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Att lagga en TIG-svets
— en learning study
baserad pa CAVTA

N Kilbrink & S-B Asplund

Sammanfattning

Denna artikel beskriver en learning study om hur svetsundervisning kan utvecklas
med hjdlp av samtalsanalys och variationsteori. Kombinationen av teorierna har vi
valt att kalla CAVTA (Conversation Analysis and Variation Theory Approach) och i
artikeln visar vi exempel pd hur CAVTA anvdinds som en undervisningsteori for att
synliggora undervisningsinnehdllet i interaktionen mellan ldrare och elever med fokus
pd ldrandeobjektet att ldgga en TIG-svets. Studien har genomforts i tre iterativa cykler
i ett samarbete mellan tvd forskare och en svetsldrare pd industritekniska program-
met. Resultaten visar pd hur man systematiskt kan arbeta med att utveckla svetsun-
dervisning pd vetenskaplig grund och hur detta kan bidra till att synliggora innehdllet
for elever och att etablera en gemensam forstdelse for det som undervisas om.
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Abstract

This article describes a learning study on how to develop welding teaching with the
help of conversation analysis and variation theory. We have choosen to call this com-
bination of theories CAVTA (Conversation Analysis and Variation Theory Approach)
and in this article, we show examples of how the theories are used, combined together,
as a teaching theory. This combination contributes to make the teaching content vi-
sible in the interaction between teacher and students in the teaching situation, in rela-
tion to making a TIG-weld as the object of learning. The study was conducted in three
iterative cycles in a collaboration between two researchers and a welding teacher. The
results show how teaching in welding can be developed on a scientific basis and how
the object of learning can be made visible in the interaction.

Keywords: CAVTA, Conversation analysis, Variation theory, Learning study, Practice-based educa-
tional research, Welding teaching

Introduktion

P4 senare ar har efterfragan pa praktiknara forskning, sdval som pa ansatser att forsk-
ningsanknyta undervisningen i skolan och lita den ske pa vetenskaplig grund, okat
(se till exempel Brante m.fl., 2015; Carlgren, 2009; 2017; Lo, 2014, SFS 2010:800; Skol-
forskningsinstitutet, 2019). Carlgren (2017) lyfter att ldrare behover ha kunskap och
teoretiska verktyg for att utveckla undervisning och larande. Praktikndra forskning i
samarbete mellan forskare och larare kan vara ett fruktbart sitt att arbeta, bade med
undervisningsutveckling for battre larande och med professionsutveckling for un-
dervisning pa vetenskaplig grund (jfr Asplund & Kilbrink, 2020; Carlgren, 2017; Mar-
ton & Ling, 2007; Pang & Ling 2012; Timperley, 2011). Ett satt att mdta denna efterfra-
gan och att genomfora praktikndra forskning i samarbete mellan forskare och larare
kan vara att arbeta med metoden learning study. En learning study ar en specifik form
av aktionsforskning med ett riktat fokus pa undervisningens innehall och hur detta
innehall kan bli tydligare for elever i undervisningen genom att man i iterativa cykler
systematiskt provar och utvecklar undervisning pd en teoretisk grund. Detta har tidi-
gare gjorts inom flera olika amnesomraden (jfr Kilbrink m.fl., 2014; Lo, 2009; Marton
& Ling, 2007; Pang & Ling, 2012) men sparsamt inom praktiska kunskapstraditioner
(se dock till exempel Ahlstrand, 2015; Bjérkholm, 2018, Broman, Frohagen & Wem-
menhag, 2013; Nyberg, 2018; von Schantz Lundgren m.fl., 2013) och det behovs fler
learning studies som inriktar sig pa larandeobjekt som innefattar ett praktiskt kun-
nande eller ett gorande (vilket vi har valt att kalla for praktiska ldrandeobjekt), som
kan undervisas inom exempelvis teknik- eller yrkesutbildning (Asplund & Kilbrink,
2020; Kilbrink, 2018; Lo, 2012). Denna artikel redovisar resultat fran en learning study
som genomforts inom teknisk gymnasial yrkesutbildning med fokus pa svets, vilket
gor att den utgor ett viktigt bidrag till faltet.

En learning study genomfors vanligen med stod i variationsteorin som teoretisk
grund (Lo, 2012; Pang & Ling 2012) men det har ocksa lyfts att man kan anvdnda an-
dra teorier (jfr Marton, 2005; von Schantz Lundgren m.fl., 2013). I tidigare studier av
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larande och undervisning i teknisk yrkesutbildning har vi kombinerat variationsteori
med samtalsanalys (CA) for att nd hela larandeprocessen, bade med fokus pa vad
som lars och hur larande gors i undervisningssituationen (Asplund & Kilbrink, 2018;
Kilbrink & Asplund, 2016; 2018a). Vi har byggt vidare pa ansatsen som iscensattes av
Emanuelsson och Sahlstrom i en artikel fran 2008 (Emanuelsson & Sahlstrom, 2008)
och anvant dessa bdda teorier for att analysera larandeprocesser i relation till larande-
objektet att svetsa (Asplund & Kilbrink, 2018; Kilbrink & Asplund, 2016; 2018a). I dessa
tidigare studier har vi sett att kombinationen av samtalsanalys och variationsteori pa
ett konkret satt hjalpt oss att analysera vad som ar mojligt att ldra i relation till ett
specifikt undervisningsinnehall som undervisas i interaktion mellan larare och elev.
For att larandeteorier ska kunna vara praktiskt genomforbara och anvandbara som
"undervisningsteorier” (Lo, 2014, s 16) bor de provas i konkreta undervisningssitua-
tioner. Darfor har vi utifran resultaten i dessa tidigare studier implementerat en lear-
ning study baserad pd en kombination av samtalsanalys och variationsteori.
Kombinationen av teorierna har vi valt att kalla CAVTA (Conversation Analysis and
Variation Theory Approach). Detta har skett inom det av Skolforskningsinstitutet fi-
nansierade projektet Konsten att ldra sig svetsa: En studie om undervisning och ldrande
pd industritekniska programmet.' | projektet tar vi ett steg vidare frdn de ovan naimnda
studierna dar vi enbart har analyserat svetsundervisning i sin naturliga kontext, till
att ocksa planera, genomfora och utveckla svetsundervisning med hjdlp av CAVTA i
en learning study i samarbete med en svetsldrare pa industritekniska programmet.

Att utveckla undervisning med hjilp av CAVTA i en learning study
Under projektets forsta ar genomforde vi en learning study i tre cykler av svetsun-
dervisning med fokus pa larandeobjektet att lagga en TIG-svets?, som dr en specifik
svetsmetod. Vi valde dar att fokusera pa undervisning av elever som moter svets-
metoden TIG-svets for forsta gangen i undervisningssammanhang, vilket gor att de
kan ses som nybdrjare pa just den har svetsmetoden. Tidigare learning studies visar
hur ett systematiskt arbete med utvecklingen av ett specifikt undervisningsinnehall
i iterativa cykler skapar gynnsamma forutsattningar for larande. Ett centralt resultat
fran tidigare learning studies handlar om att elevers larande underlittas av att laran-
deinnehadllet synliggors med hjalp av variation (se till exempel Lo, 2014; Lo & Mar-
ton, 2012). Vi studerar darfor inte om elevernas larande okar, utan fokuserar enbart
pa hur undervisningen kan utvecklas med fokus pa att synliggora kritiska aspekter
av larandeobjektet med hjélp av variation i interaktionen mellan ldrare och elever. I
studien riktar vi heller inte fokus mot fradgor som handlar om hur man ska eller kan
lagga en TIG-svets pa basta satt, utan vart intresse ar istallet riktat mot just de fragor
som handlar om hur man skapar forutsattningar for att ett larande ska kunna ske nar
larare och elev interagerar i en svetsundervisning.

Syftet med den har artikeln ar darfor att visa pa hur en svetsundervisning kan for-

1 Dnr2017-00056.
2 TIG-svets (Tungsten Inert Gas) kallas ocksa gasvolframsvetsning och ar en svetsmetod med en
valdigt koncentrerad ljusbége.
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andras och utvecklas med hjilp av CAVTA i en learning study med utgangspunkt i
foljande fragestallningar:

1. Hur kan kritiska aspekter av att lagga en TIG-svets synliggoras i interaktion
mellan larare och elev i en undervisningssituation?

