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Synlig pedagogik och subtila
interaktionsmonster

Fallstudier av framgangsrik undervisning vid IV
och IM

Ingrid Henning Loeb & Karin Lumsden Wass

VISIBLE PEDAGOGY AND SUBTLE INTERACTIONS. SUCCESSFUL TEACHING
IN UPPER SECONDARY EDUCATION FOR STUDENTS NOT ELIGIBLE FOR
REGULAR PROGRAMMES. In this article, two examples of teaching for
students not eligible for regular programmes in Swedish upper secondary
education are analysed. These were selected as they are representative of
teaching that the students have spoken highly of. A theoretical point of
departure are theories of organizing which focus on connections of ac-
tions and institutionalized patterns. Institutionalized patterns of visible
pedagogy with strong classification and strong framing (cf. Bernstein
1975) are identified. However, the two examples also show other more
subtle interactions. These are analysed and shown to be of importance
with the help of concepts from John Dewey (1916) and his emphasis on
the role of communication and interaction in the educational process.

Keywords: upper secondary education, visible pedagogy, interaction,
organizing of capacities, communication.

Inledning

”Undervisningen dr bra”. ”Lararna forklarar bra”. ”Man lar sig mer
hdr”. Detta ar elevomdomen som aterkommit under vara klassrums-
studier i lirmiljoer inom fore detta individuella programmet och
nuvarande introduktionsprogram. I denna artikel visar vi ndgra
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exempel pa undervisning som vi ser som representativ for det
som eleverna uttrycker. Undervisningsformerna som analyseras
ar individuellt bankarbete och katederundervisning i helklass och
innefattar vad utbildningssociologen Basil Bernstein beskriver
som en “synlig pedagogik” (Bernstein 1975). I kontexten finns
dock dven mer subtila interaktionsmonster dar eleverna knyts till
undervisningen och dar en institutionell ordning stabiliseras. Det dr
relationella handlingar som stottar elevernas delaktighet och larande-
process. Syftet med artikeln ar dels att dskddliggora och analysera den
synliga pedagogiken, dels att uppmarksamma och ge betydelse at de
mindre framtridande interaktionsmonster som vi ser som avgorande
for elevernas positiva erfarenheter av sin utbildning.

Studiernas sammanhang och bakgrund

Klassrumsstudierna som diskuteras i foreliggande artikel dar en del
av ett storre forskningsprojekt. Fran 2009 och under drygt fyra ar
har vi foljt en handfull larmiljoer inom gymnasieskolans individuella
program (IV) som bade eleverna sjilva och utomstdende beskrivit
som framgangsrika — utbildningarna har positiva elevutvarderingar
och har av andra aktorer utpekats som goda exempel.! Projektets
overgripande forskningsintresse har varit att identifiera och analysera
sddana larmiljoers organisering och studera deras omorganisering
infor, under och efter gymnasiereformen Gy 2011. Intresset for [V kom
ur dterkommande negativa omdomen fran politiker och i media,
exempelvis utbildningsministerns formulering “det svenska skol-
vasendets egentligen allra mest misslyckade insats” (Jan Bjorklund
i Ekot, P1,2008-03-28). Kritiken mot IV som lyftes fram gallde dels
antalet elever inskrivna i programmet, dels den ldga andel elever som
efter studier pa IV fullfoljde en gymnasieutbildning. Lasiaret 2006/07
laste sju procent av eleverna pa IV och 25 procent av eleverna som
borjat sina gymnasiestudier pa IV slutforde dessa med slutbetyg inom
fem ar (Skolverket 2007). Folkpartiet hade under nagra ar drivit linjen
att “skrota” och ”avskaffa” det individuella programmet samt att elever
som inte uppnatt resultat i grundskolan skulle ga ett tionde ar dar. 2
Detta var ocksa en av gymnasieutredarens Anita Ferms slutsatser
(SOU 2008:27). Idén om det tionde skoldret och utredarens forslag
kom dock inte att genomforas. Istdllet omvandlades IV i och med
reformen Gy 2011 till fem introduktionsprogram (jfr skollagen SFS
2010:800, kap. 17, gymnasieforordningen SFS 2010:2039, kap. 6).
Vad som dr framgéngsrik utbildning dr, som andra har visat, langt
ifran sjalvklart (Stigendal 2004). Som exempelvis Jan-Eric Gustafsson
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(2006) poangterar ir betyg inte ndgot okomplicerat matt pa utbildnings-
resultat. Skolan har mdnga mal, varav endast kunskaper utvarderas i
form av betyg. Att virdera skolverksamhet pa ett vidare sitt dn enbart
med avseende pa elevernas kunskapsresultat ror fundamentala fragor
om skolans uppdrag. Det handlar om vad som ska riknas som viktig
kunskap (Englund med flera 2012), det handlar om normer, virden
och etiska stillningstaganden och om elevers delaktighet pda ménga
plan. Utifran dessa grunder fann vi anledning att studera lirmiljcer
inom IV med positiva elevutviarderingar, goda omdémen av andra
aktorer och hog narvaro. Hur var de organiserade? Hur organiserades
elevernas larande? Hur skulle organiseringen forandras med reformen —
och vilka organiseringsprocesser skulle vara bestandiga efter reformen?

