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This microethnographic classroom study takes its point of departure in #he
Convention on the Rights of the Child. It examines opportunities and obstacles for
children to participate in democratic educational relationships, which in this
context refers to the emergence of the students’ selves as unique persons. The
microethnography explores how the teacher-student relationship is embodied
in teaching, in communicational flow as well as when communicational
dilemmas arise. Through a relational turn an increased understanding of
situated teaching is being sought, by exploring interpersonal educational
relationships. Four mathematics teachers and 100 students from compulsory
and upper secondary schools and schools for children with learning disabilities
have participated.

Video-documentary methods have been used to closely follow and record
the teachers in the teaching situation. A meaning-making dialogue was
constructed afterwards where the teachers had the opportunity to view the
recorded video sequences, and to articulate their interpersonal
communication. The aim, from a relational perspective, is to provide extended
understanding and knowledge of the teachers’ acknowledgement to students
in situated teaching. The classroom study shows empirically how teachers
relate to students and contributes to knowledge within the relational field, of
value for both student teachers and teachers in practice. The study contributes
to the field of inclusion by empirically exploring what Biesta describes as #he
incalenlable.



Teachers’ acknowledgement to students is explored by micro-analysis when,
in a relational creating of meaning, the teachers search for Who the student is.
The teachers create pedagogical meetings that embody a curiosity for unique
children. The result highlights a moment of particular importance; at that
second, when the new and incalculable emerges in the teaching moment, the
teacher refrains from assessment, and listens and creates a space for the
student to speak with her or his unique voice. In line with Lovlie’s #act the
momentary teacher’s glance, tone of voice and gestures emerge as a sensuous
aesthetic improvisation. The teacher’s pedagogical tact when meeting unique
children can be understood as an zncaleulable fact, which cannot be planned. A
pedagogical art form becomes visible as a creative process in teaching and
reveals how the teacher’s pedagogical tact and tactfulness can create a space
for the emergence of the student’s self. Hence, the teacher’s pedagogical tact
can meet the incalnlable and is of great importance in mathematics teaching.
The study also provides an understanding that there are no relational
differences between teachers’ pedagogical tact in relation to students’ different
ages, different levels or different types of schooling.

By highlighting existential dimensions, of what co-existence and co-
operation as a teacher imply relationally, the microethnography brings out an
essential pedagogical dimension for all teachers. The results further show the
importance of respectful and trusting teacher-student relationships. The
teachers have an open and tolerant pedagogical stance, where what the
students bring forth that is new is embraced and can pass into the dialogue.
Hence, in the maintaining of a teacher-student relationship a constant tactful
act of balance is required from the teacher, in each situation. In the moment, «
responsible stance appears where the teacher takes responsibility for both
teaching and for their relationship to the student. Thus, students do not end
up carriers of the difficulties of teaching. The study points toward zhe
incalenlable as a relational alternative, an unfinished process that teachers must
live each day — a lived ethic. In accordance with #he Convention on the Rights of the
Child, the results of this study indicate a pedagogical responsible stance
providing unique children opportunities to participate in democratic
educational relationships.
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Forord

Min doktorandtid har varit en uppticktsresal Jag gav mig in i ett ungt
forskningsfilt, relationell pedagogik. Den relationella delen av liraryrket var
for mig sjilv ett relativt okdnt teoretiskt omrade och dessutom dr det ett
omrade dir vi ldrare har ett outvecklat sprakbruk. Det gjorde att jag nyfiket,
undrande och fragande gav mig ut pa filtet. Jag vill rikta mztt varmaste tack till
deltagande lirare och elever. Ni 6ppnade era klassrum och lit mig f6lja er med
kamera pa mycket nira hall. Maria, Ingrid, Pia och Hans-Olof, ni dr mina
lirare i dubbel bemirkelse, bide i det att ni 4r mina ldrare i studien, men ocksa
i det att ni 4r mina ldrare som jag lirt av och med under de hir dren. Utan er
oppenhet och ert engagemang hade den hir studien aldrig varit mojlig.

Jag vill ocksa rikta ett varmt tack till mina handledare Marianne Dovemark,
Jonas Aspelin och Dennis Beach. Era olika erfarenheter och kompetenser har
varit berikande pd manga sitt. Marianne, du har fran férsta borjan statt vid
min sida och haft tilltro till min forskningsidé. Samtidigt har du haft tillit till
mig i mitt arbete och gett mig stor kreativ frihet. Den kombinationen har varit
helt ovirderlig for att jag skulle kunna ro det hir omfangsrika empiriska
arbetet i land! Jonas, du lirde mig navigera inom det relationella filtet och
stottade mig att hitta ett relationellt perspektiv som var verksamt for mitt
syfte. Dessutom var din handledning utmanande, lirorik och utvecklande pa
manga sitt. Dennis, nir du med din gedigna etnografiska erfarenhet och
kritiska blick kom in i slutet av arbetsprocessen fick avhandlingen en tydlig
klarhet. Tack till er alla, jag har verkligen uppskattat vart samarbete!

Nir jag ser tillbaka pa doktorandtiden finns det flera viktiga personer som
stottat mig. Roger Silj6 som pd idéplanet bekriftade min tanke om
matematikundervisning och alla skolformers deltagande och som samtidigt
gav mig insikt om att jag maste videofilma for att finga det jag Onskade
studera. Claes Nilholm som i inledningsfasen kreativt diskuterade olika vigval
och studiens design. Bjorn Haglund som delade med sig av erfarenheter om
samtal med ldrare ute pa filtet. Vinner inom det matematikdidaktiska filtet
Hikan Lennerstad, Eva Riesbeck och Tine Wedege som list och gett kritiska
kommentarer. Marie Wrethander som vid mittseminariet stottade mig att hitta
en ton i avhandlingen som jag sokte efter. Carl-Anders Sifstrém som
inspirerat mig till hela avhandlingsarbetet och som ocksa vid slutseminariet



gav virdefulla tankar om hur arbetet kunde slutféras. I slutfasen hjilpte
Matthew Miskimin och Hakan Schonberg till med engelsk 6versittning och
Anders Alfredsson ritade modeller. Tack till er alla, ni har varit viktiga
personer f6r mig under denna uppticktsresa.

I would also very much like to thank Gert Biesta, Theo Wubbels and Luis
Radford for the opportunity to pose theoretical questions within your
respective scientific fields and get answers to my queries, while working on a
classroom study aiming to understand the complexity of teaching.

Mina doktorandkollegor Maria Rubin, Ingela Andersson, Ellinor Dyne,
Helena Wallstrom, Robert Sjoberg och Christina Bjorkenvall: Tack f6r all
stottning och for att ni finns! Utan vara intensiva och intressanta samtal,
fikastunder, roliga middagar och fester hade jag inte tagit mig igenom det hir
avhandlingsarbetet.

Tva av mina vinner sedan manga ar finns inte lingre med oss ndr mitt
arbete avslutas, Olof Magne och Olav Lunde. Vad jag Onskar att jag hade fatt
diskutera studiens resultat med just er. Nu blev det inte sd...

Sist men inte minst, min familj. Min kidre man Sassa som uppmuntrade mig
till att ge mig in i det hdr avhandlingsarbetet. Manga ar de stunder under de
hir aren dir jag inte varit nirvarande nir det intensiva arbetet tagit 6ver. Du
har stottat mig nir arbetet varit som svarast och uppmanat mig att dka ivig pa
resor som du av erfarenhet vet dr viktiga for mig nir jag ska fa ihop stora
skrivarbeten. Nu finns det dntligen tid f6r gemensamma resor och annat i
livet. Vira ilskade barn Sanna, Martin och William. Tack for att ni lirt mig sa
mycket, denna avhandling tillignas er bildningsresa med férhoppning om att
ni far tinka fria tankar!

Ett varmt Tack till Er alla, men ocksi ett tack till er, ni andra vinner som har
uppmuntrat mig och betytt mycket f6r mig under avhandlingsarbetet!

Trislovslige, januari 2016









Kapitel 1. Inledning

Det dr mdnniskor och inte
Mnniskan som lever pa jorden.
Hannah Arendt

Att motas

Det dr uppropsdag och ett nytt skolar borjar. Jag befinner mig mitt i vimlet av
eleverna péd en stor gymnasieskola. Solens strdlar letar sig forsiktigt in genom
korridorens fonster och ger férhoppning om dnnu en vacker sensommardag.
Jag slar mig ner pa en bink bland en grupp ungdomar och kinner direkt av
den kinsloladdade atmosfiren:

En del elever ser glada och avslappnade ut, kramar om varandra efter
sommatrlovet och livliga diskussioner uppstir ddr skratten avldser varandra.
Andra ungdomar, som dr nya pa gymnasiet, vandrar sékande runt i
korridorerna efter ritt sal. De visar upp en mer dterhallsam framtoning, ser
sig omkring med nervosa blickar och far hjilp av ildre elever att hitta i
lokalerna, for att slutligen sitta sig pd binkar utanfér aulan dir uppropet
snart ska inledas. Forsiktigt och med ligmilda roster sdker de en forsta
kontakt med varandra. Det dr uppenbart att de vill smilta in i myllret av
hundratals ungdomar och bara ndgon enstaka elevs frisyr, klidsel eller viska
sticker ut i midngden. Nir jag samtalar med de nya eleverna vittnar de om
nervositet och oro, dd man inte tidigare triffat lirarna eller vet vilka
klasskamrater man fir. Uppropet it stressande och en flicka beskriver hur
ridd hon ir att hennes namn inte ska finnas med p4 listan. Hon vinder sig
frigande till mig och undrar: ”Kommer de ropa upp mitt namn?”. En av de
dldre eleverna berittar om sin forsta skoldag pa gymnasiet som “’den virsta
dagen” hon ndgonsin upplevt i skolan, dia hon varken kinde lirare eller
kamrater i den nya klassen och allt upplevdes frimmande.

Ur journalanteckningar angusti 2012

I samtal med elever ger de uttryck for att lugnet bottnar i nir stabila relationer
mellan minniskor utvecklats samtidigt som oron ér nirvarande nir relationer
ir 1 sin begynnelse. Det dr uppenbart att de nya eleverna ir nervésa. Skolan dr
en siregen kravfylld praktik dir sociala relationer av olika slag utvecklas
mellan elever och larare. Savil lirare, elever, fordldrar som skolledare vittnar
om vikten av vilfungerande relationer f6r att undervisningen ska fungera och
for att elever ska nd sina mal (Skolverket, 2013:390; jfr OECD, 2011). Det
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TAKT OCH HALLNING

relationella filtet dr ett ungt forskningsfilt och det gor att det finns ringa
kunskap om vad som faktiskt sker i relationen mellan lirare och elev, vilket
denna studie séker bidra med ny kunskap om.

Avhandlingsomrade

Avhandlingen tar sin utgangspunkt i barnkonventionen (UD, 2006) och barns
rittigheter att 1 undervisning ingé i demokratiska relationer. Utifrin en grund-
liggande syn pa utbildning betonas barns ritt till undervisning, med respekt
for varje unikt barn och barnets ritt att mota undervisning som mojliggor
deras potential (UNICEF, 2007b). I foreliggande studie utforskas sivil
mojligheter som hinder fér barn att ingd i demokratiska undervisnings-
relationer, demokratisk i bemirkelsen att fa framtrida som unik person.

Inklusion och det oberikneliga

Pa nationell niva inom utbildningssystemet minskar jamlikhet och skillnader
Okar (Skolverket, 2010, s. 128). I problematiserandet av skolans reproducer-
ande av ojimlikheter lyfter Biesta (2007b, s. 26) aspekter av utbildning utifran
en vidare fraga, hur alla manniskor kan finna sin plats i virlden:

The problem with humanism... is that it posits a #or7 humaneness, a norm
of what it means to be human, and in doing so excludes all those who do
not live up to or are unable to live up to this norm. (Biesta, 2007b, s. 30)

Nir Biesta belyser den moderna utbildningen blir dess humanistiska virden
synliga. Hir framtrider en norm som definierar den enskilda minniskans
virde och vad en elev miéste bli, innan en nybérjare ges méjligheter att visa
vem de dr och vem de kan bli. En norm som enligt Biesta fir stora
konsekvenser f6r exempelvis elever i svarigheter av olika slag. Det ger ett
perspektiv pa undervisning som definierar synen pa vad det innebidr att vara
manniska, innan vi later andra komma in i var sfir. En sidan humanism kan
inte finga en manniskas unikhet. Fran elevens perspektiv innefattar utbildning
saledes en dubbel risk att drabbas av orittvisa, bada i det att hon utesluts om
hon inte lever upp till normen samtidigt som hennes unika varande kan
forvigras. 1 diskussionen om utbildningens aterskapande av ojimlika
relationer vinder Sifstrom (2010) blicken mot nuet. Sifstrém poingterar att
om den socialt formerade ojimlikheten bekriftas i nuet sa normaliseras ocksa
ojamlikhet. I den aktuella studien ir de nuet i undervisningen som utforskas.
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KAPITEL 1. INLEDNING

Barnkonventionen lyfter fram unika barns rittigheter (UD, 2006). Rittigheter
som dterspeglar sig i diskussionen om inklusion — tanken om att tillsammans
delta och arbeta i gemenskap (Svenska Unescoradet, 2006). Dessa aspekter pa
undervisning kan forstds som social rittvisa (Haug, 1998) och som en
demokratisk tanke om vilket samhille vi 6nskar leva 1 och utveckla (Nilholm,
20006). Biesta (2001, 2007a, 2011) beskriver hur inklusion kan ses som sjilva
kirnvirdet 1 demokrati. Han lyfter problematiken med den effektiva
socialisationen och hur de unga ska in i en radande ordning, dir nagra
personer bestimmer villkoren f6ér inklusion samtidigt som de ska inkludera
andra. Biesta (2011, s. 127) pavisar istillet behovet av en annan sorts
inklusion, det oberakneliga, dir en person inte exkluderas fran en befintlig
ordning. Det kan forstis som ett alternativ dir det sker en stindig férvandling
av ordningen nir unika barn framtrider. Ett sadant perspektiv pa inklusion
tolkar jag som ett radikalt alternativ och som en kontinuerlig pagaende process
som dr Oppen for osikerhet (jfr Hausstitter, 2014). I den aktuella empiriska
studien innefattar det ett utforskande av hur liraren i undervisningen kan
stodja elever att framtrida som unika personer.

Genom att historiskt f6lja sparen av inklusion pa internationell niva kan
skiften inom specialpedagogik skoénjas (Kiuppis, 2014). Begreppet Inclusive
Education introducerades pa World Conference on Special Needs Education (Svenska
Unescoradet, 2006) som hélls 1994 i Salamanca. Education for A/l hirstammar
tran 1990 och World Conference on Education for A/l (UNESCO, 1990) i Jomtien.
En tidpunkt under borjan av 1990-talet dir nya perspektiv grundlades varefter
tva organisationer inom UNESCO har hanterat de tva inriktningarna, en for
specialpedagogik och en for generell utbildning. I processen fran
Salamancakonferensen till idag kan ett ytterligare skifte inom specialpedagogik
skonjas med ett nytt tinkande av icke kategorisk karaktir, parallellt med
UNESCO:s férsvagade fokus pa funktionshinder. Kiuppis forskning visar pa
att i diskussionen kring inklusion anvinds numera Inclusive Education och
Eduncation for All som 6verlappande forestillningar, trots att méinniskor ligger
olika inneborder i begreppen utifran skilda utgangspunkter i det specifika eller
det generella. Det generar en friga av vikt foér den aktuella studien. Kan
generella eller specifika aspekter empiriskt urskiljas av lirares kunnande att
mota unika barn?

I den normativa samhilleliga diskussionen om inklusion och alla barns
rittigheter att delta i undervisning utifran sina villkor, riktar Popkewitz (2009)
véar uppmirksamhet pa ridsla for skillnad (jfr Sifstrém, 2005; Assarson, 2009).
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Talet om alla barn urskiljer i samma Ogonblick det uttrycks, tvd slags
minniskor. Dels det kosmopolitiska barnet som uppvisar relevanta férmagor
att klara skolan, samarbeta och prestera, ”dels det barn som erkinns for
inklusion men dnda dr annorlunda, det 6vergivna barnet” (Popkewitz, 2009, s.
214). Barnet olikgdrs och ska samtidigt riddas for inklusion, vilket enligt
Popkewitz tydliggér den demokratiska gemenskapens dubbla gest. Denna
dubbelhet exemplifieras med reformer inom matematikundervisning som
onskar utveckla inkluderande praktiker i syfte att kompensera olika gruppers
behov. Vid en mer ingiende undersékning av praktikerna dr det inte en
pedagogik om matematik som framtrider. Istillet framtrider en pedagogik
som sirskiljer barn pa grund av den ridande normen dér barn ska leva upp till
sjalvstindiga autonoma probleml6sare, vilket enligt Popkewitz leder till
uteslutande praktiker (s. 215).

I Biestas (2001, 2007a, 2011) framskrivning av en annan sorts inklusion, de#
oberikneliga, exkluderas inte barn fran en befintlig ordning. Hir argumenterar
Sifstrom (2010)" f6r “jamlikhet i en situation av ojimlikhet som ett sitt att
térutsitta mojligheten av utbildning som intellektuell frigbrelse” (s. 21). Det dr
ett perspektiv ddr Safstréom ser jamlikhet som utgangspunkt och inte som en
slutpunkt.” Med wuttrycket community of poets pavisar Sifstrom (2014) ett
klassrum dir alla har en plats och alla kan tala. En jimlikhet i det att ingen
redan dr kind utan alltid ett ”mysterium” att utforska och uppleva, dir lirare
och elever in the moment of equality make new meanings possible” (s. 343).
Det dr ett perspektiv pa undervisning dir jag tolkar att ett relationellt
meningsskapande blir centralt, pa sa sitt att liraren stindigt soker efter [em
eleven kan vara (jfr von Wright, 2000). Sifstrom vinder perspektivet bort fran
dagens internationellt starka testkultur och pavisar istillet en syn pa
undervisning och pd intellektuell frigbrelse som ett uttryck f6r jimlikhet. I
torlingningen av ett sadant perspektiv ér lirarens roll nir det ovintade och
oberikneliga intriffar i undervisningen av stor vikt. Avhandlingen tar ddrmed
utgangpunkt i det behov som Biesta (2001, 2007a, 2011) lyfter av en annan
sorts inklusion, det oberiknelign. 'Till detta blir ldrarens relationella

1 Sifstrom problematiserar det han besktiver som "UNESCO-fiering” av utbildning med dess
avpolitiserade innebérd. En sidan idealiserad forestillning om utbildning som utgdr ifrin
ojamlikhet menar han bidar till dterskapande av ojdmlikhet i samhillet. Sifstrém vinder pa
perspektivet och tar utgangspunkt ur jimlikhet.

2 Med hinvisning till vad Ranciére (1999) kallar intelligensens jamlikhet.
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meningsskapande en réd trad som féljer genom hela arbetet, nir liraren soker
efter [em eleven kan vara.

Det saknas empiriska studier inom faltet inklusion (Haug, 2010). For att
forsta elevers deltagande 1 undervisning, i relation till inklusion och exklusion,
behovs praktiknira forskning. Samtidigt finns det en risk inom filtet inklusion
med en normativ betoning pi omsorg och det goda. Haug visar pa ett
alternativ inom inklusion som inte fokuserar policy eller ideologi utan istillet
orienterar sig mot upplevelser och erfarenheter, med ett mikroperspektiv som
i detalj studerar lirare och undervisning. Haug fortydligar att man inte direkt
kan observera inklusion i undervisning, utan maste bryta ner och analysera
mindre delar for att summera undervisning i tita beskrivningar. Den aktuella
mikroetnografin utgir ifrdn ett sidant perspektiv pa inklusion och riktar
sokljuset mot vad som sker mellan lirare och elev 1 undervisningen (Aspelin &
Persson, 2011). I studien forstds detta som en undervisningsrelation och
definieras som /lirare-elevrelation.

Sociala relationer

Utforskandet av skolan som en social och relationell métesplats visar pd hur
ordet social har tva sammanhingande betydelser (Dysthe, 2003, s. 9). I en
bemirkelse dr social en beskrivning av att vi dr férankrade 1 en gemenskap, i
en kultur. Dessutom innebdr social att manniskor utvecklar relationer med
andra manniskor, nir vi mots i dialog ansikte mot ansikte, i ett sammanflitat
komplext samspel. Sociala relationer mellan minniskor kan forstds som ett
slags etablerade férbindelser som vixer fram 6ver tid och uppkommer till stor
del i kommunikation och minskliga méten. En djupare forstielse f6r sociala
relationer kan forankras i den grundliggande forestillningen om att
minniskan som social varelse, savil ursprungligen som oupphdtligen, f6ds 1
relation till andra och lever sitt liv i relationer (Aspelin & Persson, 2011).
Buber (2011) som férdjupar dialogfilosofiska tankar om sociala och
relationella minskliga aspekter uttrycker att allt som tilldrar sig mellan
minniskor kan besktivas som dez sociala. Dock pavisar Buber hur individer i en
kultur rent kollektivt str i relation till varandra sz sina olika roller, vilket 1 sig
inte innebdr att personliga relationer kommer att utvecklas. Det kollektiva
skiljer sig saledes mot det mellanmdinskliga motets unika méjligheter som varken
ir det individuella eller det sociala (Buber, 2005). Det mellanminskliga
framtrader 1 Bubers (2011) syn pad relationer som ett ytterligare relationellt
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perspektiv ’som en sdrdimension i tillvaron” (s. 11). Bubers distinktion mellan
det sociala och det sant mellanminskliga kan forstds som skillnad mellan en
’ytlig konversation och en dkta dialog” mellan manniskor (s. 10). Foljaktligen
vixer relationer mellan manniskor fram som ett resultat av interaktion nir
minniskor moéts 1 olika sammanhang. Dessa relationer savil sociala som
mellanmanskliga kan ha vitt skilda karaktir.

Att som larare relatera till elever

Den aktuella avhandlingen utforskar relationella aspekter av interpersonell
kommunikation mellan lirare och elev, nir de méts ansikte mot ansikte i nuet.
Hir framtrider en djupare relationell niva dir en minniska méter en annan
minniska. Studien gér dirigenom en relationell vindning utifran ett relationellt
teoretiskt perspektiv pa undervisning som sitter det som sker mellan
manniskor i1 centrum. Ett synsitt som grundas pa idén om minniskan som
relationell varelse och om utbildning som en relationell process (Sifstrom,
2005; Biesta, 2006; von Wright, 2006; Gergen, 2009; Aspelin & Persson,
2011). Perspektivet soker Gverskrida dualismen mellan individ (det inre) och
social och samhillelig omgivning (det yttre). Utbildningens brinnpunkt
placeras istillet mellan manniskor — det vill siga den plats dir pedagogikens
mest betydelsefulla aktivitet utspelar sig (Biesta, 2006; Aspelin, 2007).

Under de senaste drtiondena har lirarrollen férindrats mot en mer
personligt relationsorienterad ldrarroll (jfr Schultz Jorgensen, 2000).
Trondman (2014, s. 185) beskriver forindringen utifrin begreppet
relationsgrammatik som omfattar kulturella regler och koder om hur vi
orienterar oss mot varandra och ingdr i relationer med varandra. Den nya
relationsgrammatik vi nu ser innebdr enligt Trondman, att man behéver vinna
relationen genom férhandling med barn och pa sd sitt bygga ett
relationskapital. Enligt Trondman 4r detta en av skolans viktigaste uppgifter.
Ett annat begrepp som under senare ar vuxit fram ar relationskompetens (jfr
Nordenbo et al.,, 2008). Det kan ses som ett paraplybegrepp som ringar in
relationsprocesser mellan lirare och elev och inkluderar hur lirare relaterar till
sina elever. Idag ses en lirares relationskompetens alltmer som en rimlig och
nédvindig forutsittning f6r didaktisk kompetens (jfr Sandvik, 2009, s. 345).
Det bottnar i kunskap om att lirare under en dag kan vara involverad i 1000
interpersonella interaktioner (Jackson, 1990) med en intensitet som ldrare
maste hantera. Den aktuella studien utforskar specifikt denna aspekt — hur
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lirare 1 nuet relaterar till elever. Hir aterfinns en problematik. Idag talar man
om utbildning med fokus pa den pedagogiska processens effektivitet (Biesta,
2000), vilket lett till att lirarna maste hantera och dokumentera allt fler
omdomen, prov och betyg. Denna studie betonar kvalitativa virden som inte
fangas i en tid av stdndiga mitningar och talar for att ldta lirarna undervisa (jfr
Liedman, 2011). I alla dessa interpersonella interaktioner som liraren dagligen
star infér uppkommer dock svira och oberikneliga skeenden i undervisning,
Med respekt for yrkets komplexitet séker studien efter ny kunskap om hur
lirare kan mota unika elever 1 olika undervisningssituationer.

Forskningsfokus

Det 6vergripande syftet med foreligegande studie dr att empiriskt utforska
lirare-elevrelationen och vad som sker mellan lirare och elev i undervisning,.
Studien 4r designad sa att fyra lirare och deras elever inom grundskola,
gymnasiesirskola och gymnasieskola deltar. Undervisning studeras saisom den
tar sig uttryck ansikte mot ansikte, 1 interpersonell kommunikation mellan
lirare och elever. Fokus riktas mot lirarens gensvar — hur liraren relaterar till
elever. Interaktionen stir i centrum med situerade analyser av vad som sker
vid ett sdrskilt tillfille (Sahlstrém, 2008) och i detta utforskas relations-
processer. I studien far vi inblick i undervisningen under ett skolar hos
deltagande lirare och elever. Den kultur som valts som exempel att undersoka
ir matematikundervisning som under ling tid varit ett nationellt problem-
omride med okade skillnader och minskad jimlikhet (Skolverket, 2010).
Studien riktar sdrskilt sékljus mot dilemmasituationer i undervisningen. Den
tolkning som gors i den empiriska studien av det oberikneliga (Biesta, 2001,
2007a, 2011) innebir ett utforskande av vad som hinder nir liraren moéter en
situation som hon eller han inte har en metod eller ett redskap for att hantera.
Det kan innebira att en elev fragar eller ger uttryck fér nagot som liraren inte
tidigare stott pd. Vad sker i dessa dilemmasituationer? Ett utforskande av det
oberafkneliga kan siledes forstas som sOkande efter om elever ges moijlighet att
tala med sin egen rost och framtrida som unika personer i undervisningen.

Tidigare forskning har inte klarlagt hur en lirare-elevrelation empiriskt tar
sig uttryck och utvecklas. Det gjorde att jag med videon som redskap gav mig
ut pa filtet i ett 6ppet utforskande. En ldrare-elevrelation tar sin borjan nir
lirare och elever méts f6r forsta gingen och hur ett sidant méte kan gestalta
sig visar en inledande faltobservation.
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Det forsta motet

Det dr dags for eleverna pa Naturvetenskapsprogrammet att mota sin
matematiklirare Hans-Olof for forsta gangen. Det dr en augustidag nir regnet
vriker ner:

Hans-Olof stir i dorréppningen och hilsar dem vilkomna, allt eftersom
eleverna anldnder. Han ler och tittar varje elev i 6gonen, och sdger nigon
liten kommentar till var och en. Eleverna svarar lagmilt, ser sig sdkande
runt i klassrummet och letar upp en ledig plats vid nigot bord. Salen fylls
alltmer, men det ar tyst och stilla. Nastan alla ungdomar har kommit in i
salen nir Hans-Olof plotsligt uppmirksammar hur deras klider blivit
genomvita av det intensiva sommarregnet. Han star i dérréppningen och
vinder sig med ett leende mot hela klassen och utbrister med hég r6st:

— Jag dlskar ndr det regnar! For da far jag anvinda mina nya regnklider som

jag gillar!
Nir ungdomarna hér hans uttalande riktar de sin uppmirksamhet mot
honom och ler stilla. Ur journalanteckningar angusti 2012

Jag slas av att en ldrare i sin allra f6rsta kommentar till klassen, uttrycker sig sd
omedelbart och personligt. Det sker vid upprepade tillfdllen under lektionen
nir han med intensivt ansiktsuttryck och hela kroppen involverad, nistan stir
pa ta 1 sin iver att berdtta om sitt intresse fOr matematik. Jag paiminns om en
tidigare elev’ som beskrev sitt forsta intryck av Hans-Olof och hans
matematikintresse som ett barn pa julafton som Oppnar en spinnande
julklapp och vill visa den foér oss”. Men ingen elev skrattar it honom eller
utbyter menande blickar. Det dr f6r mig svart att forstd vad som sker i det
forsta motet mellan liraren och de nya eleverna. Nagot essentiellt framtrider
och bérjar ta form som jag inte kan kld i ord.

Moten i varaktiga relationer

Nista observation dr frin mitt forsta méte med Pia och hennes klass som
utvecklat varaktiga relationer genom att de arbetat tillsammans frin férsta
klass tills nu under den sista terminen i sexan. Innan matematiklektionen
bérjar vill en grupp redovisa sitt arbete gillande tvittmaskinens historiska resa
fran ar noll till idag. Da redovisningen dr utformad som ett drama forflyttar sig
klassen snabbt in till rummet bredvid som har stérre utrymme:

3 Se Metodkapitel under rubrik Elevrister.
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Dramat tar sin borjan och har inslag av uppfinningstik och egentillverkad
rekvisita. Eleverna samspelar vil i redovisningen som ir informativ och
rolig. Rummet flédar av skratt med positiva kommentarer frin kamrater
och efterdt fir gruppen en uppskattande applad. Pia ler och berémmer
gruppen for deras arbete. Det 4dr en glad och uppsluppen stimning nir Pia
vinder sig till klassen och undrar:

— Ar det nidgon som vill ha ett klargérande eller har en friga?

Nicolas sdger rakt ut i luften en nedlitande kommentar om en flickas
klddsel som anvints i dramat. Blixtsnabbt atergildar Pia kommentaren med
skarp ton och stirrar honom stint i 6gonen.

— Det dirvar inte utvecklande!

Den positiva stimningen ir som bortblast! Flera elever suckar it Nicolas
kommentar men ingen siger ett ord. Pia viljer att tacka gruppen och alla
vandrar tysta tillbaka till klassrummet. Strax dr matematiklektionen i full
gang och ett par minuter in pa lektionen fragar Nicolas om ett moment i
Pias genomgang. Hon ler och siger:

— Det var intressant, ska vi titta pd det?

Plotsligt 4r den goda stimningen tillbaka med Pia och Nicolas djupt
inbegripna i diskussion. Ur journalanteckningar mars 2012

Sjilv dr jag forundrad 6ver vad som hinder. Hur kan dessa snabba skiften
forstis 1 larare-elevrelationen frin en sekund till en annan, mellan lirare och
elev som arbetat tillsammans under manga ar? Det skulle komma att krivas
ling tid pa filtet, en bra bit in pa andra terminen av filtarbetet innan jag
skapat mig en nagorlunda klar bild av vad som i mina forsta observationer
undflydde mig. Med videokamera filmar jag lirare och elever pa mycket nira
hall, stundtals pa en meters avstind. Avhandlingen kan dirigenom presentera
innehéllsrika och detaljrika beskrivningar av vad som sker i nuet mellan ldrare
och elever — det levda livet i skolan.

Studiens syfte

Det 6vergripande syftet dr att empiriskt utforska lirare-elevrelationer i
undervisning. Studien underséker hur lirarens gensvar tar sig uttryck i
interpersonell kommunikation med elever, ansikte mot ansikte, i situerad
undervisning. Lirarens gensvar studeras savil nir kommunikationen flyter pa
som i dilemmasituationer. Det sker med stod av videoobservationer i en
empirinidra mikroetnografisk studie didr matematikundervisning valts som
exempel att undersoka.

Hur lirares interpersonella kommunikation tar sig uttryck och kan forstas i
undervisning, undersoks med stéd av foljande férdjupade forskningsfragor:

25



TAKT OCH HALLNING

e Hur framtrider lirarnas gensvar i interpersonell kommunikation med
eleverna?

e Vilka dilemman blir synliga i lirarnas interpersonella kommunikation?

e Vilket relationellt sprakbruk framtrider nir lirarna ger uttryck fér vad
det innebdr att vara och verka som lirare?

Studien syftar dirmed till att ge 6kad forstielse for och kunskap om lirares
gensvar i interpersonell kommunikation med elever i situerad undervisning.

Avhandlingens disposition

Inledningskapitlet ger en generell bild av avhandlingsomradet och studiens
relationella perspektiv pad undervisning. Utgdngspunkt tas ur barnkonven-
tionen (UD, 2006) och barnets ritt att inga i demokratiska undervisnings-
relationer. En forsta bild av lirare-elevrelationer i undervisningen presenteras
med st6d av inledande observationer. Relationen mellan lirare och elev visade
sig vara mangfacetterad och svirfingad, videofilmning av lektionerna var
nédvindigt och studien utvecklades till en mikroetnografi.

Det andra kapitlet lyfter fram ett relationellt forskningsfilt och behandlar
tidigare relationell forskning ifraga om Forskningsiversikter och lirare-elevrelationens
betydelse, Classroom management och sociala relationer, Relationskompetens och Larare-
elevrelationer med biring pa undervisning i dagens skola.

Tredje kapitlet handlar om matematikundervisning som valts som exempel
for studie av lirare-elevrelationer. Kapitlet ger en 6vergripande nationell bild
av den problematik som talas om inom matematikundervisning. Dessutom
beskrivs generella drag inom matematikforskning utifran sociala och kulturella
aspekter pa lirande och undervisning. Foreliggande avhandling goér en
relationell vindning och férdjupar utforskandet av lirare-elevrelationer utifrin
interpersonella och mellanminskliga aspekter. Det bryggar 6ver till ett behov
av relationella teorier, vilket dterfinns i teorikapitlet med dess teoretiska
ramverk.*

Det fjirde kapitlet klargér metoden och hur jag gatt till viga
mikroetnografiskt bade fére, under och efter filtarbetet. Vidare beskrivs
analysprocessen av det empiriska materialet. Hir utvecklas ocksa etiska
aspekter av studien och dessutom problematiseras fraigor om validitet.

4 Se kapitel 5.
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Det femte kapitlet skriver fram teorier inom det relationella forskningsfiltet.
Hir aktualiseras ett teoretiskt ramverk kring sociala relationer och relationell
pedagogik, samt hur detta teoretiska perspektiv operationaliseras for analys av
det empiriska materialet. Det teoretiska begrepp som valts som analysredskap
for mikroanalys av det empiriska materialet definieras — nimligen Lovlies
(2007a) takt.

Kapitlet sex, sju och atta dr resultatkapitel. I den inledande resultatdelen
Situerad undervisning beskrivs generella aspekter av lirarnas interpersonella
kommunikation, grundat i observationer och intervjuer med deltagande lirare.
I de efterféljande kapitlen Pedagogisk takt och Hillning utgér mikroetnografisk
videoinspelning och meningsskapande samtal’ tillsammans med deltagande
lirare den huvudsakliga empirin. Hir skildrar mikroanalysen detaljerade
beskrivningar av lirarens gensvar i undervisning,

I det avslutande diskussionskapitlet lyfts konklusioner fram utifrin centrala
delar av resultatet. Hir fors en diskussion om resultatet i relation till tidigare
forskning och aktuell skoldebatt. Slutligen diskuteras konsekvenser av
resultatet for lirarutbildning och vidare forskning.

5 Se Metodkapitel under rubrik Meningsskapande samtal.
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Kapitel 2. Tidigare forskning om
relationers betydelse 1 utbildning

I detta kapitel redovisas tidigare internationell och nordisk forskning inom
avhandlingsomradet. Forskningen presenteras under rubrikerna Forsknings-
dversikter och lirare-elevrelationens betydelse, Classroom management och sociala relationer,
Relationskompetens och  Lirare-elevrelationer. Oversikten av  forskningsfiltet
stricker sig huvudsakligen frain millenniumskiftet och framat och syftar till att
mojliggdra fordjupad forstielse av resultatet i den aktuella studien.

Forskningsoversikter och larare-elevrelationens

betydelse

Betydelsen av fortroendefulla relationer mellan ldrare och elev framstar i
Hatties (2009)° studie som en av flera viktiga framgangsfaktorer, med tydlig
inverkan pa elevers prestationer (jfr Mitchell, 2014). Resultatet pavisar en stark
sambandsfaktor (d=0,72) gillande zeacher-student relationships. Enligt Hattie
innefattar fértroendefulla relationer mellan lirare och elever att liraren lyssnar,
kinner empati, visar virme och uppmarksamhet. Andra faktorer som positivt
paverkar elevers studieresultat dr att liraren har hoga férvintningar pa alla
elever (d=0,43) och att liraren inte etiketterar eleven (d=0,61) med diagnoser
och Kklassificeringar. Studiens resultat synliggdr den betydelse lirare-
elevrelationen har f6r elevers utveckling och pavisar vikten av att lirare aktivt
soker utveckla sina relationer till eleverna. Samtidigt kan man med en kritisk
blick se att Hatties studie tar utgingspunkt ur effekter pa prestation, utifrain en
syn pa skolan som en hogpresterande lirorganisation. Genom att Hatties
metastudie inte inkluderar kvalitativa studier fingas inte virden av skolan som
personcentrerade gemenskaper.

Martin och Dowson (2009) soker diremot 1 sin omfattande Gversikt av
bade teori och forskning, forsta utbildningsmiljéer utifran relationer mellan
minniskor:

6 Hatties metastudie baseras pd 800 metastudier.
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Guided by a core definition of relationship as ’a state of connectedness
between people, especially an emotional connection’... we suggest that the
concept of relationships provides an organizing framework for considering
theories, issues, and practices. (Martin & Dowson, 2009, s. 327)

Utifrain en flernivaanalys av undervisningspraktiker utforskas elevers
motivation och engagemang, men dven denna studie fir en slagsida mot
elevprestationer. Slutsatsen som forskarna drar pavisar positiva, nira
interpersonella relationer som hoérnstenar for unga att fungera savil socialt
och emotionellt som akademiskt.

En ytterligare forskningséversikt av Nordenbo et al. (2008)" kan ses
bekrifta ovan nimnda studiers resultat. Nordenbo et al. utforskar dimensioner
av olika lirarkompetenser som bidrar till elevers lirande. Studien skiljer mellan
formell kompetens som erhalls i formell utbildning, jamfort med lirares
kompetenser som visar sig pa manifesterad niva inom férskola och skola. Den
manifesterade kompetensen innefattar en uppenbar kompetens som liraren
konkret ger uttryck for i yrket, oavsett hur detta har férvirvats. I resultatet
framtrider tre slutsatser betriffande huvudsakliga lirarkompetenser. For det
torsta en relationel] kompetens som handlar om hur lirare “enter into social
relation in respect of the individual pupil” (s. 7). Fér det andra pavisas en
ledarkompetens 1 klassrummet ddr lirare successivt uppmuntrar elever att sjilva
uppritthalla  regler och ordning. For det tredje behéver lirare ha
undervisningskompetens som bestar av savil generell pedagogisk kompetens som
didaktisk kompetens ifriga om de dmnen liraren undervisar i. Aven om
Nordenbo et al. inte uttalar sig om styrkan av lirarkompetensernas effekter
for elevers prestationer, visar de narrativa framskrivningarna i resultatet pa en
liknande riktning som Hatties (2009) samt Martins och Dowsons (2009)
studier.

Sammantaget framtrider i metastudier och forskningsoversikter lirare-
elevrelationen som en faktor av stor vikt, med konsekvenser for savil praktik,
policy som forskning. Samtidigt finns det en kritik inom det relationella faltet
ddr en viss forvining kan skoénjas bland forskare, att en god relation mellan
lirare och elev tidigare tagits f6r given och inte utforskats i hogre grad.

7 Studien baseras pi 70 internationella och nationella effektstudier fran 1998 till 2007 gillande
lirarkompetenser och dess inverkan pa elevprestationer.
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Classroom management och sociala relationer

Classroom management ir ett brett filt med fokus pa ledarskap som vuxit fram
bland annat for att hantera klassrummets komplexitet. En férgrening inom
faltet satter fokus pa sociala relationer och ser “relationships as a key unit of
analysis in understanding the value of classroom setting” (Pianta, 2000, s.
686). Pianta som foresprakar systematiska observationer av interaktion i
klassrummen har utvecklat Classroom Assessment Scoring System (Pianta &
Hamre, 2009). Det ir ett utvirderingsinstrument som prévats i flera tusen
klasser och miter ldrares styrkor och svagheter inom tre dominer: lirarens
organisation av klassrummet, lirarens stdd i1 instruktioner samt lirarens
emotionella stéd. Den senare emotionella aspekten inkluderar positivt
klassrumsklimat,® lirares kinslighet och hur lirare tar hinsyn till elevers
perspektiv. Materialet har anvints i en studie av finska férskolor (Salminen et
al,, 2012). Resultatet visar ett utmirkande drag inom det emotionella omridet
dir klassrumskvalitet kan skoénjas 1 en skala frain hog, medel till lag profil.
Pianta (2001) har dven utvecklat Student-Teacher Relationship Scale som idr ett
sjdlvutvirderingsinstrument for liraren av mer interpersonell karaktir.”

Pianta uttrycker med egna ord sin forskning som “a robust science of the
production of teaching and teachers” (Pianta & Hamre, 2009, s. 110). Det ir ett
forskningsfilt som trots att det 4r inriktat mot sociala relationer bir ett tydligt
sprakbruk av produktion, effektivitet, ledarskap och socialisation. Enligt
Fibek Laursen (2004) finns det en risk inom managementdiskursen att
lojaliteten riktas mot ledningen och arbetsplatsen, vilket i skolans virld
innebir ett vuxenperspektiv.

Questionnaire on Teacher Interaction

En annan forskningsgren inom classroom management kan spiras i Wubbels
(Wubbels, Brekelmans, den Brok & Tartwijk, 2006) interpersonella forsknings
perspektiv.'” Under mer 4n tjugofem 4rs tid har man med hjilp av
observationsmaterialet Questionnaire on Teacher Interaction, QJTI (Wubbels &

8 “Positive classroom climate dimension includes observable behavioral indicators such as the
frequency and quality of teacher affective communications with students (smiles, positive verbal
feedback) as well as the degree to which students appear to enjoy spending time with one another”
(Pianta & Hamre, 2009, s. 112).

9 Lirarens uppfattning mits om samspelet med ett barn i dldrarna 4-8 ér, gillande konflikt, nirhet
och beroende.

10 Det ir ett perspektiv pa interpersonella relationer grundat i Timothy Learys teori.
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Brekelmans, 2005) samlat in data om elevers och lirares uppfattningar om
lirare-elevrelationen, med utgingspunkt i lirarens interaktion och hur detta
ligger grunden for atmosfiren 1 klassrummet. Observationsmaterialet anvinds

i foreliggande avhandling och redovisas nedan.
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Figur 1. Modell enligt Wubbels for lararens interpersonella interaktion
(Wubbels, Brekelmans, den Brok, Levy, Mainhard & Tartwijk, 2012).

Cooperation

Utifran drygt 60 fragor och pastienden kan liraren observeras, likval som att
elever kan ge sin bild av ldrarens interaktion (se bilaga 3). Resultatet beriknas
utifran en femgradig skala som ger procentsatser inom itta olika sektorer i en
modell. Inom sektorn DC framtrider resultatet gillande #dligt ledarskap, CD
star f6r omtinksam, CS innebir forstiende, SC r elevbejakande. Pd andra sidan star
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SO {61 osiker, OS ir om larare visar missnije, OD innebir firmanande och
slutligen DO som dr en dterballande profil (Brok den, Brekelmans & Wubbels,
2004)."" Sammantaget ger resultatet en helhetsbild av varierande inter-
personella lirarprofiler.

