapar ned! Men ja,
absolut, en stor del av friluftslivet med pappa handlar om att limna
skogen som den sag ut nar du kom dit. Att vara varsam och respekt-
full mot djur hérde ocksé dit. Han pratade ofta om djuren och vax-
terna i antropomorfa termer. Myror skulle hem till sin mamma,”
svampar “forsokte lura till sig flugor” och s vidare. Sakerna blev le-
vande, hade en historia och en riktning. Till och med stenar, eller ett
blankt vatten fortjanade respekt. Det var inte som att allt det dar var
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heligt och inte fick storas. Men det var tydligt att vi var en av flera va-
relser i skogen och inte nigra tyranner som kunde domdera hur vi
ville. Sedan fanns siklart engagemanget for klimatet dér. Jag minns
fortfarande nar pappa forklarade hur vaxthuseffekten fungerar, eller
vad ozonlagret ar!

Lisa: Ja jag héller med. Sen finns det ocksd en fin symbios mellan
pappa som friluftsman och pappa som “vin av ordning” som han
ibland kallar sig. Jag vet ingen som har sa bra koll pa sina friluftsgre-
jer som honom. Det tryggaste som finns ar att vara ute och paddla
med pappa och infor kvillens middag ta upp de fargglada pasarna
som var och en innehéller resans olika maltider. Tryggast av allt ar
saklart “viktig-vaskan” med radion, ficklampan, nddproviant, vark-
tabletter m.m.

Carl: Jo, men pa senare tid har det dar urartat nagot. Att paddla med
pappa idag ir lite som att paddla med James Bond efter ett besok hos
Q. Det ar alltid nya fiffiga gadgets och nya I6sningar pa luftmadrasser,
utvikbara stolar, lyktor till taltet etcetera. Men det unnar jag honom
efter alla dr pa klipphillar och fjalltoppar.

Lisa: Sant, de utvikbara stolarna ar definitivt min senaste favorit. Sen
skulle jag ocksa vilja flagga for biologiintresset som en viktig del av
pappas kirlek till friluftsliv. Om intresset har lyckats foras vidare till
oss barn kan dock diskuteras. Jag tror ingen av oss kommer ihag hur
l6vsangaren eller tofsmesen later, trots alla fyndiga “kom-ihdg-ram-
sor” pappa har forsokt inpranta i vara huvuden. Otaliga forhor pa
blommorna som vixer lingst med vigen upp frin sjon pa vért som-
marstille Svensnas har ocksa skett, men dar kommer jag dtminstone
ihdg nagra (teveronika, johannesort, karingtand, humleblomster
osv).

Carl: Jag maste siga att jag ar imponerad av att du anda kan de dar ar-
terna! Sjalv ar jag nog under snittet pa att identifiera faglar och blom-
mor. Ibland tinker jag att om pappa visste hur usel jag ar pa faglar
skulle han gora mig arvlds. Exempelvis kan jag nga smaéfaglar. I som-
ras fotade jag en fagel och skickade till pappa for artbestimning, men
jag tog Linas (min frus) telefon for att han inte skulle fatta att det var
jag. (Det var tur, for det var en talgoxe). Det ar dock inte hans fel att

Erfarenheter av didaktik 169



jag ar sa dalig. Jag har bara inte fallenhet for det dir. Men nu har jag i
alla fall lyckats producera tva barnbarn som han kan gora ett nytt for-
sok med, vilket dtminstone initialt verkar ratt lovande.

Lisa: Jag brukar gissa pa talgoxe, det har en ganska hog success rate
maste jag saga. Nar vi pratar friluftsliv far vi inte glomma pappas stora
karlek i livet—skidakningen. Jag vet ingen som blir si ledsen nér vin-
tern ar over och som sd sorgset konstaterar att det ar flera manader
kvar tills nasta sisong.

Carl: Absolut, och dven om vi inte delar r7ktigt ssamma passion for ski-
dakningen fir vi inda ge honom att han gjort oss till de—anda
ganska duktiga, om vi fir siga det sjalva—skidakarna vi ar idag.

Lisa: Har har det dar inslaget av fysisk uthallighet du pratade om tidi-
gare spelat en viss roll. Nagra bevingade fraser ar exempelvis “Blod ér
lyx” och “Det ska gora ont”. Jag kan idag titta avundsjukt pd nar mina
brorsbarn fir en kexchoklad i fickan infor backen, eller en bulle och
saft pd formiddagen. Det ska dock sagas att pappa samtidigt ar mycket
generds nar det kommer till skiddkningen da vi blivit bjudna pa bade
boende, liftkort och skidutrustning. Och pa senare ar kan man fak-
tiskt fa en bulle ocksa!