I andra publikationer (Henning Loeb & Lumsden Wass 2011;
2012; Henning Loeb 2012; Berglund & Henning Loeb 2013) har vi
beskrivit och analyserat olika aspekter av dessa larmiljoers organisering
och omorganisering bortom arbetet i klassrummen. I denna artikel
bygger underlaget pa klassrumsobservationer och handlingsmonster
som vi identifierat som bestandigt och dterkommande. De exempel vi
lyfter fram kan betraktas som empiriska belysningar av det som i Lgr
11 benamns “strukturerad undervisning under larares ledning” (Lgr 11,
kap. 2.2). Det dr ocksa sidana undervisningsformer, exempelvis ”larar-
ledd undervisning” eller katederundervisning”, som ofta foresprakas
av utbildningspolitiker eller i media. Som vi dock kommer att visa och
diskutera ar de lirardominerade interaktionsmonstren komplexa.
De bestar inte bara av ”strukturerade och lararledda” lektioner utan
ocksd av en omfattande kommunikation mellan larare och elever,
dér eleverna dr delaktiga och dér lararen bemoter dem pa olika sitt,
savil socialt som utifrdan undervisningens innehall. Pa sd vis visar
exemplen en meningsskapande eller meningserbjudande undervisning
(jfr Englund 1997).

Tidigare studier och kunskapstillskott

Tidigare klassrumsstudier om undervisning inom IV har fokuserat
aspekter viktiga for oss att forhalla oss till. Elisabeth Hultqvist, som i
sin avhandling om IV (Hultqvist 2001) ocksa laborerar med Bernsteins
begrepp, visar hur undervisningen i den klass som hon studerat ar
svagt inramad jamfort med studieforberedande program, och att
eleverna i hennes klassrumsstudier pa IV efterfragar mindre slapp”
undervisning. Martin Hugo (2007), som under tre ar foljt en grupp
I'V-elever som ldser karaktarsimnen fran Livsmedelsprogrammet, har
i sin avhandling en livsvarldsfenomenologisk utgangspunkt. Hugos
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tva overgripande slutsatser dr dels betydelsen av mellanminskliga
relationer mellan liarare och elever, vilket ar helt avgorande for att
eleverna ska komma till skolan och lara sig, dels att eleverna lar sig
nar de upplever att innehallet i skolan ar, som de sager, ”pa riktigt”.
Eleverna i hans studie har haft olika konkreta arbetsuppgifter och
beskriver lirandesituationerna som meningsfulla.

Marianne Dovemark (Dovemark 2012) visar i sina studier av
ett individuellt program i en kommun hur elever kallas svaga” och
tillskrivs en identitet som ”praktiskt lagda”, och darmed leds in i
starkt ”praktiskt orienterade” aktiviteter. Att eleverna skulle trivas var
overordnat att 6vertyga dem om att studera, och Dovemark benamner
detta snillhetens gissel”, dd, som hon lagger fram, ”skolan bidrar till
att dterskapa de maktordningar och den sociala skiktning som finns
i samhillet” (Dovemark 2012, s. 86). I en annan studie inom ramen
for vart forskningsprojekt har Margreth Hill (Hill 2012) studerat
larares och elevers interaktion i en IV-klass under en lektion i borjan
av terminen, med ndgra nya och ganska stokiga killar i klassen. Hill
tar i sin analys hjdlp av Deweys tankar om erfarenhet som samverkan
mellan kontinuitet och interaktion, och visar hur kontinuiteten ar central
for studieklimatet. I hennes undersokning ar omhandertagandet inte i
forsta hand vardande och skyddande. Ungdomarna stills infor krav
och forvantas uppfylla sin del av vanlighet, hansyn och respekt i den
attityd de visar lirarna och de andra eleverna (Hill 2012, s. 190).

Alla dessa forskningsbidrag ror — om dn med olika teoretiska
perspektiv och med olika slutsatser — fragor om organisering av
lirande inom IV och fragor om ldrarens bemotande, det sociala
samspelet och elevernas trivsel. Resultaten visar 4 ena sidan vikten av
omhindertagande, @ andra sidan forekomsten av ”slapp undervisning”
och ”snillhetens gissel”. Vart bidrag med denna artikel ar att beskriva
och analysera en synlig pedagogik med starkt klassificerad och starkt
inramad undervisning (Bernstein 1975) och de interaktionsmonster
som vi ser som avgorande for elevernas positiva erfarenheter av sin
utbildning.

Teoretiska och metodologiska avstamp

En utgangspunkt i forskningsprojektet har varit teorier om organisering
som Barbara Czarniawska (Czarniawska 2005) vidareutvecklat ur
nyinstitutionell teori. Med detta perspektiv kopplas organisering av
kollektiva handlingar till andra kollektiva handlingar, och pa sa sitt
skapas och aterskapas ”handlingsnat” och institutionella ordningar.
Organisering ar en stindigt pagdende process som innefattar
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stabiliseringsprocesser och forandringsprocesser: det ar aldrig
?fardigorganiserat”. Inspirerade av detta perspektiv har vi studerat
reformeringen genom faltstudier i larmiljoer — where the action is.
Presentationen av klassrumsstudierna har sin grund i dessa teorier
om organisering. Vad dr det som halls for framgangsrikt — vad bygger
det pa for slags interaktion? Hur organiseras undervisningen — vilka
handlingar upprepas och vad kopplas de till? I denna artikel lyfter
vi fram tva exempel pa interaktionsmonster i undervisningen som
upprepades och visade sig stabila 6ver tid.

John Deweys interaktionistiska epistemologi och utbildningsteori
har kompletterat den organisationsteoretiska ingangen. For oss var
Deweys idéer om vixande som utbildningens mal (Dewey 1916/1999)
val lampade som bas for studier av det individuella programmet,
med elever som av olika skal inte gar i reguljara program. Hans
argument att den pedagogiska processen inte har ett mal bortom sig
sjalv utan ar sitt eget mal (Dewey 1916/1999, s. 88) 6ppnar for en
bred analys av organiseringen av undervisningen och larandet. Som
andra har framhallit (exempelvis Lundgren 1989; Englund 1999;
Wahlstrom 2007) dr utbildning for Dewey inte ndgot ostrukturerat
som enbart ska bygga pd barns eller individers erfarenheter. Tvartom
ar organisering ett begrepp som dterkommer i Deweys texter. Hans
podng dr att den mdste vara avhingig saval av individerna som av
malet med utbildningen.