Denna forskningsgren'? som under ling tid studerat olika profiler finner
ett starkt samband mellan lirarens interpersonella interaktion och elevers
prestationer (Brok den, Brekelmans & Wubbels, 2004). Siledes pavisar
forskningen att det generellt finns ett samband, men den beskriver inte
specifikt i detalj hur lirarens interaktion ser ut.

Inom detta forskningsfilt dterfinns i databassékningar den inte si vanligt
férekommande kombinationen av ldrare-elevrelationer och matematik-
undervisning. 1 en nederlindsk studie pavisas ett samband i matematik-
undervisning mellan elevers upplevelser av lirarens ledarskap, vinlighet och
samarbetsformédga som predikatorer vilka kan foérutse elevers tidiga
akademiska prestationer (Zijlstra, Wubbels, Brekelmans & Koomen, 2013). 1
Hongkong har materialet prévats bland dldre matematikelever dir resultatet
visar ett liknande monster; elevers uppfattningar om lidrarens interpersonella
interaktion 4r signifikant relaterade till deras kinslomissiga, moraliska och
kognitiva studieresultat (Sivan & Chan, 2013). I en studie i Indonesien visar
forskare (Maulana, Opdenakker, den Brok & Bosker, 2012) hur vilfungerande
relationer mellan lirare och elever kan vara sirskilt viktigt 1 amnet matematik,
da det dr “important to realize that the teacher-student relationship plays an
important role in students’ subject-related attitudes and the manner in which
they approach mathematics” (s. 42). En ytterligare studie frin Singapore
undersoker lirare-elevrelation i férhallande till lagpresterande elever (Chong,
Huan, Quek, Yeo & Ang, 2010). Hir framtrider tva subgrupper dir 2/3 av
eleverna upplever positiva relationer tll liraren, jamfort med 1/3 av eleverna
som istéllet beskriver negativa aspekter av relationen till liraren. Den forra
gruppen trivs bittre och upplever firre konflikter med sina lirare, medan den
senare gruppens negativa upplevelse av relationer framstir som en kritisk
aspekt av elevernas skolgiang. Forskarna tydliggér att resultatet tolkas i en
asiatisk skolkultur med dess betoning pa akademisk prestation, dér lirarens
fokus traditionellt varit inriktad pa instruktion med forvintningar pa elevens

11 Profilerna dr Gversatta till svenska av Birnik (1998).
12 Denna forskningsgren startade i Nederlinderna och har spritt sig bland annat till Australien,
Canada, Korea, Singapore och USA.
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sjalvdisciplin och lydnad. Relationen mellan lirare och elev har siledes getts
liten uppmirksamhet.

I en 6versikt av forskningsfiltets mangariga arbete sammanfattar Wubbels
och Brekelmans (2005; jfr Wubbels, den Brok, Tartwijk & Levy, 2012)
resultaten med hinsyn till ett gott lirandeutfall f6r elever. En vilfungerande
lirare-elevrelation karakteriseras i hég grad av nirhet och samarbete mellan
lirare och elever samt att liraren har inflytande i undervisningen. Ett sidant
interaktionsmonster framtrider i modellen ovan som héga virden inom DC,
CD och CS. Forskningsfiltet har under senare tid dven utvecklat mikrostudier
av interaktion 1 undervisning med hjilp av video, i syfte att utveckla f6rdjupad
kunskap kring lirare-elevrelationer (Pennings et al., 2014).

Observationsmaterialet har Gversatts till svenska och prévats 1 en studie av
Birnik (1998) dir syftet dels riktas mot relationer mellan lirare och elev, och
dels mellan ldrarstudent och praktikhandledare. Resultatet visar enligt Birnik
hur materialets fragor fangar elevers uppfattningar om hur liraren agerar med
klassen, men inte i samma utstrickning hur liraren agerar med enskilda elever.
Utifran detta resultat fordjupar Birnik analyser av ldrares berittelser om
relationer med elever. Samtliga lirare pa filtet vittnar om att interpersonella
relationer dr ett angeldget omrade, ett resultat som dock inte kunde sparas i
delstudien om ldrarstudenter och deras handledare, vilka mestadels ar
upptagna av lektionsplaneringar. De slutsatser Birnik drar ér att lirarens och
elevens interpersonella relation inte har en framtridande plats inom
lirarutbildning, samt att det finns behov av att utveckla begrepp som fingar
den interpersonella dynamiken i skolpraktiken.

Inklusion och matematik

Nir det generellt giller forskningsfiltet inklusion 4r empiriska studier ovanliga
(Haug, 2010) och det finns en kritik mot att forskningen 4r ideologisk och inte
tillrickligt empirisk, teoretisk eller kritiskt grundad. Allan och Slee (2008)
soker strukturera olika forskningsbidrag samtidigt som de medger att det dr
problematiskt att positionera och kategorisera forskare inom ett filt som
beskriver sig sjilv som inkluderande. Nir de identifierar signifikanta arbeten
under nagra rubriker blir filtets tvirvetenskaplighet synligt: Special Education
Research, School Improvement/ Reform, Disability Activism och  Critical Research.
Dyson (1999) betonar dessutom vikten av olika ingdngsvirden f6r studier om
inklusion savil etiska, politiska som pragmatiska. Dirutéver behover
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forskaren tydliggbra sin syn pd inklusion, om man ser inklusion som en
process eller ett slutmil (jfr Ainscow, Booth & Dyson, 2006).

I en internationell forskningséversikt gjord av Secher Schmidt (2013) kring
inklusion och matematik visar studier pa vikten av ldrarens sitt att leda
undervisningen. Ett exempel dr Slavins och Lakes (2008) granskning av
inklusion och olika interventioner i matematikundervisning, dir man drar
slutsatsen att program som syftar till att dndra undervisningsmetoder dr mer
lovande 4n de som riktar sig mot datorteknik och liroplaner. En dansk
forskningséversikt (Dyssegaard, Larsen & Tiftikei, 2012) séker belysa effekter
av inklusion for elever i behov av stéd och konstaterar att samtliga skolor i
Danmark numera arbetar for att utveckla en mer inkluderande skola. Det
leder till nya krav pa lirarkompetenser och med denna bakgrund utforskar
Secher Schmidt (2015) inklusion och matematik 1 praktiken. En viktig studie
da kombinationen inklusion, matematik och empiriska studier kan betraktas
som en vit outforskad karta. I Secher Schmidts studie framtrider tre
dimensioner av ledarskap. Learning leadership pavisar vikten av att lirare leder
elevens lirande och utveckling i dialog utifran fragor av utforskande karaktir,
istallet f6r feedback och utvirdering av elevers prestationer. Bebavior leadership
skapar transparenta rutiner fOr elevers deltagande i undervisningen, samt
uppvisar en norm dir elever far insikt om att det dr béttre att spendera tid pa
att tinka, dn att snabbt komma fram till rdtt svar. Relationship leadership
innefattar en milj6, dér elever kdnner sig trygga, och svarar pa frigor utan
ridsla f6r om svaret dr korrekt, i en samverkan dir lirare tror pa eleverna och
ddr man stédjer varandra. Secher Schmidts bidrag dr intressant genom att hon
lyckas spegla tre dimensioner av ledarskap mot matematikundervisningens
radande normer. Dirigenom far dimensioner som /learning leadership, bebavior
leadership och  relationship leadership andra virden, dn ridande norm inom
matematikundervisning som betonar vikten av elever som autonoma
problemlGsare.

Roos (2015) féljer i sin fallstudie ndgra lirare pa en svensk skola och
studerar inklusion i matematikundervisning utifrin ett didaktiskt lirar-
perspektiv. Hir utforskar Roos vad deltagande kan innebira och identifierar
darigenom olika praktikgemenskaper dir processer av inkludering blir synliga
sasom  dynamisk  inkludering, innehalls inkludering samt deltagande inkludering.
Genom att dessa samspelar med varandra i en process framtrider sambandet
mellan organisation och den enskilde lirarens praktik, i bemirkelsen att det
miste skapas rum f6r skolans personal att organisera, samverka och diskutera
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fragor om inklusion. I en annan fallstudie av McLeskey, Waldron och Redd
(2012) s6ker man identifiera faktorer som bidrar till en positiv utveckling av
en framgangsrik inkluderande skola. Resultatet visar hur lirarna méter alla
elever med héga forvintningar 1 en anda av “kirleksfulla krav”. Det illustrerar
en omsorgsfull relation mellan lidrare och elev, dir ldraren visar tilltro till
elevens deltagande och att eleven kan lira.

Sammantaget visar en Overblick av forskningssSkningar i olika databaser
att fokus riktas mot lirares ledarskap och organisation av klassrummet,
tillsammans med undervisningens didaktiska aspekter. Fran millenniumskiftet
problematiseras dock lirarens roll allt mer nér det giller hur ldraren kan stédja
elevers deltagande i undervisningen (jfr von Wright, 2000). Dirigenom
aktualiseras behovet av nya pedagogiska lirarkompetenser utifran sociala och
relationella perspektiv.

Relationskompetens

Relationskompetens kan ses som ett paraplybegrepp som ringar in relations-
processer mellan lirare och elev och inkluderar hur lirare relaterar till sina
elever. En lirares relationskompetens ses alltmer som en rimlig och nédvindig
forutsittning for didaktisk kompetens (jfr Sandvik, 2009, s. 345). Forskning
skildrar den relationella delen av ldraryrket 1 termer av  relationel/
kunskapsbildning (Wedin, 2007) som ett slags lirande som sker i interaktion
med elever dir lirarnas strategier provas, 6verges och forfinas. Det uttrycks
ocksd som relationsarbete och relationella praktiker (Gannerud, 2003; Frelin,
2010). Aspelin och Persson (2009) beskriver denna grundkompetens som
_yrkeskunnande-i-relation.

An si linge ingdr inte en sidan grundkompetens generellt i lirarutbildning
forutom vid lirarutbildning i Arhus (Herskind, Fibzk Laursen & Nielsen,
2014), dir relationsarbetet numera fitt en central placering som ett eget
kompetensomrade. Hir pdgar ett projekt sedan ett par ar tillbaka i syfte att
frimja ldrarstudenters relationella kompetens att etablera och uppritthalla
elevrelationer. Studien soker forstaelse for hur ldrarstudenter utvecklar
relationskompetens och hur detta blir en integrerad del av lirarkompetensen.
Resultatet visar pa ett komplicerat relationsarbete 1 praktiken och lyfter fram
tre aspekter av detta. Det forsta dilemmat 4r att alla inblandade parter dr
medvetna om att lirarstudenten inte dr elevernas “riktiga” lirare. Dessutom
riktar lirarstudenter vanligtvis uppmirksamheten mot fragor om didaktik och
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organisation av klassen. Slutligen dr det svirt for ldrarstudenter att
uppmirksamma sin egen del, sitt eget agerande, i relationen till elever. Det ér
ett resultat som kan speglas mot Ganneruds (1999) studie dir erfarna lirare
betonar betydelsen av hur goda relationer mellan lirare och elever ger grunden
for ett gott arbetsklimat med god ordning. Samtidigt som detta upplevs som
det mest krivande i yrket dr det ocksé en visentlig orsak till att man vill stanna
i liraryrket. I Ganneruds (2003) fortsatta arbete framstdr lirares sociala
relationer med elever som ett osynligt handlade och det gor det svart for de
deltagande lirarna att beskriva 6verviganden som gors i praktiken ndr det
giller sociala och emotionella aspekter. Gannerud understryker att det vore
truktbart att utveckla ett sprakbruk f6r vad som i lirares relationella praktiker
kommer till uttryck i professionell kunskap.

Nir senare forskning soker belysa vad som sker i praktiken och hur lirare
relaterar till elever édr pedagogisk fakt (van Manen, 1991) ett begrepp som
anvinds for att soka fOrstdelse for lirares yrkeskunnande. Utifrin begreppet
pedagogisk takt studerar Rinne (2015) hur lirare hanterar spinningsfiltet
mellan betygsittningens formella uppdrag och de mellanminskliga aspekter
som kommer till uttryck nir lirare i betygsamtal ska férmedla betyg. Agird
(2014) underséker samband mellan ldrarens relationskompetens och
gymnasieelevers motivation. Studien visar att elever tolkar 1 stort sett allt som
liraren goér som relationellt. Oftast sker detta utan att liraren uppmarksammar
det samtidigt som det fir konsekvenser fér motivationen. Bredmar (2014)
diskuterar relationskompetens utifran betydelsen av arbetsglidje, dar lirares
arbetsglidje blir synlig som ndrvaro och en hallning i en situation. Nirvaron ér
en form av vakenhet infér hir och nu med en hég sinnlig nérvaro tillsammans
med eleven. Glidjen menar Bredmar ringar in mellanminskliga aspekter och
visar pa vikten av att utveckla emotionell lyh6érdhet i ldrares relationskomplexa
arbete.

Juuls och Jensens (2003)" beskrivning av pedagogisk relationskompetens ringar
in relationsprocesser mellan lirare och elever. Genom att sitta
mellanminskliga processer i centrum anser de att lirare kan forandra
samarbetsklimatet i klassen tillsammans med eleverna. Relationskompetens
enligt Juul och Jensen inbegriper lirarens ansvar att etablera och uppritthalla
relationer och utgér grunden for all pedagogisk aktivitet, som en link mellan

13 Juul och Jensen dr bada familjeterapeuter och férséker sammansmalta psykologi och pedagogik i
begreppet pedagogisk relationskompetens.
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omsorg, lyhordhet och respekt i friga om barns integritet. Detta grundas i ett
etiskt ansvarstagande som ersitter lydnad och ger en kvalitativt férbdttrad
férmaga att hantera pedagogiska gemenskaper med de unga. Juul och Jensen
tydliggér hur relationer mellan tva manniskor kan ses som ett samspel
innefattande en innehéllsdimension och en processdimension; dir den férra
inbegriper vad vi pratar om medan den senare hidnvisar till hur vi gor det. Nir
det giller undervisning dr innehallsdimensionen central, men innehalls-
dimensionen paverkar oftast processdimensionen mindre 4n det omvinda
forhallandet. Man understryker vidare att den vuxne dr processansvarig med
ansvar for processens kvalitet och dess konsekvenser, pd grund av den
asymmetriska maktrelationen mellan vuxen-barn. Konsekvensen av om
ansvaret for relationen mellan barn och vuxna liggs pa barnen resulterar i att
barn upplever mindre trivsel och simre relationskvalitet. Ibland beskrivs en
situation i en klass som att elever tagit makten, en problematik som enligt Juul
och Jensen istillet beror pa att vuxna inte formatt ta det processuella ansvaret.
Barn vill naturligt fa inflytande i innehallsdimensionen, men det dr lirarens
ansvar att styra processen. Centralt och 6verordnat dr den vuxnes ansvar fr
relationens kvalitet.

Frelin (2010) lyfter ocksd fram undervisatens ansvar nir hon 1 sin
avhandling  Teachers’  Relational — Practices  and  Professionality underséker
professionalism i termer av praktik. Relationell praktik definieras av Frelin pa
foljande sitt:

Teachers” relational practices consist of actions with the (sometimes single)
purpose of establishing, maintaining and/or enhancing relationships that
are beneficial for education, or aimed at preventing the opposite:
relationships that impede or obstruct students” educational possibilities.
(Frelin, 2010, s. 6)

Med utgangspunkt i detta praktikbegrepp bestdende av lirares handlingar som
inbegriper att etablera och underhilla relationer till nytta fér elevernas
utbildning, intervjuas och observeras lirare fran foérskolan till gymnasiet. Syftet
ar att urskilja och studera den relationella dimensionen av lirares arbete i
praktiken och hur lirares relationella professionalitet kan ta sig uttryck. I
resultatet visar sig relationsarbete som ett hiart och medvetet arbete frin
lirarens sida och beskrivs av bade erfarna och nyutbildade lirare som ndgot av
det svéraste i liraryrket. Tydligt 4r att undervisningsrelationer mellan lirare
och elev av god kvalitet gynnar elevers lirande, sirskilt for grupper av elever
som har simre forutsittningar dn klasskamrater nir de kommer till skolan.
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Frelin talar om relationsarbete som en auktoritetsrelation' vilken férhandlas i
lirarpraktiken och omfattas av fértroende och medminsklighet. Det ger en
betoning i Frelins analys av foérhandling som foérklaringsgrund for lirarens
relationsarbete. Ett ovintat resultat i studien askadliggér hur ett liknande
relationellt sprak anvinds i alla skolaldrar, nagot som vittnar om en dimension
som ldrare har gemensamt. Ett exempel pa relationsarbete i en férskoleklass édr
liraren Johan, som visar hur han med kroppsliga medel etablerar en relation
till Kalle, en pojke 1 behov av sirskilt stod: ”’Johans relationsarbete byggde pa
medel som ndrbet och beriring, rostlage, timing och en speciell blick t6r Kalle 1 sin
unika situation, vilket krdver en sdrskild sorts ldrar-elevrelation” (s. 207).
Studien diskuterar ocksa relationell professionalitet och relationell auktoritet
som en akt av ansvar fOor eleven. Frelin hdnvisar till Sifstroms (2005)
perspektiv pa ansvar, i ett ansvar att méta mangfald och skillnad, nagot som
forsitter liraren i osikerhet genom att ansvaret inte kan férutses. Slutligen
hivdar Frelin att relationsarbete dr en slags kunskap man faktiskt kan ldra sig —
”man f6ds inte till lirare, man blir det” (Frelin, 2010, s. 199).

En liknande konklusion framhalls i Fibek Laursens (2004) studie som
undersoker lirare som “var kinda for egenskaper som dkthet, arbetsglidje och
en formaga att gora intryck” (s. 3)."” Dessa aspekter har inte tidigare varit av
intresse for professionell pedagogisk forskning utan betraktats som personliga
egenskaper och dirfér inte studerats. Men Fibak Laursen tar en annan
utgangspunkt i studien och menar att denna dkthetskvalitet” (s. 14) som han
utforskar under begreppet antenticitet,’* kan betraktas som “kirnan i den
professionella lirarkompetensen” (s. 7). Enligt Fibaek Laursen tar autenticitet
sig uttryck i lirarprofessionen pa flera sitt, dir ett grundliggande kinnetecken
ir att eleverna tas pa allvar och liraren etablerar respektfulla relationer till
dem. Resultatet visar att undervisning foérvisso skiljer sig 4t men basala
kvaliteter kan skonjas under ytan. Hos de matematiklirare som deltar i studien
finns en positiv atmosfir, h6g energiniva och humor. Lirarna verkar glada att
se sina elever och det resulterar i positiva gensvar fran eleverna: ”Det radde
inga tvivel om att man i férsta hand befann sig dir for att eleverna skulle lira
sig nagot, men det fanns dven utrymme for en social samvaro... Det handlade
inte bara om matematik” (s. 12). I dessa klassrum sag man att lararna var olika

14 Frelin anvinder en relationell syn pd auktoritet (Pace & Hemmings, 2000) dir auktoritet uppstar
mellan lirare och elev och maste férhandlas.

15 Ett positivt urval av trettio lirare genom kontakter med folk inom undervisningsfaltet.

16 Fibak Laursen tar stod i Charles Taylors autenticitetsetik.
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som personer. De hade funnit sin egen undervisningsstil och kunde inte enkelt
byta ut varandras sitt att undervisa. Nar det giller undervisning i olika dmnen
var det just matematiklirare som fick erfara hur elever tolkar uppgifter pa ett
for skollogiken ovanligt sitt, nigot som liraren maste bekrifta som lika
relevant som sitt eget dmnesmdssiga sitt att se pa saken. Lirarna i studien
visar sig vara savil trygga i den didaktiska tillimpningen som tydliga ledare.
Det som ldrarna framforallt visar 4t en kinsla av dkthet, en kvalitet som 4r
svar att definiera men som inda kan upplevas som en helhetsupplevelse i
klassrummet. Nir autenticitet aterspeglar sig i professionella handlingar tar det
sig enligt Fibaek Laursen uttryck som foljande kompetenser eller kvaliteter.
Liraren har en vilja att utritta nagot meningsfullt och dr engagerad i hela sin
framtoning i undervisningen. Eleverna respekteras och liraren séker skapa
gynnsamma ramar for det gemensamma arbetet. Sammantaget kan lirarens
forhallningssitt till sina elever forstas som att undervisningen far en autentisk
karaktir. Nir Fibek Laursen beskriver att man dr autentisk som lirare uteblir
dock sjilva personen, minniskan i sig. Slutligen hidvdar Fibzk Laursen att
denna dkthetskvalitet inte 4r nigot man f6ds med utan “oavsett vilken
grundliggande personlighet man ar utrustad med kan man lira sig att firga sin
undervisning med de personliga kvaliteter som ir av betydelse for elevernas
inldrning” (s. 139).

Andrén (2012) tar sig an de mer personliga aspekterna i sin avhandling Se/f-
awareness and self-knowledge in professions. Genom att f6lja personer som gick 1
personlig sjilvutveckling med psykosyntesmetod undersks utvecklingen 1
relation till professionella forhdllningssitt i skolan. Studien tar sin utgangs-
punkt i att sjdlvmedvetenhet och sjilvkinnedom utgér en aspekt av fronesis
eller praktisk klokhet: “Fronesis far beteckna de aspekter av yrkeskunnandet
som har med relationer, det situerade, och hanteringen av det komplexa och
motségelsefulla 1 situationen” att gora (s. 239). Studien tar fasta pa det
personliga som inte enkelt kan mitas eller standardiseras och hur det
personliga influerar olika aspekter av omdome. Fyra olika konceptualiseringar
av det personliga i yrket presenteras: den reflekterande praktikern (Schon,
1995), den taktfulla utévaren (van Manen, 1991), den autentiska liraren
(Fibek Laursen, 2004) och slutligen yrkeskunnande-i-relation (Aspelin &
Persson, 2009). Resultatet visar hur deltagarna med ny insikt och 6kad
medvetenhet kan fOrsta sitt sitt att vara i relation, kdnna in stimningar och
hantera etiskt kinsliga situationer. Andrén drar slutsatsen att det tar lang tid att
uppné férindring i sjalvkinnedom genom att det 4r ett komplext omrade. Nir
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det giller professionell utbildning i takt (van Manen, 1991) dr Andrén tveksam
till van Manens ndgot statiska beskrivning av takt som en sensitiv och
psykologisk forstaelse av andra. I stillet menar hon att kvaliteter 1 sensitivitet,
attityd och virden kan utveckla kinslan for takt genom personlig utveckling:
“There are skills to learn that enhance the capability of creating a trusting
atmosphere and enables personalized relations” (Andrén, 2012, s. 225). Nir
dagens mediedebatt talar om vikten av att skapa goda relationer i klassrummet
menar Andrén att det beh6vs tydliga strategier for detta. Kritikerna har enligt
henne inte forstatt var det innebdr att vara minniska i ett sd utsatt yrke som
liraryrket, ett yrke med ménga dilemman och avvigningar som ofta grundas
pé hur den individuella liraren hanterar detta som person.

Aven i Sandviks (2009) omfangsrika och innehéllsrika avhandling Jag har
hittat mig sjaly och barnen studeras ldrares sjilvutveckling och pedagogisk
relationskompetens. I studien utvecklas ett pedagogisk-psykologiskt interven-
tionsprogram som genomfdrs med atta barntridgardslirare i Finland.
Arbetsprocessen i interventionsprogrammet innebir videoobservationer av
samspelet mellan lirare och barn, utifran vilket handledning och reflektion
baseras. Resultatet speglar kvalitativa férindringar i lirarnas forhallningssitt i
relationer till barnen, som implicerar en férindrad relationell kompetens. Da
minniskan inte dr avskild andra minniskor visar Sandvik pa kidnslornas och
reflektionens centrala betydelse som leder fram till ett fordndrat gjalv-i-relation.
Samtidigt betonar hon skillnaden mellan relation och distans, pa sa sitt att
relation innefattar ett nuflode medan distans inbegriper reflektion. Risken finns att
relationen kan gi forlorad om reflektion och distans stindigt far foretride:
”Spontaniteten och relationen maste dirfér hela tiden dterupprittas™ (s. 28).
Under rubriken Ldraren i nuflidet framhalls siledes att lirares handlande inte
stindigt kan vara reflekterande, utan mdste inbegripa omedelbarhet, det vill
siga varandet. Dessutom skiljer hon mellan begreppen den pedagogiska
interaktionen, den pedagogiska relationen och det pedagogiska mitet. Begreppen
Ovetlappar varandra, men kan dnda ses ha separata betydelser:

En pedagogisk relation kan sdgas vara mera bestdende Gver tid, medan
pedagogisk interaktion kan handla om kortare samspelssekvenser och
dirmed vara mera flyktig eller sporadisk. Pedagogisk interaktion och
relationer mellan lirare och barn kan vara av olika kvalitet och ir i den
bemitrkelsen neutrala begrepp, medan begreppet pedagogiskt méte har en
klart positiv laddning, och innebdr att bada parterna dr psykiskt nirvarande i
nuflédet. (Sandvik, 2009, s. 113)
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Utifrin dessa separationer for Sandvik en teoretisk diskussion om vad som
karakteriserar den pedagogiska relationen samt vilka férutsdttningar som
behovs for att ett mote ska dga rum mellan vuxen och barn. Dessutom pavisar
Sandviks studie ett konkret sitt att utveckla den vuxnes relationskompetens
baserat pa reflektion och handledning utifrin videoinspelade observationer
mellan den vuxne och barnen. Vuxnas relationskompetens kan foljaktligen
forindras genom sjilvutveckling, sa att lirarna kan stirka barnens
sjalvutveckling. Avslutningsvis reflekterar Sandvik 6ver om inte ”en god
relationskompetens till och med kan sigas vara en nédvindig forutsittning for
didaktisk kompetens” (s. 345).

I avhandlingen T#/-Tal och an-svar gbr Jons (2008) en konstruktion av
pedagogisk hallning utifrin Bubers dialogfilosofi. Nir lirarens forhéllningssitt
ses som en friga om att hirsamma, an-svara och till-tala, sitts fragor om larares
professionalitet, auktoritet, ansvar och engagemang i1 rorelse. Syftet dr att
skapa forstielse for hur lirare 4r mot sina elever, snarare dn vad de gir. Den
rorelse som framtrider riktas inte mot beteende i sig utan hur minniskor
forhaller sig tillvarandra, grundat i en normativitet som uttrycker vem man bir
vara. I en pedagogisk kontext betraktas tillvaron med koncepten till-tal och an-
svar. Bakom sig limnar Jons talet om pedagogiska recept och pedagogiska
liror £6r att istillet diskutera pedagogisk ledstidrna, ett begrepp som framhaller
den mellanminskliga sfiren. I mo6tet med eleven innefattar ldrarens
torhallningssitt att se elevens situation, som nagot som talar till dig och kriver
ett personligt gensvar. Eleven tilltalar och ldraren har bade skyldighet och
ansvar att svara an. Hir framtrader ett tudelat ansvar; bade i det att lararen i
situationen har ett kommunikativt ansvar att aktivt svara an, samt att i
handling moraliskt svara an med ett svar pa det som eleven behover i
situationen. Denna process aktualiserar sdledes olika faser dir eleven
inledningsvis tilltalar liraren som i sin tur horsammar vad eleven kriver och
behéver. Detta atfoljs av att liraren svarar an och kirleksfullt leder eleven.
Direfter kommer en fortsittning av till-talet i mdtet som, 1 min lisning av
Jons konstruktion, kan forstas som en kreativ fas dar liraren behover utmana
och Gverraska elevens virldsbild for att en utveckling ska kunna ske. Vidare
tydligebrs att alla val liraren gbr kan ses som ett svar, att inte svara an dr ocksa
ett svar, och pa sd sitt dr an-svaret ett 1 hogsta grad personligt ansvar. Genom
att Jons underséker forhallningssitt utifrdn ett férdjupat relationellt synsitt
skiljer sig hennes resultat mot ovan framskrivna forskning inom relations-
kompetens. Med utgingspunkt ur ett pedagogiskt forhallningssatt betraktas
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lirarens handlande som ett existentiellt varande av mer generell karaktir,
samtidigt framtrider pedagogisk hallning som en relationell fOreteelse av mer
specifik form. Pedagogisk hallning ses som en fraga om hur liraren 47, utifran
en ledstjdirna som kommer till uttryck och aterfinns i forestillningen om
verkligheten som bestdende i till-tal och an-svar” (s. 161). Avslutningsvis slar
Jons fast att: ”“Hallning och handlande idr inte opaverkade av varandra.
Tvirtom dr fraigan om pa vilket sitt dessa inverkar pa varandra intressant” (s.
191). Med Jons pedagogiska hallning blir dimensioner synliga som annars litt
undflyr oss i den pedagogiska praktiken, nimligen den mellanminskliga sfiren
i relationen mellan ldrare och elev (jfr Lindqvist & Nordinger, 2007).

Larare-elevrelationer

Elever dr idag mer positivt instillda till skolan dn pa 1960-talet (Holfve-Sabel,
2006) och det ir elevernas instillning till de relationer de har till sina lirare och
kamrater som forbittrats. Holfve-Sabel understryker hur lirarens férmaga att
tillsammans med elever skapa en fortroendefull, varm och minsklig atmosfar
har stor betydelse f6r arbetsmiljén. Samtidigt visar studien att ldrare ligger
stor tonvikt pa relationer mellan elever, men ir mindre observanta pa sina
egna relationer.

Runt millenniumskiftet beskriver forskning lirare-elevrelationen i allt
storre utstrickning som en interpersonell relation (jfr Aspelin, 1999;
Bainbridge Frymier & Houser, 2000; von Wright, 2000). Samtidigt som
forskning under senaste decenniet visar pa vikten av en vilfungerande relation
mellan lirare och elev har det lett till att forskning vanligtvis s6ker aspekter av
hur positiva och goda relationer kan utvecklas och forstas (jfr Bingham &
Sidorkin, 2010; Frelin, 2010; Aspelin & Persson, 2011), men det finns ocksa
andra infallsvinklar. Hirschkorn (2009) utmanar férestillningen om att lirare-
elevrelationer utvecklas av sig sjilv och hivdar istillet att ldrare tidigt 1 sin
ytkesbana kan behéva en mentor for att diskutera stundtals svara situationer
som uppstar i relationer till elever, ett resultat som styrks av Klaassens (2002)
studie om lirares kinslighet och handlande i moraliskt svira situationer.
Forskning riktar ocksé intresse mot i vilken utstrickning lirare-elevrelationer
kan foérbittras under ett lisdr (Gehlbach, Brinkworth & Harris, 2012). Har
framtrider den enskilda ldrarens relation till eleven i en formbarhet som kan
forindras Gver tid.
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Nir man fragar elever hur de upplever sina relationer med ldrare beskriver
ungdomar virdet av att ldrare fSrstir elevers oro och personliga osikerhet och
svarar an pa detta med omsorg, virme, oppenhet och respekt som grund for
lirare-elevrelationen (Bernstein-Yamashiro & Noam, 2013b). Lirare som visar
att de bryr sig om elevers svirigheter verkar inte behdva positionera sin
auktoritet for att vinna ungdomarnas intresse och fértroende. Eleverna vittnar
om att en ldrare som ser personen och inte bara en elev, samtidigt som liraren
erkinner komplexiteten i elevers olika forutsittningar att lira, tycks skapa
trygga miljder for elevernas skolarbete. Ett resultat som bekriftas av Grannis
(2011) studie Framtidens demokratiska medborgare som visar pa relationers
betydelse for en demokratisk milj6. Enligt elevernas erfarenheter dr lirarnas
forhallningssitt grundliggande for de sociala relationerna. Hir patalas vikten
av att lararen dr rittvis, omtinktsam, intresserad och klarar bide nirhet och
distans i sina relationer med eleverna, pa sa sitt att lirare hanterar balansen att
vara personlig utan att bli privat. Sist men inte minst vikten av att som ung
”bli sedd och erkind som unik individ och inte enbart som elev” (s. 154).
Resultatet visar att ldrarens intresse for unika individer skapar forutsittningar
tor 6verraskande mellanminskliga méten med mojlighet att kunna gora nagot
ovintat som stricker sig bortom pa férhand givna planeringar.

Inom det psykologiska filtet konstaterar man att sociala relationer mellan
lirare och elev dr ett ungt forskningsfilt som tidigare forbisetts. Det gor att
man numera soker fOrstielse for lirare-elevrelationer och dess kopplingar till
savil elevers framgangar som risker under tonarstiden (Bernstein-Yamashiro
& Noam, 2013a). Nir det giller riskfaktorer finns exempel pa framtagning av
interventionsprogram som stravar efter att forbittra relationen mellan lirare
och elev, i syfte att férhindra skolavhopp (Weissberg, Kumpfer & Seligman,
2003; Davis & Dupper, 2004). Utifran insikt om att elever tar med sina
erfarenheter av tidigare familjerelationer till skolan, har ungdomar som
upplever svira hemmiljder och deras forhdllande till auktoritet utforskats
(Wadham, Owens & Skryzpiec, 2014). Hir understryks aspekter av
tortroende, tillit och respekt for att forbittra dessa ungdomars skolmiljoer.
Vidare framtrider bilden av hur barn i familjer med liag inkomst uppvisar
svagare relationer med lirare och jimnariga (Olsson, 2011). Samtidigt visar
forskning att ldrare-elevrelationen har ett starkare inflytande pd elevens
motivation 1 skolan dn barnets relation till fordldrarna (Martin, Marsh,
Mclnerney, Green & Dowson, 2007). Inom gymnasieskolans individuella
program med elever som bidr pd negativa skolerfarenheter studerar Hugo

44



KAPITEL 2. TIDIGARE FORSKNING

(2007) hur dessa ungdomar istillet kan uppleva en mer positiv instillning. Ett
framtridande drag i resultatet pavisar “att mellanmanskliga relationer mellan
lirare och elever dr helt avgorande for att de hir eleverna ska komma till
skolan och lira sig” (2007, s. 167; jfr Henning Loeb & Lumsden Wass, 2014 ).

Henriksson (2004) hivdar i avhandlingen VVddan av att vara osedd, att vad
som avgor om en elev upplever skolan som ett misslyckande eller en framgang
kan forstds utifrin elevens relation till ldraren. Det som gbr hennes slutsats
dramatisk dr att avhandlingen vilar pa intervjuer med ungdomar boende pa
§12-hem, det vill siga institutioner dit ungdomar tvangsomhindertas.
Ungdomarna fick utifran upplevda erfarenheter sjilva definiera ett
skolmisslyckande och deras svar innehdller vittnesmdl om ensamhet och
besvikelse 1 en kinsla av att vara betydelsel6s. I berittelserna framtrider vidan
av att vara osedd nir lirare inte forstod hur ungdomarna férsokte. Ett resultat
som maste forstas utifrdn att manga av dessa unga bir med sig upplevelser av
bristande tillit frin tidigare upplevelser med vuxna. Henriksson drar slutsatsen
att misslyckanden i skolan i liten grad har att géra med kognitiva tillkorta-
kommanden. Istillet handlar det enligt henne om relationella och emotionella
upplevelser i klassrummet, dir ett misslyckande eller en framgang for elever
ofta har med relationen till lirare att géra (jfr Dovemark, 2011, 2012).

Runt millenniumskiftet kom Aspelins (1999) avhandling Klassrummets
mikrovdrld. Studien tar ett socialpsykologiskt perspektiv pa lirare-clevrelationer
och studerar betydelsen av den mikrovirld som i varje enskilt 6gonblick
existerar i undervisningsdialogen. Det dr en empirisk klassrumsstudie som
med videoobservationer undersdker den interpersonella kommunikationen
nir lirare och elev méts ansikte mot ansikte. Med begreppet klassrummets
mikrovirld visar Aspelin pa en tyst mangfacetterad verklighet under ytan i ett
stindigt pagiende unikt och oférutsigbart samspel.”” Genom systematisk och
noggrann analys av mikrosekvenser gar samspelet i det djupare skiktet att
uppticka. Studien fokuserar pa icke-verbal kommunikation f6r att erhélla
forstaelse for emotioner 1 mellanminskligt samspel. Syftet ir att analysera
vilken mening mikrosociala processer kan ha for interpersonella relationer
mellan lirare och elever, samt att forstd individers intentioner, motiv och

17 Se Ritzers (2009) diskussion kring Durkheims hinvisning till s# generis som betyder unik, och
“hur sociala fakta har sin egen unika karaktir som inte kan reduceras till nagot enskilt medvetande”

(s. 67).
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kinslor i samspelet. Utifran Scheffs teori om sociala band'® som det kitt som
hiller minniskor samman, studeras kommunikationen med sirskilt fokus pa
grundliggande sociala emotioner sisom skam och stolthet. I interaktionen
framtrider olika dynamiska aspekter och grader av samklang, det vill siga hur
vil man samspelar. Nir de sociala banden byggs kan savil nirhet som distans
uppsta 1 relationen. I en interpersonell kommunikation mellan lirare och elev
kan en uppslukning intrdda, ndgot som innebdr att parterna kommer f6r nira
varandra. Men dven en alltfér stor distansering till motparten kan intriffa.
Enligt Aspelin byggs stabila band i en balans mellan ett flexibelt pendlande av
distans och nirhet i relationen. Resultatet visar klassrummets mikrovirld som
ett komplext mangfasetterat socialt flode. Hir framtrider djupare skikt i
mikrovirlden som dr av betydelse f6r dialogen mellan lirare och elev. Det blir
uppenbart hur beroende eleven ir av lirarens virderande blick, likvil som hur
beroende liraren ir av elevernas virderande av hans eller hennes sitt att leda
kommunikationen. Under begreppet relationsmedveten pedagogik beskriver
Aspelin liraren som nirvarande i undervisningen, samtidigt som ldraren har
en klar pedagogisk forestillning om vart den strivar. Den relationsmedvetna
liraren upptrider respektfullt och méter ungdomarna bade som elever och
som konkreta personer. Dessutom virnar liraren om de kinslor som vicks i
motet med elever. Aspelin speglar en lirare som tar ansvar fOr sina misstag
och framtrider som person, i kontrast mot en lirare som i ett rollspel forsoker
presentera sig utifran en ideal lirarbild. Aspelin tar slutligen utgangspunkt fran
Bubers relationsfilosofi i ett gestaltande av lidraren som en kritisk vigvisare pa
den mellanminskliga vigen. En sadan ldrare dr lyh6rd och méanar om samtalet
1 klassrummet och om sittet att vara gentemot varandra. I interaktionen kan
den sociala responsivitetens gensvar studeras (Asplund, 2000, s. 10) och
forstas utifrin Bubers autentiska méte mellan Jag och Du. I ett sidant méte
erfar man varandra som unika personer, ett mote som kinnetecknas av
respekt med utrymme f6r spontana uttryck i en autentisk vital liroprocess.
Det Aspelin riktar uppmairksamheten pd dr siledes en dynamisk social och
relationell skolmiljé med utrymme for sallsamheter.

Von Wrights (2000) pedagogisk filosofiska avhandling Vad eller Vem? ir
samtida med Aspelins och riktar fokus mot pedagogiska relationer dar lirares
ansvar och etiska aspekter av undervisning beaktas. Det dr en studie om

18 Scheffs teori om sociala band dr ett relationsbegrepp som visar pd en dimension mellan
minniskor. Begreppet kan speglas mot makrosociologins sociala integration och ses om dess
mikrosociologiska motsvarighet.
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relationen mellan lirare och elev utifrin Meads teorier om intersubjektivitet. I
enlichet med Mead menar von Wright 7att subjektiviteten konstitueras
intersubjektivt i sociala situationer och mellanminskliga méten” (s. 153).
Utifrin en teoretisk konstruktion med mellanrummet i fokus gér von Wright
en intersubjektiv vindning. A ena sidan kan lirarens blick anta en punktuell
position pa elevens subjektivitet, som en individuell produkt avgrinsad frin
andra, ett sad. A andra sidan kan liraren anta en relationell position dir
minniskor framtrider som handlande subjekt i m6ten med andra minniskor i
en undran &ver — vem dr du? 1 sin konstruktion tydliggér von Wright vad en
intersubjektiv vindning innebar samt dess konsekvenser fér utbildning,

En klassrumsstudie som giar i linje med detta och riktar fokus mot
interaktionen mellan lirare och elever dr Deltagandets kontexctuella villkor
(Ostlund, 2012). Det ir en av fi avhandlingar om triningsskolan som
undersoker vad som utmirker triningsskolans pedagogiska praktik. Studien
tar sin utgangspunkt utifran att vi vet vildigt lite om det interaktionella
sammanhang som triningsskolans elever och personal ir involverade i. Med
stdd av videoobservationer och mikroanalys studeras undervisningens
kontextuella villkor, interaktionens karaktir och dess betydelse f6r elevernas
deltagande."” Genom att eleverna lever i vertikala relationer med vuxna, starkt
beroende av dessa, dir den ena 4dr omsorgsgivare och den andra ir
omsorgstagare, dr fragan vad som sker i praktiken. Denna vertikala relation
miste hir forstds utifran att elever som pa grund av funktionsnedsittningar,
har svirare att gora sina roster horda 4n elever i allminhet. Rent konkret
inbegriper det att elever i triningsskolan inte har ett artikulerat muntligt tal,
kanske kommunicerar eleven med tecken som ér personligt utformade och dr
dirmed stindigt beroende av att vuxna tolkar vad barnet ger uttryck for.
Resultatet i studien visar att relationer mellan teammedlemmar och elever
priglas av ndrhet och att tillginglighetsaspekten édr vil tillgodosedd 1
klassrummet. Det finns ocksd exempel pa teammedlemmar som i
interaktionen med elever antar ett mer horisontellt férhédllningssitt, 1 saval
undervisning som lek. I mikroprocesser tolkar Ostlund att eleverna ir
medvetna om villkoren 1 interaktionsprocesser, likavil som sociala regler, krav
och forvintningar pa olika arenor. Oftast flyter interaktionen pa mellan den
vuxne och eleven men i nagra fall gér elever motstand:

19 Med sirskilt intresse for elevernas méjlighet att delta i praktiken utifrdn aspekter nira knutet till
samhandling i interaktionen (Janson, 2005).
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I de fall som eleverna gér motstind mot att folja de férvintade reglerna
gors det anstringningar frin teamens sida att fi eleven att fOrstd att
situationen kriver att han eller hon skall anpassa sig i forhallande till att
interaktionen utspelar sig inom ramen f&r en vertikal relation.

(Ostlund, 2012, s. 223)

I undervisning leder den vuxne interaktionen och faller in 1 ett
interaktionsménster dir eleven forvintas ge “ritt” svar. Ostlund lyfter i sin
kritiska granskning av lirarpraktiken fram viktiga fragor for diskussion om
normerande interaktionspraktik, omsorgsorientering och vilka positions-
erbjudanden som blir méjliga for eleven — 1 relation till elevers deltagande.
Elevens valmojligheter 4r starkt knutna till hur omgivningen erbjuder ett val
som eleven kan férsta och genomféra. I en vanligt férekommande situation
dir eleven ges mojlighet att vilja mellan “sylt eller kanel pa filen” lyfts frigan
om konsekvenser av personalens formaga att tolka eleven. Genom att
dessutom inte enbart lita eleven vilja mellan tva saker utan dven beakta
mojligheten att eleven inte vill ha nagot av dessa, ges eleven storre inflytande
och 6kade moijligheter till sjalvbestimmande. I forlingningen av en sidan
interaktionsanalys uppstar frigan om vilka interaktionella och pedagogiska
firdigheter teamen behdver utveckla for att forverkliga elevens deltagande och
valméjligheter, sa att pedagogiken stricker sig lingre och innebidr reellt
inflytande f6r eleverna i sina liv.