2. Hur kan elevers kunnande och forstaelse synliggoras i relation till larandeob-
jektet att lagga en TIG-svets?

Dessa fragor besvaras genom att visa exempel fran konkreta undervisningssituatio-
ner vilka analyserats och reviderats av undervisande larare och forskare i tre iterativa
cykler inom ovan namnda learning study.

Teoretiska utgangspunkter

En av projektets utgangspunkter dr att larande ar en process som innefattar bade en
aspekt som handlar om hur nagot lars och en aspekt som handlar om vad som lars
(Emanuelsson & Sahlstrom, 2008; Marton & Booth, 1997). Hur-aspekten beskriver
den ldarandeprocess som leder fram till ett kunnande dar interaktionen mellan de
olika aktOrerna i larandesituationen har en central roll (Emanuelsson & Sahlstrom,
2008) och vad-aspekten handlar om det innehadll, eller ldrandeobjekt (Marton & Tsui,
2004), som ar i fokus i den specifika larandeprocessen. Dessa aspekter ar titt sam-
manvavda i larandeprocessen, och gar enbart att dela upp analytiskt for att skapa
en djupare forstdelse for helheten. De tva olika perspektiven som vi har valt for att
studera och utveckla yrkeslarande ar ett samtalsanalytiskt (som i huvudsak hjalper
oss att fa kunskap om hur-aspekten av larande i interaktionen) och ett variations-
teoretiskt (som i huvudsak hjalper oss att fa kunskap om vad-aspekten av larande
i interaktionen). I vara tidigare studier (jfr t.ex. Asplund & Kilbrink, 2018; Kilbrink
& Asplund, 2018a) har vi visat att kombinationen av de tvd perspektiven i CAVTA
mojliggor en djupare forstelse for larandeprocessen inom teknisk gymnasial yrkes-
utbildning. I den har studien handlar det om att visa pa hur anvandningen av CAVTA
i undervisningen kan bidra till att synliggora innehadllet fér eleven och etablera en
gemensam forstdelse for det som undervisas om. Nedan beskriver vi ndrmare de for-
hallningssatt, begrepp och verktyg som vi har hamtat fran de respektive teorierna for
att gemensamt bidra till CAVTA som undervisningsteori.

Samtalsanalytiska forhallningssdtt, begrepp och verktyg i CAVTA

Utgangspunkten for vart arbete att kombinera samtalsanalysen med variationsteorin
och lata dessa bdda teorier utmynna i en gemensam undervisningsteori ar den nu-
mera etablerade uppfattningen inom den samtida samtalsanalytiska forskningen att
larande ar konstituerat i interaktion mellan manniskor, och mellan manniskor och
artefakter i sina sammanhang (se t.ex. Melander & Sahlstrom, 2010; Sahlstrom, 2011).
Forhallningssdttet har mycket gemensamt med de larandeteorier som skriver fram
larande som ett fordndrat deltagande (se te.x. Lave, 1993; Rogoff, 2003; Silj6, 2005).
Samtalsanalysen intresserar sig sdledes for hur manniskor realiserar mening och for-
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staelse i interaktion med varandra och artefakter i den omgivande kontexten, och
vilka kommunikativa resurser (saval verbala som andra kroppsliga kommunikativa
resurser och artefakter) som anvands i interaktionen (Drew & Heritage, 2006; Sche-
gloff, 2007; Goodwin, 2000). Grundldggande f6r den samtalsanalytiska ansatsen och
for att manniskor ska kunna forsta varandra ar manniskans metodiska handlande.
Detta innebdr att det skapas en ordning nar manniskor interagerar med varandra; en
ordning som samtalsdeltagarna standigt arbetar med att upptdcka i sin stravan efter
att uppnd en gemensam forstdelse. I klartext betyder detta att deltagare i interaktion
sjdlva analyserar varandras handlingar, dar och d4, och visar upp sin forstdelse av
dessa for varandra tur for tur. For samtalsanalytikern ger deltagarnas arbete med att
visa upp sin 0msesidiga forstdelse for varandra mdjlighet att forankra analyserna em-
piriskt — det vill sdga i deltagarnas uppvisade forstdelse av interaktionen. Samtalsana-
lysen efterstravar pa sa satt ett radikalt deltagarperspektiv; de fenomen som studeras
ska studeras utifrdn deltagarnas egna perspektiv och inte utifrdn givna teoretiska
eller ideologiska fortecken. Perspektivet innebdr att man som samtalsanalytiker inte
gOr ndgra ansprdk pa att fa fatt i vad samtalsdeltagare "egentligen” tanker, eller vad el-
ler hur mycket de "egentligen” forstar, eller vad de inte forstar, utan den stora poangen
med den samtalsanalytiska ansatsen ar just att studera fenomen utifrdn ett "inifran-
perspektiv” (se t.ex. Cromdahl, 2009; Sahlstrém, 2011). Just denna ambition ser vi som
en mojlig didaktisk strategi att utnyttja fran lararhdll nar det galler att forsoka fa fatt
i, eller synliggodra, elevernas kunnande och forstdelse sa som de kommer till uttryck
har och nu i interaktion med ldarare.

Larandepakt - avgoérande samspel mellan larare och elev

For att tydliggora vdrt resonemang nagot tar vi har spjarn emot en av variationste-
orins stora forgrundsfigurer, Ference Marton, som havdar att det finns tva typer av
nodvandiga forutsittningar for larande som ar avhangiga lararens handlande. Den
ena forutsittningen beror sjdlva "larandepakten” mellan ldrare och elev. For att en
undervisning och ett larande ska méjliggoras maste ldararen vara beredd att stotta
eleven i dennes ldrande, och eleven a sin sida maste visa att hon ar villig och mot-
taglig for att lara med lararen stéttning. Den andra forutsattningen ar att eleven erfar
”de skillnader i innehdllet som ar nédvandiga for att hon ska kunna urskilja dess
kritiska drag” (Marton, 2010, s. 238). Vi ar eniga med Marton hdr om att dessa tva
forutsattningar inte ar oberoende av varandra och att nyckeln har ar just samspelet
mellan ldrare och elev. For att lararen ska kunna stotta eleven i sitt lirande maste
lararen helt enkelt veta vad eleven behover lara sig. Och for att veta det mdste eleven
fa mojlighet att uttrycka vad hon vet och inte vet, vad hon forstar och vad hon inte
forstar och vad hon upplever som svart osv. Genom att erbjuda eleven sadana moj-
ligheter i en undervisningssituation skapas pa sa satt gynnsamma forutsittningar
for att ett larande ska kunna ske. Och det ar just i detta mote mellan larare, elev och

3 Marton (2010) anvander sig av begreppet “inlarningspakt”, medan vi utifran vart perspektiv mer
vill betona samspelet mellan larare och elev, samt elevens aktiva roll i larandeprocessen och har
darfor istallet valt att anvdnda begreppet "larandepakt”.
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ett innehdll som ska laras som de tva perspektiven samtalsanalys och variationsteori
kan kombineras och anvindas tillsammans i CAVTA, och utgora en betydelsefull
undervisningsteori i larares didaktiska forhallningssatt. Genom att ldrare utifran den
samtalsanalytiska deltagarorienteringen aktivt arbetar med att uppmuntra elever att
kommunicera fram (genom anvandandet av saval verbala som icke-verbala kommu-
nikativa resurser) sin forstdelse och sitt kunnande (och vad de inte kan, forstar eller
tycker ar svart) och genom att utgd ifrdn variationsteorins begreppsarsenal i detta
arbete for att majliggora en precisering av vad som ar centralt for uppgiften, kan man
pa ett systematiserat satt arbeta med att uppna en 6msesidig forstaelse for vad som
ska ldras, och hur det ska ldras. Vi menar darfor ocksa att samtalsanalysen inte enbart
ska begransas till att utgora en metod for att studera vad manniskor gor tillsammans
i olika aktiviteter och situationer, utan att den ocksd, pa ett mycket metodiskt och
systematiserat satt tillsammans med variationsteorin, kan anvandas som en central
utgangspunkt i larares arbete med att planera, genomfdra och utvardera sin egen
undervisning. I var studie har detta inneburit att samtalsanalysen har anvants som
en medveten didaktisk strategi av ldraren i dennes arbete med att forsoka synliggora
elevernas kunnande och forstdelse, bade for eleverna sjdlva, men ocksa for lararen, i
interaktionen har och nu. Var ansats kan darmed ses som en vidareutveckling och en
fordjupning av den samtalsanalytiska forskning som forsoker applicera samtalsana-
lysen ute i konkreta och faktiska sammanhang (se t.ex. Antaki, 2011).