Forebild(ning)

Carl: Det ar kanske svirt att tinka sig idag, men pappa var faktiske, at-
minstone i relation till andra pappor, ganska cool nar det begav sig.
Nir jag anvande (snodde) hans klader fick jag komplimanger i sko-
lan, och det hinde inte sallan att folk trodde att han var min store-
bror. Han berittade en gang att han i tondren bestimde sig for att han
aldrig skulle bli en "tontig” vuxen. Och det lyckades han faktiskt halla
ganska bra.

Lisa: Jag haller med, férutom de fa ginger han dansade har jag fak-
tiskt aldrig skamts over pappa. Men jag tror kanske du har ett annat
perspektiv pd den har fragan, liksom, som man. Hur har du sett pa
pappa som manlig forebild?
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Carl: For mig har pappa varit en viktig forebild nar det handlar om
att navigera inneborden av att vara man. Manga kanner honom
kanske idag som en slags patriark, eller dtminstone auktoritet. Och
visst finns den sidan ocksa. Men, till skillnad frin manga andra fader i
min omgivning var pappa alltid engagerad i saker som matlagning,
stil och inredning—omraden som forknippas med en traditionell
kvinnoroll. Det handlade inte om ndgon slags feminisering, eller att
han bojt sig for niagon slags “vansternorm”. Han ar ingen "mjuk
man”. Tvirt om, som tondring kom jag att uppfatta det som manligt
att laga mat, bry sig om stil och inredning. Man som inte beharskade
dessa omrdden hade misslyckats med nagonting.

Lisa: Vad intressant! For mig som tjej har pappa varit viktig 1 att be-
jaka mina mer klassiskt manliga sidor och intressen, som att vi har
sportat mycket ihop (och fortfarande gor), och att han lart mig saker
som att rensa fisk, tilja en pilbage och handskas med kniv.

Carl: En annan aspekt av pappa som maste nimnas ar vurmen for
bildning—och forsoken (hir ofta lyckade) att fora det vidare till oss.
Jag har aldrig kéint press frin pappa att bli framgingsrik, men tror jag
var typ 15 nar han stack Sartres Existentialismen dr en humanism 1 han-
derna pa mig.

Lisa: Jag haller med. Pappa har alltid gett en bild av att utbildning
och att lara sig har en betydelse i sig och inte pratat om det som ett in-
strument for att nd ndgonstans. Att kunna saker och kunna reflektera
om livet och varlden ar istillet ndgot som ar en viktig del av att vara
manniska.

Carl: Till skillnad frin manga andra bildningsvurmare, inklusive mig
sjalv, sd lyckas han ocksa gora det helt opretentiost. Bildning i pappas
tappning handlar liksom inte sa mycket om romerska kejsare eller
perfekt franskt uttal, utan mer om att uppleva kultur, om det sd hand-
lade om ryska forfattare eller klassiska rockband. Nistan allt jag lyss-
nade pd under tondren—oavsett om det var hardrock, indie-pop eller
alternativ country—kom fran pappa. Det borjade ofta med att han
hade last ndgon artikel eller recession och kopt en skiva till mig. Pa
den tiden delade vi Spotifykonto, och varje ging nigon annan sag
“mina” listor fick jag berom for “min” goda smak. Jag kunde inte
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med att saga att det egentligen var min pappas. Han har dock aldrig
lyckats fa mig att falla helt f6r hans stora musikaliska kdrlek—Frank
Zappa.

Lisa: Ja, pappa och jag har fortfarande en delad Spotifylista dar vi lag-
ger in nya lattips. En annan sak kopplat till musik ar ju hans karlek
till konserter. Vi har ju bada gatt pd manga konserter och spel-

ningar med pappa. Och det har ju berattats en del om Rockmagasinet
i Orebro under vir uppvaxt.

Carl: Ja, herregud vad man hort om det dar Rockmagasinet!

Carl: Pé det hiar temat maste vi ocksa sdga nagonting om film. Oj, vad
filmer vi sett med pappa genom aren. Jag far ibland upp minnesbilder
i huvudet av scener jag sett som barn men som jag d var alldeles for
liten for att forstd, som den serbiske regissoren Emir Kusturicas Svart
katt Vit katt, Bernardo Bertoluccis mega-epos 1900 eller Bergmans
Gycklarnas afton. De hir filmerna var ju skitkonstiga forstas, och jag
fattade kanske inte alltid vad som pagick, men de berittade anda om
en annan verklighet, om ndgonting som fanns utanfor Sverige och
2000-talet. Det var fantasieggande och mystiskt och bjod in till att se
film som nigonting mer an bara underhallning—det blev som ett
fonster in till andra vérldar dar det fanns andra naturlagar.