En annan empirisk studie d4r Holmgrens (2006) avhandling Kiassrummets
relationsetik, en studie inom pedagogisk filosofi som tar utgangspunkt ur det
pedagogiska métet mellan lirare och elev som etiskt fenomen. Studien ir
etnografiskt inspirerad och med videoinspelning undersdks hur etiska
relationer gestaltar sig i pedagogiska méten i undervisning, som etiska laddade
6gonblicksbilder. Utifrin Emmanuel Levinas tankar om intersubjektivitet och
etik, tolkas undervisning och etiska inneb6rder 1 lirares arbete, nir lirare och
elev. mots ansikte mot ansikte. Da etiken 1 relationen aterfinns bade i
ansiktsuttryck och ocksa blickars betydelse, forskjuts tyngdpunkten frin en
kommunikativ handling till konkret ndrhet ansikte mot ansikte. Etiken borjar
siledes i motet med den Andre® i den mellanminskliga relationen mellan

larare och elev:

20 Niir Lévinas skriver den Andre med stor bokstav avses den andra personen som etisk instans, och
den andre med liten bokstav avser en annan person i allmin mening (Kemp, 1992, s. 8).
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I en pedagogisk situation innebir det att dven liraren kan lira av eleven,
eftersom eleven ar den Andre for liraren. En annan tanke som detta
rymmer ir mojligheten till hur det i en sidan konversation kan ske ett
meningsskapande, ett klargérande. (Holmgren, 2000, s. 40)

Ett centralt begrepp 1 studien dr Sdgandet som inbegriper den riktade
uppmirksamheten och vilkomnandet av den Andre. Att mota den Andre
innebir siledes att jag maste svara den Andre. I sigandet ligger ocksa ett etiskt
lyssnande som gar bortom orden och vilkomnar den Andres annanhet, nagot
som Holmgren i mycket liten utstrickning kunde skénja i dialogen. Resultatet
belyser ocksa sarbarheten och fragiliteten i den pedagogiska relationen, i det
att vi dr beroende av varandra och lever i relationer. Sammanfattningsvis visar
resultatet pd den mellanminskliga kommunikationens skérhet samtidigt som
styrkan framtrider i bekriftande och bejakande av den Andre. Nir etiken
forldggs till den mellanminskliga sfiren anser Holmgren att det finns en
potential i Sdgandet, genom att Sdgandet dr situerat kan det ocksd 6ppna upp
och skapa nagot nytt i en undervisningssituation.

I avhandlingen Den nidvindiga osikerheten studerar Hansson (2012) elevers
perspektiv pa respekt i skolan. Titeln speglar en nédvindig osidkerhet didr man
inte fullt ut kan kontrollera varandra, om man ska kunna visa varandra
respekt. Detta resonemang utgar ifrin Logstrups etiska teori som synliggdr
tillit och respekt som essentiella aspekter av minskligt liv. Respektfulla
handlingar ses som spontana livsyttringar i ett émsesidigt livsbejakande och
bekriftande av varandras lika varde, vilket sker oreflekterat och 4r siledes
inget man overligger med sig sjilv om innan respekten visas. I studien
intervjuas 14-driga elever om respekt som en kvalitet i relationer till savil
lirare som skolkamrater. Ett sirdrag i elevernas beskrivningar av respekt ir att
ungdomarna oftast utgér ifran erfarenheter av bristande respekt i relationer.
Respekten finns inte inledningsvis mellan lirare och elev utan visar sig i
lyssnande och bekriftelse som nagot essentiellt i ménniskors tillvaro.
Ungdomarna vittnar om att ndr ldrarna visar respekt for eleverna ger eleverna
respekt tillbaka. Vidare framhaller elever att i en god relation kan liraren vara
béade snill och string. Kinnetecknade fér en god relation mellan lirare och
elev dr tillit, fértroende och att ldraren lyssnar pa och férséker f6rsta eleverna.
I en dilig relation daremot lyssnar eller diskuterar inte liraren med eleverna
och eleverna kidnner sig inte sedda. Hansson menar att den ndédvindiga
osikerheten 1 relationer, synonymt med respekt, kan ses som den andres ritt
och det livsbejakande i att fa vara som hon eller han ir.
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Ett till respekt nirliggande begrepp dr fortroende, ndgot som Lilja (2013)
studerar i avhandlingen Fortroendefulla relationer mellan larare och elev. Med stéd av
Logstrups teori ses fortroendefulla relationer som nagot mellanminskligt med
utgingspunkt i att alla moten innehaller en dimension av fértroende.” Under
linga filtstudier observeras och intervjuas fem ldrare i syfte att fordjupa
kunskap om vad en fortroendefull relation kan innebdra och “hur en
tortroendefull relation mellan lirare och elev, ur ett lirarperspektiv, kan ta sig
uttryck i skolan” (s. 42). I rika deskriptiva framstillningar blir det tydligt hur
lirare ligger mycket tid och engagemang pa att etablera fértroende som grund
for skolarbete. Resultatet visar att ndr lirare och elever moéts och
kommunicerar férdjupas och bekriftas fortroende i relationerna, genom att
lirare bryr sig om och lyssnar pd eleverna. Didrutdver provas de
fortroendefulla relationerna nir lirare sitter granser och moter motstind. I
fortroendefulla relationer ér det for liraren mojligt att behandla elever pa olika
sitt, da elever fOrstir och accepterar att vi dr olika varandra och har olika
behov; rittvisan dr saledes relativ och beroende pa situationen. Slutsatsen som
dras dr att fortroendefulla relationer mellan lirare och elever ér grundliggande
for bade elevers trygghet och deras lirande. Det innebir att relationsarbete
maste fa tid och utrymme i praktiken. Avslutningsvis understryker Lilja
sambandet mellan hur fortroendefulla relationer, dmneskunskaper och
dmnesdidaktik kan leda till 6kad maluppfyllelse i skolan.

I Notdstrom-Lytz (2013) dialogfilosofiska avhandling A# mita den andra.
Det pedagogiska uppdraget i ljuset av Martin Bubers dialogfilosofi problematiseras
medminskliga aspekter av vad det innebdr att vara ldrare, utifrin en
bakomliggande oro med dagens effektivitets- och resultatmitande av elever
och risken att detta sker pd medmainsklighetens bekostnad. I studien
analyseras och utvecklas pedagogikens dubbla uppdrag: kunskapsuppdraget
och det existentiella uppdraget att vara en ndrvarande medmainniska.
Inspirerad av Bubers begrepp Jag till Det” och ”Jag med Du” undersoks det
pedagogiska métet mellan lirare och elev. Av tradition har undervisning fokus
pa sjilva kunskapandet, ”Jag till Det”. Kunskapande och medlevande existerar
tillsammans och dirigenom behéver lirare paminnas om hur relevant
medlevandet dr, ”Jag med Du”. Pedagogiska méten ér kortvariga 6gonblick 1
situationer nir elev och lirare ”i det gemensamma kunskapandet 6msesidigt
erfar den andras nirvaro som betydelsefull” (s. 32). I dessa korta stunder kan

21 Lilja anvinde begreppen fortroende och tillit synonymt.
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liraren eller eleven uppfatta den andras utsatthet i situationen, den andras
glidje eller nyvunna insikt eller kanske den andras stumma friga om det
innehall man diskuterar. I slutdiskussionen noteras hur lirare och elev till
storsta delen lever bredvid varandra, men det finns en omedelbarhet och
Oppenhet i stunder av Jag-Du-méten som kan fOrstds som att leva med
varandra. I ett Jag-Du-mo6te menar Nordstrom-Lytz att det Gppnas
mojligheter for lirare och elever att erfara det ovintade, det annorlunda, det
som avviker frin det redan kategoriserade. I nirvaro finns 6ppenhet och
nyfikenhet infor livet ddr man tillsammans kan utforska nya perspektiv pd vad
det innebir att vara minniska. Vad som sker nir unika personer méts dr dock
svargripbart for forskning.

Aspekter av detta problematiserar Langmann (2013) som intresserar sig for
de problem och utmaningar som pedagogiskt arbete med tolerans i skolans
undervisning kan innebéra. ”Tolerans innebdr inte att a//# tolereras, det vill
sdga det finns alltid ndgot som toleransen tar stillning mot och som den
forsoker utesluta eller motarbeta” (s. 20) menar Langmann. Det tycks siledes
som att toleransens metodik kan uppritta grinser /nnan ett mote ens dger rum.
I ett alternativt forhallningssitt underséks vad som karakteriserar
mellanminskliga méten. Genom att stilla frigan om vad som hinder nir
individens Oppenhet, sirbarthet och beroende av andra sitts i centrum for
skolans toleransarbete, utforskas méten med en méjlighet att komma ur métet
som nagon annan in den man var innan. I diskussionen gar Langmann frin
synen pa en tolerant individ till att istillet studera vad som kinnetecknar
mellanmanskliga méten dir tolererande subjekt ”blir till”:

Det ir s att siga inte skillnad och annanhet i sig som aktualiserar behovet
av tolerans i samvaron med andra, utan de tillfillen i livet di vi av olika
anledningar upplever denna skillnad som oroande, stérande eller till och
med som hotfull och skrimmande. (Langmann, 2013, s. 195)

Det férhallningssitt som framtrider i Langmanns dekonstruktion® visar pa
utmirkande drag inom mellanminsklig tolerans, dir moéten inbegriper
Oppenhet, obestimbarhet och risker. Hir betonas aspekter av att lirare later
elever sta oppna for det oférutsedda och oberikningsbara 1 varje levt och
unikt gestaltat mote med den andre; att bade vuxna och unga vigar spranget i
bejakande av det nya. Samtidigt pavisar Langmann vikten av att utveckla ett
sprak for det hon beskriver som en zndirekt pedagogik, dir metoder inte kan

22 Langmann gor en dekonstruktion med stéd av Jacques Derridas filosofiska arbeten.
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vigleda oss. Istillet inbegriper en siadan pedagogik mod, lyhérdhet och
kreativitet i méten med véra elever. Avslutningsvis framhéller Langmann att
en sadan indirekt pedagogik som inte pa forhand kan visa pa givna svar,
kriver av liraren med hinvisning till Lévlie (2007a) bade fakt och improvisation
som ldraren praktiserar i undervisningssituationer.

Sammanfattning

Under senare ar framtrider i internationella forskningsoversikter lirare-
elevrelationen som en faktor av stor vikt med konsekvenser for savil praktik,
policy som forskning (Nordenbo et al., 2008; Hattie, 2009; Martin & Dowson,
2009). I s6kningar av forskning inom det relationella filtet aterfinns ett tydligt
tokus pa classroom management med lirares ledarskap och organisation av
klassrummet, tillsammans med undervisningens didaktiska aspekter (jfr Pianta,
2006). Hir utgar forskning om sociala relationer ifran sjilvstindiga individers
agerande 1 en diskurs med ett sprikbruk som karaktiriseras av ledarskaps-
termer, 1 syfte att héja produktivitet och effektivitet. Det finns enligt Fibak
Laursen (2004) en risk inom managementdiskursen att lojaliteten riktas mot
ledningen och arbetsplatsen, vilket i skolans virld innebir ett vuxenperspektiv.
En forgrening inom filtet av mer interpersonell karaktir dterfinns i Wubbels
(Wubbels & Brekelmans, 2005) langvariga forskning om lirare-elevrelationer.
Ett senare bidrag inom det empiriskt outforskade faltet inklusion och
matematik 4r Secher Schmidts (2015) studie. Genom att Secher Schmidt
speglar inklusion och ledarskap mot matematikundervisningens normer som
betonar vikten av elever som autonoma problemldsare, far dimensioner som
learning leadership, bebavior leadership och relationship leadership andra relationella
virden.

Fran millenniumskiftet eftersdker forskning alltmer sociala och relationella
perspektiv pa elevers deltagande (jfr von Wright, 2000; Ostlund, 2012; Roos,
2015). Samtidigt borjar begreppet relationskompetens anvindas, ett paraply-
begrepp som ringar in relationsprocesser mellan lirare och elev och inkluderar
hur lirare relaterar till sina elever. En lirares relationskompetens ses alltmer
som en rimlig och nédvindig foérutsittning for didaktisk kompetens (jfr
Sandvik, 2009, s. 345). Inom forskning skildras den relationella delen av
liraryrket som relationel] kunskapsbildning (Wedin, 2007), relationsarbete och
relationella praktiker (Gannerud, 2003; Frelin, 2010). Aspelin och Persson
(2009) uttrycker denna grundkompetens som yrkeskunnande-i-relation. An si
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linge ingir inte en siadan grundkompetens generellt i lirarutbildning férutom
vid lirarutbildning i Arhus, dir relationsarbetet numera fatt en central
placering som ett eget kompetensomrade (Herskind, Fibxk Laursen &
Nielsen, 2014). Hir pagir studier som soker forstaelse for hur lirarstudenter
utvecklar relationskompetens och hur detta blir en integrerad del av
lirarkompetensen. Ett férsta resultat uppmirksammar hur svart det dr for
lirarstudenter att se sitt eget agerande i relationer till elever. Samtidigt visar
forskning att lirares relationella kompetens dr nigot som kan liras och
utvecklas 1 interaktion med elever (Fibzk Laursen, 2004; Frelin, 2010), dock
har lirare ett outvecklat professionellt sprikbruk for yrkets relationella
aspekter (Birnik, 1998; Gannerud, 2003).

Studier som utforskar /Jarare-elevrelationer sOker aspekter av hur en
valfungerande relation mellan lirare och elev kan utvecklas och forstis (jfr
Bingham & Sidorkin, 2010; Frelin, 2010; Aspelin & Persson, 2011), likvil som
att man soker belysa olika riskfaktorer nir relationer inte fungerar (Weissberg,
Kumpfer & Seligman, 2003; Davis & Dupper, 2004). Eleverna sjilva vittnar
om vikten av lirarens omsorg, virme, Oppenhet och respekt som grund f6r
lirare-elevrelationen, samt att lirare bryr sig om elevens svarigheter och ser
personen och inte bara en elev (Bernstein-Yamashiro & Noam, 2013b). Inom
det pedagogiska filtet riktar forskning sokljuset mot &lassrummets mikrovirld
(Aspelin, 1999), lirarens relationella blick (von Wright, 2000), pedagogiska miten
(Holmgren, 2006; Sandvik, 2009), elevers deltagande (Ostlund, 2012) och
Sfortroendefulla relationer (Lilja, 2013).

Ur det aktuella kunskapsliget séker mikroetnografin bidra till ett empiriskt
outforskat omrade — hur lirare-elevrelationer empiriskt tar sig uttryck. Studien
undersoker hur lirarens gensvar tar sig uttryck i interpersonell kommunikation
med elever, ansikte mot ansikte, i situerad undervisning. Sarskilt intresse riktas
mot dilemmasituationer i syfte att ge en 6kad férstaelse f6r och kunskap om
situerad undervisning. Med en relationell vindning riktas blicken mot lirarens
gensvar, med detaljrika beskrivningar av vad som faktiskt och verkligt sker 1

nuet mellan larare och elever — i det levda livet.
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Kapitel 3. Matematikundervisning —
en aktuell bild

I detta kapitel ges en aktuell bild av den undervisningskontext i vilken ldrare-
elevrelationer studeras. Utifrain idén att undersoka lirares interpersonella
kommunikation har matematikundervisning valts som exempel. Det skulle
kunna vara andra skolimnen eller en mer generell blick som utgjort underlag,
men tva orsaker ligger till grund for det slutliga valet. For det forsta talas det
om matematikundervisning som ett krisomrade i svensk skola.
Skolmatematiken har under ling tid brottats med stora problem och dirmed
prioriterats genom daterkommande nationella satsningar. Fér det andra visar en
nationell bild pa minskad likvirdighet och 6kade skillnader pa elevniva
(Skolverket, 2010). Sammantaget bildar det en motivgrund for att lita
matematikundervisning utgéra exempel. I kapitlet ges en 6vergripande bild av
den aktuella situationen. Vidare beskrivs generella drag gillande
matematikdidaktisk forskning och klassrumsforskning. Framskrivningen
landar i forskningsfilten sociomatematik och learning landscape — grundade 1 ett
sociokulturellt perspektiv pa lirande och undervisning. Dock stannar inte
foreliggande avhandling pa en social kollektiv niva utan gOr en relationell
vandning och férdjupar studie av mellanminskliga aspekter av vad som sker i
nuet mellan lirare och elev i undervisningen. Det bryggar over till ett
relationellt forskningsfilt som redovisades i férra kapitlet samt behovet av
tillhérande teorier som dterfinns 1 teorikapitlet (kapitel 5).

Nationell bild

Atligen deltar 2,6 miljoner barn, elever, studenter och vuxna i vart land i
pedagogisk verksamhet, dir de moter drygt tre hundra tusen lirare och
pedagoger.” Silié (2003) menar att trots tillgang till datorer och internet
kommer betydelsen av det personliga métet inte att minska. Institutionaliserad
utbildning blir allt viktigare miljer f6r allt fler personer under lingre tid,

23 Se statistik www.uhr.se, www.skolverket.se och www.scb.se.
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samtidigt som lirarna kommer att bli fler. Samhillets syfte med utbildning
innefattar bade att uppfylla ett kunskapsuppdrag och ett demokratiuppdrag.
Liroplanen betonar under grundliggande virden att “skolans uppgift ar att
lita varje enskild elev finna sin unika egenart” (Lgr 11, Skolverket, 2011a, s. 7).
Den undervisningskontext som i foreliggande avhandling utgdr underlag idr
matematikimnet som under miénga ar i Sverige kdmpat med liga
uppniendemal. I Lgr 11 (Skolverket, 2011a) betonas skolans uppgift och
ansvar for att varje elev efter grundskolan “kan anvinda sig av matematiskt
tinkande for vidare studier och i vardagslivet” (s. 13). I kursplanen for
grundskolans matematik beskrivs dmnets karaktir pd f6ljande sitt:

Matematiken har en flertusenarig historia med bidrag frin minga kulturer.
Den utvecklas savil ur praktiska behov som ur minniskans nyfikenhet och
lust att utforska matematiken som siadan. Matematisk verksamhet ér il sin
art en kreativ, reflekterande och problemlésande aktivitet som 4r nira
kopplad till den samhalleliga, sociala och tekniska utvecklingen. Kunskaper i
matematik ger mianniskor férutsittningar att fatta vilgrundade beslut i
vardagslivets ménga valsituationer och okar mojligheterna att delta i
sambhillets beslutsprocesset. (Lgr 11, 5. 62)

Viren 2011 hade 19,3 procent av elever i arskurs nio dnnu inte uppnatt malen
pa nationella provet i matematik. Det dr var femte elev och den hégsta
andelen sedan mitperiodens start varterminen 2003, da motsvarande siffra var
9,2 procent. Slutligen hade 8,6 procent av eleverna dnnu inte natt godkint
betyg i matematik skolar nio, infor sin gymnasiestart hésten 2011.%* P4 grund
av den langvariga negativa situationen inom matematikundervisning skapades
redan i borjan pa millenniet en Matematikdelegation som betonar
matematikens roll fér medborgarna i sitt betinkande A# lfta matematiken —
intresse, larande, kompetens (SOU, 2004:97):

Fa minniskor férhaller sig neutrala till matematikimnet: en del dlskar det,
andra inser i alla fall dess nytta... Ett misslyckande i matematik blir ofta
avgorande for en ung minniskas méjligheter till yrkeskarridr. Amnets roll
som sorteringsinstrument kan vara en forklaring till ungdomars
blockeringar och dngest. Nir de blir vuxna tar sig dessa negativa attityder
ibland uttryck i bristande sjilvfortroende, sjilveensur  vad  giller
vuxenstudier och skrinlagda framtidsdrémmar. (SOU, 2004:97, s. 102)

24 Se statistik och utvirdering www.skolverket.se. Resultat frain 2013 och framat jamf6rs inte da
nytt betygssystem infordes.
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Matematikdelegationen lade fram en handlingsplan fér en femadrig
matematiksatsning i Sverige, men trots satsningar fOr att utveckla matematik-
undervisningen visar TIMSS 2007 och 2011 (Skolverket, 2008, 2012) en
nedatgdende trend i matematik jimfért med tidigare studier. Ett liknande
negativt monster i matematikundervisningen slar PISA 2009 (Skolverket,
2010) fast, dér savil andelen hogpresterande elever i Sverige sedan 2003 blivit
signifikant ligre och andelen ligpresterande elever signifikant hogre. En
minskad likvirdighet inom utbildningssystemet kunde skonjas da Sverige for
forsta gangen lag under OECD:s medelvirde, bade gillande -elevers
kunskapsniva samt att sociockonomisk bakgrund har en storre paverkan pa
elevers resultat 4n genomsnittsvirdet i PISA:

Om man ser 6ver tid pi hur den socioeckonomiska bakgrundens paverkan
férandrats blir bilden dnnu tydligare [...] Enligt resultaten frin Pisa 2000
lyckades svensk skola utjimna de sociockonomiska skillnaderna mellan
eleverna bittre 4n de flesta andra linder, men nu spelar elevens bakgrund
storre roll f6r elevernas resultat i Sverige 4n genomsnittligt i OECD.
(Skolverket, 2010, s. 135)

Det ir en neditgiaende trend inom utbildningssystemet med 6kade skillnader
och minskad jimlikhet. Aven i nationella prov i matematik skolar tre visar
resultaten 2011 att den grupp elever som har forildrar med lingre utbildning
klarar proven i betydligt storre utstrickning, dn de som har forildrar med
hégst grundskoleutbildning.”

Hansson (2011) betonar i sin forskning att under den period som
matematikprestationer forsvagats i Sverige var det vanligt med arbetsformer
dir elever forvintas ta ett stort ansvar for sitt eget lirande. Resultatet i studien
pavisar ett negativt samband mellan matematikprestationer och elevansvar for
stora delar av lirprocessen. Aven Skolinspektionens (2010:14) kvalitets-
granskning gillande skolans formaga att ge alla elever mojlighet att uppna
goda resultat, pavisar vikten av att utveckla relationen mellan lirare och elever
sd att elever kdnner sig trygga och vigar prata pa lektionerna. Det forutsitter
bide en aktiv lirarroll och nira relationer mellan lirare och elev, likvil som att
det forutsitter ’ett synsitt dir skolan har ett ansvar for att alla elever lyckas i
motsats till att eleven sjilv bir ansvaret f6r sitt lirande” (Skolverket, 2009, s.
31; jfr Dovemark, 2004).

25 Se statistik www.skolverket.se.
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Globala stromningar kan ocksd skoénjas da skolpolitiker influerats av
internationella prov siasom PISA och TIMSS, dir linder sinsemellan
rangordnas. Krafter som paverkar dagens utveckling hinger samman med
forskjutningen av resurser och inflytande, fran stat till ndringsliv menar
Liedman (1998):

Genom maktforskjutningen har ocksia de statliga organen tagit firg av
niringslivet. Ambetsverk blir vinstdrivande, och den hogsta dygden ir att
hilla budgeten, inte att uppfylla sin samhallsuppgift. Synen pa undervisning
och forskning har priglats av detta [...] Det dr inte lingre individens
gradvisa mognande som asyftas utan hennes stindiga anpassning till en
snabbt forinderlig arbetsmarknad som dsyftas. (Liedman, 1998, s. 155)

Matematikdmnet 4r en vattendelare i dagens skolsystem, i bemirkelsen att om
en elev inte nar godkint i matematik begrinsas individens mojligheter avsevirt
gillande hogre utbildning och yrkesval. Dagens unga generation stir infor
annorlunda matematiska krav dn tidigare generationer da de under sin livstid
kommer att méta nya utmaningar (jfr Kilpatrick, Swafford & Findell, 2001).
Det édr utmaningar som idag dr svara att 6verblicka dd arbetets och livets
matematik gar in i en ny sifferalder dir siffror och matematiska tal méter oss i
nya sammanhang (Boaler, 2008). Samhillet ér rikt pa information och en stor
del dr matematisk information som kriver grundliggande matematiska
firdigheter.

I en longitudinell studie frin Storbritannien (Bynner & Parsons, 1997,
2000) studeras medborgare fédda samma vecka under 1958 for att se hur
deras grundliggande firdigheter ser ut som vuxna. Man finner att en fjirdedel
uppvisar stora problem inom #umeracy och grundliggande riknefirdigheter,
vilket ger upphov till svarigheter i savil yrkeslivet som i vardagen. Denna
grupp dr mer in tre ginger si stor som gruppen som uppvisar lis- och
skrivsvarigheter och problem inom /izeracy. 1 uppféljande studier (Parsons &
Bynner, 2005) visar resultatet att svarigheter inom grundliggande rikne-
firdigheter gbr det komplicerat f6r personerna att fi arbete, samtidigt som det
paverkar deras hilsa, livskvalitet och ekonomi med risk f6r social exkludering.

I en svensk studie (Almenberg & Widmark, 2011) framtrider liknande
samband mellan vuxnas grundliggande riknefirdigheter och férmagan att
hantera privatekonomi. Studien speglar stora skillnader i riknefirdigheter
mellan olika aldersgrupper, inkomstklasser och utbildningsnivaer. Resultatet
understryker hur kvantitativ information kan uppfattas pa olika sitt av olika
konsumenter samt att bristande ridknefirdigheter kan leda till allvarliga
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konsekvenser for individens vilbefinnande. Utifran det nedslaende resultatet
understryker forskarna att det kommer att behévas folkbildande insatser f6r
att stirka vuxnas grundkunskaper i matematik och privatekonomi.

Den nationella bilden av en allt mindre likvirdig skola under 2000-talet dr
tydlig och de senaste aren har ytterligare nationella satsningar pa
matematikundervisning paborjats. Nagot forbittrat resultat kan inte skonjas
istallet 6kar skillnaderna. Matematikundervisning fir dessutom stundtals kritik
for att vara Valltfor traditionell” med en rationell®® syn pi matematik, i den
bemirkelsen att matematik dr nagot som barn helt enkelt ska acceptera och
lira sig. Det finns ocksa exempel pa matematikundervisning som visar motsatt
syn pd matematik. Grundat i en sociokulturell historisk forstaelse for att
matematik under generationer vuxit fram 1 dialog och genom
overenskommelser mellan minniskor, ses matematik som en gemensam
mansklig strivan som stindigt tal att undersokas, ifragasittas och utvecklas.
Diskussionen om synen pa matematik kan enligt Wedege (2000) forstds
utifran en inneboende konflikt inom matematikundervisningsfiltet mellan ett
humanistiskt och ett matematiskt paradigm dir problem formuleras inom de
olika paradigmen. Oavsett skilda synsitt pd matematik kvarstir faktumet att
matematiklirare ska undervisa, vilket den aktuella avhandlingen
problematiserar i klassrumsnira forskning.

Undervisningskompetens

I en uppmirksammad studie (Baumert et al., 2010)*" har matematiker och
matematikdidaktiker samverkat kring tva grundkompetenser f6r matematik-
larare:  Content Knowledge (CK) och Pedagogical Content Knowledge (PCK).
Emellertid visar Shulman (1986) i sin framskrivning av begreppet Pedagogical
Content Knowledge pa ett sammanhallet teoretiskt ramverk; PCK inbegtiper en
lirares damneskunskaper for undervisning grundat i tanken att lirarutbildning
ska kombinera content och pedagogy, och inte skilja iamnet och pedagogiken at.

I studien av Baumert et al. (2010) férséker man visa pa hur begreppen
hinger samman i syfte att utveckla lirarutbildningar i framtiden. Man finner
att: ”CK defines the possible scope for the development of PCK” (s. 166).

26 Hir refererar rationell till att den matematiska férklaringen kan vara rationell och logisk.

27 1 studien av Baumert et al. (2010) analyserade man tidigare kvalitativ forskning gillande
lararskicklighet utifrdn Shulmans begrepp CK och PCK. Forskningsgruppen utvecklade olika
instrument for att understka kompetenserna.
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Samtidigt visar resultatet att PCK som innefattar lirares huvudaktivitet att
kommunicera dmnet med eleverna, bidrar mest till att forklara elevers
progression.

Studiens resultat dr intressant men det finns forskningsaspekter som kan
diskuteras 1 relation till olika linders undervisningskulturer. For att
problematisera detta tar jag stéd av Veal och MaKinster (1999) som visar tva
varianter av taxonomier gillande hur man kan f6rsta och grunda forskning av
PCK. I en modell framtrider olika horisontella attribut sisom classroom
management, curriculum och  assessment. Det dr en modell som har drag av
Baumerts et al. studie. Den andra modellen har en mer hierarkisk
uppbyggnad® dir Mas (1999) forskning gillande matematikundervisning i
Kina och USA kan utgéra ett exempel. Ma speglar matematikkulturer i olika
linder med tillh6érande studier sisom The Learning Gap (Stevenson & Stigler,
1992) och The Teaching Gap (Stigler & Hiebert, 1999). I dessa studier
problematiseras Kinas framgangsrika matematikundervisning trots att deras
matematiklirare enbart har ett par drs matematikutbildning, ett resultat som
motsdger delar av forskningsresultatet fran Baumert et al. Genom att jag hir
belyser tva varianter av modeller f6r studier av PCK framtrider olika generella
aspekter som bor tolkas i relation till att matematikkulturer virlden Gver inte
ir Overens om var grinsen gir mellan CK och PCK, vilket 4ven Baumert et al.
har svart att tydligt definiera.

Mer specifikt kan Mas (1999) studie stédja fOrstdelse f6r linders olika
undervisningskulturer, da hon finner kulturella drag hos kinesiska
matematiklirare som inte dterfinns hos amerikanska matematiklirare. Den
asiatiska matematikkulturen ser taluppfattning som primar, fundamental och
elementir — till skillnad mot exempelvis amerikanska lirares syn pa en
basmatematik som ska memoreras med en tillhérande samling procedurer.
Ytterligare kan detta fOrstas i relation till att delar av den visterlindska
kulturen poingterar vikten av goda sprakkunskaper ndr det giller lirande i
matematik. Sdledes tva skilda synsitt som 4 ena sidan utgar ifrin matematik
som ett unikt sprak i sig” eller som 4 andra sidan betonar matematik och
sprak i bemirkelsen modersmalet. I Asien utgar man dessutom ifrin 6ppna

28 Ett exempel pa en hierarki: 1. General PCK dr i det hir fallet amnet matematik. 2. Domain specific
PCK kan utgi ifran taluppfattning. 3. Topic specific PCK kan vara addition (inom taluppfattning).

29 Resultatet i Mas (1999) studie framhiller hur kinesiska elever skolar nio dr mer kompetenta inom
den grundliggande matematiken och dess samband, dn amerikanska lirare.
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frigor” och elevers olikheter ses som naturliga, vilkomnas, redovisas och
diskuteras (Stigler & Hiebert, 1999). En asiatisk undervisningspraktik kan
sagas frodas i mangfald och ir beroende av mangfald for sin effektivitet
(Stevenson & Stigler, 1992). En kultur som inte ser elever som svaga riknare
utan snarare ger uttryck for att “dnnu har ingen ldrare lirt eleven att rikna”.
Ma (1999) visar i sin studie att det dr vanligt att lirare i Kina har en
sammanhingande kunskap med bredd och djup mellan och inom olika fgpics
och undervisar pa ett flexibelt sitt om dessa relationer, medan amerikanska
lirare uppvisar mer fragmentiserad kunskap. Dessutom kan kinesiska ldrare
torklara péd varierande sitt och dr intresserade av processlosning samt sist men
inte minst “appreciates different facets of an idea and various approaches to a
solution” (s. 124).

Analysen av resultatet i Mas studie liknar mer den hierarkiska modellen i
taxonomin ovan och ir ytterst komplex i sin beskrivning av zpic specific. Ma
beskriver denna grundliggande lirarkompetens som en flexibel repertoar —
Profound Understanding of Fundamental Mathematics, PUFM. Aven Baumert et al.
hinvisar till Mas studie och hur asiatiska matematiklirare ofta kan hantera ett
komplext ndtverk, dar lirarna har bredd, djup och flexibilitet: ”Depth and
breadth, however, depend on thoroughness — the capability to ’pass through’
all parts of the field — to weave them together” (Ma, 1999, s. 121). PUFM
fortydligar den asiatiska matematikdidaktiska kulturen dir lirare forstar och
hanterar &nowledge packages and their ey pieces 1 undervisningskontexten.

I min lisning av Baumerts et al. och Mas studier kan PUFM bittre
forklara kulturella skillnader linder emellan, dn vad CK och PCK kan gora.
Nir Baumert et al. hivdar att man skiljer pd CK och PCK, att bada ir
nédvindiga fér matematikundervisning och att det dr rimligt att anta att CK
ligger till grund for att utveckla PCK, visar Mas framskrivning av PUFM pa en
mer komplex bild av ett sammanhingande nitverk inom den undervisnings-
kompetens som lirare behéver utveckla. Det dr uppenbart att
matematiklirarkompetenser och undervisningskulturer skiljer sig at i flera
avseenden virlden 6ver. Resultatet som Baumert et al. redovisar att ldrares
dmneskunskaper CK ligger till grund foér undervisningskompetens samtidigt
som PCK bidrar mest till elevers utveckling, kan ses som aktuell konsensus
mellan deltagande forskare. Ett resultat som i min analys visar pid behov av

30 En 6ppen friga stimulerar till flera méjliga svar samt har flera végar till svaren (Sullivan, Mousley
& Zevenbergen, 2000).
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férdjupade studier av kulturella undervisningsaspekter pa nationell niva mellan
olika linder.

Forskares och undervisares uppfattningar varierar dessutom pa
epistemologisk niva i friga om hur man ser pa lirande i matematik. Hir
framtrider framforallt tva forgreningar — lirande som tillignande eller lirande
som deltagande i sociala sammanhang, vilka pd sitt och vis dr oférenliga
(Sfard, 1998). Utifrin dessa skilda synsitt foljer i dess spar skilda sitt att se
undervisning och skolan som social praktik. Samtidigt riktas kritik mot
forenklingen av att enbart anvinda dessa metaforer nidr man ska férsta skolan
som praktik. Istillet for sékandet efter homogena teorier menar Sfard att
forskningens uppgift snarare borde ses som skapandet av a patchwork of
metaphors. Stard (2007) bidrar sjilv med begtreppet commuognitive, ett perspektiv
som forankras i en fOrstaelse for att tinkande dr en form av kommunikation
ddr lirande i matematik innebir att férindra och utvidga sin diskurs. Lirandet
sporras av commognitive conflicts som uppstar nar olika samtalspartner handlar pa
skilda sitt. Dessa konflikter dr en social killa till matematiskt lirande. Radford
(2009)”" tar fram begreppet sensuons cognition och beskriver relationen mellan
vara sinnen och hur vi lir matematisk kunskap: ”Thinking does not occur
solely 7z the head but also 7z and #hrough a sophisticated semiotic coordination
of speech, body, gestures, symbols and tools” (s. 111). Vart medvetande kan
siledes forstis genom studier av talyttringar, gester,” takt och upplevelser av
sinnen som koordineras i uttalanden. Ett sidant fokus pd hur ldrare och elever
sinnligt engagerar sig tillsammans i gemensamma handlingar beskrivs som joint
labour full of tension (personlig kommunikation Radford november 2014). I detta
visar Radford pa en komplex bild av lirares och elevers dagliga gemensamma
sociala strivanden i skolpraktiken.

Matematikundervisningens sociala dimension

Lave och Wenger (1991)” sig tidigt vikten av sociala relationer i sin
beskrivning av lirandet som situerat i sociala praktiker, med betoning pa

31 Radford utgir ifrin en kulturhistorisk aktivitets teori som soker Sverskrida rationalism och
individualism i s6kande efter djupare social forstéelse.

32 Aven Sfard (2009) betonar vikten av att studera gester i matematisk dialog utifrin begreppet
embodiment.

33 I Lave och Wengers teori dr praktiken redan dir nidr lirlingen bérjar sitt arbete. Radford
ifragasitter praktiken och menar att praktiken behover foérklaras. Analysnivda for detta ér
interaktionen i aktiviteten.
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forstaelse for interaktionsdeltagande och coparticipation. Inom matematik-
didaktisk forskning dréjde det till millenniets boérjan innan sociala och
kulturella aspekter av att delta i en social gemenskap blev framtridande, nagot
som Lerman (2000) beskrev som en social vindning:

The social turn is intended to signal something different, namely the

emergence into the mathematics education research community of theories

that see meaning, thinking, and reasoning as products of social activity.
(Lerman, 2000, s. 206)

Med en social vindning tydliggjordes ett perspektivskifte inom
matematikkulturen (Valero, 2004). Ett skifte fran att tidigare se sociala
aspekter som indirekta paverkansfaktorer — till att istillet pavisa en ny
forstaelse for lirande som deltagande i en social process, dir lirande ses som
en direkt f6ljd av social interaktion. Det innebar en ’férskjutning fran en
forstaelse av sociala praktiker som i betydande grad determinerade av stabila
sociala strukturer, till en forstaelse av sociala praktiker som situationellt
konstruerade” (Sahlstrom, 2008, s. 14). Vira forestillningar om matematik
formas 1 skolan som praktik menar Lundin (2008) i sin kritiska analys av
skolmatematiken. Lundin hivdar att det som sker i skolan inte bor fOrstis
som ett méte med en pd férhand given matematik — utan som ett deltagande 1
sarskilda institutionaliserade praktiker, vilka kan forstds saval historiskt som
sociologiskt snarare dn med hinvisning till matematiken. Lundins distinktion
mellan matematik och skolmatematik mojliggér en kritisk blick pa det som
sker i undervisningspraktiken. Det dr en intressant kritik genom att den
Oppnar for en diskussion om hur vi ser pa sivil matematik som
matematikundervisning.

Klassrummet dr ett centralt objekt fér matematikdidaktisk forskning,
samtidigt pekar Higgstrom (2008) pa att det finns en motsigelsefullhet da
autentiska sociala klassrum inte alltid bidrar med empiri. En genomging av
1260 internationella artiklar publicerade inom det matematikdidaktiska filtet
mellan  1993-2006 visar att klassrumsverkligheten dr ovanlig som
utgangspunkt. Utifran Higgstroms bedémning grundas cirka 14% av
forskning om matematikundervisning i empiri fran autentiska klassrum,
vanligtvis med data fran en lektion eller ett klassrum. En sadan lag siffra
menar jag behéver speglas mot den aktuella situation som rider inom
matematikundervisning och visar pa behovet av praktiknira forskning.
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Nir det giller svensk klassrumsforskning visar forskningséversikt (Granstrém
& Einarsson, 1995) hur ldrare talar i storre utstrickning dn elever. Det faktum
att lararen valjer arbetssitt dir man sjdlv i helklassundervisning pratar mycket
kan forstais som ett skydd mot alltfér oordnande processer resonerar
Granstrtdm och FEinarsson. Att liraren tar stort utrymme 1 helklass-
undervisning kan bottna i bristande kunskaper om hur man hanterar
mellanminskliga relationer (Granstrom, 2007). Ett ytterligare resultat visar hur
lirare virderar det elever siger genom att acceptera elevers svar pa fragor eller
stilla sig tveksam till dem (Granstrém & Einarsson, 1995). Det leder till att
eleven stindigt ldser av sitt egenvirde i lyssnandet pa lirarens virdeomddmen.

Under senare ar har Schoenfeld (2013) sammanstillt kinnetecken for ett
hilsosamt matematiskt klassrum 1 fem dimensioner. Hir poidngteras
undervisningens tydliga fokus och sammanhang, likvil som att det finns en
kognitiv efterfrigan och utmaning. Dessutom pitalas ett klassrum som kan
stodja engagemang och tillginglichet for alla elever oavsett bakgrund. Vidare
lyfter Schoenfeld ocksa aspekter av hur bedémning blir en integrerad del av
lirprocessen. Slutligen beskrivs vikten av att elever far utveckla sin rést, Gva
sig 1 att uttrycka och préva sina argument, samtidigt som den matematiska
normen f6ljs. Den sista aspekten Schoenfeld understryker och den norm som
dir aterfinns ser jag som intressant att spegla mot empirin i den aktuella
studien. Det ér rimligt att problematisera om eleven verkligen kan utveckla sz
r6st om en sirskild norm samtidigt ska f6ljas.

Sammantaget kan man under senaste decenniet se en tendens inom
internationell matematikdidaktisk forskning hur den sociala interaktionen
kommit att std alltmer i fokus, grundat 1 férstaelse f6r att lirande 1 matematik
ses som ett resultat av interaktion mellan lirare och elev. Aven inom svensk
klassrumsforskning har det skett ett paradigmskifte. Idag ses och forstas
lirande som ett socialt interaktionellt fenomen och dirigenom riktas allt storre
intresse mot interaktion och explicit situerade analyser (Sahlstrom, 2008, s. 9).
Fordjupad forstaelse £6r situerad undervisning kan sékas i ett sociokulturellt
perspektiv pa lirande och undervisning, diar kommunikation och dialog mellan
lirare och elev ir central.

Den andre i dialogen

Ett sociokulturellt perspektiv tar utgangspunkt i samspelet mellan kollektiva
resurser for tinkande och handling 4 ena sidan och individers lirande 4 den
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andra” (Silj6, 2000, s. 66). Det dr ett perspektiv inspirerat av Vygotskys (1978,
1999) syn pa ldrandets sociala ursprung: “Social relations, real relations of
people, stand behind all the higher functions and their relations” (Vygotsky,
1997, s. 106). Ordet social inom detta perspektiv kan ses ha tvd samman-
hingande betydelser (Dysthe, 2003). I en bemirkelse dr det en beskrivning av
att minniskan dr férankrad i en gemenskap, i en kultur. I en annan bemarkelse
innebir det att méinniskor stindigt dr inbegripna i interaktion och dialog med
andra manniskor, i ett sammanflitat komplext samspel som gor att sociala
relationer utvecklas. Séljé (2000) framhaller hur lirare och elever sam-handlar
och sam-tinker ndr deltagarna bidrar wutifran sina erfarenheter och
forutsittningar. De unga blir delaktiga i den matematiska kulturen genom
samspel med andra och i interaktionen far firdigheter och kunskaper liv. Vi
deltar sdledes i en kollektiv kommunikation dar kunskap aterfinns mellan
manniskor. Vygotsky pavisar aspekter for lirande och utveckling i all form av
minsklig interaktion, i en mangfald av utvecklingsvigar for barn (Daniels &
Hedegaard, 2011). Under sina senare dr var Vygotsky djupt involverad i
specialpedagogik sékande efter férindringsmdilicheter f6r sivil barn som
vuxna (Wertsch, 2007). Pa ett dynamiskt sitt beskriver Vygotsky sin syn pa
barns potential med stéd av den proximala utvecklingszonen, The Zone of
Proxcimal Development (ZPD):

It is the distance between the actual developmental level as determined by
independent problem solving, and the level of potential development as
determined through problem solving under adult guidance or in
collaboration with more capable peers. (Vygotsky, 1978, s. 86)

I barnets utvecklingspotential ser Vygotsky lirarens roll som bade central och
viktig, da kunskap dr nagot som barnet maste ervra, stundtals i komplicerade
dialogiska processer dir situationer stindigt varierar och skiljer sig at. En
omformulering av Vygotskys definition, dir en person dr mer kompetent in
den andre som exempelvis lirare och elev, foreslar Griffin och Cole (1984).
De pavisar istillet en dialog mellan barnet och dess framtid och inte en dialog
mellan barnet och den vuxnes forflutna. I forlingningen av ett siadant
perspektiv menar Engestrom (1998) att den nédrmaste utvecklingszonen inte
enbart ses som en zon for att tilligna sig kultur, utan kan férstids som ett
kreativt och skapande rum for problemlésning. Aven Roth och Radford
(2011) fordjupar sina tankar om matematiklirarens mojligheter inom
utvecklingszonen. Hir lyfts aspekten av att undervisningsinteraktion vanligtvis
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ses som en férhandling om mening; en process som vid en férsta anblick dr
intressant dd den visar pa deltagarnas aktiva roll samtidigt bir den spar av
deltagarnas individualistiska tinkande. Matematisk kunskap ar dock inget man
férhandlar om eftersom matematisk kunskap inte dr ndgot man dger, utan
nagot som framtrider i kollektiv samverkan och i gemensam strivan mellan
lirare och elever (Radford & Roth, 2011). Det gér det mer fruktbart menar
forskarna att forsta utvecklingszonen utifran en symmetrisk approach — som
ett dynamiskt givande och tagande mellan lirare och elev. En samverkan som
innefattar kinslor, intellekt och etiska aspekter i ett dmsesidigt arbete, dir
lirare och elever behover varandra for att kollektivt frambringa kunskap och
stindigt lira av varandra. Denna samverkan beskrivs som zogethering och
inkluderar co-£nowing och co-being:

Togethering is not the result of some social contract or norms evolved from
classroom communities. Togethering is both entailed by and the outcome of a
joint form of ethical engagement, a collectively motivated activity based on
trust and responsibility. (Radford & Roth, 2011, s. 244)

Utvecklingszonen grundas i samverkan, i en vilja att engagera sig i en
gemensam sak ndr lirare och elever vinder sig till varandra i ett s6kande som
ir riktat mot den andre. Den socialt medierande zonen dir lirare och elever
mots kan beskrivas som the relational zome pa grund av dess interpersonella
karaktir (Goldstein, 1999).