Variationsteorietiska forhallningssdtt, begrepp och verktyg i CAVTA

Larande och undervisning handlar alltid om nagot, ett innehdll (jfr t.ex. Carlgren,
Ahlstrand, Bjorkholm & Nyberg, 2015). Som komplement till samtalsanalysens moj-
ligheter att fordjupa forstaelsen for hur larande mojliggors i interaktion och hur man i
interaktionen kan etablera en gemensam forstdelse for det som ar i fokus for larandet
och vad eleven kan om det innehall som undervisas kan vi med hjalp av variations-
teorin fa en djupare forstaelse for just detta innehall. Har kan ocksd de variations-
teorietiska begrepp och verktyg vi anvander oss av inom CAVTA tillhandahalla en
begreppsarsenal som kan hjdlpa larare att synliggora undervisningsinnehallet bade
for sig sjalv och for eleverna. Undervisningsinnehdllet som ar i fokus kallas inom
variationsteorin for larandeobjekt. Ett larandeobjekt kan delas upp i vad lararen har
planerat, vad som faktiskt gar att ldra i sjdlva undervisningssituationen och vad elev-
erna upplever av larandeobjektet (jfr Marton, Runesson och Tsui, 2004). Lo (2014)
oversatter dessa med planerat, iscensatt och erfaret larandeobjekt. I tidigare studier
har man sett att dessa kan skilja sig at i olika mdn, men en podang med att genomfora
en learning study kan vara att fd dessa larandeobjekt att ndrma sig varandra, sd att
eleverna lar sig det som lararen har for avsikt att de ska lara (jfr Lo, 2012; Pang & Ling
2012). Det larandeobjekt som huvudsakligen ar i fokus i vara studier ar det iscensatta
larandeobjektet — alltsd vad som ar majligt att ldra i sjalva undervisningssituationen.
Men genom att lagga pa det samtalsanalytiska perspektivet kan lararen narma sig en
forstdelse for hur eleven upplever larandeobjektet direkt i situationen och darmed
med hjilp av CAVTA fa dessa olika larandeobjekt att nirma sig varandra i under-
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visningssituationen (jfr Asplund & Kilbrink, 2020; Kilbrink & Asplund, 2019), sd att
man redan dar och dd kan méta elevernas forstdelse av larandeobjektet och striava
mot en gemensam forstdelse. Det innebar mer konkret att genom systematiskt och
medvetet utnyttja olika semiotiska och kommunikativa resurser i situationen kan det
planerade larandeobjektet och det erfarna larandeobjektet ndarma sig varandra i det
iscensatta larandeobjektet har och nu.

Centrala begrepp i den variationsteoretiska analysen

Ett larandeobjekt kan ocksa delas upp i ett direkt och ett indirekt ldrandeobjekt. Den
fardighet eller formdga som eleven utvecklar i férhallande till det specifika innehallet
kallas for indirekt larandeobjekt och det specifika innehallet, som férmdgan ar kopp-
lad till, kallas for det direkta larandeobjektet. Det kan till exempel handla om skillna-
den mellan att kunna férstd ett sprak och att sjalv kunna anvinda ett sprak, dar forstd
och anvanda ar olika indirekta objekt kopplade till det direkta larandeobjektet sprak
(Kilbrink, 2013; Lo, 2012; Marton, Runesson och Tsui, 2004). I en undervisningssitua-
tion bor lararens fokus ligga pa bade det direkta och det indirekta larandeobjektet
(vad eleverna ska forsoka ldra sig och pa vilket satt de ska kunna det), d&ven om elev-
ernas fokus ofta ligger pa det direkta larandeobjektet (vad de forsoker lara sig) (jfr
Marton, Runesson och Tsui, s. 4).

Tva andra centrala begrepp i den variationsteoretiska analysen som vi anvander
oss avinom CAVTA ar kritiska drag och kritiska aspekter. Dessa begrepp ar tatt sam-
manknutna och handlar om vad som ar viktigt att lara sig for att kunna utveckla en
specifik formaga, for ett specifikt larandeobjekt. Det kan till exempel handla om hur
man hdller en svets ndr man svetsar. Lo (2014) skriver att "Kritiska aspekter syftar
pa en dimension av variation medan kritiska drag ar ett varde i denna dimension av
variation” (s. 80). Det betyder d4, i relation till hur man haller en svets, att hur man
héller kan variera (den kritiska aspekten) — och varje olika satt att halla motsvarar
ett specifikt varde i dimensionen av variation, eller ett kritiskt drag pa den kritiska
aspekten. I relation till larandeobjekt som handlar om ett gorande sd kan det 6nskade
kritiska draget ibland vara ndgot som ses som tyst kunskap, eller ndgot som man
lamnar over till eleven att hitta pd egen hand, till exempel genom att 6va for att nd
fardighet (jfr Asplund & Kilbrink, 2020; Kilbrink & Asplund, 2018a; Lo, 2014). Ur ett
variationsteoretiskt perspektiv handlar det har istallet om att 6ppna upp for dimen-
sioner av variation for att fd syn pa det 6nskade kritiska draget av en specifik kritisk
aspekt — alltsd vad som 4r ett godtagbart (eller ratt) satt att géra ndgot pa (jfr Asplund
& Kilbrink, 2020; Lo, 2014; Watson & Mason, 2006).

For att synliggora de kritiska aspekterna och de 6nskade kritiska dragen kan olika
variationsmonster anvandas (jfr Marton & Tsui, 2004; Lo, 2014). De fyra variations-
monster som Marton och Tsui (2004) och Lo (2014) lyfter fram ar kontrastering, ge-
neralisering, separation och fusion. Det dr ocksa dessa variationsmdnster som i den
variationsteoretiska analysen inom CAVTA anvdands bade som analytiska verktyg,
och verktyg for att planera undervisning i relation till de kritiska aspekterna som
visar sig i undervisningssituationen. Kontrastering, som vi anvander det i CAVTA,
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handlar om att jamfo6ra varden, eller kritiska drag pa en kritisk aspekt med nagot de
inte ar (exempel - "du kan hdlla s3, men inte sd”), generalisering handlar om att visa
pa olika framtrddandeformer av en kritisk aspekt (exempel - "man kan hélla sd har,
eller sd har”), separation handlar om att lyfta fram och variera en kritisk aspekt av ett
larandeobjekt i taget, medan andra halls konstanta och slutligen fusion handlar om
att lyfta fram och variera flera kritiska aspekter samtidigt, vilket ocksd kan bidra till
en forstdelse for hur olika kritiska aspekter kan samspela och paverka varandra.

Det som ar specifikt i CAVTA ar att dessa variationsmonster anvands av lararen
bade i interaktionen med eleven i sjdlva undervisningssituationen och foér en gemen-
sam forstaelse for det som det undervisas om. I den learning study som presenteras
har har detta skett pa ett systematiskt sdtt, och vi har valt att fokusera pad att hitta
det ratta vardet (kritiska draget) pa de fokuserade kritiska aspekterna i interaktionen.

CAVTA som undervisningsteori handlar alltsd om att mojliggéra for larare och
elever att etablera en gemensam forstdelse for larandeobjektet, har och nu, i interak-
tion. I var studie har lararen sdledes arbetat systematiskt med att utveckla ett for-
hallningssatt i undervisningen dar kommunikationen i relation till innehallet varit
en genomgdende strategi. Utifran samtalsanalysens synliggorande av hur mening
och forstaelse realiseras i interaktion, kan lararen uppmuntra eleverna att anvanda
flera semiotiska resurser, samtidigt och integrerat i arbetet. P4 sa sitt kan eleverna
kommunicera fram en gemensam forstdelse for larandeobjektet. Med hjdlp av den
variationsteoretiska traditionens fokus pa innehdllet kan lararen samtidigt, i interak-
tionen med eleverna, rikta ett fokus mot innehdllsliga aspekter. Det mojliggor ett mer
explicit fokus mot ett specifikt lirandeinnehall. Detta kan goras genom att larare och
elever tillsammans exempelvis synliggor olika kritiska aspekter av larandeobjektet
genom variationsmonster och anvander olika semiotiska resurser i undervisnings-
situationen.