Aven Deweys kirnfragor om skolans roll i ett demokratiskt samhille
sag vi som centrala for studier av organiseringen av utbildning for elever
utanfor reguljira gymnasiestudier. Grunden for ”den stora gemenskapen”
ska utvecklas i skolan genom delade erfarenheter och genom delaktighet
i demokratiska processer. For Dewey ar kommunikationen samhallets
barande element: samhillet existerar i kommunikation (Dewey 1916/1999,
s. 38). Kommunikationen ar det satt genom vilket manniskor fir en
utvidgad, forandrad erfarenhet — och ockséd ndgot gemensamt. Detta
reser ansprak pa undervisning och kan med Dewey beskrivas som
”kommunikation som sikrar deltagande i en gemensam forstdelse”
(Dewey 1916/1999, s. 38).

De undervisningsmonster som identifieras i denna artikel och som
kommer att gestaltas med tvd exempel kan vid en forsta anblick ses som en
kontrast till Deweys ansprak om deltagande och interaktion. Det handlar
om en undervisning med synlig pedagogik, stark klassifikation och
stark inramning. Dessa ar begrepp fran utbildningssociologen Basil
Bernsteins teorier om klassrumsundervisning (Bernstein 1975). Med
stark klassifikation avses att undervisningen ar organiserad genom
tydligt avgransade dmnen som eleverna ska bli godkianda i, genom
prov for betyg. Undervisningen ar till exempel inte amnesintegrerad
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(vilket skulle innebara en svagare klassifikation). Med stark inramning
avses att innehall, arbetsformer och arbetstakt ar reglerade pa forhand,
och att kriterier for bedomning av uppgifter ar tydliga. Som Sverker
Lindblad och Fritjof Sahlstrom visat (Lindblad & Sahlstrom 1999;
Sahlstrom 2008) har undervisningen i den svenska grundskolan fran
1990-talet och framat blivit svagare inramad an tidigare, med farre
lararledda lektioner och fler elevaktiva arbetsformer. Denna tendens
innebar, vad Bernstein benamner, en mer osynlig pedagogik.

Den undervisning som vi dskadliggor ar alltsa tvartom exempel
pa en synlig pedagogik. Lararen héller i trddarna, 2amnesinnehallet
ar distinkt, och eleverna genomfor avgransade moment som de far
aterkoppling pa. Som Ana Morais och Isabel Neves — tvd pedagogiska
forskare i Bernstein-traditionen — visat (Morais & Neves 2001; Morais
2002) gynnas ofta barn med en sé kallad utarbetad skolkod av en osynlig
pedagogik, dar elevernas inflytande och delaktighet okar. Barn och
ungdomar som daremot inte beharskar skolkoden, gynnas av en synlig
pedagogik. Dessa slutsatser ar viktiga att framhalla for vdra studier,
utifran elevernas positiva omdomen om undervisningen. Elevernas
omdomen kan ocksa knytas till ett av Deweys centrala argument, som
bygger pa att mal och medel ar intimt sammanflitade i situationer,
i aktiviteter och i hans ansprak att ”Ett mal mdste kunna Oversittas
till en metod som samverkar med elevernas aktiviteter. Det maste
klargora vilken miljé som behovs for att frigora och organisera deras
formagor.” (Dewey 1916/1999, s. 149).

Som vi redan gjort gillande dr den synliga pedagogiken bara en
del av miljon, dvs. en metod att “frigora och organisera” elevernas
formagor. I miljon finns ocksd andra, mindre synliga interaktions-
monster som ar nog sa viktiga.

De exempel som vi lagger fram visar lirardominerade undervisnings-
monster med foreteelser som uppmarksammats och granskats kritiskt i
olika klassrumsstudier. I analysen kommer vi att berora lotsning, IRE-
sekvenser och liarares dominans av talutrymme. Lotsningsbegreppet,
framskrivet och diskuterat av Ulf P Lundgren (Lundgren 1989, s. 217 ff.),
innebar att eleven lotsas av lararen genom en viss uppgift, men elevens
kompetens att sjilv klara uppgiften okar ytterst lite. IRE-sekvenser i
undervisningen innebar att ndgon (oftast lararen) initierar en handling
(oftast en fraga), som pekar framdt mot en respons som evalueras (se
Sahlstrom 2008 for introduktion med exempel och problematiseringar).
Larardominans av talutrymme har i internationella studier formulerats
som tva-tredjedelsregeln, den tid i klassrummet som ldraren pratar.’

Med hanvisning till en diskussion ford av Ingrid Carlgren (Carlgren
2010, s. 210-211) stalls lotsningsbegreppet mot stottning, som till
skillnad fran det som tillskrivs lotsning innebar en larande interaktion.
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Vi kommer dven att analysera exemplens kommunikativa monster som
IRE-sekvenser men visa hur dessa ocksa innefattar ”kommunikation
som sikrar deltagande i en gemensam forstdelse”, for att knyta an
till Deweys ansprak. Genom bemoétande, bekraftande och stottande
handlingar kopplas eleverna till larmiljon och lirandeaktiviteterna.