Att prioritera relationer i processen ndr minniskor skapar mening ir ett
dialogiskt synsitt som pévisar dynamiken i dialogen. Hir kan Linells (2009)
tvirvetenskapliga teori om dialogism utgbra underlag for forstdelse av
minniskors kommunikation och meningsskapande. Ett dialogiskt perspektiv
som betonar andra minniskors roll i dialogen, #he other-orientation, och kan ses
som en alternativ teori till psykologiska och lingvistiska teorier som tar
utgangspunkt ur den autonoma individen. I Linells teoretiska ramverk
tramtrider fyra hornstenar: #he other-orientation, interactionism, contextualismr och
semiotic mediation. Interaktion mellan minniskor ansikte mot ansikte och
kontext ses inom dialogismen som tva sidor av samma mynt. Kontext fOrstis
hir som att vart kunnande och “vir forstielse dr delar av kontexter... vira
handlingar ingér i, skapar och aterskapar kontexter” (Siljo, 2000, s. 135). I ett
sociokulturellt perspektiv dr kontext en helhet dir lirandets alla delar ingér i
en viv. Det dr ett resonemang som illustrerar att alla handlingar och all
interaktion dr situerad, vilket har betydelse f6r minniskors formaga att l6sa
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problem. Nista hornsten semiotisk mediering™ utgar ifrin Vygotskys grund-
liggande antagande om mediering. I undervisningen medierar och fértolkar
liraren virlden genom artefakter, vilka kan vara intellektuella eller fysiska
redskap (Sdlj6, 2000; Wertsch, 2007). Nir liraren medierar nya matematiska
begrepp, strukturer och moénster forsdker eleven erévra dess matematiska
inneb6rd och betydelse (Vygotsky, 1999; jfr Ljungblad, 2003, 2009, 2010).
Slutligen den fjirde hérnstenen som enligt Linell kan ses som nyckelbegreppet
inom dialogism — det ofrankomliga sokandet efter den andre i dialogen. I sin
teoretiska diskussion gor Linell ett skifte genom att inte ta utgangspunkt i
substantivet dialog utan istillet dr det adjektivet dialogical som fir utgdra
grunden inom dialogismen. Med begreppet dialogicitet liggs tonvikten pa
orienteringen efter den andre i dialogen: ”The term dialogicality... refets to
some essences of the human condition, notably that our being in the world is
thoroughly interdependent with the existence of others” (Linell, 2009, s. 7).
Sokandet efter den andre dr siledes det essentiella nyckelbegreppet inom
dialogismen, nir minniskor mots i dialog och s6ker skapa mening.

Sociomatematik

Avslutningsvis gors en 6vergripande internationell forskningssammanstillning
av hur sociala och kulturella aspekter inom matematikundervisning tar sig
uttryck idag. Wedege (2010a) utgdr ifrdn ett sociokulturellt perspektiv pa
matematikundervisning och introducerar ett Overgripande  koncept
sociomathematics, som en definition av bade ett imnesomrade och forskningsfalt
som studerar minniskors relationer till matematik i samhallet. Sociomatematik
ar ett forskningsfilt som tar den sociala kontexten och minniskors kunnande,
lirande och undervisning i matematik 1 seriost beaktande. Forskningsfragan
bestimmer sedan om de sociala aspekterna stir i férgrunden eller i
bakgrunden. Genom att ta utgingspunkt ifrdn knowing mathematics in the world
ticker Wedege (2010b) ett brett perspektiv pa aktuella internationella begrepp
som idag anvinds nir man talar om “what it means to know and to use
mathematics in different cultural and societal contexts and situations” (s. 42). I
foljande modell gér Wedege en sammanstillning av olika forskningsansatser
utifrin skilda sociala och kulturella perspektiv.

34 Vygotskys studie av semiotisk mediering med meningsbirande tecken, exempelvis siffror och
bokstiver, genomsyrar hans arbete (Wertsch, 2007).
35 Pi sa sitt nas dven en ontologisk orientering i Linells teoretiska och epistemologiska ramverk.
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Type 1
(developed in everyday life)

Type 2
(wanted in everyday life)

Ethnomathematics
(D’Ambrosio; Bishop)
Folk mathematics
(Mellin-Olsen)

Mathematical literacy
(PISA, Hoyles et al.)
Numeracy

(Steen, ALL)

Street mathematics Quantitative literacy

(Nunes et al.) (TALS)

Critical ethnomathematics Techno-mathematical literacy

(Knijnik) (Kent et al.)

Worker’s mathematics — Mathemacy

containing competences (Skovsmose)

(Wedege) Mathematical proficiency

Adnlt numeracy (Kilpatrick)

(Evans) Mathematical competencies
(Niss)

Figur 2. Wedeges sammanstallning av
“concepts about knowing mathematics in the world” (2010b, s. 35).

Wedege fortydligar tankarna bakom de tva grupperingarna. Den vinstra
sammanstillningen 4r inriktad pa skillnader mellan skolmatematik och
erkinnandet av manniskors informella kunskaper. Hir studeras hur manniskor
anvinder och anpassar matematisk kompetens 1 vatrierande situationer 1
samhillet. Den hogra sammanstillningen 4r huvudsakligen inriktad pa resultat
och mitning av matematisk kunskap. Dessa mitningar ir vanligtvis normativa
och tar utgangspunkt ifrin matematikundervisningens avsedda och 6nskade
resultat. I den hogra grupperingen finns daven studier kring maktférhallanden i
relation till matematik.

Inom de olika forskningsgrenarna har det vuxit fram begrepp som ligger
till grund for studie av varierande infallsvinklar gillande sociala och kulturella
aspekter. I den vinstra sammanstillningen aterfinns Efbnomathematics som
lanserades av D’Ambrosio (1985) och skildrar relationen mellan matematik
och kultur. Hir speglas den akademiska matematiken som lérs i skolan mot
etnomatematik, definierad som matematik som anvinds inom olika
identifierbara grupper. En annan forskningsgren lyfter kultur och socialklass
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som viktiga aspekter didr Mellin-Olsen (1987) tog fram begreppet Folk
Mathematies nir han stillde fraigan som kom att f6lja hans fortsatta forskning:
Varfor lir sa manga intelligenta elever inte matematik trots att det finns
matematik 1 deras aktiviteter utanfér skolan? Enligt Mellin-Olsen dr
erkinnandet av folkets matematik en politisk friga om makt. Nunes et al.
(1993) studerar gatuférsiljare i Brasilien och visar utifrin begreppet Streer
Mathematies hur de utvecklat ett mer praktiskt sitt att rdkna och arbeta i
matematik, jimfért med nir de undervisades i skolan. Aven Knijniks (1999)
studie dr frin Brasilien med utgangspunkt ur Critical Ethnomathematics och
utbildning av landets jordldsa befolkning. Forskningens syfte innebar att
utifrin ett etnomatematiskt perspektiv implementera pedagogiskt arbete i
matematikundervisning  f6r  grupper som genom  historien  blivit
marginaliserade och exkluderade. Wedege har forskat kring vuxnas matematik
1 arbetslivet utifran varierade fragestillningar, sisom att utveckla numeracy pa
arbetsplatsen  (FitzSimons & Wedege, 2007) och frigor om varfor
matematiken i arbetslivet kan vara osynlig (Wedege, 2010c). Aven Evans
(2000) har liknande infallsvinklar kring vuxnas matematiklirande men i
relation till kdnslor.

I modellens hégra sammanstillning aterfinns internationella matematik-
tester. Nir det giller PISA (Skolverket, 2010) och begreppet Mathematical
literacy’® beskrivs detta som “en individs férmaga att formulera, anvinda och
tolka matematik i en mingd olika sammanhang” (s. 21). Mathematical literacy
mits pa prov i matematikuppgifter med verkliga kontexter. Niss (2003)
ramverk dr snarlik Mathematical literacy och problematiserar frigan om vad det
innebdr att hantera matematik och vilka matematiska kompetenser som
erfordras. Steen (2001) hdvdar i datadldern att kvantitativ data och wumeracy har
blivit den nya literacyn. Han ser #umeracy som ett redskap som kan frigéra och
ge makt at medborgarna att tdnka, l6sa problem och delta i den moderna
virlden. Kilpatrick et al. (2001) fokuserar pda matematisk problemlésning och
anvinder metaforen five strands of mathematical proficiency, ett kunnande som
innehaller conceptual nnderstanding, procedural fluency, strategic competence, adaptive
reasoning och productive disposition. Skovsmose (jfr Alro & Skovsmose, 2002)
utgar ifran kritisk teori och diskuterar begreppet Mathemacy utifran dialog,
intention och kritisk reflektion och séker utmana traditionell skolmatematik.

36 Begreppet literacy it svaréversatt men visentligt bredare 4n motsvarande skolimne (Skolverket,

2010).
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Dessutom har Alre, Skovsmose och Valero (2005) myntat begreppet learning
landseape”  som anvinds i forskning kring matematikundervisning och
multikulturella miljéer. Har problematiserar man processer av inklusion och
exklusion och beskriver atta olika sirdrag for forskaren att observera (s. 1143):

Classroom interaction among students and between students and teacher,

2. Cultural elements which ate the base of students’ construction of identity,
Students’ foregrounds, which refer to students’ interpretation of learning and
life” opportunities that the socio-political context seems to make available to
students,

4. Teacher’s perspectives, opinions and priorities of teaching,

Parents and friends who are reference groups for the construction of students’

identities,
6. Mathematical referent for classroom interaction,
7. Tools or resources for learning,
8. Public discourses about immigrants, schooling and multiculturalism.

Genom forskningsstudier av multikulturella miljéer utifrin dessa aspekter,
framtrider dimensioner som visar samband mellan det som sker i
klassrummet och sambhillet utanfér. Sammanstillningen av socomatematik och
learning landscape visar saledes pa komplexiteten av olika sociala och kulturella
faktorer i forskning.

Sammanfattning

Pa nationell niva visar matematikundervisning en neditgiende trend med
6kade skillnader och minskad likvirdighet (Skolverket, 2010, 2012).
Matematikdidaktisk forskning har sedan millenniumskiftet tagit en social
vindning, men trots detta dr autentiska sociala klassrum ovanliga som
utgangspunkt (Higgstrom, 2008). Sociala och kulturella aspekter av
matematikundervisning tar sig uttryck pa varierande sitt i forskning. Under
begreppen  sociomatematik (Wedege, 2010a) och /learning landscape (Alro,
Skovsmose & Valero, 2005) sitts sociala och kulturella aspekter antingen i
torgrunden eller i bakgrunden beroende pa vad som utforskas. Foreliggande
avhandling stannar dock inte pa en social analysnivd inom ett sociokulturellt
perspektiv utan gar vidare och férdjupar intresset for mellanminskliga

37 Det danska begreppet ér leringslandskab.
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aspekter. Inom det matematikdidaktiska féltet skulle en metafor f6r detta
kunna vara att studien gér en relationell vindning, di minniskors relationer till
varandra sitts 1 forgrunden. Foreliggande avhandling strivar efter en
interpersonell férstielse for nir lirare och elever méts ansikte mot ansikte,
och soker dirigenom en utvidgad forstielse for situerad undervisning. I métet
mellan lirare och elev blir ett relationellt meningsskapande centralt ddr liraren
soker forsta [7ew eleven kan vara. For att utforska relationella aspekter av
empirin tas stod ur ett relationellt forskningsfilt med tillhérande relationella

teoriet.
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Metodkapitlet beskriver inledningsvis hur den empiriska studien utforskar
lirare-elevrelationer med en etnografisk ansats. Det f6ljs av hur det mer
preciserade  studicobjektet ldrares gensvar 1 undervisning hanteras
metodologiskt genom ett mikroetnografiskt angreppssitt med video-
observation som huvudsaklig dataproduktion. Direfter redogbrs f6r studiens
design samt dess urval av fyra lirare och deras elever som deltagit och filmats
under ett skolar. For att komplettera studiens fokus pa videodokumentation
har intervjuer med lirare och elever genomférts 1 borjan och i slutet av
faltarbetet och mojliggjort att generella aspekter av lirare-elevrelationer
kunnat diskuteras. I kapitlet presenteras det empiriska faltarbetet dir ett viktigt
inslag varit samtal med deltagande lirare efter skoldagens slut. Dessa samtal
benimns som meningsskapande samtal med det metodologiska syftet att
erhalla djupare forstaelse for hur lirare-elevrelationer tar sig uttryck i situerad
undervisning. Vidare i kapitlet problematiseras studiens etiska Gverviganden.
Det f6ljs av en redovisning av analysprocessen och avslutningsvis diskuteras
fragor om validitet.

Etnografisk ansats

Denna avhandling tar sin utgangspunkt i utbildningsetnografiska traditioner
(Jackson, 1990; Troman, 2006; Walford, 2008) dir undervisning i matematik
valts som exempel att under lingre tid delta i och reflektera 6ver (Eisenhart,
1988; Boaler, 1997; Gutstein, 2003). Etnografiskt arbete kan innebira djup-
giende studium av interaktion i syfte att utveckla fordjupade beskrivningar
och ga under ytan pa det som vid en fOrsta anblick dr uppenbart (Hammersley
& Atkinson, 2007):

It captures and records the voices of lived experience... Thick description
contextualizes expetience [...] It goes beyond mere fact and surface
appearances. It presents detail, context, emotion, and the webs of social
relationships that join persons to one another. (Denzin, 1989, s. 83)

I den aktuella studien f6ljs relationer mellan ldrare och elever Gver tid, en viv
av sociala relationer som utgér basen foér skolpraktiken (Aspelin & Persson,
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2011). Syftet dr att empiriskt utforska vad som sker mellan lirare och elever
nir de moéts ansikte mot ansikte 1 situerad undervisning. For att mojliggora
detta har video valts som redskap sd att svarfangade och kritiska aspekter av
interpersonell kommunikation kan synliggéras (Heath & Hindmarsh, 2002;
Heath, Hindmarsh & Luff, 2010).

Mikroetnografi

Videobaserad mikroetnografi dr ett framviaxande falt inom etnografiska
studier ddr intresset riktar sig mot mikroanalyser av interaktion och samspel i
skilda miljéer och praktiker (Streeck & Mehus, 2005; Hammersley &
Atkinson, 2007; Pink, 2007). Mikroetnografi “addresses ’big’ social and
organizational issues through careful analysis of ’small’ moments of human
activity” (LeBaron, 2012, s. 3120). I klassrumsforskning har mikroetnografi
historiskt sett utvecklats som stéd for att studera komplexa situationer i
undervisning nir lirare och elever méts ansikte mot ansikte (Erickson, 1992;
Baker, Green & Skukauskaite, 2008), sjilva grunden for att fOrstd social
interaktion (Berger & Luckmann, 1966; Rock, 2001). Mikroetnografi som
metodologisk ansats ger mojlighet att studera det sociala livets intersubjektiva
natur (jfr von Wright, 2000) ur vilken det i den aktuella studien vixer fram
lirare-elevrelationer.

Skolan har en sirskild mikrokultur som lirare behdver foérstd menar
Walford (2008) nagot som lirare inte alltid 4r medvetna om. Lirares samspel
med elever tar sig stundtals uttryck som emwbodied interaction (Streeck, Goodwin
& LeBaron, 2011). Heath och Hindmarsh (2002) beskriver detaljstudier av
kroppsliga rérelser som: ”The tacit, ’seen but unnoticed’ character of human
activity and social organization, coupled with the complexity of action and
interaction” (s. 103). Siljé (2005) menar att vira kommunikativa f6rmégor har
utvecklats ur en mimetisk kultur som utmirktes av en formdga till
kommunikation genom miner, 6gonkontakt, gester och kroppssprak. Genom
dessa mimetiska uttryck kan minniskor uppritta en form av intersubjektiv och
mellanmansklig forstielse.

Videokameran ir en resurs nir man Onskar fanga savil snabba 6vergdende
skeenden som representationer av samspelets kontinuerliga flode moment fér
moment, i syfte att synliggdra subtila gester och kroppssprik. Videon samlar
data 6ver tid, rum och hindelser och ger resurser och méjligheter for analys
av mer komplexa nivder (Baker et al., 2008). Videoobservationer dr ocksa en
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forutsittning for att kunna belysa icke-verbala och subtila uttryck och
alternativa kommunikationsformer 1 komplexa samspelssituationer med flera
deltagare (Anderson & Tvingstedt, 2009). For den aktuella studien ar
videobaserad metod ovirderlig och gbr att man kan studera skeenden i
mikrofokuserad analys av detaljerade och innehallsrika koncentrat
(Hammersley, 2006). Genom att anvinda videobaserad mikroetnografi kan
man framstilla representationer av vad minniskor gr och siger och hur de
agerar 1 samspel med varandra. Mer fortydligat kan det uttryckas som att det
stodjer forskarens seende och hoérande betriffande vad deltagande personer
sdger och gor i interpersonell kommunikation. Man kan dock inte sdga nagot
om varfér minniskor handlar som de gor. For att na kunskap om orsaker till
minniskors agerande och hur deltagare upplever samspelet, vixte behovet
fram av meningsskapande samtal med lirarna (se nedan). De komplementira
metoderna  videodokumentation och meningsskapande samtal, dir
videosekvenser betraktas och diskuteras med ldrarna, ger ett verifierat
underlag jimfért med om enbart en killa anvinds (jfr Jordan & Henderson,
1995). En ytterligare kompletterande metod dr intervjuer med lirare och
elever som mojliggér diskussion kring mer generella aspekter av lirare-
elevrelationer. Sammantaget ger metoderna stod for att tala om det som
relationellt kommer till uttryck i lirare-elevrelationer i situerad undervisning.

Urval och tilltrade

Intresset for att studera lirare-elevrelationer har under flera ars tid vuxit fram
genom samtal med elever jag métt i mitt arbete, nir de betonat vikten av Jur
lirare moter elever i undervisningen. Dirtill understrék ungdomarna att vissa
lirare hanterar relationer med elever extra vil nagot som vickte min undran
om vad forskning kan lidra av dessa undervisningsmiljéer. Det dr féljaktligen
elevers roster som visat vigen i urvalsprocessen till de deltagande lirarna
Maria, Ingrid, Pia och Hans-Olof. Nir det giller elever i gymnasiesirskolans
individuella program (tidigare verksamhetstrining) har jag samtalat med
elevers forildrar och redogjort for vad elever beskrivit f6r mig, om hur vissa
matematiklirare moter elever pa ett tryggt och utvecklande sdtt i
undervisningen (se elevroster nedan). Jag fragade foraldrar om de ansag att
deras barn har arbetat med en lirare som méter elever pd liknande sitt och
utan tvekan svarade forildrarna — Maria. Har dr det saledes forildrarnas
tolkningar av sina barns moéten med lirare i undervisning som utgor underlag.
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Nir jag tog kontakt med fyra av eleverna namngivna lirare och beskrev syftet
med studien, tackade lirarna direkt ja till att delta. Féljande lirare och klasser
ingar i studien.

Pia utbildade sig forst till ett annat yrke, men dr sedan tio ar tillbaka
matematikldrare i grundskolan. Hon arbetar under pilotstudien med en sjitte
klass, en grupp som hon har foljt fran skolar ett, dir varaktiga relationer
mellan ldrare och elever utvecklats. Nastkommande skolar under faltarbetet
tar Pia emot en femte klass, nagot som innebir att nya relationer skapas och
kan foljas. Bada dessa klasser ingir i studien.

Ingrid har arbetat som ldrare i snart fyrtio ar, tidigare pa grundskolan och
nu sedan ett par ér tillbaka pa gymnasiets Introduktionsprogram (IM).”* Hon
ir mentor och speciallirare och undervisar elever som dnnu inte natt malen i
matematik for grundskolan. Fokus i matematikundervisningen ir darmed
riktat mot hogstadiets matematik. I hennes klass tas elever emot som utretts
inom autismspektrumtillstaind, ibland med kombinationer av diagnoser inom
autism, Aspergers syndrom, ADHD, sprakstorning, lds-, skriv- och
matematiksvarigheter. Under skolaret som filtarbetet bedrivs dr en del elever
nya for Ingrid och ndgra elever har hon arbetat tillsammans med under ett par
ars tid. En elev har hon samarbetat med under madnga dr och foljt fran
grundskolan upp till gymnasiet, dir en laingvarig relation utvecklats.

Maria ir lirare och arbetar pa gymnasiesirskolans individuella program.
Hon har elva drs ldrarerfarenheter bakom sig frin grundsirskola med
inriktning triningsskola, men dven hon har sedan ett par ar f6ljt elever upp pa
gymnasiet. Maria och eleverna i hennes nuvarande klass kinner varandra
sedan tidigare och deras relationer ir inte nya. Nir eleverna kommer till
gymnasiet dr det dock flera ar sedan de triffades och hon har inte tidigare varit
deras ansvariga klasslirare. De tre elever som i hennes klass deltar i studien
har rorelsehinder och dr rullstolsburna. Eleverna 4r utredda inom
utvecklingsstorning, kommunikationssvarigheter och har inget muntligt tal.
Tvi av eleverna har grav synskada och en dr blind.

Hans-Olof undervisar i matematik pa gymnasiet sedan tjugofem ar tillbaka.
Under filtarbetet f6ljer jag honom bade nir han tar emot en ny klass som
borjar sitt forsta ar pa Naturvetenskapsprogrammet samt en grupp
niondeklassare med stort intresse f6r matematik. Det sistnimnda dr ett projekt
som Hans-Olof driver sedan nédgra ar tillbaka i en gruppkonstellation av elever

31 Gy 11 ingar hennes klass i Introduktionsprogrammen.
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frin hela kommunen, som kommer till honom en eftermiddag i veckan for
gemensam undervisning. Bade klassen pa Naturvetenskapsprogrammet och
projektgruppen bland niondeklassare deltar i studien. Det innebdr till
overvigande del f6r Hans-Olof att han méter elever i nya relationer, dock har
nagra av eleverna pa Naturvetenskapsprogrammet deltagit i projektet
foregiende dr. Betonas bor ocksa att projektet for niondeklassarna bygger pa
helt frivilligt deltagande och har en friare karaktir utan dmnesplaner, kursmal
eller betyg. Tillsammans med Naturvetenskapsprogrammet ger projektet en

mix av undervisningskulturer trots att det dr samma lirare som undervisar.

Elevroster

Den pedagogiska studien soker beakta och respektera barns dsikter i
forskningsfragor som berér och paverkar barn och unga (Shier, 2001;
Quennerstedt & Quennerstedt, 2014). Utifrin barnkonventionen (UD, 20006;
UNICEF, 2007a, 2007b, 2008) har vikt lagts vid att barnets bista ska komma i
fraimsta rummet (artikel 3). Barns rétt att fritt uttrycka sin mening och fa dem
beaktade i fragor som berér barnet (artikel 12) kan bidra till ny pedagogisk
kunskapsbildning (Qvarsell, 2003). Trots min 6nskan att lyssna till elever och
deras asikter om skola och undervisning tog det ling tid innan jag férstod vad
ungdomarna lade in i sin betoning av — bur lirare méter dem. Jag var fast i min
didaktiska syn pd bur lirare undervisar och holl pa att missa deras perspektiv.
Till slut var det dock elever som lyfte min blick och fortydligade att de
menade det relationella — annars hade den hir studien inte tagit form.

Att lyssna till elever som beskriver lirare som lyckas vil i undervisning
innebdr ett positivt urval av deltagande ldrare (jfr Jackson, 1990; Fibazk
Laursen, 2004; Léwing, 2004). Jackson (1990) utgar i sin klassiska forskning
Life in Classrooms utifran ett positivt urval av ldrare didr vuxna goér urvalet.
Jackson benimns av sin kollega som AMr Is dd han studerar vad som verkligt
sker i praktiken, till skillnad mot hans kollega som benamner sig sjilv som Mr
Ought. 1 ljuset av Jacksons forskningsperspektiv kan den aktuella empiriska
studien forstas. Studien sOker inte normativt definiera “goda dialoger” utan
efterstrivar empirisk validitet (jfr Linell, 2009) dir det i férsta hand inte dr
objektivitet i undervisningen som efterstks utan komplexitet som utforskas.
Det ir ett empiriskt utforskande av vad vi kan lira av de klassrumsmiljéer som
elever visat vigen till, i s6kande efter nya sitt att uttrycka vad som kan vara
utvecklande for praktiken (jfr Skrtic, 1995, s. 43).
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I mina arbeten har jag under dren kommit i kontakt med manga elever dir de
sjalvmant beskrivit sina upplevelser av méten med lirare som fungerar vil i
undervisningen. Da har jag bett eleverna beskriva och beritta om sin lirare
och undervisningen. Elevernas uppfattningar om de lirare som deltar i studien
visar sig i likartade uttryck och bilder. Dessa ingingsvirden har himtats
skriftligt eller i muntliga samtal med tidigare elever till lirarna och verifierats i
intervjuer med elever som deltar i studien. Symboler och figurer nedan
kommer fran elevers skriftliga berittelser. Nir det giller betoningar i elevers
uttalanden kursiveras dessa i texten:

Hon ér ndrvarande hela tiden, just att hon har férmdgan att vara dir eleven dr — pa
elevens niva.

En skojfull person som alltid stottar en och finns dir.

String men inte sa ofta.

Har en férmaga att forstd hur man tinker och férklarar for varje elev pd det sitt
som han eller hon tinker, istillet for att forséka fi alla elever att tinka pd samma
satt.

En mingfacetterad pedagog... métte mig alltid i dialogen med mina funderingar.
Rolig och humor och fir in det i arbetet.

Hon ir ofta stressad inf6r prov eller nidgot annat. Man ser att hon dr stressad for
hon glémmer var hon lagt sina glaségon.

Har en formdga att hjilpa, utmana och fi alla elever att vixa... en fantastisk
férmiéga att fora en dialog med oss elever.

Underbar! ' =

Jag har haft minga andra matteldrare dven hidr nu pa universitetet som har hég
entusiasm och djupt kunniga i matematik och ilskar sitt dmne — men som inte i
dialogen, nir man soker personlig kontakt kring ett problem, har méjlighet att pa
samma enskilda nivd méta mig som elev. Vad passar just mige Han métte mig alltid
i dialogen med mina funderingar [...] Det handlar om min si@lvuppfattning.

Den bista lirare jag nagonsin haft!

Engagerad och vill verkligen att vi ska ldra oss... Man ér i #7ygga hinder.

Hon dr en person som jag aldrig kommer glémma.

Vi ser hir elevskildringar av lirarens personliga uttryck ndr man blir stressad
och glommer saker. Samtidigt behover liraren vara tydlig och sitta grinser,
likvil som att visa humor och ha roligt tillsammans med elever. Dirtill lyfter
elever betydelsen av att liraren stottar varje elev och f6r en dialog som gér det
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mojligt for eleven att tinka fritt, nagot som verkar gynna elevens
sjalvuppfattning. Sist men inte minst vikten av lirarens nirvaro. Aven om
dessa beskrivningar kan tyckas generella och giltiga f6r manga ldrare, skildras
de fyra deltagande lirarna av elever — som lirare de aldrig kommer att
glomma. I en personlig skriftlig skildring pa flera sidor berittar en tidigare elev
om sin lirare nir hon blickar tillbaka pa skolan. Det dr en elev som kimpade
med stora matematiksvarigheter under hela sin skoltid och hon upplevde en
extremt tung period nir liraren kom in i hennes liv. I sin beskrivning av

lararen sammanfattar flickan sina moten med liararen:

Utan dig hade jag inte klarat mig... Du gjorde sd jag madde bittre och jag
kinde mig lite speciell och det dr viktigt f6r dem som har svirigheter 1 olika
dmnen... viktigt att de far veta att de dr virda mycket 4nda och ir speciella
och unika.

I sin personliga berittelse vittnar flickan om hur liraren métte henne nir det
var som svirast under tonarstiden. Hon tydliggdr vikten av att som elev inte
bli negativt virderad utan fa vara den person man dr. Sammantaget tolkar jag
tva teman i ungdomarnas skildringar av sina lirare. Det vixer fram #rygghet
mellan lirare och elever. Dessutom skapar lirarna ytterst valfungerande lirare-
elevrelationer samtidigt som eleverna utvecklas.

Vuxenroster

Det var ockséd av intresse att spegla ungdomarnas réster mot vuxnas roster, i
den bemairkelsen att jag 1 samtal bad skolledare och kollegor beskriva lirarna
sa som de tror elever uppfattar dem. Dessa skildringar av de fyra lirarna i
studien dr mer ordrika 4n ungdomarnas, men uppvisar ett likartat monster och
redovisas med korta utdrag i en sammansatt framstéllning, dven hir kursiveras
betoningar:

Otroligt socialt engagerad och bryr sig om eleverna... Det handlar om
bemitande om jag ska siga det med ett ord... Stort rittspatos och fullstindigt
drlig, hingiven sitt arbete och vagar préva nytt... Ar naturlig, visar sina
kinslor, vem hon dr. Forstiller sig inte... Eleverna tycker vildigt mycket
om henne. De ir trygga med henne som tar deras parti... Oroar sig ofta for
att hennes undervisning inte duger eller att hon inte ricker till, att eleverna
inte lir sig och inte kan... Ar en wndervisande lirare och tror pa det, slipper
inte eleverna och enbart handleder. Mozt och dialoger i klassrummet ar
viktiga... Har en unik kombination. Vissa lirare 4r bara duktiga 1
matematikimnet eller i matematikdidaktik eller socialt — men han arbetar s
speciellt... Ett synnerligen bra exempel pd hur vikzg en lirare ar...
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Ar underbar som lirare och méter inte enbart elever utan iven deras
forildrar pd samma sitt. Det gor att det uppstir ett fortroende och ett
mandat... Har en sirskild férmaga. Driver och fir med a/la barn... Har ett
intressant sitt att se pd barn, dr vildigt klok nir det giller detta och jobbar
mycket med virdegrundsfragor i klassen med samtal. Jag vet att det lagts
mycket tid pa detta och gruppen har en fin virdegrund och
grundtrygghet... Det dr nagot sirskilt med just henne, har nigot e#isks drag
over sig nir det giller barnen.

Det ir under samtalen sliende med vilken virme och respekt skolledare och
kollegor vittnar om hur Maria, Ingrid, Pia och Hans-Olof lyckas vil i
undervisningen, bade nir det giller deras relationer med elever savil som
deras kompetens och kunnande inom den matematikdidaktiska sidan av yrket.
Kollegorna idr forstaende till att jag genom att lyssna till tidigare elever hamnat
i dessa undervisningsmiljoer och bekriftar ungdomarnas skildringar av de
deltagande lirarna. Den sammantagna bilden visar att de deltagande lirarna
limnar starka avtryck bland bade elever och lirarkollegor.

Studiens design

Nir idén om att studera lirare-elevrelationer vixte fram utvecklades samtidigt
en intention om att gora detta i undervisning dir elever fran alla skolformer
deltar, grundat i skolans uppdrag att moéta elevers mangfald (Svenska
Unescoradet, 2006; SFS 2010:800). Sverige har fortfarande parallella
skolformer dir sirskolan foljer ett eget spar och inkluderas sillan i studier om
matematikundervisning. Parallellt med att studiens design skulle ta form
inspirerades jag av Biestas (2001, 2007a, 2011) argumentation f6r behovet av
en annan sotts inklusion, det oberikneliga.

Studiens design kom ddrigenom att inkludera fem parametrar i avsikt att
utforska varierade aspekter av komplexitet i undervisning, vilka hér kursiveras.
Designen eftersokte matematikundervisning inom skiffande skolformer sisom
grundskola, grundsirskola, gymnasiet och gymnasiesirskola (Skolverket, 1994,
2002, 2011a, 2011b, 2011c, 2013). Genom att vilja samtliga skolformer
méjliggjordes alla elevers (Popkewitz, 2009, s. 214) deltagande. Den andra
aspekten strivade efter olika undervisningskulturer, nagot som var relativt enkelt
att finga genom att de fyra lidrarnas arbetsplatser fanns pa olika stora skolor,
béde i storstad och mindre samhillen och i heterogena undervisningsmiljer.
Nista parameter som togs i beaktande var varierande undervisningsformer sisom
klassundervisning och specialundervisning i olika former. Tanken hir var att

80



KAPITEL 4. METOD

fanga undervisning i helklass, mindre grupper samt ndr lirare méter en enskild
elev. Dirutéver inkluderas i designen wndervisning fran nyborjarniva i matematik tifl
mer avancerad matematik. Matematikundervisning studeras siledes pa tidig niva i
gymnasiesirskolans individuella program, vidare i grundskolans mellan- och
hogstadiekurser samt  slutligen kursen Matematik 1c pa gymnasiets
Naturvetenskapsprogram och projektet for elever med extra intresse for
matematik. Sist men inte minst dr #dsaspekten viktig 1 relationella studier
(Bochner, Ellis & Tillman-Healy, 1997). Utifran studier av social interaktion i
realtid pa mikroniva kan man utforska innebérder av sociala relationer och
hur de vixer fram 6ver tid (Pennings et al., 2014). For att hantera tidsaspekten
inkluderas i studien savil varaktiga relationer som nir nya relationer utvecklas.
Mer fortydligat innebir det att folja lirare i klasser som de undervisat under
flera ars tid likvil som att félja lirare nir de tar emot nya elever. Onskan att fa
med dessa fem ovan nimnda parametrar kunde 16sas i diskussioner med
lirarna om deras tjansteférdelning i olika klasser innan féltarbetet startade.

Det argumenteras ibland for att etnografiska studier dr subjektiva eftersom
etnografen dr sitt eget redskap. Gobo (2011) menar dock att designen av en
studie dr viktigare for dataproduktionen, da en god design ger mojligheter till
ett storre kunskapsbidrag och minskar forskarens inverkan. Studiens design
har gjort att komplexitet i lirare-elevrelationer kunnat studeras ur varierande
aspekter.

Videoobservationer

Valet av videokamera féll pa en modell” med kameramikrofon dir inspelning
g6rs pa DVD-skivor, vilka direkt pa filtet kan visas i datorn. En nédvindighet
for att kunna genomfora samtal dir lirare och jag betraktar filmsekvenser
samma dag som filmningen dger rum. Kameramodellen ir relativt smidig att
hantera i klassrummet. Med kameran féljer jag liraren i undervisningen och
gar stundtals nira elev och lirare, ibland si nira som pa en meters avstand,
vilket Okar mojligheten att finga ansiktsuttryck och gester. Under andra
sekvenser av undervisningen foOljs liraren pa lingre avstand. Filmarbetet
innebir vanligtvis att kameran stir pa ett stativ vid lektionens bdrjan och
filmar nir liraren har genomging. Direfter fills kamerabenen ihop och jag
toljer liraren nir hon eller han gar runt bland eleverna. Ibland kan da kameran
vila pd stativet, men den mesta tiden lyfter jag kameran f6r att komma nira

39 Digital videokamera, Sony Handycam, DCR-DVDA40GE.
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lirarens och elevens ansikten och pa sa sitt hitta ritt vinkel for att med
kameralinsen finga hur deras blickar och kroppshallningar méts (Heikkild &
Sahlstrom, 2003). Filmresultatet har 6verlag god kvalitet f6r att studera verbal
och icke-verbal kommunikation. Det finns dock ndgra sekvenser dir filmen r
skakig dd jag blir trétt av att hélla kameran under linga tidsperioder.
Dessutom ir ljudnivan stundtals hég eftersom det férekommer intensiv
kommunikation i dessa klassrum, biade mellan lirare och elev och elever
sinsemellan. En sadan naturlig klassrumsverklighet bidrar vid nagra tillfillen
till att det filmade samtalet inte helt nir mikrofonen. I dessa sekvenser ir
omgivningens ljudniva av liknande karaktir som nir jag som observator inte
stindigt hor allt som sigs, trots att jag star nira elever och lirare inbegripna i
en dialog. Jag upptickte under filtarbetet att det ibland kan vara en férdel
med en ljudbild som inte alltid ”’sdger allt”, utan istillet ger mer utrymme at
andra sinnen. Ndr man hoér deltagarnas samtal riktas oftast uppmirksamheten
mot innehallet i samtalet, men om ljudbilden inte ér 1 férgrunden kan blicken
littare riktas mot visuella uttryck sisom kroppssprak och mimik. En insikt
som ledde till att jag efterstrivade en mix av savil nira som distanserad
filmning av dialoger.

Att bli filmad

Filmning som metod har bade fordelar och nackdelar dir en nackdel kan vara
inverkan pa deltagarna om det kinns obekvimt att bli filmad. Konsekvensen
av detta kan innebira att man inte far del av det naturliga samspel som man
6nskar studera. Medvetenheten om att bli filmad skiljer sig at mellan olika
deltagare men efter ett tag minskar uppmirksamheten mot kamerans nirvaro
(Jordan & Henderson, 1995). Inledningsvis under faltarbetet var jag bekymrad
6ver hur deltagarna upplever min och kamerans nirvaro, eftersom tanken
med studien dr att finga undervisning sa verklighetstroget som mojligt. En
oro som visar sig vara obefogad. Innan jag startar filmandet dr jag med i
klasserna, pratar med elever och kinner in nir det kan vara dags att borja
filma. Det dr uppenbart att elever och lirare dr medvetna om att jag filmar
dem. I bérjan under forsta lektionen tittar de upp mot kameran, men efter en
stund arbetar de utan att vinda blicken mot mig nir jag gar runt och filmar.
Lirarna beskriver hur de och eleverna snabbt vande sig vid kameran. Ingrid

>

berittar om hur ”vi pratade om det att de (eleverna) var lite nervisa forsta

filmningen en kvart, sedan slippte det”. Pia skildrar hur det ar "lite spant i
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bérjan... men ndr du vil dr hir sd glémmer man liksom bort det och ungarna
ocksa”. Hans-Olof fortydligar att ”jag stordes inte ndgon gang av dig”. Enligt
lirarna flyter undervisningen pa som vanligt trots filmandet och deltagarna ser
obesvirade ut nir jag studerar filmerna efterat. Bara vid nagot enstaka tillfdlle
under filtarbetet kunde lirarna och jag uppleva att en elev blev paverkad av
att filmas pa ndra hall. Ett tillfille var i Hans-Olofs klass ndr en pojke hade
kort fast 1 ett matematiskt problem. Jag kunde inte se elevens ansiktsuttryck
fran min kameravinkel, men Hans-Olof sig att eleven blev stressad och valde
att boja sig fram 6ver bordet sa att han tickte kameran med sin rygg. Eleven
fick lite andrum, jag forstod gesten och vinde bort kameran.

Naturligtvis dr eleverna medvetna om att jag filmar men de bade accepterar
det och bidrar aktivt. En situation som kan beskriva elevernas medvetenhet
om min nirvaro, trots att de arbetar koncentrerat, visar sig i Pias klass. Under
en sammanfattning av en lektion i klass 6 borjar bade liraren och elever bli
trotta och stimningen dr uppsluppen. Pia skrattar 4t sig sjilv och sdger: "Nu
har vi flippat ut igen!”. Skratten avloser varandra och dven jag tappar
fattningen, kameran borjar skaka och jag hor mig sjilv skratta in 1 mikrofonen.
En elev Sally, sitter pa andra sidan klassrummet och har uppmirksamheten
riktad rakt fram mot Pia. Sally skrattar sa hon kiknar och ligger sig utmattad
fram Over binken samtidigt som hon utbrister: ”Ja, nu vet du hur véra
mattelektioner dr!”. Trots att Sally inte tittar pa mig sa 4r kommentaren riktad
till mig som extern person.

Nir jag gir runt och filmar undervisning ir eleverna inledningsvis lite
nervosa, men snart hor jag dem prata om vardagliga saker som inte har med
matematik att géra precis som elever stundtals brukar géra. Min tolkning ér att
eleverna agerar naturligt och forstiller sig inte trots att jag filmar. Ibland tittar
de upp, méter min blick och ler mot mig pa liknande sitt som om jag inte haft
kameran pd. I mina reflektioner 6ver hur det kom sig att filmandet gick
enklare dn vad jag inledningsvis oroade mig for framstir ett par mojliga
orsaker. En aspekt kan vara att mobiltelefoner ir ett naturligt redskap for
dagens unga som ir vana att med sina telefoner fotografera och filma, vilket
dven innebdr att man blir filmad av kamrater. En annan aspekt giller min roll
som extern person. Under filtarbetet upplever jag att eleverna inte enbart ser
mig som en extern person som forskar, utan dven som en intresserad lirare
som dr med och verkligen férséker forsta det som sker i undervisningen. Nir
jag informerar om studiens syfte upplever jag att det fingar elevernas intresse
och de stiller frigor kring hur jag blev intresserad av det jag Onskar
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undersdka. Genom att det var tidigare elever till deras lirare som visat mig
vigen till just deras klassrum fick jag tilltride till milj6én, det gav mandat och
jag upplevde inte att jag behévde arbeta upp min legitimitet. Vid flera tillfillen
under aret dréjde nagon elev sig kvar vid lektionens slut, smog fram till mig
och sa: ’Jag forstar att du ér just hér och filmar”.

Sammanfattningsvis har det troligtvis varit jag sjilv som upplevt det mest
arbetsamt att filma, i den bemirkelsen att jag filmar elever och lirare under en
ling tidsperiod i en oférutsigbarhet av att allt kan hinda pa faltet, nagot som
inbegriper ett stort etiskt ansvar.