Genom att skapa forutsattningar for elever att uttrycka sitt kunnande och sin for-
stdelse i undervisningssituationen (jfr Marton, 2010) skapas méjligheter for lararen
att komma at elevens kunnande och forstaelse for kritiska aspekter av larandeobjek-
tet som ar i fokus for undervisningen. Vi kommer nedan visa pa konkreta exempel pa
hur detta kan ske vid undervisning om att lagga en TIG-svets.

Material och metod

Den metod vi anvant oss av ar en learning study dar vi i samarbete med ldrare har pla-
nerat, genomfort och férandrat undervisning pa vetenskaplig grund i iterativa cykler.
[ en learning study anvdnds vanligtvis variationsteorin som teoretiskt ramverk och
den genomfors i cykler som innehdller fortest, planering, undervisning, eftertest
och uppfdljning (jfr Marton & Ling, 2007; Pang & Ling, 2012). I var studie ersatter
vi dock for- och eftertest med verktyg hamtade fran samtalsanalysen, dar lararen i
interaktionen soker bekraftelse pa elevens forstaelse av larandeobjektet och kritiska
aspekter av larandeobjektet genom CAVTA (se ovan). Detta innebar mer konkret att
istallet for att genomfora ett test fore respektive efter svetslektionen, sa anvander sig
lararen av olika kommunikativa resurser (staller fragor, ber eleven visa och sd vidare)
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for att bilda sig en uppfattning av elevens kunnande och forstaelse av larandeobjektet
i situationen hdr och nu. I arbetet med analyser av den filmade undervisningen blir
det da ocksa mojligt att fa syn pa elevernas uppvisade forstaelse av innehdllet i den
undervisning de moter dar och da.

CAVTA anvands i vdra studier bade for att analysera den undervisning som bedrivs
— for att fa syn pd vad som ar mdjligt att lara i relation till ett specifikt innehdll (det
iscensatta larandeobjektet), men ocksa for att planera undervisning - for att utveckla
undervisning i relation till ett specifikt innehall (i detta fall att ldgga en TIG-svets 4).
Eftersom vi i var studie inte fokuserar pa hur man lagger den basta TIG-svetsen, utan
hur man skapar mojligheter for att bedriva en framgangsrik TIG-svetsundervisning
med elever som ar nyborjare har vi valt ut tre nya fokuselever vid varje ny cykel.

Eleverna som deltog i studien var i olika faser av sin utbildning och hade alla svet-
sat tidigare, men inte med den har specifika svetsmetoden. Pa grund av begransad
tillgang till TIG-svetsar och svetsbds har antalet elever som filmats begransats till tre
elever vid varje tillfalle. I relation till denna learning study deltog varje fokuselev vid
ett undervisningstillfdlle som videofilmades av forskarna. Lektionspassen, da elev-
erna undervisades i TIG-svetsning, varade i 122 minuter (cykel 1), 73 minuter (cykel 2)
och 75 minuter (cykel 3), vilket ger en total tid pa 270 minuter. Filmerna har analyse-
rats och valda delar har transkriberats i detalj enligt CA-konventioner (se appendix).

Iterativa cykler av TIG-svetsundervisning

For att kunna analysera den undervisning som har skett och for att revidera och pla-
nera nya undervisningssekvenser filmade vi under projektets forsta ar tre lektions-
pass i iterativa cykler (figur 1).

Analys av Planering/revidering
undervisning av undervisning

Filmad undervisning
i verkstaden

Figur 1. /terativa cykler av svetsundervisning.

4 Larandeobjektet valdes ut som en precisering av att svetsa i samrdd med svetsldraren i studien.
TIG-svets dr en specifik svetsmetod.
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Valda sekvenser ur det filmade materialet har analyserats i varje cykel med hjdlp av
CAVTA, dar samtalsanalysen fokuserar pa hur saval verbala som andra kroppsliga
kommunikativa resurser och artefakter involveras i interaktionen, for att synliggéra
hur larandet i relation till det specifika innehallet gors i situationen (Asplund & Kil-
brink, 2020; Kilbrink & Asplund, 2018b; 2019). Perspektivet innebar for vart projekt
att vi i vdra analyser av den interaktion vi studerar stravar efter att forsta hur varje
bidrag i interaktionen bygger pa foregdende bidrag och hur det ocksd formar f6ljande
bidrag (Schegloff, 1991).

Den filmade interaktionen analyseras ocksa med hjilp av variationsteorin for att ge
oss majlighet att annu tydligare fd syn pa det undervisningsinnehdll som relevantgors
i larandesituationen. Genom variationsteorin kommer vi dt vilka kritiska aspekter av
larandeobjektet som synliggors i undervisningen med hjalp av variation och vad som
darmed ar mojligt att lara (Marton & Tsui, 2004). Eftersom det ar fokus pa vad som
ar mojligt att lara i den faktiska larandesituationen ar det det iscensatta larandeob-
jektet som studeras narmare i det har projektet. Kombinationen av samtalsanalys
och variationsteori (CAVTA) mojliggor studier av larande som hanterar frdgor om
saval form som innehall, och ansatsen bidrar pa sd sitt till att 6ka var forstaelse for
yrkeslarande i den tekniska gymnasiala yrkesutbildningen. Den variationsteoretiska
analysen vavs samman med den samtalsanalytiska sa att olika kritiska aspekter och
variationsmonster som fokuseras pd i interaktionen lyfts fram.

Forandringen av undervisningen genom de tre cyklerna visas pa en 6vergripande
niva i figur 2-4 nedan, dar de mest centrala forandringarna handlar om hur undervis-
ningen successivt blir mer och mer fokuserad i relation till vilket innehadll som valjs
ut och i vilken ordning (baserat pa variationsteorin), samt hur interaktionen mellan
larare och elever 6kar genom cyklerna (genom den samtalsanalytiska ansatsens pa-
verkan). Darmed skapas, med hjalp av CAVTA, ocksd 6kade forutsattningar for larare
och elever att etablera en gemensam forstdelse for vad de orienterar sig emot och
vad de pratar om. Forhallningssdttet innebar ocksa att lararen ges 6kade majligheter
att fanga upp den forstdelse av de olika kritiska aspekterna eleverna uppvisar direkt
i undervisningssituationen. Detta stdller helt nya krav pd lararens forberedelser av
undervisningen, da lararen i forvdag behover ha tankt ut vad som skulle kunna rele-
vantgoras i interaktionen i relation till innehdllet och vara beredd pa att méta det i
interaktionen med de olika eleverna.

For att majliggora for ldraren att i undervisningen komma at elevernas kunnande
och forstaelse behover eleverna ges mojlighet att, i enlighet med samtalsanalysens ra-
dikala deltagarperspektiv, synliggora sitt kunnande och sin forstdelse i interaktionen
har och nu. Motivet till detta forhallningssatt ar att lararen ska arbeta med att gora
elevens kunnande och forstaelse publik (Jakonen, 2018) och inte basera sin fortsatta
undervisning pa forvantningar och antaganden om vad han tror att eleven kan. Ge-
nom att lararen uppmuntrar eleverna att kommunicera fram saval sin forstdelse som
sitt gbrande (genom det samtidiga anvandandet av flera olika semiotiska resurser)
synliggors detta i interaktionen. I exemplen i resultatdelen nedan visar vi hur vi har
arbetat med att ge mer utrymme 4t att synliggora elevernas forstaelse for det som
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ska vara i fokus for larandet (att lagga en TIG-svets) med hjalp av CAVTA i tva olika
exempel (exempel 1 och exempel 2A-C).

FAS 1 FAS 2 FAS 3 FAS 4 FAS 5 FAS 6
e Lararen ® Eleverna o Atersamling: ¢ Eleverna o Atersamling: o Lektionspasset
introducerar svetsar pa egen utvdrdering av svetsar pa egen utvdrdering av avslutas

hand -
individuell
feedback

hand - fokus pa resultatet resultatet
det som dyker
upp i

situationen

och instruerar

Figur 2. Lektionsuppligg cykel 1. Fas 1 utgér stor del av férsta cykeln, 70 minuter.