Metod och etik

Datainsamlingen som ligger till grund for vara exempel har varit
klassrumsstudier kompletterade med ljudupptagningar via en mp3-
spelare som ldraren haft runt halsen. Efter att ha genomfort deltagande
observation i larmiljoerna till och fran under ett ar och identifierat
amnesundervisningen pa IV som en organisering med synlig pedagogik
och stark inramning, funderade vi pa hur vi skulle kunna komplettera
metoden och generera data som gjorde att vi battre skulle kunna
gestalta och analysera vad som forsiggick. Inspirerade av skuggning
som en metod att studera organisering (Czarniawska 2007) beslutade
vi oss for att utrusta liraren med en mp3-spelare. Textexemplen ar
ett urval ur ett material frin sammanlagt 20 lektioner med just denna
datainsamlingsmetod. Vi dr vil medvetna om mer forfinade tekniska
mojligheter att studera klassrumsinteraktion, exempelvis med flera
kameror, att elever bar mikrofoner eller med en strikt design explicit
inriktad pa elevers interaktion (Sahlstrom 2008, s. 60). Men sadana
inspelningar 6vervigde vi inte. I de miljoer dar vi varit har det funnits
elever med skyddad identitet, elever som flytt till Sverige och elever
som blivit trakasserade. For att fa tillgang till klassrumsinteraktionen
och stora sa lite som mojligt valde vi att koncentrera oss pa lararens
handlingar.

Etiska 6vervaganden har baserats pa Vetenskapsradets forsknings-
etiska foreskrifter (Vetenskapsradet 2011). Eftersom eleverna var 6ver
15 ar har informerat samtycke i den aktuella studien inhamtats fran
dem men inte fran fordldrar eller virdnadshavare. Eleverna informerades
om att det var vad lararen gjorde och sade och hur undervisningen gick
till som var mest intressant for oss. Viinformerade dven om att skolornas
namn och namn p4 larare och elever anonymiserades och att man ocksa
fick sdga till om man inte ville vara med. Nagra elever sa till oss att
de inte ville att vi spelade in, och i nagot fall formedlade lararen det
till oss. Inspelning har skett enbart med elever som gett sitt samtycke.
Klassrumskommunikationen under temat Brott och straff — som exempel
2 dr hamtat fran — rorde ibland uppmérksammade hindelser som skulle
kunna identifieras. Sddana delar har inte varit aktuella for avrapportering
eller publicering.
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Under bada dessa inspelade exempel var en av oss deltagande observatorer
och satt i en ledig bank. Eleverna var under denna period vana vid att vi
kom och deltog under lektionerna. I borjan av lektionen satte liraren pa
sig inspelaren och pAminde om att vi ville forska for att veta hur lararna
undervisar och att vi behovde spela in for att kunna gora en bra studie.
Vart intryck var att eleverna inte brydde sig nimnvirt om var narvaro
eller om liararens inspelare.

Exempel 1: Matematiklektionen

Textutdraget nedan ar fran en matematiklektion varen 2011. Det ar
individuella studier och sex elever i klassrummet. En elev har haft
svart att komma igdng och ropar pa lararen. Hon gar fram, stiller
sig bredvid, ser efter vilken uppgift han ar pa och laser:

1 L: Den hir boken har X sidor hela boken.
2 E: Mm.

3 L: Nar Linus har ldst tjugofem sidor, hur manga sidor har
han kvar da?

4 E: Eeh... Sjuttiofem?

S L: Det kan du inte veta. Nu forutsatte du att boken hade
hundra sidor.

: S4 kom du fram till sjuttiofem. Vilket raknesatt hade du da?
: Tre fjardedelar.
: Mm. Men vilket riknesitt hade du?

6 E: Ja.
7 L: Men om den inte har hundra sidor utan den har X sidor.
8 E: Mm.
9 L: Hur skriver du da?
10  E: X plus tjugofem.
11  L:Xplus...?
12 E: X ganger tjugofem. Maste det vara.
13 L: Hur gjorde du... Om boken har hundra sidor.
14 E: Mm.
15  L: Och han har last tjugofem.
16 E: Mm.
L
E
L
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E: Ganger.

L: Hundra ginger tjugofem det ar tvatusenfemhundra.
E: Ja... Ehm... tjugofem plus tjugofem plus tjugofem.
L: Jamen det kan du inte veta.

E: Nej...

L: Du vet...

E: Da maste det vara X minus tjugofem.

L: X minus tjugofem maste det bli ja.

E: Ja, eftersom tjugofem sidor ar borta.

L: Mm, visst. Fatima har X kronor. Mattias har tio kronor mer.
Hur mycket har Mattias?

E: X plus tio.

L: Javisst.

E: Forresten, det var ingen skola pa tisdag och onsdag?

L: Nej.

E: Okej.

L: Men du kommer att fa hemuppgifter idag som du ska gora
pa tisdag och onsdag.

E: Ja. Jag skulle egentligen gjort det i onsdags men sé tog jag
med fel hifte, geometrihiftet och... Jag blev sd arg sa jag slog
sonder det haftet.

L: Usch da. Sa ska du inte bli arg. Det ar bara dumt. Angelica
har fem kronor mindre. Fatima har fortfarande X

E: X minus fem.

L: Ja.

E: Alltsd jag tanker sahdr att jag vet inte om jag kommer klara
mig pa ett vanligt gymnasium. [ matte.

L: Va? Vad tinker du?

E: Nej alltsa inte for att vara negativ, inte for att ha daligt
sjalvfortroende men det kdanns inte som att jag kommer klara
mig pa egna ben bara.

L: Jo jag tror att du gor det, faktiskt. Om du bara stannar upp
och tanker efter, inte blir panikslagen nir du fir matteuppgifter.

E: Ja.
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L: Men vi ska jobba... Jag tankte sahar att nar du ar klar med
det har haftet sa ar du ju...

E: Fardig med allihopa.

L: Fardig med grundskolan.

E: Ja.

L: Och da plockar jag fram en bok till dig som heter... [ohor-
bart] ... tror jag.

E: Mm.

L: Eh, som ar en repetition till. Och sd gor vi valda delar av
den.

E: Oke;j.
L: Allt for att du ska bli sd siker som mojligt.

E: Mm. Men jag forsoker ju sa gott jag kan, men ibland sa
vill man ju bara ge upp, och... [ohorbart]

L: Mm. Men det kommer du ju nog att kdnna dven sen.
E: Mm.

L: Men jag ska skriva ett litet... brev tinkte jag till dig, som
du far med dig.