Etiska 6vervaganden

Vad som viglett mig nir det giller etiska 6verviganden dr God forskningssed
(Vetenskapsradet, 2011) samt barnkonventionen (UD, 2006; UNICEF, 2007a,
2007b, 2008) i vilken begreppet barn avser mianniskor under 18 ar.
Barnkonventionens syn pa barn har genomsyrat mina etiska dverviganden
(Quennerstedt, Harcourt & Sargeant, 2014; Quennerstedt & Quennerstedt,
2014) med barnets bista 1 frimsta rummet (artikel 3) och med barnets ritt att
uttrycka sin mening och horas (artikel 12). I mikroetnografin som dr en studie
med etthundra deltagande barn har barnperspektiv varit i frimsta ledet genom
varje fas (Sargeant & Harcourt, 2012). Barnperspektiv dr ett mdngtydigt
begrepp och knyts vanligtvis till barnkonventionen i talet om barnets bista,
nira knutet till etiska frigor och vuxnas ansvar. Det finns en distinktion
mellan barnperspektiv och barns perspektiv som handlar om vem som
formulerar perspektivet, om det dr nagon som foretrider barnen eller barnen
sjalva (Halldén, 2003). Nir barnperspektiv skrivs som ett ord syftar det till att
verka for barns bista och tillvarata barns villkor menar Halldén. Sett som tva
ord dr det vanligtvis ett perspektiv som fangar och lyfter enskilda barns kultur
och réster. 1 vetenskapliga sammanhang kan barnperspektiv ocksd anvindas
som ett metodologiskt begrepp. I den aktuella mikroetnografins videofilmning
av lirare-elevrelationer, som 1 sig dr ett kinsligt omrade, innebir
barnperspektiv ett utokat ansvar frin min sida att tillvarata enskilda elevers
villkor under filtarbetet.

Det grundliggande skyddet av deltagande individer innefattar
informationskrav, samtyckeskrav, konfidentialitetskrav och nyttjandekrav
(Vetenskapsradet, 2012), vilka har beaktats pa féljande sitt. Vid ett fOrsta

enskilt samtal med varje lirare informerades om studiens syfte och metoder.
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Dessutom problematiserade jag konfidentialitetsskyddet och fortydligade
nyttjandekravet gillande videofilmernas anvindning i studien. Lirarna gav
direkt sitt medgivande till att delta i studien och var inférstidda med att de nir
som helst kunde avbryta sin medverkan om s dnskades. Konfidentialitet har
sikerstillts genom att ldrarna valt egna alias och eleverna getts andra namn
samt att ’spar” relaterade till personer, skolor och platser har férdndrats for
att undvika identifikation. P4 planeringsstadiet anade jag utifrin special-
pedagogisk erfarenhet att det i en studie med etthundra elever i sex klasser ar
sannolikt att man triffar pa familjesituationer dér sekretess dr av storsta vikt.
Hir planerade jag ett alternativ som beredskap for att kunna informera
forildrar och elever kring studien pa ett tryggt sitt: hur filmning kunde 16sas
rent konkret utan dessa clevers medverkan eller att det paverkade deras
sikerhet. Detta scenario visade sig ocksa intriffa kring ett par elever. De
aktuella familjerna informerades dirfér i en férsta fas om hur filmningen
planerades till lektioner ndr dessa elever inte var i rummet. Familjerna var
trygga med arrangemanget och direfter informerades resten av klassen.

Nir det giller CODEX regler och riktlinjer f6r humanistisk och
samhillsvetenskaplig forskning (Vetenskapsrddet, 2012) pavisas kraven om
informerat samtycke for deltagande elever, vilket for elever under 15 ar
innebir samtycke fran vardnadshavare. Man framhiller ocksa ritten for varje
deltagare att nir som helst avbryta sitt deltagande. Eleverna och deras
torildrar informerades muntligt och skriftligt vid skolarets borjan om studiens
syfte och uppligg, samt att man nir som helst under studiens gang kunde
avbryta sin medverkan. Forildrarna till elever under femton ar har skriftligt
samtyckt till sina barns deltagande och elever éver femton ar har sjilva skrivet
pa medgivandet (bilaga 1 och 2). Men for elever pa gymnasiesirskolans
individuella program, ligger det i sakens natur med forildrars skriftliga
medgivande. Aven nir det giller elever pi Introduktionsprogrammet pai
gymnasiet ansidg jag och deras lirare Ingrid att forildrarnas samtycke
behdvdes, trots att dessa elever fyllt 15 4r. Det grundades i en oro &ver
elevernas mojlighet, baserat pa utredningar inom autismspektrumtillstind som
grund foér placering i den aktuella klassen, att bedéma risker och 6verblicka
konsekvenser av sitt deltagande. Ungdomarna som deltar i studien fick
dessutom utifrin metaforen erase and rewind forklarat att de ndr som helst
kunde avbryta filmningen och be mig radera en sekvens, om de kinde att en
situation intriffade som de inte ville skulle férevigas, nagot som ingen elev

efterfragade.
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I etiska riktlinjer inom kvalitativ forskning betonas ocksa vikten av fértroende,
dir fortroende avser férhallandet mellan forskaren och deltagarna och ses
som en nyckel till goda filtrelationer (Ryen, 2011). Det har varit en trygghet
att lirarna som kinner eleverna samarbetat med mig kring vad som kan vara
bist for eleverna. Min 6nskan att studera lirare-elevrelationer 1 praktiknira
forskning har inte fatt ske pd barns bekostnad och hir blev lirarnas och min
dialog virdefull. Samtidigt 4r svédra situationer en naturlig del av en
mikroetnografi i skolpraktiken och det finns etiska Gverviganden som bara jag
sjdlv kan ansvara for (Barbour, 2010; Beach & Eriksson, 2010). En tidig
mandagsmorgon i Ingrids klass uppstod en akut konflikt mellan en elev och
lirarna, den virsta pa hela aret. Hir fick jag géra bedémningen vilket som
storde minst, att stanna kvar dir jag satt 1 hornet eller passera lirare och elev
for att limna rummet. Vid ett annat tillfdlle hos Maria i en fikasituation blev
en elev mycket orolig och det tog ling tid for liraren att tolka vad eleven ville
innan han blev lugn. Efterdt diskuterade jag med Maria hur vi kunde hantera
liknande situationer framéver och kom 6verens om att Maria skulle ge mig ett
tecken om hon ansig att det var bést £6r eleven att tillfilligt sluta filma. Akuta
sjukdomstillstind har ocksa uppstitt da kameran stingts av.

Sammantaget handlar méinga etiska 6verviganden for den som filmar om
att kinna in och respektera elevers komfortzon, framférallt inledningsvis
innan ett fortroende vixer fram. Pink (2007, s. 50) problematiserar idén om
att det skulle finnas en uppsittning etiska koder som “#he ethical way” att
utféra en etnografisk studie utifran. Komplexiteten r stor under faltarbetet
och kriver stindiga 6verviganden, di det uppstir fler etiska fragor i praktiken
an vad framtagna etiska riktlinjer kan guida etnografen i. Eller som Dennis
(2010) uttrycker dilemmat: “Behaving ethically in the field is a complex,
dynamic endeavour for education ethnographers” (s. 123). Som etnograf har
man ett ansvar for etisk reflexivitet nir man deltar i dataproduktion och
utvecklar sociala relationer med deltagarna. Sirskilt komplext dr det att
forsoka se situationer utifran barns perspektiv i forskning didr manga barn
deltar, nigot som Sargeant och Harcourt (2012) diskuterar i Doing Ethical
Research with Children. Boken idr ett reflekterande redskap dir barn idr i
forgrunden i varje fas och forfattarna beskriver etik som savil moralkoder
som etos. I min tolkning innebdr etos en guidande vilvilja och férnuft samt
att man som forskare férmedlar trygghet och lugn nir man deltar i barns
livsvirldar.
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Mina erfarenheter av filmning visar att det inte ricker med samtycke frin
elever, da ungdomar gar in i sin roll som elever och accepterar mycket av det
som sker. Hir dr det av vikt att forskaren och deltagande lirare samarbetar
och tar ansvar for vad som kan vara bist for eleven. Det handlar om att stélla
fragor i alla faser; hur kommer detta paverka barnen och hur kan barns roster
och perspektiv tas i beaktande? Under mitt filmande blev jag medveten om
mingden av komplicerade dverviganden som jag hanterade och en lektion
uppskattade jag att det blev 6ver etthundra situerade Gverviganden. Under
filtarbetet utvecklade jag en kinsla f6r hur nira och hur linge jag kunde filma,
ibland vred jag instinktivt kameran at ett annat hall eller gick darifrin om jag
kinde att det blev pressande f6r eleven. Samtidigt vill jag podngtera att det
vixte fram ett fortroende mellan eleverna och mig. Jag kinde mig stindigt
inbjuden tll att filma dem pa nira hall och det var jag sjilv som gjorde
overviganden och ibland tog ett steg tillbaka. Med dagens &kande
videofilmning i klassrumsforskning kan det vara berittigat att lyfta frigan och
diskutera ett framvixande behov av inte enbart vetenskaplig metodhandling
utan dven pedagogisk handledning f6r den som filmar, sirskilt ndr barn med
skilda bakgrunder och varierande férutsittningar fran olika skolformer deltar 1
studier.

Studiens faltarbete

Filtarbete handlar om hur ’the understanding of others, close or distant, is
achieved” menar van Maanen (2011, s. 2). Onskan att studera lirare-
elevrelationer i praktiken dr mangfasetterat och svérdefinierbart. Samspelet
lever i en kultur och bestar av vissa virden, relationer och handlande som i sig
sjalv inte 4r uppenbara, men kan synliggbras genom representationer som ar
tidskrivande att konceptualisera, kontextualisera och kommunicera. Detta
beskrivs exempelvis av Aspelin (1999) som klassrummets mikrovirld. Den
sociala handlingen som interaktiv mikroprocess utgér en relation mellan
deltagarna  (Alvesson & Skéldberg, 2008). Vidare forstis den sociala
handlingen som symbolisk da symboler f6rmedlas mellan deltagarna. I studien
blir saledes det intersubjektiva centralt till skillnad fran psykologiska,
beteendemaissiga eller strukturella aspekter. Det bor ocksa papekas att nir jag
gick ut i filtarbete for att empiriskt utforska lirare-elevrelationer gav jag mig
in i ett for mig relativt okdnt relationellt teoretiskt falt. Ur Aspelins och
Perssons (2011) relationella pedagogik har begreppen sanz-varo och sam-verkan
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viglett mig under filtarbetet och fungerat vil som teoretiska redskap i
meningsskapande samtal och i analysprocessen.*’

Faltarbetet innefattar en pilotstudie under varterminen i Pias klass och
foljande skolar i ytterligare fem klasser hos de fyra deltagande lirarna, dir jag
har kommit och gatt med nagra veckors mellanrum. Multipla metodkallor har
vivts samman i dataproduktionen. De primdra killorna dr videofilmning av
undervisning och dagliga meningsskapande samtal (se nedan) med ldrarna,
men inkluderar dven deltagande observationer och filtanteckningar, samt
intervjuer med lirare och elever. En sammantagen dataproduktion som ir
grundad i méten ansikte mot ansikte da jag kommit lirarna och eleverna nira,
béde i filmning och i samtal.

Intervjuer

Filtarbetet inleddes med intervjusamtal tillsammans med Ingrid, Pia, Maria
och Hans-Olof. Dessa gjordes enskilt med varje ldrare 1 syfte att séka
forstaelse for hur lirarna ser pa saval relationella aspekter av att vara lirare
som den kunskapande delen samt uppdraget att méta alla elever (Popkewitz,
2009, s. 214) i matematikundervisning. Intervjuformen dr semistrukturerad
och utgér ifran vissa teman dir liraren ges mojlighet att tala fritt och jag kan
flika in fortydligande frigor (Kvale & Brinkmann, 2009). Féljande teman
inkluderas i intervjun, dir den forsta delen dr kunskapsorienterad: Du som
lirare, Upplevelser av lirararbetet, M6ta mangfald, Didaktiska avvigningar,
Den undervisande dialogen, Var har den kunskapsorienterade delen av ditt
pedagogiska arbete utvecklats — formellt/informellt? Den andra delen av
intervjun dr relationsorienterad och berér: Lirares relationer, Relationer
mellan elever, Relationer 6ver tid, Medvetenhet om relationer? Konflikter, Var
har den pedagogiska kompetensen om relationer utvecklats —
formellt/informellt? Filtarbetet avslutades med en yttetligare intervju Over
vad lirarna upplevt under aret kring undervisningens relationella aspekter. Har
kunde ocksa relationella fragor av mer generell karaktir som inte fangats i de
meningsskapande samtalen tas upp. Intervjuerna dgde rum ndgonstans pa
skolan dir vi kunde vara ostérda och samtalen ljudbandades och
transkriberades. Filtsamtal med skolledare och kollegor till lirarna har ocksa
férekommit.

40 Begreppen beskrivs pd sidan 126 i det teoretiska ramverket.
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Aven eleverna i Pias och Hans-Olofs klasser har intervjuats i grupp och
eleverna i Ingrids klass enskilt; ett par elever var sjuka och en elev i Hans-
Olofs klass avstod fran att delta i gruppintervjuer som ljudbandades och
transkriberades. Under pilotstudien prévade jag att intervjua och videofilma
elever gruppvis nir de efter lektionen fick se videosekvenser. Tanken var att
om mojligt férska fa detta till en rutin och finga dven elevernas roster. Det
visade sig vara svart for elever att uttrycka vad som relationellt utspelar sig och
organisatoriskt var det problematiskt att hantera pa grund av schema och
bussikning. Jag insdg svirigheten att greppa omfinget av tredubbla
videokillor: forst filma lektionen, direfter filma elever nir de betraktar en
filmsekvens och slutligen filma meningsskapande samtal med liraren som
betraktar samma sekvens. Det hade dessutom inneburit djupare relationer
med etthundra elever och jag kom till insikt om att det var en studie i sig och
fick avgrinsa arbetet.

Mikroetnografiskt filtarbete

I bérjan av filtarbetet dr jag med i undervisning och lyssnar utan att filma,
samtalar med elever och skapar en inledande relation med deltagarna. I Ingrids
klass arbetar jag aktivt med pojkarna i matematikundervisningen, for att vi ska
lira kiinna varandra sd att jag kan fa en kinsla f6r nir det dr limpligt att botja
filma. Med videokamera f6ljer jag liraren runt i klassrummet dir det vanliga
samspelsmonstret utgir ifrin att en eller flera elever ber om hjilp med ett
matematiskt problem och utifrin detta behov startar en kommunikation. Att
stindigt rikta blicken genom en kameralins kan innebdra att man tappar
helhetsseende av dynamiken i ett klassrum, sirskilt nir det giller samspel i
stora grupper. Dirfér har jag ocksia gjort filtanteckningar sittande bak i
klassrummet. Dessa filtanteckningar beskriver vad som sker i den
interpersonella kommunikationen och far stundtals analytiska drag av
karaktiren — funderingar och fragor till mig sjilv eller sensiterande begrepp
som noteras 1 marginalen.

Nidgon ging under skoldagen drar jag mig undan och studerar
videomaterialet for att vilja ut, vad jag for studiens syfte tolkar kan vara
intressanta sekvenser till det meningsskapande samtalet efter skoldagens slut.
Ett sidant kortare relationellt skeende kan betraktas ur olika svarighetsgrad. A
ena sidan kan en sekvens inbegripa ett flide nir lirare och elev ser ut att forstd
varandra i dialogen. A andra sidan kan ett skeende innebira ett dilemma nir
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komplexiteten 6kar alltmer sd att en eller flera av deltagarna inte fOrstir den
andre. I dilemmasituationen kan ldraren inte férlita sig pd metoder eller har
kanske inte redskap for att hantera skeendet. Det gor att dilemmasituationer ar
intressanta att empiriskt utforska. I borjan av studien viljer jag ut tva
sekvenser for samtal med liraren: en nir det flédar pa i dialogen mellan lirare
och elev samt en dilemmasituation. Tanken med detta dr att det dr rimligt att
anta att den interpersonella kommunikationen skiljer sig at beroende pa
graden av komplexitet. Tillsammans med liraren reflekterar vi 6ver vad som
hinder nir dilemmasituationer uppstair i undervisningen och liknande
situationer kom att visa sig vara svara att kld 1 ord.

Ju lingre féltarbetet utvecklas desto mer uppmirksammar jag att jag viljer
situationer av komplicerad natur. I reflektion Over dessa urval inser jag att
liknande skeenden, nir det 4r som svarast ute i praktiken, brukar finga mitt
intresse. Genom dren har jag eftersokt komplexa undervisningssituationer och
studerat dessa ingdende (Ljungblad, 2003, 2009, 2010; Ljungblad &
Lennerstad, 2011) och gor sa dven hdr i studien. Utifrin denna insikt
reflekterar jag 6ver vilka konsekvenser det ger och finner tva aspekter. Den
ena dr att dataproduktionen fingat sekvenser av flodeskaraktir som lirarna
och jag diskuterat, dir lirarna relativt vil kunde beskriva sin interpersonella
kommunikation. Liknande sekvenser finns det gott om 1 video-
dokumentationen och kan studeras vidare efter filtarbetet. Det dr dessutom
rimligt att anta att det dr situationer som ldrare i allminhet brukar kunna
hantera. Reflektionen leder vidare till den andra aspekten, att det ar av storre
vikt att arbeta vidare med dilemmasituationer i vilka lirare hade svart att kld
sitt gensvar i ord. Filtarbetet f6rdjupades dirmed mot dilemmasituationer i
syfte att utveckla forstaclse for och kunskap om komplexitet i lirare-
elevrelationer.

Dataproduktionen bestir sammantaget av: 24 videofilmade matematik-
lektioner av 35-70 minuters lingd, 20 videofilmade meningsskapande samtal
av 35-70 minuters lingd, 100 sidor filtanteckningar, samt 8 lirarintervjuer av
50-85 minuters lingd, plus 14 gruppintervjuer (Pias och Hans-Olofs klasser)
och 2 individuella elevintervjuer (Ingrids klass) bestaende av 20-30 minuters
samtal vardera. I slutet av filtarbetet anvinds ocksa ett observationsmaterial
Questionnaire on Teacher Interaction (Wubbels & Brekelmans, 2005)."

41 Se fordjupad beskrivning i kapitel 2.
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Meningsskapande samtal

Under filtarbetet soks djupare forstdelse for lirarnas gensvar i
meningsskapande samtal. En bidragande orsak till utvecklandet av menings-
skapande samtal hade sin upprinnelse i en situation under pilotstudien. Vid ett
tillfille ndr Pia samtalar med en grupp flickor som diskuterar olika mdjliga
16sningar av ett arbete ger Frida, en av eleverna, en uppgiven kommentar och
Pia skrattar till. I stunden kidnns gensvaret markligt och skiljer sig enligt min
tolkning fran resten av lektionen. I samtal med Pia efterit forstod jag att det
hela var en fraga om humor. Frida var Pias elev sedan sex ar tillbaka och de
delar samma torra humor, nagot som jag inte hade forstielse f6r och kom
dirmed att tolka gensvaret i fel riktning. Hir bekriftades min oro gillande
tolkningsforetride av videoproduktion genom att jag pa egen hand kunnat
misstolka hindelsen om jag inte hade haft samtalet med Pia. Att som extern
person inte dela gruppens gemensamma historiska erfarenheter och
meningsskapande goér det svart att fullt ut tolka situerad undervisning (jfr
Anderson-Levitt, 2000). Det krivs dirmed deltagande i kulturen under en ling
tidsperiod. Walford (2008) diskuterar forskarens makt nir man under en
lingre tid befinner sig pa filtet. For det forsta betonar Walford etnografens
kulturella 6ppenhet genom en stindig beredskap att utmana och testa sina
egna teorier och forstielse. For det andra maste alla ansprik som gors vara
baserad pa empiriska erfarenheter. Slutligen maste hoég status ges till
deltagarnas egna berittelser om deras erfarenheter och lita detta influera
etnografen. Dessa aspekter kring hur makt kan fordelas anser jag att
meningsskapande samtal har kunnat bidra till.

Den réda triden i avhandlingen ér ett relationellt meningsskapande 1
undervisningen. Videodokumentation ligger till grund fér dagliga menings-
skapande samtal mellan liraren och mig. Blumer (1969)* som myntade
begreppet symbolisk interaktionism ser “meaning as arising in the process of
interaction between people” (s. 4). Meningsskapande samtal kan ses som det
som sker mellan oss, ter views (Kvale & Brinkmann, 2009), 1 en 6nskan att
forsta andra men ocksa sig sjilv nir ny kunskap utvecklas. Hir betraktar vi
gemensamt relationella skeenden ur filmsekvenser och liraren ges mojlighet

42 Blumer (1969) som utgir ifran Meads tankar om handlingens filosofi grundat pa gester som
signifikanta symboler i interaktion mellan manniskor, dr kritisk till att beskriva individers beteende
utifrin storskaliga yttre krafter med begrepp sisom: kultur, sociala roller, sociala normer och
virderingar. Orsaken dr enligt honom, att den mening som miénniskor har for sitt handlande eller
soker i tolkande processer tillsammans med andra, blir uppslukat och férbiginget av dessa faktorer.
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att beskriva sitt gensvar. Det leder i en bemirkelse till att liraren konstruerar
mening om sin undervisning likvil som att jag gér min tolkning. Hir finns
saledes tva kontexter som dessutom vixer fram till ytterligare kunskap, genom
att vi aktivt samtalar utvecklas och konstrueras ocksa ny kunskap i relationen
oss mellan.

Aven meningsskapande samtal videofilmas med kamera pi stativ si att
liraren och datorns bildskdrm dir videosekvenser visas dr i fokus. Samtalen
inleds oftast med att jag berittar vilka sekvenser som fangar mitt intresse och
emellanat 6nskar lirarna studera nagot fran lektionen som engagerar dem. Vi
diskuterar om det dr en situation som kan beskrivas som fléde eller dilemma
och tittar pa skeendet, ibland upprepade ganger. Filmsekvensen kan vara av
nagra minuters lingd eller en kort sekvens pa nagra sekunder. Vid en lektion
foljer vi sirskilt den interpersonella kommunikationen mellan en enskild elev
och ldraren som tagit mycket tid och kraft i ansprak. Sammantaget ér det ett
varierat utbud av relationella skeenden. Inledningsvis i samtalen brukar lirarna
ha ett forsprang pa sa sitt att de har sin lektionsplanering som utgiangspunkt,
kinner eleverna och kan tolka undervisningen bittre dn vad jag kan gdra.
Andra ganger har jag sett aspekter som lirarna inte sjilva ir medvetna om.
Ofta aterkommer vi till liknande skeenden lingre fram under filtarbetet och
utvecklar mer detaljerade och titare beskrivningar. Det har varit ett givande
och tagande under dessa samtal, vi har lirt av och med varandra i en anda som
jag upplever innehaller naturlighet, nyfikenhet och tilltro. Lirarna har ocksa
tort loggbok mellan tillfillena i syfte att fordjupa ndgon aspekt vi stker
forstaelse for.

En mikroetnografi efterstrivar att ge en kulturell beskrivning av
kommunikation och lokala meningar, i vilken mikroanalys ger underlag for ett
holistiskt perspektiv pa interaktion nir manniskor lir och utvecklas (Erickson,
1992). I den aktuella mikroetnografin har videofilmning i kombination med
meningsskapande samtal, givit bredd och djup i ett mer holistiskt perspektiv
in vad jag sjilv hade kunnat dstadkomma med enbart kamerans hjilp.

Ett dolt kunnande i praktiken

Tidigt under filtarbetet blir det tydligt att lirarna inte alltid reflekterar Sver
eller 4r medvetna om sin interpersonella kommunikation och de saknar
stundtals ord for dess relationella aspekter (jfr Birnik, 1998; Gannerud, 2003).
I vara samtal problematiserar vi om liknande gensvar kan ha varit medvetet
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for liraren 1 undervisningen f6r 5 eller 10 ar sedan och lirarna menar att det
sannolikt kan vara si. Samtidigt fértydlicar de att gensvaret dr erfarenhets-
baserat trots att det stundtals intriffar snabbt och utan reflektion. I
meningsskapande samtal och i videomaterialet framtrider saledes ett
underliggande dolt kunnande i praktiken som dr erfarenhetsbaserat och tar sig
béde sprakliga och kroppsliga uttryck.

Alexandersson (1994) pavisar att studier riktade mot medvetandets
betydelse for innehall och metod i undervisning inte noédvindigtvis ger
tillricklig forstielse for att kunna férklara olika handlingar i praktiken. Aven
Polanyis (1983) syn pa tyst kunskap utgdr ifrdn att vi kan mer 4n vad vi kan
beritta, nagot som 4r uppenbart men dndd svart att forklara, dd tyst kunskap
inbegriper nagot dolt som vi dnnu inte upptickt. Van Manen (1995) menar att
begreppet reflektion inte fullt ut kan beskriva skillnaden mellan lirare med
olika ling erfarenhetsbakgrund. Han pavisar hur erfarna pedagoger stindigt
sjalvreflekterar om vad som dr bdst for eleven, i situerade pedagogiska beslut
utifran tidigare erfarenheter i praktiken. Schon (1995) talar om &nowing-in-action
1 sin beskrivning av praktikerns reflekterande, ett tyst kunnande som inte alltid
uttalas: ”The ’art’ by which practitioners sometimes deal well with situations
of uncertainty, instability, uniqueness, and value conflict” (s. 50). Erlandson
(2007) undersoker Schéns begrepp reflection-in-action och ser begreppet som
problematiskt da det utgér ifran att medvetandet styr och kroppen lyder, nagot
som inte helt kan klargdra praktikerns handlande i praktiken. Erlandson lyfter
istillet fram Deweys (1991) pragmatiska hallning utifrin vad som sker nir
reflektionen tar sin borjan. Plotsligt dr det nagot som gbr oss osikra och det
uppstir en kinsla av tvekan eller osikerhet. Vi kinner det med kroppen och
med véra sinnen, som om hindren fér vir handling dr férkroppsligade.* Ur
denna sinnliga kinsla bérjar var reflektion. Dewey betonar vidare att kinslan
av osikerhet 1 relation till nyfikenhet 1 den fortsatta reflektiva undersékningen
ir essentiell. Sandvik (2009) lyfter ocksa manniskans férmaga att vixla mellan
reflektion och nuflide och tydligeér skillnaden mellan en ldrare 1 wuflode mot
lirarens reflektion. Det finns en risk menar Sandvik att relationen kan ga
forlorad om liraren enbart tar distans och reflekterar, da en stindig reflektion
inte 4r 6nskvird eftersom det spontana vara-i-nuflédet kan forsvinna.

43 Ett inledande element i ett reflekterande tinkande beskriver Dewey (1991) i termer av en
temperaturférindring — som en chock av kyla som kroppen upplever.
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Under filtarbetet kom ldrarnas improviserade icke-reflekterande spontana
gensvar att visa sig vara essentiellt i sOkande efter forstielse for lirare-
elevrelationer. Utforskandet fordjupades i riktning mot pedagogisk takt med
stéd av Lovlies (2007a) fak? som grundar sig pa estetiska erfarenheter.

Att lamna faltet

Nir jag reflekterar éver min egen utveckling under filtarbetet ser jag flera
aspekter. Jag tyckte verkligen om filtarbetet och det var vemodigt att limna
eleverna och ldrarna. I flera avseenden har jag wvarit en privilegierad
observator. Bade genom att dessa lirare och elever 6ppnat sina klassrum for
mig och latit mig f6lja dem mycket nirgaende med kamera. Dessutom har jag
upplevt lirarnas engagemang nir vi i meningsskapande samtal 6msesidigt
torsokt forsta relationella skeenden. Nir det giller min egen utveckling har jag
under faltarbetet efterstrivat en 6ppenhet att erfara nya upplevelser (Walford,
2008). Det idr en balansgang menar Wolcott (2004) att hantera kinslor och
kunna kidnna in nyanser, sd att man hanterar en vetenskaplig objektivitet utan
att tappa fantasi och kreativitet som ir nédvindiga for filtarbete. Aven om jag
efterstrivat denna Oppenhet dr det svirt under filtarbetet att analysera sig
sjalv. Det finns dock en fordel med mikroetnografi da jag under mainga
miénader efter avslutat féltarbete analyserat videodokumentationen. Hir
framtrader i lirarnas utsagor viktiga resultat nir en 6ppen dynamisk atmosfir
uppstir mellan oss. Stundtals dr det en begrundande stimning, ibland kreativ
och med en nyfikenhet pa vad den andre tinker om det som vi gemensamt
forsoker kld i ord. Denna 6émsesidighet och 6ppenhet mellan de deltagande
lirarna och mig har varit en viktig grundpelare for studiens analysprocess.

Analysprocess

Viktiga begrepp 1 analysprocessen ar abduktion, tita beskrivningar (thick
description), sensiterande begrepp (Sensitizing concepts), triangulering och  reflexivitet.
Analysprocessen utgar ifrin en abduktiv forklarings- och forstaelseansats som
grundas 1 empiriska fakta dir Overgripande monster och l6sa antaganden
framtrider, men inbegriper dven tidigare forstielse och erfarenheter och
avvisar inte teoretiska fOrfdrestillningar (Alvesson & Skoldberg, 2008).
Abduktionen foérutsitter ett lyft fran empirin till teoretiska monster, fran yt-
till djupstruktur, i en process didr empiri och teori “successivt omtolkas i
skenet av varandra” (s. 56). Det sker inte i1 diskreta steg utan genom en
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abduktiv stindigt upprepande process (Delamont, 2008) som tar sin borjan
nir lirare och jag betraktar videosekvenser och utvecklar zhick description
(Geertz, 1973; Denzin, 1989) av relationella skeenden. Dessa tita
beskrivningar bidrar till att klargdra och 6ka forstaelse for lirarens gensvar. Ur
beskrivningar vixer antaganden och 16st konstruerade hypoteser fram,
sensitizing concepts (Blumer, 1969), vilka tjainar som vigvisare och gér det moijligt
att succesivt “férnimma nya relationer, perspektiv och virldsbilder” (Alvesson
& Skoldberg, 2008, s. 131). Sensiterande begrepp talar om for oss i vilken
riktning vi kan se, samtidigt som dess sensiterande natur ger utrymme for
fantasi och méngfald sa att hypoteser provas och fOrstirks ndr titare
beskrivningar vixer fram eller falnar bort. I studien finns exempel pd ett
sensiterande begrepp — forhandling — som falnade bort med tiden. Ett
sensiterande begrepp som 4 andra sidan vixte sig starkare var — a#t std 7 relation.

Dataproduktionen har drivits fram av triangulering dir interpersonell
kommunikation studeras frin flera utsiktspunkter i syfte att erhélla rikare och
fylligare beskrivningar. Triangulering innebdr att etnografen analyserar och ser
saker fran skilda perspektiv och kontrollerar inferenser frin en datakilla med
andra killor (Hammersley & Atkinson, 2007). Konkret innebér det video-
filmning av forsta lektionen (V.1) hos en lirare som f6ljs av meningsskapande
samtal (M.1). Négra veckor senare dger nista filmtillfille rum (V.2) med dartill
hérande meningsskapande samtal (M.2), och si vidare. Filmningen pagar
parallellt i de fyra deltagande lirarnas klasser. Under filtarbetet utvecklas tita
beskrivningar och sensiterande begrepp. Dessa 16sa antaganden och hypoteser
trianguleras mellan olika datakillor, bade mellan vad som framtrider i
videosekvenser och mellan lirarnas utsagor i meningsskapande samtal. Nir
nagot intressant framtrider i en lirares undervisning sa lyfts det for diskussion
med de andra lirarna, ett korsflode mellan killorna som stiarker validiteten. Ett
exempel dr nir en lirare uppmirksammar hur manga val och Gverviganden
hon stindigt gbr 1 ”nistan varje sekund”. Vi lyfter hypotesen till de andra
lirarna som studerar sig sjilva under en period och finner samstimmigt
monster. En stindig analys i en framatgiende rorelse som kan liknas vid 7a
spiral like research process which ’rotates’ periods of reflection and
hypotheses formulation with data production, the former guiding the latter
not the reverse” (Beach, 1995, s. 90).

Analysen drivs framat genom att man pendlar mellan att se helheter och
delar, mellan att distansera sig och ga nira materialet, for att uppticka ménster
(Beach, 1997). I reflektionen gors tolkningar av tolkningar och ur reflektionen
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férindras min egen forstdelse och tar mig vidare (Alveson & Skoldberg, 2008).
En grundliggande aspekt har varit att sOka efter symmetri och asymmetri 1
samspelsanalysen (Heath, Hindmarsh & Luff, 2010), savil inom som mellan
de olika undervisningsmiljéerna och de fem parametrarna i studiens design.
Nir man studerar vad som iér typiskt och vad som skiljer sig at handlar det
inte enbart om att hitta nyckelsekvenser, utan hur dessa kan forstds i monstret
som framtrider i helheten (Erickson, 2006). Hir kridvs fantasi och kreativitet
tor att kunna se den vilbekanta skolvardagen pa ett nytt sitt. Det finns en risk
1 klassrumsforskning med att sjilv vara lirare dd man kan ta féreteelser och
hindelser foérgivna och inte se det vardagliga, igenkdnningsbara och
erfarenhetsgrundade. For min egen del innebar det att trina upp mitt seende
att empiriskt erfara hur lirare-elevrelationer tar sig uttryck.

Samtidigt 6verraskades jag av det som framtrider i gensvaret i bemirkelsen
att monstret dr samstimmigt mellan ldrarna, oberoende av elevers alder och
skolform. Det fanns stunder nir jag tvivlade pa mitt seende och undrade vad
det var jag missade. Hir stirkte den fortsatta trianguleringen analysprocessen.
Dessutom fick jag utveckla savil sensitiv nidrhet som analytisk distans och
snabba skiften diremellan. Det gillde att vara nirvarande, koncentrerad och
uppmirksam pa sma nyanser och snabba skiften i den interpersonella
kommunikationen, bottnat i oférutsigbarhet. Jag kunde inte férbereda mig f6r
vad som skulle komma att hinda utan fick improvisera — eftersom varje dag
pa filtet var unik.

Reflexiv analys inbegtriper bdde metodologiska och interpersonella nivier
och kan ses som ett spegelliknande reflekterande med vixelverkan inom och
mellan nivier (Beach, 1995). En studies reflexiva karaktir inkluderar
forskarens kritiska reflekterande gillande sin egen roll, sitt handlade och sina
beslut samt att synliggdra det i processen (Hammersley & Atkinson, 2007). 1
sokande efter forstdelse for mellanminskliga relationer krivs ytterligare
sjalvreflexivitet av utatriktad karaktir gillande samspelet mellan undersékaren
och deltagarna (Gergen & Gergen, 1991), vilket i den aktuella studien
framtriader i meningsskapande samtal, intervjuer och mina dagliga méten med
elever och lirare: ”I motet med den Andre drivs forskaren att ifragasitta sig
sjilv... och bli mer reflexiv’ (Ehn & Klein, 1994, s. 11) som ett dtersken och
en spegling. Att vara biade deltagare och observatér i relationella sammanhang
dir kinslor idr frekvent forekommande inbegtiper att man behéver distansera
sig till sig sjilv och sina egna kinslor. Scheff (2001) benimner detta
torhallande aesthetic distance, vilket kan férstds som att varken Gverdistansera sig
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eller underdistansera sig till det som studeras: ”At aesthetic distance, one is
both participant in, and observer of, one’s own distress, so that one can go in,
and out freely” (s. 59). Scheff fortydligar distansen som en balans mellan tanke
och kinsla med emotionell resonans, i en kidnsla av kontroll att spegla sin
reflexivitet 1 nuet med tidigare erfarenheter. Som jag tolkar Scheff ger en
liknande balans méjlighet for observatoren att kdnna in och erhalla djupare
inblick och forstielse f6r den interpersonella kommunikationen som studeras.

Analysprocessens faser

Nir filtarbetet avslutas bérjar transkriberingsarbetet, en tidskrdvande fas pa
sex mdnader. Varje lektion, meningsskapande samtal och intervju analyseras i
datorprogrammet InqScribe. Den interpersonella kommunikationen mellan
lirare och elev transkriberas och aterges. Vissa detaljer noteras sisom vem
siager vad till vem, samt viktiga betoningar, gester, blickar, rytm, pauser och
kinsloligen (Cohen et al, 2011). Det ger en detaljerad transkribering av
verbala och icke-verbala handlingar som kan jimfbras i nista analyssteg
(Erickson, 1992). Transkriberingens frusna sprakform dr inte tillricklig och
visar inte nirvaro, empati, sympati, bekriftelser och kinslouttryck i sociala
relationer utan maste skrivas in i ndranalysen. I syfte att Oka tillgingligheten av
resultatet fOr ldsaren har frekventa smaord som exempelvis #p och /iksom i
talsprak minskats ner, likvdl som att stamningar inte upprepas. I
videoobservationer visas klart stigande intonation () och nedatgiende tonfall
(v) samt stillsamt tonfall (~). Betoningar av ord kursiveras. Kortare avbrott
inom meningar visas som tre punkter ... och hakparentes [...] anvinds om
avbrottet innefattas i en lingre dialogsekvens. I samtal dir jag deltar dr
torkortningen A-L och Hans-Olof férkortas H-O.

Sammanfattningsvis kan analysprocessen beskrivas i foljande steg. (1)
Under filtarbetet skapas en forsta duerblick av lirare-elevrelationer. Grundat 1
videofilmer av undervisning tas ett inledande steg nir lirarna och jag i
meningsskapande samtal gemensamt borjar beskriva relationella aspekter av
interpersonell kommunikation. (2) Nista fas innebar att lirarna och jag utifrin
férdjupade reflektioner av relationella skeenden i filmerna utvecklar #ita
beskrivningar. Det pagar under skoldret och Over tid vixer sensiterande begrepp
fram. (3) Efter filtarbetet borjar transkriberingsfasen som innebir att lektioner
och samtal transkriberas samtidigt som en férsta mikroanalys gbrs. Med
tordjupat stéd av teori uppmirksammas olika betydelsebirande inslag i
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lirarens gensvar. Meningskoncentrationer vixer fram och beskrivs med ord och
begrepp under varje killdokumentation. Hir ska meningskoncentration inte
forstas som en koncentrering av en spraklig, uttalad mening — utan som ett
s6kande efter fordjupad mening och forstaelse av relationella skeenden. (4) I
fjirde fasen gors en ndranalys i mikroprocesser av varje lektion dir olika
skeenden kritiskt reflekteras mot varandra. 1 denna fas viljs frekventa
nyckelsituationer for att ge skarpare fokus (LeBaron, 2012). Hir skapas
tankekartor som assisterar min reflektion Gver killornas olika hindelseforlopp
och utifran tidigare tolkade begrepp framtrider en ny niva av kategorier och
teman. (5) Vidare férdjupas analysen av delar i helheter dir tvd dimensioner av
Lovlies (2007a) takt belyser lirarens gensvar — pedagogisk takt och hallning.

Teorins roll i analysprocessen

I den férdjupade mikroanalysen tas stod av teorier och teoretiska begrepp ur
det teoretiska ramverket for att forsta och forklara resultatet. Willis och
Trondman (2000) beskriver hur teori maste vara anvindbar for studie av
sociala fenomen, sa att monster som framtrider i vardagslivet kan lyftas till ny
torstaelse. Teori kan forklara, beskriva och representera men ocksd “carve out
relevant sensitising dimensions” (Beach, 2008, s. 169) i sokande efter
forstaelse for aktdrernas handlingar och dirmed expandera kunskapsresurser.
Teori kan ocksda 6verraska data och data kan 6verraska teori med ”Ah ha
effekter” som kan 6ppna nya horisonter, ett sdkande i bada riktningar
eftersom data inte fullt ut kan tala £6r sig sjilv (Willis & Trondman, 2000). Det
ger ocksd etnografen som dr djupt involverad med andra personers sitt att
forsta, en mojlighet att aterberitta i en annan spraklig form. Trondman (2008)
menar att behovet av teori handlar om tolkning och forklaring — att se ndgot
som nagonting, snarare dn att spegla verkligheten. Dessutom papekar han en
social och relationell aspekt av teorins betydelse utdver att beskriva och

forklara en sociokulturell varld:

I think it is because it makes possible the seeing of oneself as signifying
someone which one does not easily recognise in ones own everyday life
struggle — that is, the other, which is also me, but seen from another
perspective, through another language. I do believe this seeing of oneself as
a conditioned ’other’ (or others as their conditioned ’selves’) through the
language of theory can contribute to better citizenship.

(Trondman, 2008, s. 121)
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Att med teorins hjilp i analysprocessen bli varse bade sig sjilv och sin egen
relation till andra minniskor utifrin skilda perspektiv, kan berika olika
tolkningar. Alla dessa beskrivningar dr i grund och botten — tolkningar — eller
som Denzin (1994) uttrycker det: ”In the social sciences there is only
interpretation. Nothing speaks for itself” (s. 500). Det g6ér det naturligt att
komma in pa fragor om validitet i relation till studiens analysprocess.

Validitet

Validitet hos kunskap i kvalitativa studier diskuteras vanligtvis som en friga
om dess sociala konstruktion i1 forskningspraktiken (Kvale & Brinkmann,
2009). Mikroetnografin dr en studie med ldrare i deras undervisning. Den
kunskap som utvecklas i den aktuella studien 4r sprungen ur sociala relationer
mellan deltagarna och mellan deltagarna och mig. Den mellanminskliga
relationen dr dirmed platsen f6r kunskapsutvecklingen. Kvale och Brinkmann
pavisar hur sanning i en postmodern tid konstitueras genom dialog, dir
sokandet efter en absolut och siker kunskap har ersatts med en férestillning
om férsvarbara kunskapsansprak (s. 265). I dess forlingning kommer dirmed
validiteten att vara ’beroende av den hantverksskicklighet som forskaren visar
upp och som vyttrar sig i att hon stindigt kontrollerar, ifrdgasitter och
teoretiskt tolkar sina resultat” (s. 266). Forfattarna framhéller hur svarigheter
att validera kvalitativ forskning inte behdver bero pd svagheter i kvalitativa
metoder “utan kan tvirtom bygga pa deras enastiende férmaga att spegla och
ifragasitta den undersékta verkligheten 1 all dess sammansatthet” (s. 271).
Filtarbete dr komplext och unikt f6r etnografer och visentligen en process
som undersdker andra minniskor, men inbegriper ocksi etnografen sjilv
(Cohen et al., 2011). I The Art of Fieldwork (2004) drar Wolcott paralleller
mellan konst och filtarbete:

Fieldwork involves (literally) research in which the numbers are small, the

relationships complex, and nothing occurs exactly the same way twice. The

artist challenge is to preserve, convey, and celebrate that complexity.
(Wolcott, 2004, s. 19)

Att dessutom studera komplexitet i undervisning goér inte frigan om validitet
mindre komplex. Nir jag reflekterar Gver min arbetsprocess sa har
komplexitet stindigt varit ndrvarande genom att jag eftersékt den. I dess
torlingning medfdljer — ofbrutsigbarhet — som jag gjort mitt yttersta att
hantera och vara i. Att utveckla ny kunskap i den sociala relationella virlden,
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som ir en tolkande virld, kriver att implicita och tysta dimensioner lyfts fram
sd att meningsskapande kan gbras mer explicit och synligt (Altheide &
Johnson, 2011). Det ricker inte att enbart finga deltagarnas ord och
beskrivningar menar Altheide och Johnson; vil grundade etnografiska arbeten
reflekterar dven 6ver den tysta oartikulerade kunskapen och kontextuell
forstaelse som ofta dterspeglas i nickande, tystnader, humor eller tvister. Det
gor att en av de mest utmanande dimensionerna 1 etnografi dr att na
deltagarnas perspektiv. Fér min egen del 4r denna dimension, sokande efter
forstaelse for deltagarnas perspektiv och vara sensitiv fér undervisnings-
kontexter, det jag stindigt strivat efter att ha i fokus.