Lisa: Vi fir heller inte glomma litteraturen! Att lasa, speciellt klassi-
ker, var ndgot han introducerade i tondren for mig sa fort jag trott-
nade p4 att lasa hastbocker. Jag ser den har dialogen som en hom-
mage till boken Sofies vdrld som pappa introducerade mig for nir jag
var runt tretton. Det var nog den forsta boken jag laste som fick mig
att bli intresserad av litteratur, och jag minns sa val nar pappa och jag
satt i soffan och diskuterade de olika filosoferna och det existentiella
slutet.

Carl: Vad fint! Jag hoppas det inte dr nu som vi uppticker att vi ar fik-
tiva personer skrivna av ndgon norrman ... For min del borjade det
med att pappa gav mig Jack Kerouacs Dharmaginget (The dharma
bums) och P4 drift (On the road) vilka gjorde ett outplanligt intryck
pa mig. De visade att det gick att vara cool (dvs, supa, knarka, festa)
och intellektuell samtidigt. Sedan kom séklart alla Dostojevskijs
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bocker som blev en stor del av min identitet och som jag vet att aven
du haft stor skattning for.

Lisa: Ja, och inte att forglomma Gogol och Tolstoj!

Lisa: Men avslutningsvis borde vi kanske siga nigonting om pappa
som akademisk forebild—det hér ar ju trots allt en bok om hans fors-
kargarning. Sjalv har jag ju hittills valt en annan vag. Men ditt dpple
foll inte ldngt ifrdn tradet! Tror du att du gick in i akademin pa grund
av pappa? Skulle du sdga att han ar en akademisk forebild for dig?

Carl: Jag vet inte. Det ligger sdklart nagot i det dar. Samtidigt ar vi
valdigt olika som forskare och tinkare. Han 4r lugn, metodisk och ny-
anserad och har ju tillbringat nastan hela karridren i Orebro. Jag ar
vild, pretentids och ville ingenting hellre an att komma ut i varlden.
Jag skriver om Gud, déden, Al och porr. Ganska langt ifran utbild-
ning for hallbar utveckling. Samtidigt, som jag nimnde, si ringer jag
honom ofta nar jag behover vagledning. Finns ingen som ger sa bra
rad. S4, ja, pd nagot sitt ar han fortfarande en forebild, eller at-
minstone en guide, vilket jag ar oandligt tacksam for.

Lisa: Kul att vara 34 ar och ringa sin pappa for att fa hjilp med job-
bet.

Carl: Haha ja, men sen ar det inte vilken pappa som helst heller!

Carl och Lisa: Sammanfattningsvis kan man siga att flera av de be-
grepp som genomsyrar Johan Ohmans forskargarning—pluralism,
naturmoten, meningsskapande—ocksa genomlevts i rollen som pappa.
Matbordet pa Blombergsvigen blev ett klassrum dar forskare frin nar
och fjarran blandades med oss barn och vara kompisar. Det delades
nyheter och berittades anekdoter, argument stottes och blottes. Visst
var det ibland en ganska homogen grupp som samlades dar. Men om
nagot perspektiv saknades var det inte sillan pappa tog det bara for att
gora diskussionen mer intressant, eller ja—pluralistisk. Naturmoten
har ocksa funnits dar hela tiden, bade i det lilla och det stora; en in-
tressant skalbagge i tradgarden, en ovanlig blomma pa vagen till sjon,
otaliga fjallsemestrar, ibland en vecka till havs med kajak och talt.
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Aven om de motena var spannande var de inte bara ett noje. De hand-
lade ocksa om att lara sig vara 1, eller med virlden. Kanske ar detta vad
pappa menar med meningsskapande—att friluftslivet inte bara har ett
instrumentellt virde som njutningsmedel (naturen som avkopplings-
station) eller undervisningslokal (som kalla till information), utan att
man faktiskt lar sig ndgonting om sig sjilv och varlden nar den gor
motstand; att saker far mening forst nar vi verkligen moter dem. Nar
man moter naturen med pappa ir man en av méanga viljor, livsbanor
och perspektiv—Tlite som att stiga in 1 ett pluralistiskt klassrum dar
klasskamraterna ar sniglar, vagor, stenar eller trad. Kanske ar det
ocksa sjalva kirnan i bzldning—att forma sig sjalv genom att aktivt ut-
veckla en relation till resten av varlden och de varelser som bebor
den; deras historia, biologi, perspektiv och viljor. Aven om vi inte last
alla hans texter, ar vi oerhort tacksamma 6ver att var pappa tagit oss
med in i det rummet.
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