E: Ja.

L: Som du ska limna nir du borjar pa nasta skola. Om dina
svarigheter med matte.

E: Ja.
L: Och att du behover ha extra stod och hjalp i matte.
E: Yes.

L: S4 limnar du fram det nir du fir din matteldrare, sa far

de fixa det.

E: Mm.

L: Linda har dubbelt s mycket som Fatima.
E: X ganger tva.

L: Ja. Eller tva X.

E: Ja. Ja, just det.

L: Mm.

P4 lektionen finns lararen och sex elever som alla raknar individuellt
i sina haften. Hiftena har utarbetats av liararen och en kollega till
henne for att skapa ett material med en progression for elever vars
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matematikkunskaper ofta har stora luckor. Nagra elever lyssnar pa
mp3 i horlurar medan de riknar, ndgra smapratar under tiden som
lararen hjdlper och samtalar med denna elev.

Den hir eleven ar nara ett mal som han haft det senaste lasaret:
att bli godkidnd i grundskolans matematikimne och att kunna soka
samhillsvetenskapligt program till hosten. Behorighetskraven for
hogskoleforberedande program pa gymnasiet ar fran hosten 2011
tolv amnen: godkant betyg i matematik, svenska och engelska, samt
ytterligare nio amnen. For att kunna antas till ett samhaillsvetenskapligt
program ska fyra av dessa nio amnen vara geografi, historia, sam-
hallskunskap och religionskunskap. Eleven, som hade ganska manga
betyg fran grundskolan, hade, som lararen uttryckte det i ett samtal
med mig, “ménga styrkor men daligt mattesjalvfortroende. Han kan
egentligen mycket, men han tror sig om inget nar det gdller matte.”

Vi har i olika sammanhang anvint textutdraget ovan som utgangs-
punkt for diskussion, med lararutbildare, med lararstudenter och i fokus-
gruppsamtal med verksamma lidrare. En inte ovanlig reaktion har varit
aversion och kommentarer som “hon later honom inte tanka klart” och
”hon tar inte hans oro pd allvar, hon avfirdar den”. En lararutbildare,
som varit med sedan 1970-talet, kommenterade: »Hon lotsar, precis
som Ulf P. Lundgren visat hur man inte ska gora. Han lar sig bara
ndr hon star bredvid och siger vad han ska gora. Jag trodde inte
sant har fanns lingre.” Dessa negativa kommentarer ar synnerligen
intressanta, da eleven uttryckte att lararen var “den forsta mattelararen
som hjalpt mig att fatta”.

En analys av utdraget visar att eleven inledningsvis (mellan
raderna 1 och 26) testar inte mindre dn sex olika alternativ pa vad
uppgiften handlar om eller hur han ska l6sa den, innan han med
lararens hjalp traffar ratt. Fragan dr om inte det kan ses som ett
paradexempel pa lotsning. Eller? Nar eleven kommit fram till ratt
svar bekraftar lararen, leder honom in pa nidsta uppgift — och da
svarar han ratt direkt:

26  E: D4 maste det vara X minus tjugofem.
27  L: X minus tjugofem maste det bli ja.
28  E: Ja, eftersom tjugofem sidor dr borta.

29  L: Mm, visst. Fatima har X kronor. Mattias har tio kronor
mer. Hur mycket har Mattias?

30 E: X plus tio.
31 L: Javisst.
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Exemplet visar snarare hur lararens handlingar innebér en inter-
aktionell stottning (Carlgren 2010). Det handlar inte enbart om att
lotsa eleven genom uppgifterna. Elevens kommentar pa rad 28 visar att
han forstatt logiken och inte lingre chansar som tidigare. Lararens satt
att ingripa och kommunicera hjalper eleven vidare till ndsta uppgift,
som han ocksd klarar utan stod. Denna uppgift ar dessutom addition
till skillnad fran det forsta exemplet som var subtraktion, vilket ocksa
visar att eleven forstatt hur han ska tanka. Interaktionen mellan lararen
och eleven och den stottning som lararen ger framstar dock som visentlig
for att eleven ska komma fram till en egen forstdelse. Lararen star kvar
—hon gér inte darifran. Om det dr “utan stod” eller “med stod” kan
forstds diskuteras, och vi dterkommer till det.

Vad hinder harnast i interaktionen? Eleven byter samtalsimne
och fragar om det 4r ndgon skola pa tisdag och onsdag. Darefter foljer
historien hur han forstort sitt geometrihifte. Denna del av samtalet
avslutas med att lararen lugnt kommenterar: ”Usch da. Sa ska du inte
bli arg. Det ar bara dumt.” Utan fler kommentarer gar hon vidare
till nista uppgift: “Angelica har fem kronor mindre...” Aven denna
uppgift klarar eleven utan hennes stod, bortsett fran att hon stir
kvar vid banken. D4 kommer en ny vinda i samtalet: eleven borjar
prata om att han inte tror att han klarar matematiken i ett vanligt
gymnasieprogram. Liraren siger emot. Hon delger honom ndgot som
kanske narmast kan beskrivas som hennes strategi — dels en kortare
strategi for resten av varen som innebar att han kommer att rakna
pa uppgifter som han behover for att bli sikrare, dels en strategi
for framtiden: hon ska skriva ett brev som han kan ta med sig till
sin kommande matematikldrare. Utan ndgra dthavor eller fragor om
kanslor eller dylikt leder hon sa in eleven pa ndsta uppgift — som han
ocksd klarar utan hennes hjalp. Har avslutas textexemplet. Efter detta
gar hon vidare till ndsta elev och eleven riaknar vidare pa egen hand.
Han sitter pa sin mp3, fixar en stund med den och raknar pa. Tva
ganger innan lektionen ar slut ber han om hjilp, for att fa bekraftelse
pd att han tankt ratt. Lararen bekraftar med ’Mm” och ”Ja, just det”.
Vad vi har tagit del av dr en organisering dar lararen haller i trddarna,
amnesinnehallet ar distinkt, och eleven genomfor avgransade moment
som han far dterkoppling pa. Pedagogiken ar synlig, klassifikationen och
inramningen ar stark. Eleven sitter vid sin bank och ska jobba med
matematikhiftet och lararen far genom sina handlingar — genom
att stdlla fragor, kommentera, och std kvar — ging pa ging eleven
att gora det som han ar dar for. Hon avdramatiserar eskapaden
med geometrihiftet, fragar inget, och gar tillbaka till uppgiften
som ska goras. Hon ger inte heller oron for framtiden sarskilt stort
utrymme. Detta kan forstas utldsas som ndstan nonchalant, men
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hon kommunicerar kort att hon har ett slags strategi och fir sedan
eleven att jobba vidare. Hon star kvar tills hon fatt honom att rikna,
intervenerar genom att dra honom in i och tillbaka till den aktivitet
som han ar dar for — rakna matte. Hennes fokus dr pa eleven och pa
att stotta hans larande. Inte en enda gang viander hon sig mot ndgon
annan elev fastin det pratas och ndgon mest dgnar sig at sin mp3.
Sekvensen omfattar fyra minuter och 21 sekunder; darefter gar hon
vidare till ndgra som suttit och smdpratat de senaste minuterna och
fragar "Hur gar det har da?”.