Samspelet mellan forskaren, studicobjektet och meningsskapandet visar
den sociala virlden som en tolkande virld och pavisar samband mellan
reflexivitet och wvaliditet (Altheide & Johnson, 2011). Utifrin Kvale och
Brinkmanns (2009) syn pd validitet férdjupas diskussionen om validitet som
hantverksskicklighet, Rommunikativ validitet och pragmatisk validitet (jfr Gustafsson,
2003; Dovemark, 2004).

Validitet som hantverksskicklighet

Forestillningen om validitet som hantverksskicklighet inbegtiper forskarens
trovirdighet, ndra knuten till den vardaglica praktiken. Den innefattar sivil
metoder som forskarens moraliska integritet och praktiska etiska visdom, med
betoning pa en kontinuerlig validering under hela forskningsprocessen (Kvale
& Brinkmann, 2009). I min arbetsprocess har det inneburit ett stindigt
kontrollerande, ifrdgasittande, reflekterande och teoretiskt tolkande av
upptickterna. Inledningsvis var jag bekymrad &ver hur deltagarna skulle
uppleva kamerans ndrvaro. Det tog dock inte ling tid innan oron férsvann
dven om jag stindigt fick hantera etiska 6verviganden i videofilmandet.

Jag var ocksa osidker pd hur jag empiriskt skulle erfara, finga och beskriva
lirare-elevrelationer, men si smaningom kunde jag urskilja relationella
aspekter i interaktionen. Under fOrsta halvan av filtarbetet kinde jag ett
aterkommande tvivel i mina reflektioner, da ett samstimmigt monster
framtrider mellan de olika lirarnas undervisningsmiljéer, ndgot som foér mig
var ett ovintat resultat. Jag reflekterade kritiskt 6ver om det var nagot jag

missade eller inte kunde tolka, men monstret vixte sig starkare.
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Den arbetsprocess jag utvecklade utgick ifran videosekvenser av interpersonell
kommunikation mellan lirare och elever som grund f6r analysarbetet.
Videofilmning har férdelen av en storre ekologisk validitet i kulturen (Jordan
& Henderson, 1995) — det levda livet. Nir vi i meningsskapande samtal
diskuterade filmsekvenser uppkom frigor som naturligt hade sitt ursprung i
det aktuella skeendet. Pa kvillen reflekterade jag 6ver vad som framkommit
under skoldagen och nya fragor skrevs ner f6r diskussion i nidstkommande
samtal, men till Overvigande del improviserades fragestillningar under
dagarna pa filtet beroende pa vad som intriffade. Fragorna till lirarna kunde
vara av undrande och ifragasittande karaktir eller sprungna ur min
okunnighet. Dessutom var triangulering mellan ldrarnas utsagor och deras
beskrivningar ytterst virdefull. Under aret vixte allt titare beskrivningar fram
samtidigt som nadgra sensiterande begrepp falnade bort.

Vid ett tillfille ser jag under transkriberingsfasen att jag holl fast for linge
vid tidigare forskning som beskriver att lirare-elevrelationer foérhandlas
(Frelin, 2010). I efterhand dr jag kritisk till att jag inte sig hur begreppet
térhandling begrinsade analysen. Det var Hans-Olof som lyfte min blick och
tortydligade — att det kan se ut som férhandling men att det egentligen inte dr
det. Hir borde jag statt friare mot vad tidigare forskning visat, framforallt da
metoderna mellan Frelins studie och min studie skiljer sig at.

Det fanns ocksa tillfillen nir lirarna tog upp svarare dmnen dn vad jag
hade planerat. Exempel pd detta var nir Ingrid sag tillbaka pd nir hon var
yngre och hur hon agerade 1 nigra situationer, nu med insikt om att det inte
kunde vara “’det bdsta” for eleverna. Hans-Olof beskrev en situation nir en
elev blev upprord over en frinvaro som han noterat. Maria berittade
sjalvmant om en situation nir hon hamnade i konflikt med ett férildrapar pa
grund av att de tolkat barnets deltagande pa skilda sitt. Pia tog upp det som
kanske dr det svaraste av allt, det vi sdllan pratar om, barn som vicker starka
kinslor hos vuxna. Att lirarna sjilva lyfte problem och kritiskt funderade pa
sitt gensvar gjorde intryck pa mig. Genom denna Oppenhet kunde vi gi
djupare in i dilemman och studera undervisning nir det blir som allra svarast.
Den trygghet som vixte fram mellan oss anser jag stirker validiteten pa
kunskap som utvecklats i var relation. Kunskapsanspriken i resultatet 4r ocksa
forsvarbara ur en annan aspekt, genom att de speglar det hdrda arbete som
lirarna utfér varje dag och inte en férskonad bild av vardagen.
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Kommunikativ validitet

Diskussionen om validitet signalerar inte enbart forskarens trovirdighet och
hantverksskicklighet utan ocksa att kunskapsanspraken prévas i dialog. I den
empirinira studien har grunden fér ny kunskap utvecklats tillsammans med
lirarna i meningsskapande samtal och intervjuer. Tillférlitligheten i den
kunskap som vuxit fram under filtarbetet ser jag som valid d4 den processats
mellan mig och deltagande lirare under ling tid. Lirarna liste avhandlingen i
slutfasen och bjéds in till ett gemensamt méte dir resultatet presenterades och
diskuterades. Pa si sitt erholls en ytterligare respons. Genom konferens-
presentationer har jag i internationella sammanhang redovisat etiska aspekter
och overviganden i studien dir jag fick virdefulla synpunkter.

Siledes paminner kommunikativ validering om en bildningsstravan dar
kunskap utvecklas i dialog mellan forskaren och deltagarna i studien, genom
att man under processen férindras samtidigt som nytt kunnande utvecklas.
Fragan om kommunikativ validitet berér ocksd hur andra intresserade lisare
utvirderar arbetet. Dessa kan vara lirare 1 praktiken, lirarstudenter, skolledare,
den vetenskapliga virlden, politiker eller andra samhaillsintresserade personer.
Nir det giller den kommunikativa validiteten finner jag ett virde i om ldrare,
lirarstudenter och skolledare upplever att resultatet dr praktiknira, trovirdigt
och kontextuellt igenkinningsbart. Om lirare dessutom i 6kad grad kan borja
kld sin interpersonella kommunikation med elever i ord och forsta dess
relationella aspekter, dr det en kommunikativ sidoeffekt. Studiens resultat
hoppas jag ocksd skolpolitiker och andra yrkesgrupper finner intressant att
diskutera, da det ger en komplementerande bild av skolan dn den radande,
genom att den lyfter och betonar kvalitativa virden som inte fingas i
mitningens tidevarv (Biesta, 2011; jfr Liedman, 2011). Den kunskap som
utvecklats i studien har ingdende diskuterats och det gor att jag anser att det
finns kommunikativ validitet i den kunskap som producerats i avhandlingen.

Pragmatisk validitet

Klassrummet dr virldens vanligaste arbetsplats (Granstrtém & FEinarsson,
1995). Inom pedagogisk forskning och i samhillsdebatten diskuteras vikten av
praktikndra forskning som kan generera nytt kunnande och bidra till
utveckling av undervisning. Skollagen (SFS 2010:800) betonar att utbildningen
ska vila pd vetenskaplig grund och beprévad erfarenhet (1 kap 5§), men i
dagens klassrumsforskning finns det fortfarande ett glapp mellan teori och
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empiriska studier som visar hur detta gbrs i praktiken (Sahlstrém, 2008). I
empirindra studier liggs stor vikt vid pragmatisk validering i en bekriftelse av
kunskapsansprakens praktiska tillimpning. Genom att mikroetnografi som
ansats dr grundad i empiri framhaller LeBaron (2012) att man kan anta att
moénster och praxis som framtrider pa en plats har relevans fér andra
kontexter. Eisenhart och Howe (1992) fértydligar att validitet inbegriper savil
generella som design specifika normer och de betonar att en studie kan vara
vil designad och utf6rd, men validiteten giller ocksa om fragestillningen som
undersoks kan forbittra praktiken. I den klassiska forskningsmodellen som
sOker efter evidensbaserad praktik dr dock mellanminsklichet en levd
dimension som man bortser ifrin (Levinsson, 2013).

Kvale och Brinkmann (2009) skiljer mellan tva typer av pragmatisk
validering. I den ena varianten féljs kunskapssynen av handlingen som
studeras, 1 den bemirkelsen att forskaren verkligen studerar om deltagarnas
uttalanden 4tfdljs av handlingar. I studien har det skett genom menings-
skapande samtal dir ldrarnas gensvar betraktats ingdende. Den andra varianten
undersoker om forskarens kunskap framkallar forindring av handlandet. En
grundliggande tanke med studien har varit att underséka det som faktiskt sker
i praktiken och milet har inte varit att utveckla undervisningen. Genom ett
positivt urval dr det uppenbart att lirarna lyckas vil i sina m&ten med elever.
Frin min sida har det funnits en 6nskan att lira av och med ldrarna i deras
undervisningsmiljéer. Deltagande lirare sidger att det var intressant och
spannande att delta. Lirarna har i filmer fatt syn pa sitt gensvar, kld det 1 ord
och samtala om dess relationella aspekter, nagot som de inte tidigare gjort.
Det idr rimligt att anta att det kan vara berikande for fler lirare och
lirarstudenter att diskutera studiens resultat och videofilma sin interpersonella
kommunikation med elever, fi handledning och utveckla sin praktik.

Metoddiskussion

Avslutningsvis vill jag diskutera metodologiska aspekter i relation till Tracys
(2010) beskrivning gillande viktiga kriterier 1 kvalitativ forskning: ”(a) worthy
topic, (b) rich rigor, (c) sincerity, (d) credibility, (e) resonance, (f) significant
contribution, (g) ethics, and (h) meaningful coherence” (s. 839). Mikro-
etnografin tar sig an ett viktigt dmne (a) som kan generera i ett betydande
bidrag till praktiken (f). Utforskandet krivde nirgiende videofilmning av
deltagarna med etiska Gverviganden (g) savil fére, under som efter avslutat
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filtarbete. Malet har varit att uppriktigt (c) och trovirdigt (d) beskriva
interpersonell kommunikation — men dé jag samtidigt efterstrivat komplexitet
1 undervisning har det varit svart. Framforallt handlar det om samstimmighet
(h) och stringens (b) i resultatet utifrin studiens material som ar omfangsrikt
och innehallsrikt. Nar det giller analys av materialet dr det en sak att jag ser
helheter i monster och hur dess delar hinger samman, men om jag lyckas
tormedla det 1 sprak, skrift och analys till ldsarna édr en friga som jag inte sjilv
kan svara pa. Det andra dilemmat jag kimpat med dr studieobjektet —
mellanminskliga relationer och dess natur som inte enkelt later sig fangas och
beskrivas vetenskapligt. Hir finns en resonans (¢) av vikt att lyfta i relation till
bide tidsaspekt och rumsaspekt. Ett kunskapsansprak boérjar 1 en
interpersonell kommunikation mellan lirare och elev dir jag deltar och filmar
pa ndra hall. Jag ar 7 situationen nir det sker, kinner och upplever skeendet.
Efter lektionen plockar jag ut ett par sekvenser och tidsmassigt dras vi ett steg
ifran hindelsen. Pd eftermiddagen betraktar liraren och jag skeendet, vilket
blir ett ytterligare steg ifran sjilva hindelsen da det nu klis i spraklig drikt.
Dirpé fdljer min analysprocess med tolkningar och teoristéd som utmynnar i
en vetenskaplig text, vilket kan skapa ytterligare distans. Slutligen dr det
lisarens tolkning av resultatet som tidsmissigt och rumsmissigt befinner sig
en bra bit ifrin hidndelsens centrum. Denna resonans har varit det svaraste i
studien, att processa en komplex situation och uttrycka skeendets relationella
aspekter 1 ndgra vetenskapliga rader. Kunskapsanspraken handlar om
kvaliteter som inte enkelt later sig verbaliseras. Jag kinde inte heller nigon
maittnad i dataproduktionen nir jag limnade faltet.

Jag landar till sluti en fOrstdelse £6r att etnografiskt arbete aldrig blir riktigt
firdigt utan bor betraktas som trevande och provisoriska (Walker, 1989). Det
ir med en ofullstindig kinsla som arbetet avslutas, nigot som inte handlar om
arbetsprocesser eller relationer 1 studien da dessa fungerat vil. Kénslan av
ofullstindighet bottnar i att det varit svart att grunda sig pa liknande
mikroetnografisk relationell klassrumsforskning i matematikundervisning.
Relationell pedagogik ir ett ungt forskningsfalt dir det finns mycket kvar att
studera och utveckla kunskap om. Om etiska aspekter gar att 16sa kan det
térhoppningsvis 1 framtiden bli mdjligt att 1 en avhandling om sociala
relationer bifoga en CD-skiva med viktiga samspelssekvenser som ett
komplement till det akademiska spriket. Sammantaget torde det finns barighet
for studiens pedagogiska kunskapsansprak — att bidra till fordjupad forstaelse
tor ldrare-clevrelationer och ldrarens gensvar i situerad undervisning.
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Syftet med foreliggande kapitel dr att inom det relationella filtet utveckla ett
relationellt perspektiv pa undervisning, ett som senare kan anvindas for att
tolka och analysera avhandlingens empiriska material, med fokus pa
interpersonell kommunikation mellan lirare och elever. De teoretiska killor
som fors fram kan samtliga karakteriseras som relationella i bemirkelsen att de
baseras pa idén om minniskan som relationell varelse och om undervisning
som relationsprocesser. Resonemanget utgar framfor allt ifrdan Safstrom
(2005), Biesta (2000), von Wright (2000), Lévlie (2007a) samt Aspelin och
Persson (2011). Ndmnda forskare har samtliga bidragit till formulerandet av
vad som idag brukar benidmnas relationell pedagogik (Aspelin & Persson,
2011).

Presentationen inleds med ndgra grundliggande drag i relationell
pedagogik, ett relationellt perspektiv pa undervisning som kan sidgas ha sina
filosofiska rotter 1 intersubjektivitetstilosofisk tradition (jfr von Wright, 2000).
Presentationen f6ljs ddrfoér av en kort framstillning av klassiska relationella
filosofer sisom Levinas, Arendt och Buber i syfte att visa pid den samtida
diskursens teoretiska och historiska férankring. Ur detta férdjupas teori om en
intersubjektiv vindning i dagens skola (von Wright, 2000, 2006) dir de
samtida uttolkarna ger en sammantagen teoretisk grund som bildar
utgangspunkt for det relationella perspektiv som hir skrivs fram.

Det relationella teoretiska ramverket visar saledes pd den riktning som det
aktuella perspektivet féljer och presenteras under rubrikerna A# undervisa,
Ldrare-elevrelationer och Ldrares takt.” Hir anvinds Sifstrom (2005) och Biesta
(2000) sdrskilt 1 fraga om aspekten att undervisa, medan von Wright (2000)
samt Aspelin och Persson (2011) 4dr huvudkillor i friga om ldrare-
elevrelationer. Slutligen behandlas och definieras det teoretiska begrepp som

anviands som visentligt analysverktyg for att forsta lirares gensvar nimligen
Lovlies (20072) takt.

44 Dessa kan ses som avgrinsningar som gors i friga om vad som studeras i undervisningen.
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Figur 3. En modell fér hur studien empiriskt operationaliserar
ett relationellt perspektiv pa undervisning.

Det teoretiska ramverket speglar biade ansvar fér och omsorg om eleven.” Pa
en overgripande nivd (C) innebir det att studien utforskar relationella aspekter
av vad det innebir att undervisa och vara lirare. Lirare-elevrelationen (B) stir
i fokus med ett relationellt meningsskapande nir liraren soker efter [em
eleven dr. Pia mikroanalysniva (A) riktas sokljuset mot interpersonell
kommunikation ndr lirare och elev méts ansikte mot ansikte — ddr lirarens

gensvar framtrider och utforskas i termer av pedagogisk takt (Lovlie, 2007a).

Relationell teori och ett relationellt perspektiv
pa undervisning

Foreliggande avhandling dr en pedagogisk studie som ur ett relationellt
perspektiv undersoker barns och ungas villkor och méjligheter 1 undervisning.
Med utgingspunkt i barnkonventionen (UD, 2006) och barns ritt till
undervisning, samt att i undervisning ingd i1 demokratiska relationer
(UNICEF, 2007b), grundliggs en syn pa utbildning som betonar respekt for
varje unikt barn och barnets ritt att méta undervisning som mojliggér deras
potential. Den aktuella avhandlingen utforskar lirare-elevrelationer ur ett
pedagogiskt perspektiv. som brukar benidmnas relationellt (Sifstrom, 2005;
Biesta, 2006; von Wright, 2006; Aspelin & Persson, 2011). Relationell
pedagogik ir ett forskningsfilt som underséker méjligheter och hinder for
elever att delta i demokratiska utbildningsrelationer — med barnets ritt 7att i
och genom utbildning trida fram som nagon unik” (Sifstrom, 2005, s. 91).

45 De samtida relationella uttolkate jag tar stéd ifran lyfter fram métet med den andre som unik
person. Bada férgreningarna, ansvar f6r och omsorg om, betonar vikten av att ldraren i nuet svarar
an och bejakar det unika barnet. Siledes inkluderar de samma ontologiska grundférutsittning —
6verraskningsmomentet — i studiens utforskande av dez oberikneliga.
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Relationell pedagogik baseras ontologiskt pia idén att minniskan delar ett
socialt livsrum med andra minniskor i virlden, dd hon fods i relationer och
lever sitt liv i relationer, i gemenskap med andra manniskor (Emirbayer, 1997;
Gergen, 2009; Aspelin & Persson, 2011). Relationer mellan manniskor innebir
en grundliggande forutsittning fér minskligt liv och barn och ungas vixande
i utbildningsmiljéer. En annan mer eller mindre explicit utgingspunkt for
relationell pedagogik ir unika barns ritt att delta i undervisning som skapar
mening for eleven. Ett sadant relationellt perspektiv problematiserar fragor
om minniskors interaktion och mangfald i utbildning. Synen pa minniskan
som en relationell varelse kan speglas mot tva konkurrerande férestillningar
om mansklig subjektivitet: det autonoma, slutna sjilvet respektive det 6ppna,
intersubjektivt konstituerade sjilvet (von Wright, 2006). Dessa tva perspektiv
kan dven beskrivas i termer av det punktuella och det relationella perspektivet
(von Wright, 2000). En grundtanke inom det relationella perspektivet dr enligt
von Wright att ménsklig subjektivitet konstitueras socialt och intersubjektivt —
mellan minniskor. Hon beskriver skillnaden mellan de olika perspektiven
utifrdn hur vi vanligtvis tinker oss att manniskan blir till:

Vi dr vana att tinka oss att hemligheten hos den andra, det unika, det som
gor skillnad mellan mig och dig, ligger inneboende i oss. Men det
relationella perspektivet vinder upp och ned pd den forestillningen, och
sager att det unika, det finns inte 7 en annan utan det framtrider i motet
mellan minniskor. (von Wright, 2002, s. 14)

En konsekvens foér liraren av ett sidant relationellt perspektiv leder till att
man aldrig med sikerhet vet vem eleven ir eller hur eleven framtrider i nista
méte. Aven om pedagogiska méten mellan lirare och elever har viss struktur
kan de utvecklas pa ménga skilda sitt, sirskilt i friga om genuina minskliga
moten som dr bade oberikneliga och kreativa. Sdledes riktar relationell
pedagogik uppmirksamheten mot interaktion mellan lirare och elever. Insikt
om att undervisning kan forstas relationellt limnar uppfattningen om lirande
som fenomen existerande inom enskilda frin varandra fristiende individer.
Istallet riktas blicken mot interpersonell kommunikation dir subjektivitet
framtrider i intersubjektivitet och minsklig mangfald. Intersubjektiviteten dr
den piagiende kommunikativa processen av minniskors meningsskapande.
Det som sker mellan manniskor kan ocksé kallas wellanrummet.

De tva perspektiven punkt och relation visar ocksa skillnader i synen pa
kunskap. Fokus 1 ett punktuellt perspektiv handlar om att mita och bestimma
elevens kunskapsmingd, férméigor och personliga egenskaper utifrin tanken
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om vad eleven kan och vad hon bor bli. Ett relationellt perspektiv pa kunskap
innebir istillet att utgd fran Sppna elever och inta elevens perspektiv’ (von
Wright, 2002, s. 18). Att ta utgangspunkt ifrin den enskilda eleven menar von
Wright medfor att liraren avstir fran ett stindigt omdéme av elevens
prestation och istéllet uppritthaller en relationell blick i en undran, och lyssnar
till vem eleven ér och vill bli.

Relationell pedagogik studerar foljaktligen relationella aspekter av
undervisning och lyfter frigor av olika karaktir, exempelvis problematiseras
elevers delaktighet (von Wright, 2009), lirarens ansvar och elevens frihet i
utbildning som férutsitter unikhet (Sifstrom, 2005; Biesta, 2006), omsorgsetik
(Noddings, 1999), etisk solidaritet (Margonis, 2007), likvdl som existentiella
skeenden 1 utbildning (Aspelin & Persson, 2011). Inom det unga filtet
relationell pedagogik samverkar forskare utifrin ett ontologiskt delat synsitt
som erkdnner undervisningens sociala och relationella karaktir, likvil som att
etiska och politiska aspekter problematiseras. I en internationell antologi om
relationell pedagogik No Education without Relation (Bingham & Sidorkin, 2010)
betonas ndgra grundantaganden; relationer #dr primdra och handlingar
sekundira, samt att relationer existerar i och genom de praktiker som
minniskor gemensamt delar. Aven Gergen (2009) ger i Relational Being: Beyond
Self and Community ett relationscentrerat alternativ till traditionella férgivet-
taganden om avgrinsade sjilvstindiga individer och visar hur handlingar dr
sprungna ur relationsprocesser 1 vara dagliga liv. Hir framtrider en
torskjutning fran bounded being till relational being eller enklare uttryckt ett skifte
frin — jag till vi. Gergens val att skriva relational being och inte relational self
grundas i tanken: ”’In being, we are in motion, carrying with us a past as we
move through the present into a becoming” (s. xxvi). Till féljd av detta ses
lirande och kunskap som ett resultat av relationer eller kanske mer specificerat
som att manniskor stindigt dr i relationer. Fokus riktas dirigenom pa
férhdllanden och villkor f6r deltagande i relationsprocesser. Med begreppet #he
arts of coordination (s. 163) fortydligar Gergen att ett misslyckande att forsta
varandra i gemensam kommunikation inte bor forstds som ett misslyckande
att fOrstd essensen i andras kinslor, utan mer som en oférméga att delta i det
scenario som den andra bjuder in till.

I ett relationellt perspektiv pa undervisning ér relationen mellan lirare och
elev grundliggande. Foljaktligen ses elevers kunskaper till stor del som
sprungna ur interaktion mellan lirare och elever i deras gemensamma

relationer. Teori om kunskap och undervisning 4r med andra ord teori om
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relationer. Inom det relationella forskningsfiltet studeras mellanrummet
toretridesvis sddant det tar sig uttryck nir minniskor méts ansikte-mot-
ansikte, 1 avsikt att utveckla kunskap om dess relationella aspekter.
Mellanrummet mellan lirare och elev utgér sdledes platsen dir undervisningen
dger rum (Aspelin, 2010b). Biesta (2010) hidvdar att mellanrummet inte ér ett
rum som bor Gvervinnas, istillet utgér det platsen som mojliggdr
undervisningens interaktion. Platsen dr inte dir jag dr eller ddr du 4r — utan
precis emellan oss. I detta gap pagar kommunikationen. Det ar ett rum som
inte kan kontrolleras av endera partnern om ett meningsskapande ska kunna
existera. Parallellt med att Biesta synliggdr mellanrummet och patalar vikten av
lirarens gensvar framhaller han att det saknas teorier ”about the ’relationality’
of the relationship” (s. 13) eller pd svenska uttryckt som relationens
relationalitet. Samtidigt som mellanrummet ar verkligt gickar det oss och ir
svart att dterge med en beskrivning som gor det rittvisa. Lirare har dirmed
tvad val betonar Biesta, att antingen negligera mellanrummet eller erkinna dess
existens med risker och méjligheter. Parallellt med att Biesta lyfter var blick
och uppmirksammar “Mind the gap!” visar han pa bade platsen och
mojligheten for unika personer att trida fram.

I pedagogiska diskussioner om delaktighet, kunskap, makt och frihet ses
dessa begrepp av tradition utgd ifrin fixerade entiteter. Ndr makt betraktas
som 7an entity or a possession, as something to be ’seized’ or ’held” ”
(Emirbayer, 1997, s. 291) diskuteras vanligtvis maktrelationer i analys fran
makroniva till mikroniva. Ett sadant perspektiv skiljer sig mot ett relationellt
perspektiv sprungen ur minskliga relationer dir dess mening forstds utifran
relationer mellan minniskor. Hir fértydligar Emirbayer att makt inte dr ett
sjalvstindigt ting som foregar en relation utan tar sin epistemologiska bérjan i
mikroprocesser, i moten ansikte mot ansikte: A shift away from thinking
about a concept as a singular categorical expression to regarding concepts as
embedded in complex relational networks” (s. 300).

Aven Radford och Roth (2011) lyfter liknande tankar angiende matematisk
kunskap och betonar att kunskap inte 4r nagot man férhandlar om eller 4ger,
utan framtrider i kollektiv samverkan i gemensam strivan mellan lirare och
elever. Fordjupad forstielse f6r en relationell kunskapssyn och elevers
meningsfulla deltagande kan fortydligas med nir barn ger sig i kast med ett
naturvetenskapligt undersékande. Det ir skillnad fér barn om man moéts av
hierarkiska relationer som uppmanar till lydnad och sokande efter ritt svar
som 1 sig dr resultat av andras undersOkningar, jimfért med om elevers
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kunskapande far vixa fram i ett eget fragande och livligt utforskande som inte
alltid maste folja konventioner (jfr Stengel, 2010). Hir framtrider vikten av att
barnets relation till saval dmnet som till liraren inte maste definieras av
traditioner och konventioner, utan ges mojlighet att existera i ett friare
undersokande. I en sidan relationell syn pa kunskap lyfts insikten om att
kunskapande och minniskors relationer dr titt sammanflitat. For att
mojliggdra  elevers kunskapssékande 1 ett liknande naturvetenskapligt
utforskande kridvs att barnet moter lirare som accepterar barnets
processtinkande — fritt och kreativt utan begrinsande normer — och kan ge
respons pa detta.

Sammanfattningsvis 4r relationell pedagogik generellt sett grundad i savil
en relationell minniskosyn som en relationell kunskapssyn. En sidan
relationell syn pa larares gensvar i undervisning i métet med unika barn, utgor
teoretiska hornstenar 1 foreliggande avhandling. For att erhélla djupare
forstaelse for relationell pedagogik och intersubjektivitet gar vi till dess
historiska rotter.

Intersubjektivitetens historiska rétter

Hur minniskan blir manniska 4r en filosofisk friga som féljt méinniskorna
genom historien. Den dr naturligt kopplad till bildning, fostran och teoretisk
diskussion om det pedagogiska handlandets grinser. Genom att historiskt
kontrastera Kants subjektivitet mot framvixten av ett intersubjektivt
perspektiv diskuterar Uljens (2001) och Biesta (2000) fragor av sddan karaktir.
Kants individualistiska syn pa den demokratiska personen har sina rétter i den
europeiska upplysningen didr tidsandan eftersdkte mer demokratiska
styrelseformer, samtidigt som fragan vicktes om vilken sorts subjekt samhillet
behévde. I det samhille som utvecklades vixte tankar fram om den fria
autonoma individen som kan tinka sjilv och fatta egna beslut:

Det kantska subjektet dr alltsd ett rationellt och autonomt subjekt [...]
Kants tinkande har ocksa starkt paverkat demokratiutbildningen, bade
direkt genom idén att dennes uppgift dr att skapa den rationella autonoma
personen och indirekt genom idén att utbildning handlar om att producera
rationell subjektivitet. (Biesta, 20006, s. 115-116)

Forestillningen om ett autonomt subjekt, en varelse som konstituerar sig sjilv
genom sjilvreflektion, har haft stort inflytande pa modern utbildningsteori
(Biesta, 2003). Enligt Biesta har den kantska synen pa subjektivitet kritiserats
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av tinkare som Nietzsche och Foucault som menar att subjektivitetens
ursprung inte dterfinns i tinkandet utan maste sékas i processer bortom
rationell kontroll. Vidare tydliggér Biesta hur dven pragmatister som Dewey
och Mead ifragasitter det kantianska synsittet utifrdn dess rationalism och
individualism, ndr dessa tinkare visar pd och skriver fram ”en social
konception av subjektivitet” (s. 68).

Vidare genom historien utvecklade Hegel och Herbart enligt Uljens (2001)
nya tankar om relationen subjektivitet-intersubjektivitet. Utifrin ett
intersubjektivt perspektiv blir individens subjektivitet till i en gemensamt
konstituerad process ”’baserad pd en subjekt-subjekt relation dir autonomin
och medvetenhet om frihet dr beroende av den andras bekriftelse och
uppfordran” (s. 99). Den individuella friheten, autonomin, framtrider saledes
som ett resultat av pedagogisk verksamhet. Von Wright (2006) lyfter hir fram
moijligheter nir intersubjektivitet ses som fOrutsittningen for elevens
deltagande. Genom att ta “the in-between as point of departure for
understanding pedagogical relationships” (s. 159) kan nya aspekter av
undervisning framtrida. Den intersubjektivitetsfilosofiska traditionen vixte
fram under 1900-talet genom verk av filosofer som Arendt, Levinas, Buber,
Mead och Dewey. Pd ett ontologiskt plan framtrider i deras teorier en
betoning pa relationen mellan tvad subjekt, intersubjektiviteten. Denna relation
ses som sjalva forutsattningen for subjektivitetens konstitution.

I framstillningen nedan for jag fram en kort presentation av idéer frin tre
tinkare inom filtet Arendt, Levinas och Buber, 1 syfte att visa pd den samtida
diskursens historiska férankring. Presentationen gar direfter vidare till ndgra
samtida uttolkare som rekonstruerat idéerna pedagogiskt. I det framskrivna
relationella perspektivet dr det siledes de samtida uttolkarna som visar pa
riktningen och ger pedagogiskt stod at analysprocessen.

Arendts handlingsfilosofi

Arendt (1998) utvecklar sin handlingsfilosofi i boken Mdanniskans villkor utifran
tre grundliggande minskliga aktiviteter: arbete, tillverkning och handlande.
Minniskors handlande skildras som ”den enda verksamhet... som utspelas
direkt mellan méinniskor utan nagot tings eller nagon materias férmedling” (s.
33). For Arendt innebir handlandet méjligheter att ta initiativ och sitta nagot
nytt i rorelse. Hennes beskrivning av hur vi féds in i ”de minskliga
relationernas vav” (s. 249), déir vara handlingar dr tradar som trds in i ett
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monster som forindrar viven, lyfter samtidigt fram insikten om att vi inte vet
hur ménstret kommer att ta form. Arendt (2008) poingterar dessutom hur
makt alltid 4r narvarande: "Makt och vild ir 1 sjilva verket motsatser: nir den
ena forhirskar absolut, existerar inte den andra” (s. 56). I min ldsning av
Arendts syn pa makt, tar sig makt olika uttrycksformer 1 hierarkiska strukturer
jaimfort med ndr makt framtrider pa ett horisontellt plan i dialog mellan
minniskor.

Hos Arendt dr det en pluralistisk virld med unika minniskor som
framtrider (jfr Biesta, 2000). Vi idr alla minniskor, men ”ingen dr det pa
samma sitt som nagon annan manniska som nagonsin har levat, lever eller
kommer att leva” (Arendt, 1998, s. 34). Grundvillkoret f6r Arendts handlande
ir ddrmed pluralitet, dir subjektivitet existerar i handling tillsammans med
andra som inte liknar oss. Ett synsitt som inbegriper en forestillning om vad
demokrati dr, 1 det att om vi utplanar annanhet hos andra och férséker styra
hur de svarar pa vara initiativ, berévar vi dem bade deras handlingar och deras
frihet. Arendts (1998, 2004, 2008) handlingsbegrepp pavisar méjligheten att ta
ansvar for minniskors begynnelse. I undervisning kan det forstis som att
pedagogiskt stodja barns tillblivelse nir unga bryter in i virlden. Begreppet
att bli till” ses som “en delprocess av ’att bryta in i virlden’ — dér *virlden’
star £6r en virld av pluralitet och skillnad” (Biesta, 2011, s. 89). For att kunna
bryta in i virlden krivs att dven andra bringar sina begynnelser till virlden och
att dessa skeenden inte himmas (Biesta, 2006). Det pluralistiska grundvillkoret
tor manniskors handlingar, dir Arendts frihet lever i handlandet och innebir
en mojlighet att framkalla ndgot som inte tidigare existerat, har inspirerat min
studie med sokljuset riktat mot lirarnas handlingar. Ett problem som liraren
stills infor nir det giller elevers tillblivelse 4r hur man moter elever nir de
svarar an pd ofbrutsigbara sitt och visar sin unika sdrart. For att frstd det
unika i var tillblivelse tar vi stod av nasta filosof, Levinas.

Levinas ansvarsetik

Utifrdn dramatiska hindelser 1 sin samtid drog Levinas (1998) slutsatsen att
humanismen inte dr tillrickligt human. Han kritiserar den visterlindska
filosofins hallning som sitter medvetandet fOrst och placerar istillet etiken i
forsta rummet (Levinas, 1989). Levinas ansvarsetik dr inte en etik i traditionell
mening baserat pa egots beslut, utan ett etiskt vara-i-virlden-med-andra. I
Levinas filosofi framtrider en etisk relation mellan ménniskor som kan f6rstas
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som ett odndligt ansvar fér den absoluta Andra, den etiskt Andre. I detta
avsnitt tar jag stdd av samtida uttolkare sisom Biesta, Sifstrém och Kemp f6r
att beskriva nagra aspekter av Levinas ansvarsetik.

Intressant i Levinas arbete dr hans sitt att ndrma sig begreppet unikhet
med en undran. Istillet for att friga vad som gor en person unik, dir
medféljande svar beskriver minniskans sirdrag, vinder han fragestillningen
och undrar nir det dr av betydelse att jag 4r jag och ingen annan (Biesta,
2011). Det alternativa svar Levinas ger dr att — unikhet aktualiseras nir jag
befinner mig i en situation och kallas av den andre samtidigt som jag inte kan
ersittas av nagon annan. Hir ger Biesta fordjupad vigledning genom att
fortydliga distinktionen mellan ”unikhet som skillnad” och “unikhet som
oersittlighet” (s. 90). Nir den senare existentiella oersittligheten fors in till
skolan som praktik riktas ljuset mot lirarens relationer till elever i situerad
undervisning. Levinas alternativa sitt att nirma sig unikhet som en friga om
oersittlighet, ger insikt om att liraren maste svara pa sitt unika sitt nir eleven
soker lirarens rost. Foljaktligen aterfinns lirarens oersittlighet i nuet dir ingen
kan ta lirarens plats, ndgot som den aktuella studien séker utforska. Det dr en
oersittlighet som Levinas (2006) uttrycker som ”no one can answer in my
stead” (s. 33).

Levinas tar sig an Annanheten pd ett sitt som fa filosofer gjort genom att
inte lita den férsvinna in i det Samma® (Kemp, 1992, s. 33). Parallellt med
detta lyfter han fram ansvaret for subjektiviteten:*’

Enligt Levinas kommer rittvisa alltid ur en icke-valdsam relation ansikte
mot ansikte med den Andre och uppstar ur det oindliga ansvaret som var
och en av oss har f6r unikheten, singulariteten, annanheten hos den andre
personen. (Séfstrom, 2005, s. 50)

Levinas menar att nir vi méts ansikte mot ansikte,* 4r Du och Jag annorlunda
varandra. I motets omedelbarhet framtrider den Andres ansikte. Barnet ar
alteritet (annanhet) och hon wvisar sitt ansikte for ldraren, men
“ansiktsuttrycket kan inte gripas som ett ting” som liraren kan 6verblicka

46 Levinas skiljer mellan tvd former av kunskap. I det ena fallet smalter det Andra samman med
tanken och faller pa plats i kategorier, det Samma. I det andra fallet 4r det Andra étskilt fran tanken,
héjer sig 6ver det man kan forestilla sig och fran att bli det Samma (Kemp, 1992, s. 33).

47 1 Totality and Infinity (Levinas, 2001, s. 20) beskriver Levinas att boken dr ett forsvar for
subjektiviteten.

48 1 introduktionen av Humanism of the Other (Levinas, 2000, s. xxx) fortydligas hur det Levinas
uttrycker som ansikte, kan forstis som ’beyond being and before culture”.
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(Kemp, 1992, s. 43). I nuet visar liraren sitt ansikte och gir barnet till métes.
Nir barnet uttrycker sig séker lirare och elev varandra med blickar och tal,
och liraren svarar an. I min forstaelse av Levinas framtrider hir en mojlighet
for ldraren, att inte inordna det Andra i det Samma, utan sinnligt vara i nuet
utan medveten reflektion och vaga vila 1 att “’the ’absolutely other’ is not
reflected in consciousness” (Levinas, 2000, s. 32-33). Hur motet med
annanhet kan ta sig uttryck beskrivs i Levinas poetiska sprakdrikt:

Det bista sittet att mota den andre ir att inte ens ligga mirke till hans
ogonfirg! Nir man studerar égonfirgen, befinner man sig inte i en social
relation med den andre. (Levinas, 1990, s. 99-100)

Hir framtrider en rorelse, en smekning som berér det frimmande utan att
gripa tag eller halla fast (Kemp, 1992, s. 75). Smekningen visar sig i en
gistfrihet som Oppnar f6r det som ska frambringas och stricker sig mot
framtiden. I Levinas etiska filosofi blir subjektet till i ett intersubjektivt rum,
ett vara-i-virlden-med-andra dir det inte kan ersittas av ndgon annan. Det
innebir samtidigt att ”min subjektivitet dr en underkastelse infér den andre”
(Biesta, 2000, s. 55) med omsorg och ansvar for den andre som idr radikalt
annorlunda. Att som ldrare visa sig sjilv och sin egen osdkerhet kan ocksa
innebdra en risk, di det radikalt annorlunda kan rubba mina cirklar och stoéra
min frid. Men att gd den Andre till métes kan inte intriffa i forestéllningen,
utan enbart ansikte mot ansikte. Levinas (2000) speglar insikten om detta mot
matematikens logiska virld och fortydligar att det dr “situated beyond the
calculations” (s. 44).

Det dr en tydlig ansvarsetik som Levinas utvecklar och Sifstrom (2005)
som utgdr ifrain Levinas menar att “etiska moment i undervisningen uppstar
nir ldrarens sjilv dr fullstindigt ndrvarande som unikt och utvalt genom
dialogen med den studerande” (s. 82). Ur ldrarens perspektiv kan detta forstas
som att situerad undervisning inte sker i trygghet med full kunskap om den
andre. En lirare som istillet ”4r orienterad mot den andre, f6r den Andre, och
som alltid redan bir ansvaret fér den andre” (s. 82-83) uppvisar bade
sarbarhet och osikerhet. I s6kande efter ytterligare forstielse f6r moten
mellan lirare och elever vinder vi oss till filosofen Buber (2011) som 1i sina
tankar om det mellanminskliga visar pa en sirdimension av den verklighet
som tilldrar sig mellan ménniskor.
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Bubers dialogfilosofi

I Bubers dialogfilosofi fors ett slags samtal om konkreta méten minniskor
emellan, himtat ur livet sjilv. Utifrin fOrstdelse for hur allt som tilldrar sig
mellan minniskor brukar riknas till der sociala, t6r Buber (2011) fram
begreppet det mellanminskliga som en sirkategori och dimension i vir tillvaro
av speciell karaktdr. Hir framtrider det mellanminsklica som personliga
relationer mellan minniskor. Buber gor en distinktion mellan sociala relationer
och det sant mellanminskliga som kan forstas som skillnad mellan en ytlig
konversation och en dkta dialog mellan minniskor. Det mellanminskliga hor
till vardagen och dr av storsta betydelse for vira liv och vart tdnkande,
samtidigt som det kan vara svart att komma underfund med dess egenart.
Buber beskriver hur minniskor i grupper dr forbundna med varandra genom
samarbete dir kollektiva erfarenheter vixer fram. Minniskor dr “relaterade till
varandra, men bara indirekt, v sina relationer till helheten, gruppen” (Buber,
2005, s. 184). Aven om en kollektiv samvaro kan befria en minniska frin
kinslan av ensamhet framstir en dubbeltydighet i begreppet relation, da den
gemensamma existensen inte behover innebira att det framtrider personliga
relationer mellan minniskor. I Bubers livsaskadning lokaliseras inte relationen
till det inre hos en individ eller till den allmidnna kollektiva virlden. Istillet
pavisas ett tredje alternativ dir relationen placeras mellan manniskor, i ett
levande wverkligt mite (Buber, 2006): ”Det mellanminskligas sfir bestims av
sakforhallandet att man stir infér varandra, och det tar sig uttryck pa
mangfaldiga sitt” i vad som kan beskrivas som “det dialogiska” (Buber, 2011,
s. 25).

Dialogfilosofin utgir bokstavligt fran det dialogiska, i bemirkelsen en
Omsesidig spraklig relation — mellan personer som upptrider som subjekt
(Israel, 1992). Bubers (2008) syn pa dialog bérjar siledes 1 det minskliga och
inte i det intellektuella. Utifran ett buberskt dialogperspektiv beskrivs olika
aspekter av samtal dir tvd samtalsformer dr av mer teknisk karaktdr jamfort
med den tredje. For det férsta vet monologen redan svaret pa fragan som stills
och saknar o6verraskningsmomentet, det vill siga samtalets ontologiska
grundforutsittning att mota det andra (Buber, 1995). Fér det andra kan
monologen vara forklidd till dialog, dir deltagarna i ett samtal egentligen talar med
sig sjilva (Buber, 2008). Dessa tva skiljer sig mot dialogen 7 ett dkta samtal som ir
fritt fran sken. I ett dkta samtal s6ker man med sina sinnen i mojligaste man
gora ”den andre verkligt nirvarande for sig” (Buber, 2011, s. 65). ”For att ett
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dkta samtal ska komma till stind mdste var och en som deltar diri bidra med
sig sjalv’” och bejaka den andre som person (s. 66).