[ figur 2 ser vi upplagget for den forsta cykeln ar ett. Fas 1 tog hdr ca 70 minuter och
lararen lyfte har fram mdnga olika aspekter av TIG-svetsning i sin undervisning, fran
ekonomi och ergonomi till hantering av verktyg och skapandet av smaltan (jfr Kil-
brink & Asplund, 2018b). Fasen avslutades med att ldraren visade eleverna en och en
hur man svetsar TIG-svets. Vid den individuella svetsningen i respektive svetsbas
sker valdigt lite interaktion mellan larare och elever, och det handlar mest om att 13-
raren tittar ndr eleverna svetsar — och efter elevernas svetsning kommenterar om det
ar ndgot som behover dndras. Det innebar att det inte finns ndgon genomtankt syste-
matik i vad som ska fokuseras pd, utan larandet blir individuellt och situationsbundet
kopplat till sddant som eleverna kan gora battre dar och d4, och darmed far de ocksa
eventuellt olika undervisning med fokus pa olika kritiska aspekter, beroende pa vad
som dyker upp i stunden. Det som redan ar ratt forsvinner fran fokus (jfr Asplund &
Kilbrink, 2018) och eleverna far inte mojlighet att fa syn pa ndgra variationsmonster i
relation till dessa kritiska aspekter.

[ figur 3 ser den 6vergripande strukturen for lektionsupplagget i cykel 2 ut att vara
ganska lik den forsta cykeln, men det som framforallt skiljer cyklerna at ar att fas 1
har kortats ner med cirka 50 minuter, fran ungefor 7o minuter till strax under 20 mi-
nuter, och avgransats till att fokusera pa larandeobjektet att lagga en TIG-svets (och
inte TIG-svetsning i allmdnhet, som i forsta cykeln) samt till att systematiskt fokuse-
ra pa tre kritiska aspekter (KA) av att lagga en TIG-svets, namligen smadltan, ldngden
pd rorelsen med tillsatsmaterialet och ljusbdgens lingd (jfr Asplund & Kilbrink, 2020).

39



40 FORSKNING OM UNDERVISNING OCH LARANDE 2020:1VOL. 8
N Kilbrink & S-B Asplund

FAS 6

FAS 4 FAS 5

FAS 1 FAS 2 FAS 3
e Ldraren e Eleverna o Atersamling: ¢ Eleverna o Atersamling: o Lektionspasset
introducerar svetsar pa utvardering av svetsar pa utvardering av avslutas
och instruerar egen hand - resultatet egen hand - resultatet
fokus pa tre individuell
KA feedback

Figur 3. Lektionsuppléigg cykel 2. Fas 1 har kortats ned och introduktionen har avgrdnsats till att fo-
kusera pa ldrandeobjektet och tre kritiska aspekter. | fas 2 svetsar eleverna pd egen hand med fokus
pa dessa tre kritiska arpekter.

Det forekommer ocksd en mer explicit uttalad och medveten interaktion under alla
faser, men framforallt ndr eleverna svetsar pa egen hand i fas 2 och fas 4. Eleverna ges
ocksa storre majlighet att fa syn pa de onskade kritiska dragen pa de olika kritiska
aspekterna genom orienterandet emot och anvandandet av variationsmonster (fram-

forallt kontrastering, se exempel 1 nedan).

FAS 1 FAS 2 FAS 3 FAS 4 FAS 5 FAS 6 FAS 7
¢ Introduktion ¢ Eleverna o Atersamling: e Ldraren s Eleverna o Atersamling: o Lektionspasset
och samtal om svetsar pa utvardering av instruerar - svetsar pa Diskussion - avslutas
tre KA egen hand - resultatet lagger till tva egen hand - Reflektioner
fokus pa tre KA individuell
KA feedback

Figur 4. Lektionsuppldgg cykel 3. Eleverna far storre utrymme att sdtta ord pd sitt gérande och sin
forstdelse och visa det i sitt svetsande i interaktion med ldraren.
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Med utgangspunkt i CAVTA ges eleverna i cykel 3 mycket storre utrymme att visa sitt
kunnande och sin forstdelse i interaktionen i lektionsupplagget for cykeln (figur 4).
Detta sker bade genom att lita eleverna sétta ord pa sitt gorande och sin forstdelse
och genom att lata dem visa detta i sitt faktiska svetsande — har och nu - och infér, el-
ler tillsammans med lararen. Detta synliggors i exempel 2A-C i resultatdelen nedan.

Resultat

[ detta avsnitt lyfter vi fram tva exempel pa hur en svetsundervisning kan forandras
och utvecklas med hjalp av CAVTA som teoretisk grund i en learning study samt hur
CAVTA kan bidra till att synliggora innehallet for eleven och etablera en gemensam
forstaelse for det som undervisas om i relation till att lagga en TIG-svets. Exemplen
har framtratt i den analys vi gjort i projektet under det forsta drets tre cykler (se figur
1-4 ovan) med fokus pa larandeobjektet att lagga en TIG-svets.

I det forsta exemplet visar vi pa hur variationsménster anvénds i interaktionen for att
synliggora kritiska drag och kritiska aspekter (exempel 1, kontrastering av ljusbagens
langd), och det foljande exemplet (som delats upp i 2A, 2B och 2C) visar pa hur en
férdndrad undervisning kan bidra till att synliggora elevers kunnande och forstaelse i
relation till ldirandeobjektet att ldgga en TIG-svets (exempel 2A-C, smdltan genom tre
cykler).

Exemplen ar transkriberade enligt CA-konventioner (se appendix).

Variationsmonster i interaktion

Vart forsta exempel visar pa hur variationsménster anvdinds i interaktionen for att
synliggora kritiska drag och kritiska aspekter (exempel 1, kontrastering av ljusbagens
langd). Genom att lararen, med hjilp av anvandandet av olika semiotiska resurser,
anvander sig av variationsmonstren generalisering (genom att till exempel visa pa
olika satt man kan gora — "du kan halla sa har, eller sa har”) och kontrastering (ge-
nom att till exempel visa pa hur man ska gora, och jamfora det med hur man inte ska
gora) synliggors de kritiska aspekterna. Genom att gora detta ges forutsattningar for
att elev och larare ska kunna etablera en gemensam forstdelse for vad som ar i fokus
i interaktionen. Det gemensamma arbetet med att synliggora de kritiska aspekterna
i undervisningen ger ocksa eleven mojlighet att kunna urskilja de 6nskade kritiska
dragen (vad som dr ratt) hos de kritiska aspekterna.

Exempel 1 visar en sekvens dar lararen (L) anvander sig av variationsmonstret kon-
trastering i relation till den kritiska aspekten (av att lagga en TIG-svets) ljushdgens
lingd. Genom att lata eleven (E) testa att halla bade en for lang och en for kort ljus-
bage i interaktionen hittar lararen och eleven gemensamt fram till den ratta langden
pa ljusbagen - de vill sdga att de gemensamt arbetar sig fram till att hitta granserna
for det kritiska draget (rdtt varde) av den kritiska aspekten ljusbdgens lingd genom att
ocksa synliggora felaktiga varden och se vad som hdander om man gor dessa.

Efter exemplet visar vi pd hur detta kan analyseras med hjilp av CAVTA.
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Exempel 1.
1 L: & samtidigt nu ska vi testa det hdr med lju:sbdgen sa att
2 (.) >har du sméltan med dar trog<
3 E: var
4 L °ja den &r med dé&r ja det a&r den (.) ja° (.) om man inte
5 far med sig smdltan sa a4r det sa bra med tigen att man kan
6 ga tillbaka & hdmta upp den
7 E: (x) idag
8 L: ja det gdr inget (.) da tar vi en lang ljusbage far vi
9 se da
10 E: (1.0)/((f£6r hogerhanden nagot bakat/uppat))
11 L: ga annu lédngre lite: dnnu langre ut far du se
12 E: (0.5)/((f6r hdogerhanden &nnu nagot mer bakat/uppat))
13 L: dar ser d- det blir nastan som ett ske:n i kring
14 tden dar

15 E: ja
16 L: 4 dad ar de: alldeles for lang ljusbage i sa fall (.) sa

17 om du gar in l&ng:re sa tar vi den korta ljusbdgen
18 E: (.)/ ((f6r hdgerhanden nidrmare svetsgodset))
19 ser du att du nastan (.) dar blir det t1tbra men du ar

20 n:astan sa att du doppar den i smdltan dar ser du det?
21 E: ja

22 L: 4 gar man for tatt in da kommer man & doppa den i smdltan
23 4 da da: (.) blir det att det bryter ljusbagen pa Tdet

24 séttet eller att det blir ett (.) grént sken som gor att
25 det blir e:n droppe langst fram pd spetsen ocksa

26 E: ja
27 L: sd: (.) dar: &r du nastan for ndra nu sa att du



FORSKNING OM UNDERVISNING OCH LARANDE 2020:1VOL. 8

N Kilbrink & S-B Asplund

28 ska g& ur lite lite grann till i s& fall
29 E: ja ((foér hoégerhanden nagot bakat/uppat))