Exempel 2: Samhillskunskapslektionen

Vart andra exempel ar fran hosten 2012, och alltsd fran tiden med
IM - introduktionsprogrammen. Eleverna har ar inskrivna i IM-
programmet Individuellt alternativ. Som formulerat i gymnasiefor-
ordningen ska Individuellt alternativ ”utformas utifran elevens behov
och forutsittningar. Utbildningen far innehdlla grundskoleamnen
som eleven saknar godkinda betyg i och hela eller delar av kurser
i karaktirsimnen och i gymnasiegemensamma dmnen. Aven andra
insatser som ar gynnsamma for elevens kunskapsutveckling far inga
i utbildningen” (SFS 2010:2039, kap. 6, §6).

Underlaget kommer fran en undervisningsperiod i samhalls-
kunskap som vi foljde, fran borjan av december till mitten av
januari (med nagra veckors uppehall for jullov). Temat hette Brott
och straff och laromedlet Sambdillsboken om Sverige, kapitel 4,
Lagar. Vi deltog under fyra lektioner. Under tre av dessa hade lararen en
inspelare runt halsen. Hon hade ocksa inspelare under ytterligare en
lektion (da vi alltsd inte var narvarande). Deltagande observation och
inspelningar har kompletterats med intervjuer med ldrare och elever
under perioden och eftert. Lektionsuppliaggen varierade: liraren
berdttade, eleverna hade virderingsovningar i olika omgangar,
lararen och eleverna laste artiklar ur Metro, de liste liroboken,
eleverna jobbade tillsammans med lararen med ett fragehifte som
lararen gjort utifran innehallet i boken, de repeterade och hade prov.
Lararen hade ocksda genomgangar med en fallbeskrivning (”Brotts-
fallet”) fran Brottsférebyggande radet, BRA, som fanns p4 internet.
Det var mdnga nya ord for eleverna och ord som de fraigade om var
exempelvis mened, fall, ringa, malsidgande.

Lararen laste hogt, stallde fragor, sammanfattade svar, holl i dis-
kussionerna och skrev svaren pd instuderingsfragorna pa tavlan. Det
var alltsd en starkt inramad undervisning, dar lararen var delaktig i
det mesta. Inte ndgon gang arbetade eleverna i par eller i smagrupper —
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interaktionsformer som har 6kat i svensk skola ( Lindblad & Sahlstrom
1999; Sahlstrom 2008). I en efterfoljande intervju forklarade lararen
att med en del andra klasser i IV hade det kunnat ga, men i klasser
som denna ”far de inte jobbat da” och ”far inte det stod de behover™.
Det fanns ocksd elever som kunde ”ta mycket stort utrymme” och
“reta andra”, och andra elever som “drog sig undan” eller “slot sig
in i sig sjalva”. Hon sdg det ocksa av de skilen som nodvindigt att
“halla i lektionerna”. En genomgang av de fyra inspelade lektionerna
visar att ldraren hade 60 % av talutrymmet (lektion 1: 60%, lektion 2:
50%, lektion 3: 65%, lektion 4: 65%).* Exemplet nedan dskadliggor
organiseringen och interaktionen av ett pass med liroboken och
ett frigehafte. Resultatet kan analyseras som en klassisk sa kallad
IRE-sekvens, dar lararen initierar med en fraga, far en respons, och
evaluerar.

1 L: Fraga 6. Hur manga brott anmadls till polisen varje ar i
Sverige?

E1: [ohorbart] fem

L: Va?

E1: [ohorbart] komma fem ...

L: A, jag hor lite déligt...

E2: En komma fem miljoner!

L: En komma fem, ja. En och en halv miljon.
E3: [visslar]

L: [skriver pa tavlan] En och en halv miljon.

NOo 0 NI O »n AW N

—_
(e}

E1: Vad skrev du for ndnting?

—_
—_

L: En och en halv miljon. [Fragar sedan:] Tycker du jag ska
ova?

—_
\®)

E1: Nejnej [skrattar lite]. Jag sag inte.

—_
(o8}

L: Det dar mer dn en och en halv miljon, till och med. Och
[hostar] det okar faktiskt —anmalningarna. Kan ni tanka er:
en och en halv miljon, som anmals till polisen. Varje r. Tank
vad manga det ar per dag... Hur manga blir det per dag?