I skildringen av det mellanminskliga beskrivs mellanvarandet som en
konkret ort, dir tinkandet 4t sinnesnidra och kan forstds som att bli varse
ndgot utan medveten reflektion. Buber fértydligar hur det mellanminskliga
visar sig som en sirdimension, genom att beakta grundskillnaden i ett méte
mellan ”det som édr och det som synes vara” (Buber, 2011, s. 29). En
grundskillnad som kan f6rstas utifran tva skilda slag av manniskotillvaro. I det
ena vinnligger sig bildmanniskan om bilden av sig sjilv — sa att bilden avgdr
det intryck man vill géra pd andra. I det andra framtrider visensminniskan
spontant och lever utifran sitt vdsen, och riktar sina ord med allvar till den
hon moter. Skillnaderna framtrider som ett dkta dmsesidigt samtal dir man ir
beredd att méta den radikalt andre eller som en imitation dér ens egen attityd
eller dsikt patvingas den andre. Det handlar om tvd grundhillningar som
pedagogiskt kan formuleras som a#? frigira eller att patvinga (Buber, 2011, s. 53).
Vidare beskriver Buber minniskans hallning som tvafaldig, didr minniskan
framtrider antingen som ett Det-Jag eller ett Du-Jag, med andra ord som
individ eller person (Buber, 20006):

Minniskan som individ framtrdder genom att avgrinsa sig frin andra
individer. Minniskan som person framtrider genom att trida i relation till
andra personer. (Buber, 2000, s. 84)

Jag-Det kan forstas som ett férhallande mellan subjekt och objekt, till skillnad
mot Jag-Du som ir en relation mellan tva subjekt (Aspelin, 2005). Den férsta
hallningen, Jag-Det, inbegtiper ocksa en mental aktivitet nir vi orienterar oss i
virlden, dir sinnesintryck benimns och klassificeras. Ménniskan har dock ett
val att avsta fran den aktiva reflektionen och istillet “ta till sig det man star
infér som ren ndrvare” (Buber, 2005, s. 179). Pa ett ontologiskt plan kan denna
nirvaro forstds som oatkomlig fér psykologiska begrepp och mer som ett
torbehallslost accepterande av den andre som Du, det vill siga som ett
levande, unikt visen. Hir framtrider lirarens ansvar som ett stillningstagande
i varje dialog — med en uppmirksamhet pa vad situationen och den nuvarande
relationen har att siga henne eller honom. Att svara an i en Jag-Du relation
eller ett dkta samtal innebdr respekt for den andres unika sirart, i ett
mellanminskligt mote dir det frimmande visar sig (Buber, 2011). Ett sidant
sitt att bli varse en annan manniska beskriver Buber i termer av a# bli delaktig i
relationen (Buber, 2008, s. 34). Med detta avses att i en mottaglig stund dir jag
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inte objektivt férmar uppfatta vad minniskan siger mig, samtidigt tar mig an
uppdraget att svarar an. Bubers filosofi dr sdledes radikal i dess betoning av
torestallningen att — allt verkligt liv 4r moten.

Intersubjektiv vindning

For att forsta situerad undervisning i dagens skola tar det relationella
perspektiv som hir férs fram stéd av samtida uttolkare. Det inleds med von
Wrights (2000) intersubjektiva vindning. Direfter problematiserar A#
undervisa utbildningens syfte och relationella aspekter av vad det innebir att
vara och verka som lirare. Vidare foljer Ldrare-elevrelationer som empiriskt
sOker fOrstdelse fOr ldrares och elevers interpersonella kommunikation i
undervisningen, ddr lirarens gensvar i nuet utforskas i termer av Larares fakt.
Von Wright (2000) gér en pedagogisk rekonstruktion av Meads (1976)
teori inspirerad av Arendts (1998) tankar om handlande minniskor och
minskliga relationers mangfald.” Fragan som driver henne 4r hur liraren kan
skapa (goda) pedagogiska méten med elever. Hir forskjuts i en intersubjektiv
vindning, tyngdpunkten fran enskilda individers medvetande till minniskors
kinslosamma och fornuftiga handlande i en 6ppen minsklig kommunika-
tion.” Von Wright (2000) talar for elevers méjligheter att bli beméotta med
respekt och fi trida fram och beritta [7ew de dr (s. 17). Nir hon riktar vir
uppmirksamhet mot det gemensamma handlandet mellan lirare och elev i
pedagogiska moten blir frigan om deltagande central. Von Wrights
intersubjektiva vindning sker med tre skiften. For det forsta utvecklas tankar
om interaktionen som ett grundliggande fenomen i minsklig kommunikation
med mellanrummet 1 fokus, f6r det andra med ett skifte fran individuellt
medvetande till omsesidigt meningsskapande, och slutligen fran det forutsigbara till det
ovintade: ”Det leder till den pedagogiska slutsatsen att undervisning 4r social
interaktion i vilken man oundvikligen dr deltagande” (s. 73). Inter-
subjektiviteten pavisar samtidigt en kinslig maktbalans mellan lirare och elev i
pedagogiska méten utifran insikt om att lirare-elevrelationen dr asymmetrisk.

49 Von Wright inspireras av Elias figuration som ett handgripligt sitt att illustrera undervisnings-
situationens mangfald och intersubjektivitet. Med metaforen dansfiguration kan vi férstd hur
deltagarnas takt och rytm paverkar dansen.

50 Grundad i Meads (1976) pragmatism som ocksd kan kallas en praktisk intersubjektivitet visar
von Wright (2000) ett skifte frin medvetande till meningsskapande. Mening uppstar i sociala
handlingar och kan inte Gverforas frin en persons medvetande till en annan. P sd sdtt sker ett
skifte frin medvetande som kopiering — till en intersubjektiv uppfattning om medvetande som en
relation.
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I sin pedagogiska rekonstruktion erbjuder von Wright begreppsliga verktyg
for att hantera mangfalden i skolan och utforskandet av moijligheter for
elevers handlande som unika subjekt. Hon pavisar vikten av att fa syn pa
mellanrummet och finga det som sker mellan lirare och elev i praktiken. Ett
relationellt perspektiv skirskadar enligt henne, grunderna i pedagogiska méten
nir lirares handlande inte underordnas regler eller metoder. I stillet vidgas
forstaelsen av lirarens arbete till att omfatta lirares etiska 6verviganden och
omdomesbildning (von Wright, 2009).

Subjektivitet anvinder von Wright (2000) for att ’beteckna det fenomen
dir vi kan mdta och f6rsta andra manniskor som konkreta handlande subjekt”
(s. 31). Von Wrights intersubjektiva vindning ér teoretiskt inspirerad av Lovlie
(1999) och speglar dirigenom tva positioner, punkt och relation, genom vilka
hon utforskar den mainskliga subjektiviteten med fokus pa intersubjektivitet.
Det punktuella perspektivet dr enligt von Wright (2000) ett individcentrerat
perspektiv  ”ddr subjektiviteten ses som en individuell produkt av
omstindigheter eller egenskaper” (s. 32). Ett relationellt perspektiv avser
istallet “ett perspektiv ddr ménniskor betraktas i relation till andra méinniskor”
(s. 33). Hir karakteriseras inte individens subjektivitet som enskilda
egenskaper utan ses som de handlingar som framtrider i relationer mellan
minniskor. I det forsta punktuella perspektivet ses subjektet som en
oberoende och isolerad individ. Det skiljer sig fran ett relationellt perspektiv
ddr minniskor star i relation till varandra, dir intersubjektivitet definieras som
en gemensam virld av “samforstind och Omsesidighet i en samtidighet
priglad av samordnad handling” (s. 34). Kort uttryckt kan positionerna punkt
och relation uttryckas som — minniskan eller mianniskor.

Skillnaderna i de olika perspektiven dr tydlig, men von Wright framhaller
att punkt och relation inte ska ses som varandras motsatser, att det ena ar
bittre eller simre, utan att perspektiven rymmer olika mojligheter med skilda
konsekvenser: ”Det punktuella perspektivet har en vilkdnd plats inom
pedagogiken medan det relationella perspektivet dr otydligare och stindigt
behover atererévras” (s. 31). Ur det relationella perspektivet vill von Wright
komma it en forstdelse av elevers subjektivitet i vardande, elevens tillblivelse,
genom att rikta uppmirksamheten mot subjektiviteten som ett férinderligt
fenomen. Ett punktuellt perspektiv ser slutna elever dir elevens [ad beskrivs
och kategoriseras med sakkunskap. Det skiljer sig mot ett pedagogiskt méte 1
ett relationellt perspektiv som inrymmer en nyfikenhet infér annanhet, dir
liraren intresserar sig for varje elev som en 6ppen minniska, i s6kande efter
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Vem eleven kan vara. Ett relationellt sokande efter Venz den unika eleven ir,
kan nds och f6rstas i mellanminsklica méten nir eleven handlar och talar. Om
Vemet utestings uppstar inga genuina mianskliga moéten betonar von Wright.
Liraren kan dock ndrma sig [emet relationellt och inte vinta pa att eleven ska
visa sig utan aktivt soka nya vigar for eleven att framtrida.

Genom att utga ifrdn sina erfarenheter kan liraren bade vidga och utveckla
intersubjektivitetens rum menar von Wright (2006). Med utgiangspunkt i det
relationella perspektivet efterséks ”det moderna subjektet, det som inte kan
fangas 1 kategorier och egenskaper utan som, med Lovlies ord, forst kan gripas
vid metaforen ’deltakelse og kommunikation’ ” (von Wright, 2000, s. 209). 1
fragan om elevers deltagande framhills vikten av den vuxnes bejakande nir
liraren “erkinner den andra som en som kan — utan krav pa bevis” (von
Wright, 2009, s. 44). Att delaktighet dr svart menar von Wright hinger
samman med pedagogisk takt, vilket beskrivs som en férmaga att ge respons i
den aktuella situationen med en taktkinsla for stundens krav. Lirarens
pedagogiska takt dr av stor betydelse dir utmaningen fOr liraren i ett
intersubjektivt meningsskapande ligger 1 att respektera elevens integritet och
inte Overtrida grinser, samtidigt som liraren lyckas rikta elevens intresse mot
den uppgift som man i undervisningen samarbetar kring. Enligt von Wright
krivs det dirmed béade takt och omdéme frin lirarens sida for att skapa
moijligheter for elevers deltagande i undervisning.

Att undervisa

Biesta (2006) lyfter fram relationella aspekter av vad det innebir att undervisa
och vara lirare i sin diskussion om utbildning, genom att ta utgangspunkt i
frigan om vad det innebir att vara midnniska. Under senaste tva decennier har
fokus pd undervisning och utbildning ersatts med ett lirandesprak som
tenderar att baseras pa ett individualistiskt koncept gillande innehall och syfte,
samtidigt som man talar om “utbildningsprocessen i termer av ekonomisk
transaktion” (s. 28). 1 och med detta har ndgot essentiellt gitt forlorat menar
Biesta och hivdar att det ar en aktuell friga att ateruppfinna ett nytt
utbildningssprak som méter dagens utmaningar. Det gor att bade syftet med
undervisning och vad som konstituerar god undervisning ir frigor som
stindigt maste hallas aktuella.

I linje med detta introducerar Biesta (2009, 2011) ett ramverk foér att
hantera och diskutera utbildningens tre syften: Awalificering, socialisation och
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subjektifiering. 1 realiteten handlar det alltid om en mix av dessa tre dimensioner
understryker Biesta och tydliggér ramverket med exempel ur dmnet
matematik. En av samhillets uppgifter med utbildning ar att &valificera barn,
unga och vuxna till att lira vissa firdigheter och utbilda sig till olika yrken.
Den kvalificerande funktionen innefattar bade att férbereda medborgare for
ett kommande arbetsliv savil som aspekter av vad det innebir att vara en
demokratisk medborgare. Matematikkulturen har en stark tradition av att se
utbildning som en friga om matematiska kunskaper, fOrstielse och
kompetenser for att kvalificera ungdomar for naturvetenskapliga och
matematiska yrken. Detta framtrider tydligt i den mitkultur som utvecklats pa
internationell niva saisom TIMSS och PISA, vilka baseras pd instrumentella
virden. I diskussionen om undervisningens syfte kontrasterar Biesta ytterligare
virden genom att problematisera fragan: Effektiv f6r vad och £6r vemr Nista
dimension 1 Biestas ramverk dr socalisering som kan fOrstds som att
nykomlingar introduceras till en praktik med en ridande ordning. Inom
matematikundervisning  framtrider socialisationsdimensionen ”som en
socialisation in i en virld ddr matematik tillmits stort virde” (Biesta, 2011, s.
32).°' Sifstrém (2005) dr kritisk till begreppet socialisation som enligt honom
tenderar att reducera den sociala samvaron, dd socialisation i stor utstrickning
handlar om att goéra elever till samma som alla andra. Om malet med
utbildning dr att passa in individen i kollektivet dir positionerna redan ar
givna, hivdar Sifstrém att socialisation ir ett begrepp som sitter grinser for
den unika individualiteten.

I diskussionen om utmaningar fér skolan framhiller Biesta (2011) och
Sifstrébm (2005) att utbildning inte enbart bidrar till kvalificering och
socialisering, utan dven subjektifiering — subjektsblivande. Denna process, att
bli ett subjekt, 7dr kanske ldttast att forstd som motsatsen till den
socialiserande” processen (Biesta, 2011, s. 29). Genom att lyfta fram en sidan
viktig uppgift for utbildning forflyttas diskussionen till hur undervisningens
villkor m&jliggdr subjektifiering.

Subjektifiering

Biesta (2006) wutgar ifrdn Arendts handlingsfilosofi och dess politiska
konception som framhiller att vi kan ”’bara bli till i en virld som ér befolkad

51 T matematikkapitlet beskrevs sociomatematik, ett filt som studerar minniskors relationer till
matematiken i samhillet och aspekter av detta (Wedege, 2010a).
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av andra som inte liknar oss” (s. 20). Om undervisning i f6rvig specificerar
vad barnet maste bli sitts grinser for unika nykomlingars méjligheter betonar
Biesta. Pluralitet dr saledes det nédvindiga villkoret och existerar i interaktion,
vilket g6r utbildning till en ytterst svar process. Genom att sitta fokus pa
elevens subjektifiering blir det ocksa synligt vad olika undervisningskulturer
virdesitter. I linje med detta problematiserar Biesta (2011) vad matematik-
filtet kan tillféra i friga om “vilka mdijligheter till *varande och blivande’ ett
engagemang i imnet matematik... kan erbjuda” (s. 33).” P4 si sitt artikulerar
Biesta en pedagogisk motivgrund fér matematikundervisning som sillan
diskuteras i en tid ndr matningar dominerar.

Biesta och Sifstrém (2011) talar i sitt pedagogiska manifest om vad som
g6t utbildning till pedagogik genom att intressera sig for den andres frihet,
barnets frihet. Platsen dir frihet kan framtrida dr ett spanningsfalt mellan vad
som dr och vad som inte ar — och kan fOrstds som platsen ddr subjektivitet ges
mojlighet att trida in i virlden. Det grundas i insikt om att det ir ett
spanningsfilt eftersom pluralitet bara existerar i interaktion, i nuet. Samtidigt
som frihet ses som relationell och komplex dr den ocksa &verskridande,
genom att platsen dir frihet framtrider ar platsen for subjektets tillblivelse —
det 6gonblick nir eleven talar pa ett sitt som frambringar ndgot nytt i virlden.
I elevens bildningsprocess miéste det finnas ett avgérande moment av frihet
(Liedman, 2001, s. 357). Utbildningens ansvar innebir siledes att “uppritthalla
ett rum dar friheten kan framtrada, ett rum dir unika, sirskilda individer kan
bryta in i virlden” (Biesta, 20006, s. 89).

Utbildning handlar i grunden om relationer och vad som konstituerar en
utbildningsrelation mellan lirare och elev kan beskrivas med begreppen #/it,
ansvar och vald (Biesta, 2000, s. 32). Ndrmare bestimt som tillit utan grund,
bottnat i en forstaelse for att lirande och undervisning alltid innefattar risker
(fr Dewey, 1999). Elever har krav pa sig att stindigt lira och utvecklas, men
for att ge sig 1 kast med riskerna i detta vagspel krivs tillit. Nir vi speglar detta
mot elever som dr inbegripna i en matematisk problemfrigestillning
framtrider sambandet mellan tillit och det oférutsigbara. Om eleven vet vad
som vintar henne 1 processen krivs inte nagon tillit, men sa ér inte fallet inom

matematisk problemlésning. For eleven kan det vara en avgoérande skillnad

52 Hir nirmar sig Biesta (2011) frigan om vad som utgdr god utbildning genom att konkretisera
med exemplet division. Motivgrunden kan antingen betraktas som en uppstyckad del i en
verksamhet eller som en dimension som handlar om att rittvist dela med sig, som en friga om
hederlighet.
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om normen rader att hon ska arbeta som en autonom probleml&sare eller om
hon har nagon att sitta sin tillit till nir det blir som svérast. Nir det giller
begreppet vald hinvisar Biesta till Derridas (1978) tal om transcendentalt vald
som syftar pa det som maste ske fOr att sirskilda varelser ska kunna bryta in i
virlden. Konkret kan det frstds som att liraren behdver utmana eleven sa att
eleven kan visa vem hon eller han ir. Foljaktligen 4r utbildning ”en form av
vald déri att den inkriktar pd subjektets suverdnitet genom att stdlla svira
fragor och skapa svara méten” (Biesta, 2000, s. 36). Den tredje aspekten av
utbildningsrelationer som Biesta framhaller handlar om ldrarens ansvar. Ur
lirarens perspektiv kan detta ansvar fOrstds som att man varken kan eller
behéver veta allt f6r att lyckas ta detta ansvar. Att vara undervisare innebir
enligt Biesta ett ansvar utan fullstindig kunskap om eleven, men med
lyh6rdhet for elevens unika subjektivitet. Det innebdr ett ansvar for savil
unika barn som f6r en virld av pluralitet och skillnad.

Skillnad

I Skillnadens pedagogik tar Sifstrom (2005) utgangspunkt i etiska aspekter pa
pedagogik och diskuterar utbildning och subjektsblivande utifrin insikt om
skillnad (Derrida, 2003).” I Sifstréms pedagogiska diskussion utforskas
utbildningens mdijligheter och ur detta resonemang framtrider begreppet
skillnad som ett sitt att se undervisning. I problematiserandet av skillnad och
annanhet i undervisning framtrider frigan om kommunikativa och etiska
forutsittningar, dd férutsittningarna i praktiken dr beroende av erkdnnande
och 6ppenhet for skillnad. Hir introducerar Sifstrém en distinktion mellan

mangfald, pluralitet och skillnad:

Mangfald och pluralitet foreslar att existensen av idéer, perspektiv,
positioner, etc, alla finns inom samma spelplan (och traditionella kandidater
f6r en sidan spelplan har varit en objektiv virld, eller en minsklig natur).
Skillnad, 4 andra sidan, pekar inte pi nigot mer dn det faktum, eller bittre,
den erfarenheten, att skillnad dr grundliggande, att vi inte 4r desamma, att
du dr en annan fér mig pa samma sitt som jag ar en annan for dig.
(Safstrom, 2005, s. 61)

Genom att vi minniskor existentiellt skiljer oss dt hivdar Sifstrém att
socialisationen har sina begrinsningar. Den tenderar att leda till en moralisk

53 Skillnad kommer frin begreppet différance med ursprung fran Derrida (2003): > différance is not,
does not exist, is not a present-being (o7) in any form... it has neither existence nor essence. It
derives from no category of being, whether present or absent” (s. 144).
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friga om hur vi kan leva med andra, med normer och virden som vedertagna
svar. Men kategoriseringar som beskriver eleven utifrin normer placerar den
vuxne fore barnet menar Sifstrém och soker istillet skildra en samvaro dir vi
kan leva f6r den andre:

I relationen mellan mig och den andre édr jag for den Andre inte fére den
andre, dvs. stir jag ansikte mot ansikte med den andre, och gir inte fére
honom eller henne. (Safstrom, 2005, s. 18)

Hir pévisas en atskillnad mellan tva slags relationer. Det ena dr en relation
som uppstar i interaktion mellan lirare och elever, som skapar det sociala. Det
andra alternativet dr en etisk relation som foregar lirarens kunskap om den
andre — en relation med den Andre. Ur den etiska relationen tar Sifstrom
utgangspunkt ifrin Levinas ansvarsetik som ett odndligt ansvar f6r den andre i
ett etiskt med-andra-vara. Ett ansvar som ldraren inte kan slippa undan da
ingen kan ersitta liraren. Eleven fragar och vintar pa mitt svar, och i mitt
sigande, i ett sinnligt ndrhetsférhéllande visar jag mitt gensvar. I motet kan
subjektet trida fram som den unika person hen dr. For liraren sker
utforskandet av skillnad i en spinning, mellan vad som kan férutses och nir
det oberikneliga framtrider. I undervisningen uppstir sma subtila stunder av
tvekan, practical hesitation, ett skeende som tycks tveka att limna utrymme fOr
nagot nytt (Biesta, 2012). Att vilkomna skillnad kriver sdledes kinslighet f6r
takt och improvisation (Langmann, 2010, s. 203) utifran det Lovlie (2007a)
kallar takt i konkreta pedagogiska situationer, nir vi stannar upp i ett dilemma
och avvaktar I6sningen i riktning mot det okinda.

Sifstrom forflyttar perspektiv genom att hivda att undervisning handlar
om att stillas ansikte mot ansikte med den helt Andre, dir grunden for
undervisning utgérs av en direkt och oférutsdgbar relation mellan minniskor,
med inslag av osikerhet i en begrinsad fOrstielse for varandra. I detta
beskriver han rittvisans etiska praktik som ett etiskt val att mota skillnad 1
undervisning, i en akt av ansvar. Elever kan inte bryta in i virlden av egen
kraft, det krdvs ett gensvar av liraren. Strivan 1 undervisningen ar siledes inte
att harmonisera eller géra det frimmande bekant, utan stka efter hur vi kan
hantera skillnad och leva fredligt med andra. Utifran insikt om att vi skiljer oss
at och ir frimlingar for varandra finns samtidigt strivan efter att mota skillnad
1 undervisning (Sifstrém, 2005; Biesta, 2006; Hutchinson, 2010; Todd, 2010).
Inom filtet matematiksvarigheter lyfter dven Magne (2000) var blick 6ver hur
vi kan se undervisning. Magne poingterar méjligheten med ett skifte fran
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dagens starka betoning pa svirigheter som vanligtvis placeras hos den enskilda
eleven — till mathematical differences.® Ett alternativt sitt att se undervisning
grundat i att vi manniskor skiljer oss at.

Diskussionen om skillnad skapar ocksé forstaelse for varfor det dr sa svart
att undervisa. Vi f6ds med olika funktionsuppsittningar och lever vara liv
utifran olika forutsittningar ”och det dr som om ojimlikheten ddrmed blir
naturligt rittvis” (Sdfstrom, 2015, s. 24). 1 problematiserandet av detta
utbildningsdilemma stiller Sifstrom en grundliggande fraga: Varfor framstar
ojimlikhet som en naturlig fGrutsittning for utbildning? Inspirerad av
Ranciere argumenterar SifstrOm for en alternativ mojlig utgdngspunkt.
Genom att istillet forutsitta jamlikhet som utgiangspunkt kan undervisning ta
sig uttryck som en bekriftelse av jimlikhet. I dess forlingning kan
forestillningen om intelligensbegreppet framtrida i en ny skepnad dar
intelligens forst och frimst handlar om “vad vi gor tillsammans med andra” (s.
39). En sadan forestillning forflyttar tanken bort frin en hierarkisk individuell
intelligens, som en inneboende egenskap, som dr fa férunnat och som skiljer
ut individer. Sifstrdms problematisering av intelligensbegreppet och
framskrivningen av en alternativ forestillning far konskevenser for vad som
sker i skolan. Hir framhalls siledes en ordning f6r undervisning som dr mojlig
och som stundtals sker idag pa sa sitt att: ”Skolan nir den fungerar som den
ska konstruerar de former genom vilka vi kan frigéra vart intellekt och som
tillater oss bade att tala och att héras som unika subjekt” (s. 27). I sina tankar
om jamlikhetens pedagogik lyfter Sifstrom fram ett alternativt forhallningssitt
som bekriftar den andres intellekt och jimlikhet, dir den frimsta uppgiften
t6r undervisning innebdr att elever ges méjlighet att framtrida med sina egna
réster och ldr sig lyssna till andras unika rOster.

Att undervisa — och det relationella perspektivets

riktning

Mikroetnografin utforskar det som Biesta (2001, 2007a, 2011) definierar som
det oberikneliga, att som person inte exkluderas frin en befintlig ordning. I linje
med detta utgor subjektifiering och de ungas méjligheter att bryta in i virlden
en viktig pedagogisk motivgrund (Biesta, 2011). Analysen riktas déirigenom
mot radande normer i klassrummen i ett utforskande av vilka méjligheter och
hinder som ges for subjektsblivande. Undervisningens kommunikativa och

54 Magnes mathematical differences tolkar jag dock som en epistemologisk skillnad.
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etiska forutsittningar problematiseras utifran skillnad och annanhet (Safstrom,
2005) med fokus pa lirarnas pedagogiska gensvar i olika dilemmasituationer. 1
Sifstréms (2005, 2015) diskussion om skillnad och jamlikhet framhalls
undervisning som en akt av ansvar for eleven och elevrelationen. Séfstrém
uppmanar ocksa liraren att fraga sig — wed vilken ritt undervisar jag? Svaret pa
frigan fir stindigt efters6kas och besvaras, i kommunikation, i gensvar, i
praktiken. Fragestillningen inspirerade mig till att relationellt utforska lirarens

gensvar i nuet.

Larare-elevrelationer

Relationen mellan lirare och elev kan enligt Aspelin (2005, s. 32) och Aspelin
och Persson (2011)* ses som sjilva kirnan i den pedagogiska aktiviteten.
Lirare-elevrelationen skiljer sig mot andra mellanminskliga relationer genom
att det i skolan finns ett starkt inslag av prestation. Att elever kommer till
skolan, arbetar, koncentrerar sig och lyssnar dr inte ndgot som kan tas férgivet.
Aspelin  och Persson betonar att ldraren dr pedagogiskt ansvarig i
undervisningen, bade i det att liraren svarar an pa barnets handling och att
liraren ansvarar for sina handlingar gentemot eleven. Enligt Gergen (2009, s.
47) kan ldraren behéva fia in vitalitet i relationen med savdl humor,
tankevickande reflektioner som medryckande fantasi. Likvil som att det blir
en framitskridande process i undervisningen kan motstind uppstd i
klassrummet. Relationell klassrumsforskning visar att elevers motstind kan
vindas till engagemang utifrain fOrstielse fOor att det dr “meaningful
relationships that are the preconditions for powerful learning and teaching”
(Margonis, 2010, s. 52). I den aktuella avhandlingen 4r det elever som visat
vigen till de lirare-elevrelationer som star i centrum, ndgot som ger insikt om

att det 1 dessa relationer finns nagot meningsfullt att utforska.

Mellanrummet

Lirare och elever méts dagligen ansikte mot ansikte 1 stindigt aterkommande
dialog, ibland under flera ars tid. Genom att empiriskt rikta fokus pa
utbildningens brinnpunkt ”den plats dir utbildningens mest betydelsefulla
aktivitet” utspelar sig (Aspelin, 2007, s. 95; Biesta, 2006) blir dynamiska

55 Aspelin och Persson (2011) tar stéd ur Israels (1992) distinktion mellan tre former av relationer:
samhilleliga, sociala och Bubers mellanminskliga.
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relationsprocesser synliga. Denna plats — mellanrummet — kan forstds som
sfiren mellan lirare och elev och “lokaliseras till ett skeende i grinslandet
minniska-ménniska” (Aspelin, 2007, s. 100):

Det som sker mellan minniskor, och som dirfor kan kallas for det sociala,
det intersubjektiva eller det gemensamma... I ett relationellt perspektiv blir
emellertid mellanrummet inte ett rumsligt mellanrum utan den zntersubjektiva
vay som bade skiljer och férbinder minniskorna. (von Wright, 2000, s. 149)

Denna intersubjektiva vdv menar von Wright binder samman minniskor i ett
mangfacetterat nitverk av beroenderelationer, dir lirare-elevrelationer ir ett
exempel inom skolans praktik. I pedagogiska diskussioner brukar traditionellt
en instrumentell dtskillnad mellan mal och medel st i férgrunden, men i ett
relationellt perspektiv utgdr intersubjektiviteten istdllet den kommunikativa
inramningen mellan lirare och elev — i en undervisning som dr oférutsigbar
och obestimd. En pedagogisk slutsats som von Wright (2000) drar ér vikten
av att liraren i dialogen 4r beredd att forhalla sig 6ppet undrande infor det
vardande” med uppmirksamhet och intresse for eleverna som unika
handlande subjekt (s. 73). Den relationella pedagogiska blicken riktas mot [en
eleven kan vara i ett s6kande efter individualiteten och det som gér skillnad.
Det kan utgéra en kritisk punkt i utbildning da vart sprak inte dr utvecklat f6r
att skildra [“emet, och det dr dirmed svirt f6r lararen att uttrycka och beskriva
inneborder av det ez som eleven ger uttryck for — barnets unika visen. I
skolan finns det mdten av manga olika slag, men i von Wrights pedagogiska
mote skapar liraren utrymme for barnet att framtrida samtidigt som ldraren
Zavstar fran omdomet och lyssnar till vem eleven dr” och uppfattar didrmed
eleven som Nagon (s. 205). Ett siadant perspektivskifte ror sig bort fran det
forutsdgbara och visar en riktning mot det oberdkneliga i mellanminskliga

moten.

Sam-verkan och sam-varo

I sokande efter forstielse f6r mellanminskliga och existentiella aspekter av
lirare-elevrelationer ger Gergen (2009) ett fortydligande av att relationer inte
kan separeras fran en person, di minnen och tankar tar sig uttryck ur
relationell existens. Traditionella framskrivningar av en minniskas insida och
utsida ersitts med Gergens uttryck relational co-action with others (s. 31). Detta
grundas 1 férstielse fOr att manniskors mening dr sprungen ur en gemensam
samverkan och strivan i mellanmanskliga relationer. Aspelin och Persson

126



KAPITEL 5. TEORETISKT RAMVERK

(2011, s. 89; Aspelin, 2011) beskriver tva dimensioner av begreppet co-action
genom att definiera tva aspekter av mellanrummet nidr minniskor méts: saz-
verkan och sam-varo. 1 en social process sam-verkar individer nir man
samordnar och konstruerar sina handlingar. Sam-verkandet dr en stor del av
lirare-elevrelationer i det gemensamma dagliga arbetet, en process som
karakteriseras av viss férutsigbarhet och férknippas med socialisation. Sam-
varo diremot betecknar ett genuint personligt méte utifrin en ontologisk
innebord nir ett subjekt relaterar till ett annat subjekt:

Relationer inom sam-varons domin karakteriseras av ofSrutsdgbathet,
6verraskning och mangfald. De 6gonblick dé en lirare och en elev verkligen
méts dr magiska, undflyende. (Aspelin & Persson, 2011, s. 97)

Liknande existentiella méten lyfts fram som korta 6gonblick 1 ett fortitat nu,
dir lirare kan bryta in i strukturerade situationer och svara an pa elevens tilltal.
Sadan dialog sker en ging i sin unikhet, nidsta ging fir motet en annan
karaktdr (Aspelin, 2005, s. 79). Nir ldraren dr aktiv, personlig, engagerad och
bryr sig om eleverna som personer, kan tillit utvecklas (Aspelin, 2012). Om
eleven upplever att liraren ar en person som man kan sitta sin tillit till, ndgon
man kan investera sin tillit i, vagar eleven bdrja stilla frigor (Kristiansen,
2005).” Tilliten visar sig i nuet — och uttrycker en hallning i 6gonblicket nir
Duets annanhet kraver ett unikt svar. Lararen kan vinna elevens tillit nir hon
ar ndrvarande och svarar an i ett dkta mote, vilket kan forstds som att
tillitsférhallandet 4r omedelbart menar Kristiansen. Det omedelbara
tillitsférhallandet framtrider genom att “tilliten praktiseres 1 oyeblikket” utan
ndgra avsikter eller intentioner (s. 56).

I 6gonblicket visar sig saledes den mest elementira formen av makt, den
som utdvas ansikte mot ansikte av individuella aktorer” (Asplund, 2000, s.
14). Med begreppet mikromakt skildrar Asplund en form av makt som att ge
eller inte ge respons i en 6msesidig situation (s. 22). Lirarens ansvar kan enligt
Aspelin (2010a) fOrstds som att ldraren relationellt manar om nuet, ir
nirvarande, set, lyssnar och utifrin Bubers bild av dkta méten soker efter
eleven som Du. Liknande relationella skeenden ir ofdrutsigbara processer da

vi aldrig vet hur barnet svarar oss.

56 Kiristiansen (2005) skiljer mellan fyra vatrianter av zillitsrelationer: tillit #ill en institution som
exempelvis skolan (se Giddens och Luhman), en forbehallen tillitsvariant som ir orienterad mot en
person (se Giddens), en spontan tillitsvariant (se Logstrap) samt en omedelbar tillitsvariant (se Buber). De
tre senate varianterna ses som ett férhallande mellan lirare och elev.
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Liarare-elevrelationer — och det relationella
perspektivets riktning

Mikroetnografin utforskar i undervisningen den direkta och oférutsigbara
relationen mellan lirare och elev. Mikroanalysen studerar relationella aspekter
av interpersonell kommunikation med sirskilt intresse f6r dilemmasituationer.
Studien uppmirksammar savdl sam-verkan som sam-varo av lérare-
elevrelationer i s6kande efter forstielse for inneborder av mellanminskliga
méten (Aspelin & Persson, 2011; Aspelin, 2011). Utifran von Wrights (2000)
intersubjektiva vindning inspireras jag till ett sékande i praktiken efter om
lirare kan nirma sig [Vemer relationellt. Aven om intersubjektivitet forutsitter
skillnad kan detta inte tas forgivet och von Wright poingterar att det ar
skillnad ”mellan de pedagogiska situationer dir ett moéte sker, och de dir inget
méte sker” (s. 211). Mikroanalysen underséker dirmed om pedagogiska
méten inrymmer nyfikenhet inf6ér skillnad dar liraren intresserar sig for vatje
elev som en 6ppen minniska. En visentlig friga som vicks i von Wrights
arbete dr just hur ett pedagogiskt méte kan se ut dér eleven framtrider som
Nagon. Den enskilda eleven kan ju inte visa sig i sina egenskaper eftersom 17ad
hon ir, inte berittar ez hon ir. Viktigt blir dirmed att belysa om liraren
viljer bort sin trygga invanda tolkningsram och séker den andre, samt hur
oforutsigbarhet framtrider i pedagogiska méten.

Larares takt

Idén om vad det innebir att vara en fri och sjilvstindig méinniska kan fOrstis
som en motsigelsefull foljeslagare i livet, genom barndomen in i
vuxenvirlden. En pedagogisk paradox om hur friheten som finns i barnet
samtidigt behéver frambringas genom vuxnas paverkan i utbildning (Lovlie,
2007b). Paradoxen paminner om pedagogikens dubbelnatur, vid samma
tillfille som barnet fostras maste hon fa njuta av sin frihet och virdighet.
Motsigelsefullheten aterfinns som en 6ppen fraga i pedagogiska situationer
och kan spegla sig som en motsittning mellan vad den vuxne siger och gor.
Ett dilemma utan slutlig I6sning som liraren stindigt bir med sig i
undervisningen. Lovlie menar att denna paradox édr en ”invitation to tact and
discretion in education” (s. 20).

I diskussionen om humanitet och demokrati lyfter Lovlie (2007a) fram
begreppet zzk¢ tillsammans med tillit, respekt och erkinnande. Vanligtvis
uppfattas takt som ett psykologiskt fenomen och en personlig f6rmaga att se

128



KAPITEL 5. TEORETISKT RAMVERK

den andre (jfr van Manen, 1991).” Lévlies takt fir emellertid en annan
innebérd 1 métet mellan minniskor, dd den grundas i upplevelser av vara
sinnen och estetiska erfarenheter. Att genom vara sinnen se eleven, kidnna in
var grinsen gar for den andres integritet och uppmirksamma barnets
situation. Samtidigt utovar takt inte kontroll eller sitter grinser fér andras
handlingar, snarare dd mer grinser fOr sitt eget handlande. Lovlie dr radikal
nir han uttrycker att takt dr svar att inordna i praxis och framtrider snarare
som en hallning, att kidnna av ndr metoder stelnar och inte lingre fungerar.
Takt kan ses ’som en kraft, som ett modus eller si#t att vara, snarare 4n som en
tormaga, metod eller ett tillvigagangssitt” (Lovlie, 2007a, s. 100). Takt dr
svargripbar di den spelar med sordin — men den kan fangas i en rérelse, en
blick eller en kommentar” (s. 78). Hir framtrider fOrstielse for att takt inte
kan ses som en strategi eller metod som instrueras med konsekvensen att
lirare som coachas — inte nédvindigtvis vinner i takt. Lévlie har insikt om att
takt dr tvetydig, dd det dr sdvil en starkt 6nskad som svarfingad foreteelse i en
“human och demokratisk livsform” (s. 78).

Takt som mellanrum

Genom att ta utgingspunkt i Kants™ humanitet beskriver Lévlie (2007a) takt
som ett sitt att vara och belysa férhillandet till virlden och den andre” (s. 78).
Hir dr det den mianskliga gemenskapen som utgor grunden for takt. Utifran
den gemensamma hallningens horisont kan en persons omdoéme, féljsamhet
och taktfulla handling férstds som en allminminsklig social repertoar, dir
takten visar sig som en foljsamhet i det sociala samspelet, nagot som for
lirarens del kan kriva viss fantasi (Lovlie, 2015). Takten kan ocksa forstas
som det mellanrum dir individer samspelar i gemenskap.

Lovlie tar oss vidare till Kants efterfoljare Herbart dir takt istillet grundas i
fornuft och en kognitiv repertoar ndr reflektionen tar sin borjan. Pa sa sitt
visar Lovlie pa skillnaden som framtrider mellan hur Kant soker det
subjektiva  forhéllandet och Herbart istillet eftersdker det objektiva
térhallandet till virlden; en kontrast mellan det estetiska och kognitiva som en

57 T van Manens fenomenologiska perspektiv ses pedagogiska relationer, pedagogiska handlingar
och pedagogiska situationer som fenomen.

58 Att Lovlie tar utgangspunkt ur Kant i sin diskussion om takt, har jag inte funnit problematiskt i
det att begreppet ses som icke-reflekterande och istillet vilar pa estetiska grunder. Jag tolkar
begreppet som ett allminminskligt gensvar som framtridder mellan minniskor i deras relation, vilket
forstas subjektivt.
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fond mot vilken Lovlie menar att takt bor beskrivas. Hir soker Lovlie inte
stdd ur det objektiva och kognitiva utan tar istillet utgingspunkt i det
subjektiva. Det subjektiva sker dock utan reflektion och i nuet invintas “det
som kommer till uttryck under loppet av erfarenheten” (s. 81). Subjektiva
estetiska erfarenheter grundas siledes inte i estetisk teori eller praktiska
modeller, utan som en estetisk erfarenhet som séker ’det nya som f&ds som
en Overraskning” (s. 81). Samtidigt som detta sker i nuet tar lirarens estetiska
upptridande stod utifran tidigare dialogiska erfarenheter — av bilder och
upplevelser som tillhér sinnena och kroppen. I min lisning av Lovlie tolkar
jag en sidan syn pa undervisning som en konstform.” Nir Lovlie liter det
estetiska fd tala fOrtydligar han samtidigt att det inte handlar om teorier om
konst, istillet 4r det en konstform som berdr det som kommer till uttryck i de
ungas forhallande till medminniskor och virlden. I denna estetiska fond kan
mellanrummet forstds, nir takten upptrider som en allmin social f6rmadga och
inte som det vanligtvis uttrycks som en personlig f6rmaga:

Takt ir inte ett ting. Takt férnimms i mellanrummet, intervallet, pausen...
som deras atmosfir. Takt lever i poesins metaforer... och musikens rytm...
den finns i det lilla bindeordet och, mellan individ och gemenskap och i det
nistan omirkbara bindestrecket i teori-praktik... mellanrummet som bestir,
intervallen som sammanfdr och skillnaden som binder samman.

(Lovlie, 2007a, s. 80)

Genom att ta sig an och diskutera estetiska erfarenheter gér Lovlie en
tankevinda. Virlden kan inte uttryckas 1 estetiskt logiska resonemang och
teoretiska begrepp, for att dirur utveckla praktiska metoder. Tvirtom vinder
han vir blick och liter virlden framtrida, fOr att dirifrdn séka upp och
formulera regler i efterhand. Lovlie fortydligar vidare att estetiska erfarenheter
kan forstds som bade for-teoretiska och for-praktiska och synligeér didrmed
linken mellan teori-praktik. Takt dr saledes varken teori eller praktik, utan ett
tredje moment — bindestrecket (Lovlie, 2007a, s. 81). Det lilla bindestrecket
slair an en tankens bro om det forhillande som inte litt kan klds 1 ord.
Samtidigt som bindestrecket ar fyllt med teorins samlade kunskap pa ena
sidan, aterfinns praktikens erfarenheter och kunnande pa den andra.
Taktfullhet innebir att vara i mellanrummet, inte viga 6ver at ena eller andra
sidan utan finna balansen, takten.

59 Aven Sifstrém (2014, s. 342) Iyfter fram undervisning som en konstform i sin diskussion om
”the passion of teaching”.
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Lovlies takt pekar inte frimst pa lirarens sociala firdigheter utan pa begreppet
humanitet och deltagande. Takt fir dirigenom sin legitimitet i en human
allminmainsklig virld frin mainniskors deltagande och kommunikation i
gemenskap. Om vi ur det allmidnminskliga Onskar férsta skolans praktik
uppkommer frigan, vad man som lirare gér om det inte finns regler for takt.
Det leder vidare till s6kande efter begreppets ursprung som dterfinns i det
latinska fangere som betyder berora:

Takt 4r alltsd frin borjan knutet till taktil, till smak och kropp, till kinslor
och aningar. Takt dr att mirka den andre utan att sila intrycket genom
forstindets nit, det dr det finkdnsliga som dunstat frin diagnoser,
Klassificeringat och metoder. (Lovlie, 2007a, s. 87)

Hirigenom far vi insikt om att det intryck liraren far av eleven inte behover
passera genom ldrarens reflektion. Lovlies takt framtrider istillet som “en
beréring som i sig sjilv inte vidror utan later det fria utrymmet ta form” (s.
87). Ur det allminmanskliga kan pedagogisk takt forstés i lirarens gensvar — i

mellanrummet larare-elev.

Vem ir den andre?

Lovlie tar oss vidare och beskriver hur takt rér personers férhallande till
varandra och virlden, i sOkande efter forstielse for vem den andre dr. Nir
lirare och elever moéts i undervisningen, har liraren 4 ena sidan kompetens
och erfarenheter och 4 andra sidan befinner sig deltagarna i ett situerat
ogonblick. I pedagogiska samtal mellan lirare och elev dr takten stindigt
nirvarande. Trots att takt inte dr sprunget ur regler verkar det dnda som att vi
kinner igen en allminminsklig taktfullhet nir vi moter den. Takt innefattar
ocksa stundtals negativa handlingar ndr en ldrare tillbakavisar en elevs
handling som inte passar i gruppen eller uppmirksammar nagot som inte bor
sdgas till en kamrat. Lovlie (2007a, s. 100) dr tydlig med att takt inte hor
hemma i en ldrares verktygslida utan visar sig i féljsamhet f6r den andre. Att
praktisera visdom inte dr detsamma som att fOlja en regel — det 4r sa mycket
mer. Takt kan upplevas som en kinsla och atmosfir i klassrummet. Lirare
utvecklar kinslan genom erfarenheternas 6gonblick, som ett sitt att vara, i en
tornimmelse av den konkreta situationens stimning,.