Forst gor lararen eleven uppmarksam om att han nu vill att de ska "testa det hiar med
ljusbdgen” (rad 1). Har har vi ett exempel pa en sa kallad longitudinell orientering
(en rorelse framat eller bakat i tiden) genom vilken ldraren refererar till handelsen
och situationen tidigare under lektionspasset da ljusbagen togs upp av lararen och
da eleverna informerades om att de skulle fa i uppgift att gora saval korta som langa
ljusbagar nar de skulle svetsa pa egen hand. Detta dr ett sitt att anvanda sig av varia-
tionsmonstret kontrastering, for att eleven ska kunna ldra sig att hitta ratt langd pa
ljusbdgen i gorandet (det vill sdga det 6nskade kritiska draget av den kritiska aspek-
ten ljusbdgens lingd). Genom att jamfora/kontrastera lagen som ar for korta och for
langa far eleven mojlighet att urskilja vad som ar ratt langd. Detta ar ocksa ett satt
for lararen att etablera en gemensam forstaelse for vad som nu ska géras samtidigt
som han ocksa relaterar innehall och gorande till en tidigare gemensam upplevd si-
tuation vilket kan skapa 6kade majligheter for eleven att fa en forstdelse for vad som
nu forvantas av honom, i relation till det han ska gora nar han svetsar (se Sahlstrom
m.fl., 2010). P4 rad 8 uppmanar sedan lararen eleven att forst gora en lang ljusbige
varpad eleven genast okar avstandet ndgot mellan TIG-svetsens spets (elektroden) och
godset som det svetsas pa. Givet lararens respons (rad 11) ar avstandet dock inte till-
rackligt ("gd dnnu langre lite: langre ut”) och efter att sedan ha uppmuntrat eleven att
gd annu langre ut med TIG-svetsen (vilket eleven ocksa gor) verbaliserar lararen hur
skenet i ljusbagen dndrar karaktar da avstandet 6kar: “det blir ndstan ett sken runt i
kring den”. Eleven bekraftar (rad 15) lararens kommentar och visar pa sa satt att han
lyssnar och att han uppmarksammar det lararen sager. Har kan vi se hur larare och
elev tillsammans och socialt orienterar sig emot situationen som en undervisnings-
och larandesituation dar lararen gor sig till den som leder undervisningen, och dar
eleven gor sig till en elev som ar villig att lara, med stod av den mer kunnige lararen
(se exempelvis Sahlstrom, 2011). Med Marton (2010) kan situationen beskrivas som
en situation dar larare och elev skapar den larandepakt (eller “inlarningspakt” for
att anvanda Martons terminologi) som ar sa avgorande for att ett larande ska kunna
ske i en undervisningssituation. I anslutning till detta utvecklar lararen sedan sitt
resonemang och han forklarar att det da ar "alldeles for lang ljusbdge i s fall” (rad
16). Darefter uppmanas eleven att gora en kort ljusbdge och givet lararens respons

13
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blir den ljusbage som eleven gor nastan lite for kort (raderna 19-20). Har fortydligar
lararen sedan vad som hander dd man kommer for ndra materialet med elektroden pa
TIG-svetsen: namligen att man riskerar att doppa den i smaltan vilket gor att ljusba-
gen bryts eller att det blir "ett gront sken som gor att det blir en droppe langst fram pa
spetsen”. Aterigen bekriftar eleven hir vad liraren siger (rad 26), varpa liraren sedan
gor eleven uppmadrksam om att han just nu "nastan” ligger lite f6r ndra (rad 27). Har
upprepar ldararen "ndstan” i anslutning till "foér nara” vilket visar att det formodligen
ror sig om smd, sma avstdnd till dess att eleven hittat "korrekt” avstand (det 6nskade-
kritiska draget) till godset med svetsen. Eleven uppmuntras darefter att "ga ur lite lite
grann i sa fall”, nagot eleven bekraftar att den har uppfattat genom att sdga ”ja” och
fora hogerhanden bakat.

Detta forsta exempel (exempel 1) visar pa hur ldraren och eleven genom anvandan-
det av olika semiotiska resurser, och med hjilp av variationsmonstret kontrastering
arbetar sig fram till en gemensam forstaelse for det 6nskade kritiska draget av ljusba-
gens langd (alltsd ljusbdgens optimala langd ndr man svetsar TIG-svets), genom att
lata eleven testa en bra langd, men ocksa genom att synliggora nar den ar for lang
eller for kort. Den deltagande ldararen berattar ocksa i studien att han tidigare forsokt
undvika att visa eleverna ndgot som ar felaktigt, men att han sett férdelar att arbeta
systematiskt med variationsmonstret kontrastering for att synliggora for eleverna var
granserna gdar for nar det ar ratt respektive fel varden pa de kritiska aspekterna. I
exemplet med den kritiska aspekten ljusbagens langd far alltsd eleverna mojlighet
att hitta det onskade kritiska draget av ljusbagens langd (har i form av de mojliga
vardena pa dimensionen av variation) genom att testa att kontrastera vardet pa for
lang ljusbage och for kort ljusbdge (figur 5). Genom att gora detta i interaktionen kan
lararen ocksa direkt fa aterkoppling pa elevens forstaelse.

Onskat
Kort ljusbage | kritiskt drag Lang ljusbage

< »

Figur 5. Det 6nskade kritiska draget av ljusbdgens ldngd.

Vi ser i exemplet en pdgdende forhandling av avstdndet for att hitta det ratta laget ge-
nom att rora sig mellan ytterligheterna (kontrastera mot det som ar fel - f6r langt och
for kort avstand). I och med detta far ocksa den kritiska aspekten ljusbagens langd
tillfalligt rollen av att vara ett eget larandeobjekt, dar kritiska aspekter av att hitta och
behdlla en lagom ldng ljusbdge verbaliseras (raderna 24-25, t.ex. att det "blir ett gront
sken”). Nedan foljer ett exempel pd nar en annan kritisk aspekt av att lagga en TIG-
svets far en tillfallig roll av att vara ett larandeobjekt i undervisningssituationen (jfr
Asplund & Kilbrink, 2020), ndmligen smaltan.
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Forandrad undervisning for att synliggora elevers kunnande och forstaelse

De foljande tre sekvenser vi har valt (exempel 2A-C) visar pa hur en férdndrad under-
visning kan bidra till att synliggora elevers kunnande och férstdelse i relation till ldran-
deobjektet att ldgga en TIG-svets. Detta gors med utgangspunkt i smdltan och hur un-
dervisningen kring den forandras genom ett férandrat deltagande fran lararens sida
genom tre cykler av undervisning. Smaltan vdljs i den forsta cykeln ut som en kritisk
aspekt av att lagga en TIG-svets, som enbart varierar fran att inte finnas till att finnas.
[ undervisningen genom de tre cyklerna far dock smaltan en alltmer framtradande
roll och framtrader periodvis som ett eget larandeobjekt, med egna kritiska aspekter
(som farg, form och lukt), vilket ocksd i viss man synliggor det som ibland inom yr-
kesutbildning kallas tyst kunskap (jfr Lundgren m.fl., 2012, Schaap m.fl., 2009).

Genom de tre cyklerna férdndras ocksa det indirekta larandeobjektet (formagan)
kopplat till smadltan pa ett satt som gor att lararen i interaktionen far en storre mojlig-
het att urskilja elevernas forstaelse for smaltan, fran att enbart kunna bekrafta det
som lararen sager finns dar ("nu ser du att smaltan ar skapad va?”, exempel 2A) till att
sjalv satta ord pa/verbalisera och skapa smaltan (exempel 2C).

Exempel 2A nedan utgor ett exempel fran undervisningen som bedrevs i cykel 1,
som genomfordes innan CAVTA systematiskt implementerades i undervisningen.
Sekvensen ar hamtad fran inledningen av undervisningspasset da lararen visar elev-
erna hur man svetsar en TIG-svets. Som ett led i instruktionen far eleverna - en och
en - stdlla sig snett bakom ldraren for att komma narmare sjalva svetsakten och for
att battre kunna folja lararens agerande. Under instruktionen berdttar lararen vad
han gor och han riktar ocksa fragor till dem emellandt dér han uppmanar dem att
bekrafta att de ser vad han gor. [ exemplet nedan har vi kommit till en sddan sekvens:

Exempel 2A. Cykel 1 - ldraren instruerar hur man svetsar en TIG-svets utifran att kunna se smal-
tan, innan CAVTA systematiskt implementerades i undervisningen.