14  E4: Det dr 365 dar pd ett ar.

15 L:Ja.Detdr 365 dagar pa ett dr... Ungefar hur médnga ... blir
det dar... Ar det nan som har en aning?

16  ES: Vaddar

17 L: Hur ménga brott dr det som anmils till polisen varje dag?



SYNLIG PEDAGOGIK OCH SUBTILA INTERAKTIONSMONSTER...

18 E2:25°?
19 L:25?
20 E4: Kanske 30.

21 L:Kanske 30... Det 4r nog bara hir i [stadsdelen]. Men i hela
Sverige ... sa ar det alltsd fem tusen brott.

22 E3:|[visslar]

23 L:...som anmails.

24  Elever: — [ohorbart]

25 L:Och d4, kan man inte forsta lite da... att de inte kan utreda
alla? Att de inte kan dka p4 alla? Tank sa manga. Men mycket
ar ju... smagrejer. Forrforra veckan sa anmalde jag en stold.

26 E3:Padig?

27  L:-Ja, pd mig. Vet du vad de hade snott? De hade snott mina
registreringsskyltar till bilen.

28 E3: Oh my God.

29  L: Ja. Och da ringer man ju och anmaler det. Men det blir
ingen utredning.

30  E3: Nej.

31  L: Jag bara far ett papper pa att 6hhh... men det stiller till
lite problem.

32 ES: Men du kan kora dndé utan?
33 L: Nej, det kan jag inte. Jag far inte kora utan registrerings-
skyltar. Vad ska de med mina registreringsskyltar till, tror ni?

34  Elever: [faller varandra i talet] Anvinda dem/Ha dem falskt/
Ha dem pa sin egen bil.

35 L:]Ja. Ja sa kan det vara... Vad sa du, J?
36 ES5:]Ja, typ det.

37 L: Ja, typ det... Ja. Mina skyltar kanske har varit med om
nat jatteroligt. Jag vet inte... Men nu har jag fatt nya skyltar.
Sa nu kan jag kora. Men man fir aldrig kora med en bil som
inte har registreringsskyltar. Mmmm. Men det dr jittemanga
brott som anmils varje dag. Man forstar att de har att gora.
Okej. Naista fraga...

Exemplet askadliggor forvisso en stark inramning med en synlig

pedagogik, IRE-modellen och lirarens dominerande roll. Med
organisationsteorin som grund kan man siga att eleverna kopplas till
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den gemensamma utbildningsaktiviteten genom lararens IRE-uppldgg,
genom boken man ska ldsa, och genom haftet med fragorna som
lararen och eleverna ska skriva svar pa. Exemplet visar dock ocksa
hur lararen forklarar och ger sammanhang (30 brott bara i stads-
delen), berattar (om stolden hon rdkat ut for) och svarar pa elevers
fragor (att man inte far kora bil utan registreringsskyltar). Det ar ett
kommunikativt och meningsskapande samspel — genom den starka
inramningen och lararens dominerande roll. I denna undervisnings-
sekvens deltar alla — vissa mer aktivt 4n andra, men alla elever lyssnar,
kommenterar och staller fragor. I var analys ar det ett kommunikativt
samspel som med Dewey kan beskrivas som “kommunikation som
sakrar deltagande i en gemensam forstdelse” (Dewey 1916/1999, s. 38).

Arbetssittet som beskrivs ovan med IRE, boken och fragorna ar
ett exempel pd ett kommunikativt samspel ddr lararens handlingar
dominerar. Andra exempel fran var datainsamling under denna under-
visningsperiod innefattar andra metoder, som “heta stolen”, *fyra-horn”-
ovningar, varderingsovningar genom att dra lappar, ldsa och sidga vad
man tycker om det som star. Under sidana moment framfor eleverna
olika argument och skillnader i synsitt ges utrymme- fran elever och
frdn ldraren. Liraren ger utrymme at diskussion men stryker inte
medhdrs. Ett exempel dr ndr en elev berattar att han blivit anmald for
att ha hotat en motstandare under en fotbollsmatch. Lararen svarar:
”Det tycker jag var bra att han anmalde. Man far aldrig lov att hota.”
Ett annat exempel dr nidr en elev sdger ndgot som en annan elev tycker
ar konstigt, vilket uttrycks ljudligt: ”Assa. Han sager alltid sa konstiga
saker!”. Lararen sager: ”Nej. Det tycker jag inte. Det tycker jag inte
alls.” Ett tredje dr nir de tittar pa fallstudien fran BRA och talar om
ungdomstjanst. En elev utbrister:

1 E: Kolla har! Man far sana skitjobb. Kratta lov! Vad fan ar det?

2 L: Det kan det vara. Men jag vet de som... som fitt gora
riktigt bra jobb ocksa.

3 E: Jamen alltsa... Hade jag fitt det dir jobbet sa hade jag
slangt krattan 4t helvete. Jag hade inte ens arbetat.

4 L: Men. Men om... om du hade blivit domd till det — kan du
saga det da: ”Det har skitjobbet vill jag inte ha?”

E: Ja.

L: Vad hade hant da, da?
E: Inte fan vet jag.

L: Nej.

NN N »n
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I sddana varderingsovningar rekonstrueras erfarenheter, olika argument
ges utrymme och larare och elever lyssnar pa varandra. Lararen framfor
ibland ocksa sina asikter, och visar nar hon inte haller med. Liraren
ar standigt narvarande, vilket hon ocksa sager att hon mdste vara s
att det inte “sparar ur”. Hon berittar i en efterfoljande intervju att
aven om diskussionerna kan bli fantastiskt intressanta kan man inte
ga in pa allt.

”Vad man dn kommer in pa sa finns det manga som har manga
hemska erfarenheter. Sa ar det. Man maste stoppa om det gér for nara.
Det kan bli for personligt... Vad som hander i en diskussion ar att
man kan locka eleven att ge ut information, och det blir alldeles for
mycket. Det ska inte bli for privat. Ibland kan man dela erfarenheter,
och det kdnns ok. S3 ar laget, gilla laget. Men till exempel att fastna
i ndgonting och ilta och rota ir oftast inte bra.”

Precis som eleven i exemplet med matteundervisningen sager dessa
elever att de lar sig ”jattemycket”. Det ar “basta lararen”. Pa fragan
varfor svarar de till exempel att "hon lyssnar”, “hon kan forklara
bra”, ”hon ar duktig larare”.

Sammanfattande analys och slutsatser

Vi har lagt fram tva exempel pd en organisering med en synlig pedagogik,
en starkt klassificerad och starkt inramad undervisning ( Bernstein 1975).
Vi har visat en framtriddande lararroll men ocksa hur lararnas
interaktionsmonster stottar elevers delaktighet. Eleverna ar inte
passiva, de har inflytande 6ver samtalen i klassrummen. Talar man
med dem anser de att de ”ldr sig mer har” och att undervisningen
ar jattebra”.

Utifran Deweys resonemang om att mal i utbildning maste kunna
oversittas till en metod som samverkar med elevernas aktiviteter och
maste klargora vilken miljo som behovs for att frigora och organisera
deras formdgor (Dewey 1916/1999, s. 149), kan man stilla frigan om
det dr en organisering med synlig pedagogik med stark klassifikation och
stark inramning som frigor elevers formagor inom IV/IM. Ett positivt
svar pa den fragan skulle ga i linje med Morais och Neves slutsatser
(Morais & Neves 2001; Morais 2002) att barn och ungdomar som inte
beharskar skolkoden gynnas av en synlig pedagogik.

Viart svar dr positivt utifran elevernas omdémen och vara studier
men det dr villkorat av de relationella handlingar som lyfts fram i
analysen. Det dr viktigt att tydliggora, bland annat eftersom det i den
mediala och politiska debatten allt oftare argumenteras for “ldarar-
ledd undervisning” och “undervisning med tydligare struktur”. For
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att anvianda termer frin organisationsteorin: inflitat i den synliga
pedagogiken finns ett mindre framtriadande handlingsnit. Detta
kan ocksa kallas undervisningens kontext, eller mer specifikt den
framgangsrika synliga pedagogikens kontext. Det dr ett nit som
bestar av bemotande, bekriftande och stottande handlingar. Dessa
har upprepats och kopplats till andra handlingar och pa sd sitt
skapat och stabiliserat den institutionella ordning som visar sig. Vi
ser detta inflitade handlingsnat som mycket hallfast, med manga
starka kopplingar som gjorts over tid.

I vart forsta exempel framgar det hur liararens handlingar ar
betydelsefulla genom att hon leder in eleven pa ratt spar, fir honom
att se vad det ar han kan, hjalper honom att lugna sig, forsoker ge
honom framtidstro. Det ar relationella handlingar som stottar elevens
fokus pé det han ska dgna sig 4t dar och da —jobba med matematiken.
Som ldraren saien intervju nir hon list textutdraget: ”Jag skulle inte
kunna prata s med honom om jag inte kinde honom — om jag inte
hade en relation till honom.” Hon har haft honom som elev i ett ar
och han 4ar mycket ndra ett mal som han har jobbat linge mot och
som han inte trodde att han skulle nd. ”Det handlar inte bara om
att veta vad de behover ldra sig”, siger hon. "Relationen ar A och O
for att hjalpa dem att lyckas i sina studier. Man madste veta hur man
maste bemota dem, hur man kan prata med dem.” Lararen i vart andra
exempel betonar ocksa relationen: ”Genom att man har en relation
till dem kan man utmana dem... och till exempel sdga till [eleven]
som jag gjorde att det var bra att han blev anmaild nar han hotade.”
Samtalen kan bli autentiska forst nar man har etablerat en relation
till eleverna, siger hon. Det dr nagot som byggs upp.

Vid ndrmare granskning visar vara exempel en synlig pedagogik
som inte dr nadgot som sker i ett vacuum. Vi ser denna uppskattade
undervisning som deltagande i sociala aktiviteter som erbjuder eller
skapar mening (jfr Englund 1997). Lararnas beméotande, bekraftande
och stottande handlingar ar inte enbart kopplade till eleverna som
personer, utan till situationens lirandeinnehdll. Hir framgar ocksa
hur lararna har avpassat larandeinnehallet for eleverna. Liromedel
kompletteras med egenhidndigt producerat material och 6vningar.
Dessa anvands i undervisningen for att kommunicera, nd fram till
och fanga in eleverna, for att skapa mening och delaktighet.

Exemplen i denna artikel har visat hur en synlig pedagogik kan
vara ett medel for att skapa en god larmiljo. De har emellertid ocksa
visat att detta medel, for att vara framgangsrikt, maste inforlivas med
andra for utbildning helt centrala aktiviteter som omfattar bemotande,
omsesidig kommunikation, delaktighet och meningsskapande.
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Noter

1. Projektet Successful Educational Settings as Action Nets (SESAN) ir finansierat
av Vetenskapsradet.

2. Jamfor exempelvis debattartikel av Jan Bjorklund i Dagens Nyheter 2002,
och Leijonborgs med flera, motion till riksdagen 2005.

3. P4 svensk mark bekriftades detta av Jan Einarsson och Tor G. Hultman
(Einarsson & Hultman 1984). Som Sahlstrom papekar kan dessa resultat
problematiseras, dd ldrare och elever inte sidllan talar samtidigt (Sahlstrom
2008). Dock innebir senare decenniers elevaktiva arbetsformer i skolorna
mindre lirardominans av talutrymmet.

4. Avsikten med berikningen har inte varit att ge underlag for omfattande
analys utan att undersoka omfattningen av lararens talutrymme.
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