1 L: ser du Stefan e: e: [smaltan ar skapad va?
2 E: [((lutar sig fram emot la&raren))

Efter att lararen svetsat i ett par sekunder vander han sig till eleven Stefan (fingerat
namn) genom att formulera ett yttrande genom vilket han soker bekréftelse (se Haya-
no, 2013) pa att eleven kan se den smalta som nu ar skapad. Stefan lutar sig darefter
framdt, narmare godset som det svetsas pa varefter han bekraftar lararens fraga nar
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han sdger ”ja” pa rad 3. Exemplet visar hur lararen informerar Stefan om att smaltan
redan ar skapad och att Stefan bekraftar att han kan se smaltan. Det som undervisas
om handlar sdledes om att kunna se smdltan nar ndgon annan visar den, dar smaltan
orienteras emot som ett eget larandeobjekt, och dar att kunna se gors till det indirekta
larandeobjektet kopplat till direkta larandeobjektet smdltan.

I nasta sekvens (exempel 2B) har vi kommit till den andra cykeln ddar CAVTA in-
troducerats i lararens arbetsmetod och har kan vi se hur en liten skiftning i lararens
satt att vanda sig till eleven under instruktionen forandrar undervisningen i flera
avseenden.

Exempel 2B. Cykel 2 - [draren instruerar hur man svetsar en TIG-svets. CAVTA har introducerats i
lararens undervisningsmetod och eleven uppmanas att sjalv kunna urskilja smaltan.

1 L: sager du nar du ser sméaltan?

3 L: n:u boérjar den komma ja

Till skillnad fran exempel 2A ovan vander sig lararen har till eleven Martin (fingerat
namn) sa snart han tant svetsen genom att uppmana honom att sdga till "nar” han ser
smaltan (rad 1). Uppmaningen ar formulerad som en 6ppen fraga och lararen visar
har att han forvantar sig en reaktion fran Martin (se t.ex. Curl & Drew, 2008), vilket
han ocksa far genom elevens jakande svar pa rad 2. Efter lararens uppmanande fraga
och Martins jakande respons foljer en tystnad pa 5,5 sekunder. Tystnaden ar elevens
- han har "fitt” tiden av lararen for att besvara lararens uppmaning. Martin levererar
ddrefter ett ganska utdraget "da::r” vilket indikerar att han sager ordet samtidigt som
smaltan borjar utveckla sig. Den tolkningen forstarks av lararens bekréftelse "n:u
borjar den komma ja”, pa rad 3. Smadltan ar alltsd ”"pa vag” att komma - det ar mojligt
att borja urskilja den som en aspekt av svetsakten.
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[ jamforelse med foregdende exempel ar lararens uppmanande friga i cykel 2 for-
mulerad pa ett sddant sdtt att eleven har ges mojlighet att pa egen hand urskilja smal-
tan, och inte "enbart” bekrafta det ldraren redan vet — det vill sdga att den redan ex-
isterar. Eleven far alltsa i uppgift (och ges ocksa mojlighet) att visa upp formdagan att
han pa egen hand kan urskilja sméltan som en aspekt av att lagga en TIG-svets och
ndr han kan gora det. Detta ger lararen mojlighet att fa kunskap om eleven kan detta
(till skillnad fran forsta exemplet dar han inte med sdkerhet kan veta om eleven kan
eller inte kan, eftersom forutsattningarna dar redan ar givna: lararen har sett smaltan
- den existerar redan - och eleven har att hdlla med om detta). P& sa vis skiftar har
det indirekta larandeobjektet i undervisningen fran att se smadltan nar ndgon visar pa
den (exempel 2A) till att sjalv kunna urskilja smaltan (exempel 2B), medan det direkta
larandeobjektet smdltan hdlls konstant.

Exemplet illustrerar ocksd hur lararen har fordndrat sin undervisning mellan
cyklerna, pa ett satt som breddar undervisningsutbudet med avseende pa det indi-
rekta larandeobjektet. I exempel 2A ovan (fran cykel 1) uppmanas eleven att bekrafta
det lararen redan kan se - det vill sdga att smaltan "finns dar”. I exempel 2B (fran cykel
2) ges eleven mojlighet att i interaktionen sjalv visa upp formdagan att urskilja smaltan
(bade att urskilja den, och att tala om ndr han ser att smaltan borjar vaxa fram), vilket
vittnar om ett didaktiskt forhdllningssatt i lararens undervisning dar han mer aktivt
(och mer framgangsrikt) an tidigare forsoker etablera en gemensam forstdelse for vad
de orienterar sig emot i undervisningssituationen med stod i CAVTA.

Som avslutande exempel har vi valt en sekvens frdn den tredje cykeln da eleverna
svetsar pa egen hand for forsta gangen. Infor den tredje cykeln har strategin for lara-
rens undervisning baserat pa CAVTA varit att 1ita eleverna sjdlva fa verbalisera vad
de ser och vad de gor under tiden de svetsar. Variationsteorin ligger till grund for att
lyfta fram olika aspekter av undervisningsinnehallet och samtalsanalysen ligger till
grund for hur lararen med hjilp av olika kommunikativa resurser stravar efter att
komma at elevens kunnande i relation till det som det undervisas om. Strategin ar
ocksa ett resultat av arbetet med de tva tidigare cyklerna, och star i stark kontrast till
den undervisning som bedrevs i forsta cykeln da ingen interaktion mellan larare och
elev féorekom under tiden da eleverna svetsade pa egen hand (det vill saga under sjalva
svetsakten). I exemplet nedan (exempel 2C) har vi kommit till en sekvens da lararen
uppmanar eleven att orientera sig emot smaltan genom att verbalisera vad han ser
och vad han gor.

Exempel 2C. Cykel 3 - eleven svetsar en TIG-svets pa egen hand. Eleven uppmanas att sjalv be-
skriva smaltan och verbalisera vad som hander.

L: sd du ser smaltan ( . ) & sa talar du om fér mig nu
ndr du ndr nar du ser att “nu ar smaltan pa t1vd:g nu
ar det pd vdg & andras nu ar det varmt & nu dar
kommer smaltan & da kan du bdrja ga in med
tillsatsmaterialet sen

E: jao
(14.0)/ ((tédnder ljusbagen, boérjar att svetsa))

~N oUW
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8 L: berdtta fér mig vad du [ser

9 E: ja nu borjar det bli flytande
10 (3.0)/((lutar fram huvudet mot svetsgodset))

11 L: vart har du flytande?
12 E: pa ((pekar med tillsatsmaterialet mot
13 svetsgodset/ljusbagen))

14 L: pa vaggen liksom?
15 E: ja (.) nu smalter det ihop har

Pd raderna 1-4 uppmanar lararen eleven Mikael (fingerat namn) att berdtta vad han
ser ndr han satter igdng att svetsa och han gor ocksa detta genom att ge honom for-
slag pa vad han ska siaga. Mikael bekraftar att han har uppfattat instruktionerna men
sager darefter ingenting under de f6ljande 14 sekunderna da han tander ljusbiagen
och invantar smaltan. P rad 5 uppmanar lararen honom lite mer handfast an tidigare
att berdtta vad han "ser” varefter Mikael direkt sdger: "nu borjar det bli flytande har”,
samtidigt som han lutar sig framat med 6verkroppen mot svetsgodset. Efter detta fra-
gar lararen "vart” Mikael har "flytande”, och visar pa sa satt att vill att han ska fortyd-
liga var det borjar bli flytande, varpa Mikael svarar "pa dar” samtidigt som han pekar
med tillsatsmaterialet mot smaltan. Lararens uppfoljande fraga indikerar att lararen
aterigen vill ha ett fortydligande ("pa vaggen liksom?”) vilket han ocksa far genom
Mikaels bekraftelse pa rad 12. Efter en minipaus sdger Mikael sedan: "nu smalter det
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ihop har”; en kommentar som ocksa bekraftas av lararen ("dar smalter det bra”).

Staller vi detta exempel i relation till exempel 2B ur cykel 2 (och inte minst i rela-
tion till cykel 1), framgér det tydligt att det ar en annan undervisning som nu ager
rum vad gdller orienteringen emot smadltan, och det ar darfor ater majligt att har
prata i CA-termer av ett forandrat deltagande (jfr Melander & Sahlstrém, 2010) vad
galler lararens satt att undervisa. Till skillnad fran vad som sker i exempel 2B (och
2A), ges eleven i exempel 2C mdjlighet att verbalisera (och att anvdnda andra semio-
tiska resurser, samtidigt och integrerat) vad som hander da smaltan blir till (och inte
”"bara” saga till nar han ser den), och detta skapar ocksa helt andra forutsattningar for
lararen att bilda sig en uppfattning om vad det ar eleven sager att han ser, eftersom
lararen genom sin narvaro sjilv kan se vad som hinder da eleven skapar smaltan.
Denna undervisningsstrategi skapar ocksa storre forutsittningar for lararen att gora
en rattvis beddomning av elevens uppvisade formaga att urskilja smalta och for att be-
driva en undervisning som ar direkt anpassad efter elevens forstaelse och kunnande.
Elev och larare orienterar sig emot en gemensam forstdelse for vad de tittar pa, vad de
pratar om, och vad som gors, genom det samtidiga och integrerade anvandandet av
flera olika semiotiska resurser. Samtidigt orienterar de sig ocksd emot flera indirekta
larandeobjekt i relation till det direkta larandeobjektet smaltan (att se, urskilja, skapa
och verbalisera den) vilket i sig ger eleven ett breddat utbud av larandemdjligheter (jfr
Asplund & Kilbrink, 2020). Dessutom, genom att eleven uppmuntras att verbalisera
vad som hander da smaltan skapas, orienterar de sig aven mot de kritiska aspekterna
av smaltan. Detta vidgar inte bara mdjligheterna for eleven att fa en forstdelse for
smaltan, som en kritisk aspekt av att lagga en TIG-svets, utan 6kar ocksa mojligheter-
na for lararen att fa tillgang till elevens forstdelse for (och kunskap om) smaltan - har
och nu. Det gor ocksa att mojligheterna att anpassa undervisningen i interaktionen
till respektive elev okar.

Diskussion och slutsatser

I den har artikeln visar vi resultat fran en learning study som handlar om hur man i
samarbete mellan larare och forskare kan arbeta med att férdndra och utveckla svets-
undervisning pa teoretisk grund. Detta har i studien gjorts genom att lata CAVTA
fungera som en undervisningsteori, som har legat till grund for att planera, genom-
fora och analysera undervisning i iterativa cykler med fokus pa ett larandeobjekt som
innefattar ett gorande (praktiskt larandeobjekt) och som undervisas i interaktion.
Det har tidigare gjorts fa studier som provar teorier i praktiska
undervisningssituationer med fokus pa praktiska larandeobjekt (jfr Lo, 2014), speciellt
inom yrkesutbildning (Asplund & Kilbrink, 2020; von Schantz Lundgren m.fl., 2013),
varfor denna studie bidrar med ny kunskap som bor vara relevant for larare som
undervisar sddana larandeobjekt. Studien som sddan bidrar ocksa med kunskap om
bade hur kombinationen av samtalsanalys och variationsteorietisk analys i CAVTA
kan bilda en undervisningsteori i relation till larandeobjektet att lagga en TIG-svets.
Som undervisningsteori kan vi alltsd med utgangspunkt i exemplen ovan se hur
CAVTA kan fungera bade i relation till att analysera och utvardera svetsundervisning,
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men ocksd som bas for att fordndra och utveckla undervisningen - genom att fa
syn pd vad som faktiskt ar majligt att lara om ett specifikt undervisningsinnehall i
interaktion (det iscensatta larandeobjektet, jfr Marton & Tsui, 2004), och genom att
arbeta med att synliggora elevernas kunnande och forstdelse for det som undervisas
om i sjdlva undervisningssituationen (jfr Asplund & Kilbrink, 2018; Hattie, 2012) och
ddrigenom kunna anpassa undervisningen efter elevernas behov. Med utgangspunkt
i dessa resultat borde CAVTA som undervisningsteori kunna fungera i relation till
aven andra praktiska larandeobjekt inom till exempel yrkesutbildning. CAVTA kan
darmed ocksa vara ett stod for larare att utvecklas i sin lararprofession i sitt arbete
med att ldta sitt konkreta arbete med undervisning vila pa teoretisk grund.

Eftersom flera tidigare studier har visat pa att variation av kritiska aspekter okar
forutsattningarna for larande (jfr t.ex. Lo, 2014; Marton & Tsui, 2004) har vi alltsa i var
studie inte undersokt om elevernas larande 6kar, utan valt att fokusera pa hur man
kan arbeta med att synliggora variation i relation till det iscensatta larandeobjektet
(jfr Marton & Tsui, 2004). Lo (2014) skriver ocksa att om eleverna far hjalp att hitta de
kritiska dragen istallet for att pa egen hand behova testa sig fram sa 6kar mojligheter-
na for dem att lara sig snabbare, vilket den har studien visar att CAVTA kan bidra till.
Till exempel kan viianalysen av exempel 1 ovan se hur CAVTA skapar forutsittningar
for att undervisa och ldra ett specifikt innehall och att etablera gemensam forstdelse
av undervisningsinnehallet i interaktion mellan ldrare och elev genom att arbeta med
variationsmonstret kontrastering for att hitta en lagom lang ljusbdge. I analysen av
exempel 2A-C kan vi se hur lararens férandrade undervisning kan bidra till att bade
oka mojligheten for lararen att fa syn pa elevens kunnande direkt i situationen, men
ocksa bredda undervisningsutbudet med fokus pa fler férmdgor (jfr Asplund & Kil-
brink, 2020), som att till exempel bade kunna urskilja smdltan nar ndgon annan ska-
par den men ocksa att sjilv kunna skapa smdltan. Var studie visar hur man mer rent
konkret kan samarbeta mellan ldrare och forskare i relation till undervisning om ett
specifikt innehall pa vetenskaplig grund, det vill sdga bygga svetsundervisningen pa
tidigare forskning och vetenskapliga teorier (jfr Skolforskningsinstitutet, 2019) och fa
kunskap om hur elevers forstaelse och tidigare kunskaper kan synliggoras i interak-
tion.

Genom att lararen bade sjalv och genom att uppmuntra eleverna till att anvanda
flera semiotiska resurser i interaktionen (sdsom att verbalisera, visa med kropp och
med hjalp av artefakter) kan synliggérandet av det man ibland inom yrkesutbildning
kallar "tyst kunskap” (Lundgren m.fl., 2012, Schaap m.fl., 2009) mdjliggéras. Darmed
har vi sett hur CAVTA kan bidra till att hitta begrepp for att narmare kunna beskriva
vad larare och elever gor i interaktionen i en faktisk undervisningssituation i relation
till larandeobjektet att lagga en TIG-svets.

Denna studie ar gjord i relation till ett specifikt praktiskt larandeobjekt som un-
dervisas i interaktion men vi ser det som mgjligt att CAVTA ocksa kan kunna anvan-
das i relation till andra typer av larandeobjekt. For att kunna uttala sig om hur det
skulle kunna ske behovs dock fler studier som systematiskt provar att implementera
CAVTA som undervisningsteori i olika undervisningspraktiker. Vi har ocksa sett att
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det ar ett tidskravande arbete for den undervisande lararen att bade planera for olika
mojliga kritiska aspekter och sedan ge varje enskild elev tid att visa sitt kunnande.
Det behdvs darfor ocksa studier som provar hur detta skulle kunna implementeras i
en vardaglig undervisning pa ett hallbart satt.
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Appendix Transkriptionsnyckel

[ vénsterstillda hakparenteser pa tva efterfoljande rader indikerar att

[ overlappande agerande/tal paborjas

(.) horbar paus, kortare 4n 0,3 sekunder

(2.0) siffror markerar en paus ldngd i sekunder

(@) dubbelparantes anger forfattarnas beskrivningar

x) x 1 parantes markerar osékerhet kring vad talaren sdger

ord understrukning markerar betoning

°ord°® gradtecken indikerar markerat svagare tal

o:rd kolon markerar utdraget ljud, ju fler kolon desto léngre

— bindestreck markerar avbrutet tal

ruta markerar det 6gonblick d4 stillbilden dr tagen

? fragetecken markerar stigande tonfall

L ett inverterat fragetecken markerar nagot stigande tonfall men mindre &n vid ett
fragetecken

N pilar markerar tydligt stigande eller fallande intonation

>ord< tal mellan symbolerna mer &n” och ”mindre &n”” markerar snabbare tal