Lovlie foljer en annan vig d4n van Manen och menar att det krivs att man
overskrider psykologin for att finna humanitet i gemensamma mdotesplatser.
En aspekt som under filtarbetet visade sig vara av vikt for att forsta lirare-
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elevrelationer. Hir befriar Lovlies takt oss fran det tudelade dilemmat om vem
som kommer f6rst, du eller jag, eftersom takt ses som bindestrecket — det som
pa en och samma gang skiljer och forenar. Bindestrecket elev-lirare och teori-
praktik dr rika pa varsin sida av bade erfarenheter och innehall, men ir inte
reducerad till en av sidorna. En alltfor stark betoning av endera perspektiven
innebdr att man kan tappa blicken f6r den unika undervisningssituationen.
Frigan dr istillet hur man kan erhdlla balansen och efterséka takten i
mellanrummet. Har framtrider en hallning som ar svar att definiera med ord
eftersom den tenderar att da bli psykologisk. Med stéd av Lévlies taktbegrepp
kan detta forstis som ett estetiskt socialt modus i en pedagogisk taktfull
hallning.

Nir Lovlie later en estetisk takt framtrida, och inte ett medvetet
reflekterande, betonar han att man som lirare behover ta sig an
mellanrummet, dir takten lever i nuet, tillsammans med det unika barn som
utkriver takt. Aven om takt inte enkelt kan liras si kan den ind4 forberedas
genom teori och vetenskap menar Lovlie. Grunden for forstielse av takt kan
liggas nir lirare och lirarstudenter Oppnar upp f6r vad interaktion handlar
om, i en forstielse for sensitivitet 1 forhallandet larare-elev. Liraren madste
ocksa klara av att hantera nya, osidkra och kaotiska situationer som uppstar i
praktiken. Takt kan foljaktligen fOrstas som snabb vixelverkan av uttryck och
nya intryck, ndr liraren dr mottaglic med bade sinne, tanke, och sitt hjirta, och
soker efter erfarenheter i intensiva 6gonblick. Lévlie fortydligar att i stunden
handlar det om att observera, associera, stundtals spontant fritt skapa och inte
tappa blicken f6r det unika i férhdllandet och undervisningssituationen.

Liarares takt — och det relationella perspektivets

riktning

Samtidigt som Zakt skrivs fram och anvinds som analysredskap av lirare-
elevrelation bor det ses 1 ljuset av Gergens (2009) avridan om att hitta
slutgiltiga svar pa vad relation dr. Definitionen dr dirmed tentativ for den
aktuella studiens analysprocess. Under filtarbetet beskriver lirarna hur de
stindigt improviserar och soker finna balansen, ett gensvar som hir i studien
forstas i termer av takt (Lovlie, 2007a). Liraren hinner inte alltid reflektera
utan kinner med sina sinnen om det blir en obalans. Lirarens takt tolkar jag
som ett allmanmanskligt gensvar 1 ett stindigt sokande efter [ew eleven ar. 1
nuet framtrider lirarens gensvar som en takt — en féljsamhet som berdr
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eleven. Ett gensvar som kan fingas i en blick, en kommentar, en rorelse, en
gest och en rytm (s. 78). Dessa aspekter analyseras ingdende i mikroanalys av
interpersonell kommunikation mellan lirare och elever. Takten kan ocksa ses
framtrida som en hallning ”som ett modus eller si#t att vara, snarare in som en
térmaga, metod eller ett tillvigagangssitt” (s. 100). Lirarens pedagogiska takt
kan séledes forstds som sprungen ur lirarens hadllning, som en sammantagen
bild av hur liraren relaterar till sina elever. I min lisning av Lovlie framtrider
lararens takt i lirare-elevrelationen mer som ett estetiskt samtal och sam-varo,
an ett normativt.

Sammanfattningsvis 1 det relationella perspektiv pa undervisning som hir
utvecklas dr foljande teoretiska begrepp birande fér studien. Pi en
undersdkande niva under filtarbetet var Aspelins (2011) begrepp sam-verkan
och sam-varo verksamma fOr att s6ka f6rsta och forklara lirarnas gensvar. Nir
det giller mikroanalysnivain dr det Lovlies (2007a) zakt som utgdr
analysbegrepp. Mikroetnografin utvecklar dessutom tita beskrivningar som
stodjer tolkningen av exempelvis lirarens blick i en situation som forstas i
termer av takt. Hur lirarnas pedagogiska takt tar sig uttryck presenteras i
nistkommande resultatkapitel.

60 Se Gertz (1973, s. 3-33) beskrivning av #hick description, med referens till Ryle. Genom tita
beskrivningar av blickar kan man exempelvis skilja mellan ”which was twitch and which was wink”.
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Kapitel 6. Situerad undervisning

Avhandlingens resultat presenteras i tre kapitel. Det inledande kapitlet Szzuerad
undervisning beskriver huvudsakligen observationer och intervjuer under
filtarbetet gjorda utan stéd av videokamera. Hir skildras generella aspekter av
situerad undervisning i de deltagande lirarnas olika undervisningsmiljoer.
Studien séker en utvidgad forstielse for situerad undervisning och gor en
relationell  vindning genom mikroanalys av lirares interpersonella
kommunikation i ldrare-elevrelationen. Ur den rika dataproduktionen
bestiende av videoobservationer och meningsskapande samtal, fordjupas
mikroanalysprocessen dir tvd dimensioner Pedagogisk takt och Hallning
redovisas 1 varsitt kapitel. I resultatframskrivningen blandas filtanteckningar
med citat ur intervjuer med lirare och elever. Det huvudsakliga materialet
bestar av videoobservationer samt utdrag fran vad lirarna ger uttryck for i
meningsskapande samtal. Uttalanden som presenteras inom citattecken i
l6pande text dr roster frin deltagande lirare och elever. Ord som betonas av
deltagarna kursiveras. Fortkortningar som (V. 1) och (M.1) relaterar till olika
videoinspelningstillfillen samt tillhérande meningsskapande samtal. Nir
resultatet skriver fram ett skeende utifran en ldrares gensvar aterfinns liknande
monster i de andra lirarnas interpersonella kommunikation; det dr siledes ett
samstaimmigt resultat 6ver hur de fyra deltagande lirarna relaterar till elever.

Situerad undervisning — intryck frin filtarbetet

Under ett lingtgdende filtarbete observeras fyra lirares undervisning
tillsammans med deras elever i sex olika klasser. Nir jag tog kontakt med de
deltagande lirarna och beskrev min 6nskan att studera lirare-elevrelationer i
deras undervisning tackade Pia, Maria, Ingrid och Hans-Olof direkt ja.
Direfter blev de alla tysta en stund och frigade vad en lirare-elevrelation
egentligen omfattar. Jag beskrev att forskning dnnu inte tydligt klarlagt hur en
sadan relation empiriskt tar sig uttryck nagot som inspirerat till studiens syfte.
Foljaktligen hade varken jag eller lirarna nagon klar tanke om hur lirare-
elevrelationer skulle komma att framtrida i videoinspelningar och vi hade inte
heller niagot utvecklat sprakbruk for detta i vara inledande samtal. En ldrare-
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elevrelation vixer fram under tid och under filtarbetet studeras lirarnas
interpersonella kommunikation savil nir de méter nya elever som i deras sam-
verkan med elever som varat under flera ars tid. Ett birande inslag i studien
har varit att utforska ldrare-elevrelationer i dilemmasituationer. I borjan av
arbetsprocessen var avsikten att redovisa resultatet med varje ldrares
undervisning for sig och direfter spegla dessa mot varandra. Denna tanke
grundades i att det dr rimligt att anta att de olika lirarnas interpersonella
kommunikation skiljer sig at, genom att lirarna arbetar pa olika nivaer inom
utbildningssystemet, samt med elever i olika dldrar som i sin tur arbetar utifrin
varierande forutsittningar. Under min fOrsta tid pd filtet upplevde jag ocksa
stora variationer i ldrarnas undervisning, men efter ett tag borjade ett
pedagogiskt samstimmigt monster i de fyra ldrarnas interpersonella
kommunikation att framtrida och resultatframskrivningen kom dirigenom att
ta en annan form och riktning. Det mynnade ut i behovet av ett inledande
resultatkapitel som utifrin observationer beskriver generella likheter och
olikheter av situerad undervisning, tillsammans med tvd efterféljande
resultatkapitel som visar pa relationella aspekter av mikrovirlden.

Ett forsta intryck

I de inledande observationerna av lirarnas undervisning slds jag av hur olika
lirarna 4r som personer och deras sitt att arbeta och undervisa skiljer sig at:

I ett klassrum ér det hemtrevligt med tdnda ljus, frukter i en skal pa bordet,
kuddar i soffan, och ordning och reda med var sak pi sin plats. I ett annat
klassrum 4r det rérigare och inte sd litt att hitta bécker, kopierade papper
eller laborativt material. Dar hidnger en gardin pd sned forsta ging jag
kommer till klassrummet och gardinen hinger likadant ett 4r senare. En av
lirarna dr strikt och noggrann med tiden och anvinder lektionen till sista
sckund. En annan ldrare tittar sillan pa klockan och tar rast nir det passar
gruppen, trots att andra lirare ocksa dr involverade i klassens schema.
Nagon ldrare idr livlig och utétriktad, pratar mycket med yviga gester och
skojar friskt. Andra lidrare har mer dterhdllsam framtoning, stillsam rostnivé
och inte lika aktivt kroppssprak. Nir lektionen bérjar har ett par av lirarna
alltid kopierat upp de papper som behdvs samt dven extra material i
beredskap. I en annan lirares undervisning dr ett vanligt férekommande
inslag att ldraren kommer pd att hon inte har kopierat det hon i
lektionsplaneringen tinkt gora. Lararen har ocksé insikt om att detta dr en
svag sida hos henne sjilv och har gjort en Gverenskommelse med en flicka i
klassen, som sptringer ivig och kopierar under lektionen nir si behévs. Det
intriffar ibland flera ginger under en lektion eftersom liraren dessutom
improviserar under lektionens gang. Ur journalanteckningar 2012
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I mina forsta intryck av det som kan observeras utan stéd av videokamera ser
jag fyra olika ldrare, vilket aterspeglar sig savil i hur deras undervisning tar sig
skilda uttryck som hur lidrarna pa varierande sitt utformar sina
klassrumsmiljéer. Detta kan exemplifieras i en glidande skala med ldrarens
tidsfokusering under en lektion; fran en lirare som ofta tittar pa klockan och
slutar lektionen exakt i ritt tid, till en ldrare som sillan tittar pa klockan dir
eleverna snarare uppmirksammar henne péd tiden, och de tvd andra lirarna
ndgonstans emellan dessa ytterligheter. Det kan ocksa dskadliggbras med en
lirare som har plockat fram allt undervisningsmaterial pa bordet nir lektionen
borjar, till en lirare som inte hittar sitt material 1 klassrummet och ber elever
om hjilp att leta och dessutom far hjilp av elever att kopiera papper nir sa
behévs. Nagon lirares kommunikation har en livlig karaktir bade ndr det
giller rostlige, mimik och yviga gester — en annan lirare visar dterhallsamhet
med lugn rést och sma gester. Sammantaget ser jag i filtanteckningar att de
olikheter jag upplever lirarna ger uttryck for dr av ytterst skilda karaktir.
Dessa tidiga observationer gav insikt om att individers personligheter inte
kunde ge mig vigledning 1 att forsta vad som kidnnetecknar ldrarnas
interpersonella kommunikation i lirare-elevrelationer. Maria, Ingrid, Pia och
Hans-Olof skiljer sig 4t och de har hittat sitt eget sitt att undervisa. Tidigare
forskning har uppmirksammat detta, hur unika personligheter inte kan
forutsdga ldrarkompetens genom att “grundliggande personlighet inte
bestimmer ens beteende” (Fibzk Laursen, 2004, s. 137).!

Lirares gensvar i elevrelationer

I syfte att sOka forstdelse for lirarnas interpersonella kommunikation i
elevrelationer stills i de inledande intervjuerna frigan om var lirarna lart sitt
kunnande och sin kompetens inom det relationella omradet, och hur dessa
utvecklats:

— Bara informellt i praktiken, vi fick ingenting sddant [under
lirarutbildningen]... Det har jag fatt lira mig vildigt mycket av kollegor i
bérjan. Ingrid

— I praktiken! Nir jag tdnker tillbaka pd min utbildning kommer jag inte
ihdg att vi pratade a/s om det hir. Nar det giller relationer s har mina
elever fatt lira mig, Maria

61 Fibak Laursen (2004) hinvisar till storskaliga studier dir forskare under decennier férsokt
utveckla personlighetstester i syfte att hitta lovande lidrarstudenter, men misslyckats.
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— Man lir sig av eleverna, man marker vad som funkar och inte funkar. Man
har lirt sig med 4dren... Man blir tryggare. Pia

— Det har vuxit fram med tiden. Hans-Olof

De fyra deltagande lirarna beskriver att de inte fatt formell utbildning inom
lirarutbildning i det som idag beskrivs som relationskompetens. Deras
interpersonella kommunikation i lirare-elevrelationer dr f6r dem alla sprungna
ur praktiken och har vuxit fram i erfarenheter tillsammans med elever och
kollegor. I avslutande intervjuer innan jag limnar filtet aterkommer vi till hur

de nu ser pa lirare-elevrelationen:

— Jag tinker mer pd det. Jag har blivit uppmairksammad pa det... Jag skulle
inte kunna jobba utan den [lirare-elevrelationen], siger Ingrid leenden och
sd blir hon stilla och begrundande... D4 skulle mitt arbete bli sa trakigt! Nar
jag tinker tillbaka pa klasser och nédgra enstaka elever dir det blivit sé, att vi
faktiskt inte har skilts som de bista vinner, di kan jag tinka tillbaka nu...
att vi aldrig har fitt en relation. Nagonstans pi vigen har det hint nagot
som har gatt fel, nigon missuppfattning. S har man haft 30 elever och jag
har inte hunnit bygga upp den [relationen till vatje elev]. Sd det finns nigra
fi [elevet] som jag har limnat som aldrig skulle siga att hon [Ingtid] vat en
bra lirare. Om man tinker tillbaka sa handlar det om relationen. Ingrid

— Jag har sett hur mycket relation det faktiskt 47 och hur mycket det betyder.
Jag har inte tinkt sa mycket pd det innan, att nu ska jag skapa en relation
hir. Men det jag kan tinka nu nir jag fick en ny klass, 4r hur jobbigt det
faktiskt 4r att skapa en relation. Hur mycket gratis man har nir den vil ér
skapad. D4 kan man bérja jobba. Pia

— Man dr pedagogiskt ansvarig for sjilva undervisningen... men ocksd det
relationella ansvaret, relationsmassigt, att man for deras [elevernas] tOst.
Maria

— Relationen ir ett vitt begrepp. Det giller att... det 4r en smal grins att gi
péd hela tiden. Man far inte avvika frin den matematikrelation jag har pi
nagot sitt. Man fir inte vara elak ndgon ging, eller spydig, eller nedldtande,
eller nonchalant. Man fir inte vara for nira relationen heller, si att man
triffas pa stan eller sa.

— Menar du privatr fragar jag.

— Nej, just det inte privat. Det far man inte. Den relationen ér har... Ja, det
ir vildigt smalt. Det dr ldtt att det... Men det dr klart att man kan komma
tillbaka. F6r det har hint att jag gjort misstag i relationen ocksa.

— Vad hinder da? undrar jag.

— D4 far jag be om ursikt. Hans-Olof
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De meningsskapande samtalen dir lirarna och jag betraktar videosekvenser,
ger under filtarbetet en djupare insikt om relationens betydelse f6r bade elever
och ldrare. Lirarna far under dessa samtal allt littare att kld sin interpersonella
kommunikation i ord. Pia som haft en grupp under sex ars tid, fran forsta till
sjatte klass, och nu tar emot en ny femte klass beskriver att det tar bade tid
och kraft att skapa en relation. Men nir den vil dr skapad da ligger relationen
som en grund for lirarens och elevens sam-verkan. Vidare betonar lirarna att
relationen inte far utvecklas till en privat relation, istillet maste det vara en
lirare-elevrelation hir och nu i undervisningen — en undervisningsrelation.
Det vixer fram en fOrstdelse hos Maria, Ingrid, Pia och Hans-Olof att deras
interpersonella kommunikation 4r grundad i erfarenheter under édren de
arbetat som lirare — dir man lyckats men ocksa gjort misstag. Alla fyra lirarna
vittnar utifrin erfarenheter om att nir nagot gar fel ar det liraren som maste ta
forsta steget och be om ursikt. Nir Ingrid blickar tillbaka pa ett lingt yrkesliv
som bade klasslirare och speciallirare, och minns nagra elever dir relationen
inte fungerat fullt ut, ser hon uppriktigt ledsen ut. Dessa negativa minnen och
erfarenheter férstir hon nu har med lirare-elevrelationen att géra och kan
torklaras med svarigheter for en klasslirare att hantera alla relationer i en stor
grupp. Samtidigt 4r hon tydlig med att ansvaret aterfinns hos den vuxne.
Ansvaret 7 relationen och for relationen lyfter ocksd Maria som understryker
sitt ansvar som ldrare i dubbel bemirkelse; i undervisningen maste hon
stindigt tolka det eleven ger uttryck f6r och ansvarar ddrmed f6r elevens rOst 7
processen, parallellt med att hon tar ansvar for sin relation till eleven.
Sammantaget tolkar jag tva aspekter av det lirarna ger uttryck for: ett
vuxenansvar for kvaliteten i relationsprocessen och ett pedagogiskt ansvar f6r
undervisningsrelationen. Dessutom far relationen inte utvecklas till en privat
relation, istdllet maste det vara en undervisningsrelation. Uppenbarligen dr det
en smal balansging som lirarna vandrar pa, det som i uttrycket lirare-

elevrelation ar det lilla bindestrecket — relationen.

Undervisningsmilj6er

Lirarna arbetar i olika skolformer och deras klassrumsmiljSer dr utformade pa
olika sitt. Pia ingdr i ett arbetslag pa en mindre grundskola utanfér en titort.
En nyinflyttad lirarkollega som tidigare arbetat i storstadsskolor beskriver i
filtsamtal med mig, sina tidigare arbetsplatser i relation till den nuvarande:
”Nidr man tittar pa den sociala kompetensen sa gar de inte att jimfora. Pa
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denna skola ligger man ljusar fére! Eleverna hir har verkligen lirt sig hur man
tar hand om varandra och hur man hjilper varandra.” Kollegan har bara gott
att siga om hur hela skolan arbetar med sociala fragor, trots detta menar han
att Pias klass®® som han just fatt ta 6ver, sticker ut i positiv bemirkelse. Han ir
tydlig med att eleverna inte ser till sig sjilva utan verkligen stodjer varandra
om ndgon har det svirt. Enligt honom samarbetar eleverna i dialog pa ett
intressant och utvecklande sitt i matematisk problemlésning. Kollegan har
inte tidigare sttt pa en liknande klass och han hoppas kunna lira av eleverna
och det som Pia lagt grunden till. Pa skolan har alla elever en egen hemvist
och lirarna i arbetslaget gar emellan klasserna. Elevantalet Sverstiger inte tjugo
i Pias klasser och det gor att klassrummen kidnns rymliga med biankar som ir
placerade 1 grupper om tre eller fyra. Till varje klassrum finns ocksa ett
tillhérande grupprum med nagra datorer. Grupprummen utnyttjas flitigt och
ibland anvinds datoter. Eleverna arbetar sillan i matematikliroboken, men
laborativt material dr stindigt férekommande i1 undervisningen och dven
material som Pia sjilv producerar. I observationer ser jag ofta hur elever pa
eget initiativ gar och himtar laborativt material nir de sd behdver. Lingst fram
vid tavlan finns ett bord som Pia anvinder for materiel som hon bir med sig i
en korg och hir finns ocksa en dator placerad. Whiteboarden anvinds
frekvent vid genomgangar i undervisningen och vid instruktioner éver hur
klassen ska arbeta under lektionen. Lingst ner i rummet finns ett mindre runt
bord dir en grupp kan samlas och arbeta tillsammans.

Aven Hans-Olof har helklassundervisning och arbetar pi en stor
gymnasieskola. Klassrummet édr langsmalt och inte gjort for si stora klasser
som hans klasser med 32 elever. Borden har plats for tva elever och stir
riktade framat i tre rader, med tva smala gingar emellan. Det dr trangt i
rummet och det frimsta bordet i fénsterraden star kloss an mot kortviggen.
Whiteboarden anvinds flitigt och enstaka ganger dven overheadprojektorn.
Ett fital affischer med anknytning till NO dmnen pryder viggarna annars ir
rummet spartanskt. I boérjan av dret har alla elever med sig bdécker,
anteckningsmaterial, minirdknare och datorer till lektionen. Efter ett tag ser jag
bara ett fatal elever bira med sig sin dator som dessutom sillan anvinds under
lektionerna. Hans-Olof har ett liknande bord som elevernas. Det dr placerat
mot det frimsta elevbordet i mittraden och visar pd hur tringt det dr i
klassrummet.

62 Denna nuvarande sjunde klass var tidigare Pias sjitte klass som deltar i pilotstudien.
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Maria arbetar pa en gymnasiesirskola som ir lokaliserad i en egen byggnad i
anslutning till en gymnasieskola. Varje elev har sitt eget rum dér arbetsbordet
utformas efter elevens behov. Hir justeras stol eller rullstol och bord pa ett
for eleven vilfungerande sitt. Pa elevens arbetsyta finns en dator som ir
anpassad efter elevens kroppfunktioner och hallning, oftast med en
tryckkontakt som eleven styr sitt arbete utifrin. Dirutdver finns olika
kommunikativa och utforskande redskap litt atkomliga pd bordet, f6r att
stodja elevens lirande. Inte sillan uppfinner Maria nya redskap till sina elever
likvil som att hon utvecklar nytt undervisningsmaterial. I ett angrinsande rum
pa skolan moéts elever och personal fran olika klasser och fikar tillsammans
under dagens forsta rast. Varje klass har dessutom ett eget storre rum for
samvaro dir man dter gemensam lunch. Skolan har ocksa en vilutrustad
slojdverkstad och en stor idrottshall.

Ingrids arbetsplats aterfinns pd en gymnasieskola dér hon tillsammans med
sin kollega Caroline gemensamt ansvarar for klassen. I en lugnare del av
skolans lokaler dir det inte ror sig sa mycket folk, har de tillgang till ndgra sma
rum med en hall, ett litet pentry och ett mindre arbetsrum. Ett angrinsande
storre rum har plats for ett avlangt bord dir alla elever kan samlas och hir
finns ocksa en mindre soffgrupp som anvinds under rasterna. Det ir en
ombonad milj6 dir pojkarna nir de anlinder en efter en pa morgonen mots
av tinda ljus och lampor som ger ett mjukt sken. Alla elever har varsin egen
dator som eleverna tar med nir de gar mellan olika lektioner pa skolan. De
dmnen de har tillsammans med Ingrid sker antingen vid en egen arbetsplats i
lilla arbetsrummet eller runt det gemensamma bordet i det storre rummet.
Klassen forfogar inte Gver nagra stora utrtymmen och jag ir stundtals férvinad
6ver att verksamheten fungerar sa vil, trots att pojkarna stindigt samsas pa en
liten yta. Ingrid sitter alltid vid sidan om eleven nir de arbetar tillsammans:

— Jag ska inte vara en som sitter ovanfér dem och talar om vad de ska gora.
Diirfor har jag alltid en stol bredvid, jag stir inte bredvid dem. Jag tycker att
sitter man bredvid fir man en annan relation, man 4r sida vid sida.

Interyju 2

Hir framtrider en relationell omtanke fran liraren som kan vara av sirskilt
vikt f6r ungdomar som bir pa misslyckanden och brokiga skolerfarenheter.
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Undervisningens karaktir

De fyra deltagande lirarnas undervisning kan ocksa sigas framtrida pa skilda
sitt med olika karaktir. I de inledande observationerna dr det nagon relationell
aspekt av varje lirares undervisning som framtrider tydligt. I mikroanalys
kommer dessa att fordjupas, men hir ges en fbrsta inblick i vad som
inledningsvis fangar min uppmairksamhet.

Det som slar mig under Hans-Olofs forsta lektion ir hans #/trd” till varje
elev. I dialog med eleverna utstrdlar han att det finns méjlighet att lira. Han
rids inte heller att tala om att matematikarbete dr svart:

Elevernas forsta uppgift bestar i att bidra med varsitt tal som organiseras pa
tavlan. Nir det blir Loves tur ser han ut att tveka och Hans-Olof siger.
— Alla tal dr vackral De dr olika och det dr vackert. Olika sitt att tinka ar
vackert.

I slutet pa meningen blir han stillsam och ser eleven i Ggonen. Si
uppmuntrar han eleven och siger:
— Vi prévar din tanke!
Love slappnar av och vigar sdga talet och arbetet fortsitter. Hans-Olof gir
runt i salen och utifran talen pd tavlan berittar om dess historiska utveckling
och ungdomarna lyssnar. Han f6ljer en réd trdd och gir i loopar mellan
tillbakablickar i matematikens historia, samtidigt som eleverna vévs in i den
improviserade berittelsen. Det leder till ett par humoristiska situationer dir
eleverna skrattar gott. Det vicker ocksd viss uppmirksamhet nir han
betonar att elevernas aktuella matematikkunskaper hade varit nigra av
vitldens ledande matematiker, om de levt pa 1600-talet. Vidare kopplar han
den réda triden till hur minniskor i tidigare generationer fastnat pd en
matematisk nivd och tinkt att nu gar det inte lingre, men si kom ndgon
person pé nista steg och en utveckling kunde ske. P4 sd sitt tydliggér han
hur en enskild midnniskas lirande och utveckling hinger samman med
generationers gemensamma strivanden. Han betonar att matematikarbete
innebir att man stindigt gor fel. Det ér naturligt och nigot man fir vinja sig
vid. Hans-Olof visar att han har héga férvintningar pa dem samtidigt som
han poingterar att han finns vid deras sida nir det kinns svart.
— Jag hjilper er nir det blir som allra svarast. Jag hjilper alltid till om 7 vill!
Hans-Olof beskriver hur bade positiva och negativa kinslor naturligt finns
invidvda i matematikarbetet, men eleverna ser fundersamma ut nir han
understryker att man boér efterstriva kinslan av att vara frustrerad. Han
fortydligar att frustration och osidkerhet innebir att man haller pa att lira
nagot nytt. Han tittar ut 6ver gruppen, ser dem i 6gonen och betonar:
— Fraga mycket och oftal Det finns 7zgz dumma fragor. 5-2 varfor blir det 3?
Det blir helt tyst i klassen och ingen ricker upp handen.

Ur journalanteckningar angusti 2012

63 Se fordjupad mikroanalys inom kapitel 8 Haillning.
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Under hela lektionen vilkomnar Hans-Olof elevernas olika sitt att tinka. Han
ger uttryck for att han tror pa eleverna och inger hopp fér det arbete som
ligger framfér dem. Samtidigt 4r han tydlig med att matematisk problem-
16sning stundtals dr arbetsamt for alla, men inte pa ndgot sitt omdjligt. Nir
han talar om negativa och péfrestande kinslor som kan upplevas i
matematikarbetet poidngterar han utifrin egna erfarenheter, kinslan av
frustration och osikerhet — som innebir att man ger sig i kast med det nya,
det svira som man dnnu inte hanterar. Hans-Olof idr tydlig med att han ér dar
och hjilper eleverna om si behévs. Nir jag i ett forsta samtal fragar honom
om den grundfilosofi han utgér ifrin i undervisningen sa svarar han direkt:
” Alla kan!”. Detta betonar han med emfas och ser mig i 6gonen, och jag inser
hur dessa tva ord sammanfattar det jag upplever under forsta lektionen och
forsoker beskriva 1 mina filtanteckningar. Under alla observationer ir tilltro
till elevernas potential ett tydligt framtridande drag 1 Hans-Olofs
undervisning.

Fér Maria innebdr undervisning att hon vanligtvis méter en elev vid
elevens arbetsplats. Forsta skoldagen observerar jag hennes arbete tillsammans
med Richard. Lektionen inleds med att hon beskriver sammanhanget for
Richard och berittar vad lektionen ska handla om. I denna inledande fas dr
Maria helt fokuserad pa Richard och soker efter en samsyn, om han kan tinka
sig delta i det gemensamma arbete som ligger framfér dem. Nir han visar sitt
intresse, da foérst borjar undervisningen. Liknande skeenden upprepas flera
ganger under lektionen ndr eleven tappar uppmirksamheten. I mina
observationer beskriver jag dessa skeenden som sma fragor till mig sjilv ute i
kanten av mina filtanteckningar, delaktighet? Jag dr medveten om
komplexiteten i dessa skeenden, hur svéra de dr att tolka, men bdr med mig
delaktighet som ett sensiterande begrepp under det fortsatta filtarbetet.
Samtidigt ser jag att hdr framtrider det ndgot essentiellt som far
undervisningsprocessen att driva framat. Maria beskriver sjilv sina tankar om
elevers deltagande utifran sina erfarenheter som ldrare:

— Om man ser tillbaka pd min tid nir jag har métt de hir barnen och
ungdomarna med funktionsnedsittningar, sa kan jag drligt siga att
delaktighet for mig var inte samma nir jag startade som det dr ## Nu har
den fatt en mycket djupare betydelse... tror inte ens vi anvinde det ordet fér
tio 4r sedan pa det sittet som vi gor idag. Foér dd var det mer att man skulle
gora saker, man skulle fram till det hir malet som vi pratat om eller den dar
produkten vad det nu var man gjorde. Det var der som var det viktiga.
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Medan nu... sa ser man mycket mer zdggen dit som jobbet. D4 ir delaktighet
en jatte jatte stor bit i det hir. Det ligger mig vildigt varmt om hjirtat.
Interyju 2

Under filtarbetet fir jag en djupare fOrstielse for att elevens deltagande
stindigt dr nirvarande f6r Maria. Hon har till och med hamnat 1 konflikt med
ett forildrapar pa grund av att férdldrarna och hon som lirare tolkat barnets
deltagande pa skilda sitt.” T diskussionen om elevers deltagande 4r hon ocksa
tydlig med sin syn pa kunskap nir det giller elever som dr mottagna i
sirskolan. Maria upplever att dessa elever ”behéver precis samma kunskaper
som alla andra f6r att de lever i precis samma virld... Det kanske dr en
gradskillnad i vad de ska utmanas i, men det dr ingen artskillnad.” En
kunskapssyn som ligger till grund f6r hennes engagemang och undervisning i
matematik.

I Ingrids klass dr det for tillfillet bara pojkar som alla dr i stort behov av
stod under hela skoldagen. De har med sig misslyckanden fran grundskolan
samt hemférhallanden som dr komplexa. Det som direkt framtrider i
observationer dr hur hon trots planering stindigt i méten med eleverna maste
z'mprow'sem,(’5 eftersom elevernas behov av stod ir sa olika och deras dagsform
varierar kraftigt. Ingrid beskriver hur pojkarna skiljer sig 4t som personer och
har olika intressen samtidigt som de har med sig brokiga skolerfarenheter till
gymnasiet:

— De idr sex sd enormt olika individer, det 4r en valdigt, vildigt spretig grupp
kunskapsmissigt och hur de fungerar socialt. Det som dr gemensamt for
dem 4r dnda att de behéver vildig trygghet, lugn och ro. [...] Anledningen
till att jag gatt vidare och jobbar med detta dr att jag har varit mer intresserad
av det sociala dn av sjilva pedagogiken. Man fir nirmare relationer.

Interyju 1

Nir jag frigar om likheter och skillnader mellan eleverna blir Ingrid
fundersam, men hon kan inte komma pa nagra likheter mer dn att de behéver
en lugn arbetsmiljo. Detta samtalstillfille fangar direkt mitt intresse, i det att
Ingrid som lirare ger uttryck for att se varje elev som den person han ir och
hon beskriver inte elever i kategorier. Istillet tycks olikheter och mangfald
utgbra grunden for hennes forstaelse. Under aret nir vi samtalar tar hon inte
heller pa eget initiativ upp pojkarnas diagnoser som en aspekt att diskutera.

% Se fordjupad mikroanalys i kapitel 8 Hallning dir konflikten om elevens deltagande besktivs.
% Se fordjupad mikroanalys i kapitel 7 och 8.
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Efter ett par dagars observationer i Ingrids klass dr det uppenbart att ingen
dag dr den andre lik, istillet framtrider en vardag dir hon stindigt
improviserar. Under filtarbetet fir jag ocksa fOrstielse for att Ingrid ligger
mycket tid pa sociala fragor nir det giller pojkarna. Hos Ingrid framtrider ett
socialt modus (jtr Lévlie, 2007a) med ett starkt engagemang fOr eleverna, nagot
som bekriftas av hennes skolledare: ”Hon dr vildigt lugn mot eleverna. Hon
bryr sig om dem och ir engagerad i dem som minniskor.” Sjilv berittar hon

% sedan mellanstadiet och varit hans mentor:

hur hon féljt en av eleverna Pelle
”Jag har fatt driva hans fragor i alla instanser i alla ar i skolan, med
habilitering, mot LSS, mot allt”® Ibland stottar hon dven elevernas mammor
vid samtal med olika instanser i sambhillet i frigor som r6r pojkarna. Alla
pojkar 1 klassen bor med sina ensamstiende mammor utan nirvarande
pappor. Nagra barn lever under skyddad identitet och det gor att svara
situationer kan uppstd i dessa pojkars liv.

I Pias undervisning dr humor och spontanitet starkt ndrvarande. Pia har
humor och nira till skratt och bjuder pa sig sjilv i olika situationer. Jag tror
aldrig att jag har skrattat s4 mycket i en undervisningsmiljé som jag gjorde hos
henne och hennes elever. Pia beskriver sjilv sin “torra humor” och hur

klassen ofta skrattar tillsammans:

— Det ir vil ocksa si med relationen, att jag tycker det 4r roligt nir man har

roligt. Jag skimtar en del och tycker det idr roligt ndr de [eleverna] skdmtar

tillbaka. Sa det blir ju nagot slags relationsskapande att man har kul ihop.
Interyju 2

Pia talar om vikten av att ha roligt tillsammans och hur humor och glidje kan
skapa relationer mellan lirare och elever. Dessutom édr hon kreativ och
improviserar i undervisningen pa ett sitt som barnen dlskar. En tidig morgon 1
hennes nya femte klass inleder hon lektionen med att sdga att idag ska de fi
triffa hyresvirden. Det innebir att Pia ikldder sig rollen som hyresvird och
vandrar i positionssystemets positioner med ansvar fér hur manga personer
som fér bo i dessa olika rum, en metafor f6r positionernas virde. Detta sker i
en improviserad teater dir hon dr vicevirden och eleverna vivs in i en

oforutsiagbar handling. Sa fort eleverna hor att det ar dags for hyresvirden ser

66 Pelle har diagnostiserats inom féltet autismspektrumtillstind i kombination med en grav
sprakstorning och stora lis-och skrivsvérigheter. Pelle 4r 17 4r gammal och under det skolar som
faltarbetet pagar borjar han knicka liskoden och ljuda smé enstaviga ord, men han ser sig dnnu inte
som en ldsare.

67 LSS, Lagen om stéd och service till vissa funktionshindrade.
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de glatt och férvintansfullt pa varandra. Négra elever kryper upp och sitter
sig med vikta ben pa stolarna och drar in sina armar i trGjan och myser. Det
blir en rolig och fartfylld genomging av hur man linar i subtraktion. Vid
liknande tillfillen hor jag Pia ett par ginger siga bade till sig sjilv och till
klassen: ”Nu har vi flippat ut igen!” Trots det tappar hon inte traden i
undervisningen:

— Det dr mycket infall som kommer upp i min hjirna plétsligt. Jag kan sdga
nédgot och sd kommer jag att tinka pa nagot helt annat. Eller sd sdger nigon
elev nagonting, si kopplar jag det pa ndgot annat sitt, som vi kan skratta ét.
Jag dr mycket fér — tink om det var sd hir... och det hinger eleverna pa.
Interyjn 1

Flera ginger under dret skrattar jag sjilv rakt in i kameran nir jag filmar. Pa
eftermiddagen gir jag frin klassen med ett leende och i bilen pé vigen hem ler
jag fortfarande nir jag tinker pa hennes improvisationsrikedom och roliga
pahitt 1 undervisningen.

Lingre fram under filtarbetet far jag djupare forstaelse for att z/itro, elevers
deltagande, improvisation och spontanitet ir samstimmiga drag som framtrider i
alla lirarnas undervisning. Det giller ocksa humor da Maria, Ingrid, Pia och
Hans-Olof har nira till skratt med savil hela gruppen som enskilda elever.
Samtidigt 4r de medvetna om att man inte kan skratta i alla situationer, nagot
som Ingrid vittnar om:

— Den dialogen som Pelle och jag har, har jag aldrig haft med nigon annan.
Det har jag lirt mig, jag har lirt kinna honom sd vil. Han vet hur han kan
skimta med mig och jag vet hur jag kan skimta med honom... Dir gor jag
ocksd val nir det dr limpligt att skimta med honom f6r det 4r det inte varje
dag, men oftast. (M. 3)

Liknande erfarenheter har alla fyra lirarna och visar pa hur liraren
uppmirksammar den aktuella situationen, vilka elever som ir inbegripna i
samtalet och hur ecleverna mér den aktuella dagen. Lirarna gér stindiga
overviganden inte bara i svara undervisningsskeenden utan dven nir det giller
positiva humoristiska situationer.

Didaktiska observationet

Ytterligare monster som observeras kan beskrivas i termer av didaktiska drag i
de fyra deltagande ldrarnas undervisning. De didaktiska dragen dr
aterkommande i undervisningen och framtrider tydligt i observationer. Dessa
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didaktiska aspekter redovisas hir i det inledande resultatkapitlet da de utgor
kontext for analys av ldrarens interpersonella kommunikation, men i
framskrivningen av resultatet i nistkommande kapitel kommer dessa att trida
i bakgrunden.

Pia, Maria, Ingrid och Hans-Olof har tydliga mal med sina lektioner och
planerar sin undervisning ingiaende. Marias lektioner varar 40 minuter och de
andra lirarnas lektioner dr av 60-90 minuters lingd. Hans-Olof och Pia som
undervisar i helklass inleder varje lektion med en genomging, da alla elever i
klassen arbetar inom samma temaomrade i matematik. Efter genomgangen tar
grupparbete eller individuellt arbete vid. Maria har undervisning och
genomging med en elev i taget. Ingrid har en snarlik situation da hennes
pojkar befinner sig pa olika nivaer inom skilda matematikomraden. Det gor att
hon far ha enskilda genomgingar och hon saknar liknande gemensamma
stunder som hon tidigare haft som klasslirare och speciallirare. Ibland uppstar
det dock situationer som gor att hon improviserar gemensamma diskussioner
runt bordet, stunder som oftast inbegriper matematisk tillimpning i
vardagssituationer som kan finga pojkarnas intresse.

En didaktisk aspekt som skiljer sig dr Pias sdtt att organisera
undervisningen, en variant som jag tidigare aldrig sttt pa. Under pilotstudien i
hennes sjitte klass fir jag inte grepp om hur verksamheten dr upplagd. Jag
forstas inte den grundliggande strukturen i relation till processen som pagar i
nuet nir eleverna rér sig runt och séker hjilp. I jimférelse med Hans-Olofs
klassundervisning har den en struktur som lirare littare kan kinna igen sig i,
forst en genomgang i helklass med efterféljande grupparbete och individuellt
arbete. Detta varierar under olika lektioner dir en grundstruktur dnda kan
skonjas. Arbetet foljer en planering som aterfinns i liromedlet, klassen ar
samlad runt ett tema inom vilket eleverna arbetar med problemlésning pa
olika nivaer. Men Pias organisering av undervisningen har en annan
utformning och jag ber henne sjilv beskriva hur hon arbetar:

— I helklass har jag oftast genomgingar, men da idr det ofta att jag har med
eleverna pé ndgot sitt i genomgingen... De far en liten uppgift fast vi gor
det tillsammans. Om det handlar om taluppfattning si hinger de upp siffror
och man diskuterar om 2/5 ir storre d4n 4/6... De dr med och det blir en
gruppaktivitet... Inte bara sitta och lyssna for det brukar inte bli sd jittebra
tycker jag... Jag har i princip aldrig halvklass utan snarare en mindre grupp
péd 3-4 elever eller hégst 5 som gbr ndgonting. S plockar jag hela tiden in
elever i den lilla gruppen och har olika typer av &urser som jag kallar det eller
genomgéngar kan man siga, utifrdn det de behover Gva. Intervju 1
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Sammansittningen av dessa sma grupper varierar fran lektion till lektion,
beroende pa hennes planering och hur arbetet gir f6r eleverna. Nir Pia méter
en mindre grupp kallar hon det att ha ez &urs och hon har lirt eleverna
strukturen redan under forsta klass, och da dgde kursen rum pd en filt pa
golvet:

— En filt dir var kursen, den pdgick pa den filten. Si forklarade jag att jag
tyckte detta var ett bra sitt f6r dem a/la att kunna lira sig nadgonting. Men
for att alla skulle kunna lira sig nigonting si méste man respektera det nir
man inte var pd filten, att man inte bara kunde springa in dir hur som helst
utan man fick férséka klara sig... D4 pratade vi mycket om vad man har fér
utvigar nir man kdnner att Pia finns inte just nu. Vad kan jag gora istillet?
Di kom de ganska snart pa att man kan fraga nigon annan.

Hir borjar jag fi forklaring till hur elever sjilva improviserar under
lektionernas gang, “en rorelse som flyter runt” som Pia sjilv uttrycker det.
Lektionen borjar siledes med en genomgang och direfter delar hon in klassen
i 4 grupper. Dessa grupper gir mellan olika stationer som innehaller
varierande aktiviter och problemlésning inom det tema man for tillfillet
arbetar med. Tre av grupperna finner en plats i rummet eller grupprummet
och dessa ir sjilvgaende eller hjilps at inom och mellan grupperna. Pia sitter
sig vid det lilla runda bordet och har en kurs men den fjirde gruppen. Hon gér
igenom nya svira problem med gruppen samtidigt som hon individualiserar.
Hir utmanar hon varje elev pa sin niva, i en intensiv dialog. Efter cirka 10-15
minuter byter grupperna plats mellan stationerna och hon méter en ny grupp.
Innan lektionen ir slut har hon arbetat med alla elever i klassen och samtliga
elever har varit pa de olika stationerna. Nir hon dr involverad i sin kurs dr det
sillan elever gar fram och stér henne. Det hinder vid enstaka tillfillen att en
elev behover hjilp, men da vintar eleven vid sidan om tills dess Pia vinder sig
om och frigar; den vintande eleven avbryter siledes inte den dialog Pia dr
involverad i. Men rorelsen i rummet inbegriper sa mycket mer! Eleverna har
lirt sig att diskutera med varandra. De vet vilka klasskamrater som arbetar
med olika problem, fragar varandra nir de kor fast och far hjilp av den kamrat
de frigar. Genom att hela gruppen ir involverad i samma matematiska tema
skapar det engagemang nir eleverna diskuterar sinsemellan. Dessutom har de
koll pa vad Pia gir igenom i kursen. Om de nyss haft en kurs med Pia hinder
det att en elev pa eget initiativ gar dit, star tyst vid sidan om och lyssnar pa
genomgangen igen. Jag ser ocksd hur elever gir fram och lyssnar pa
genomgangen zunan de sa att siga har kommit till liknande problemldsning.
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Jag dr djupt imponerad 6ver denna effektiva rérelse som flyter omkring i
rummet, eftersom den bidrar till att alla elever dr inbegripna i matematisk
probleml6sning mer eller mindre hela tiden. Det ar sillan en elev sitter och
vintar pa att fa hjilp av liraren, utan de séker sjilva aktivt dialog med andra
kamrater. I det hir sammanhanget kan Hans-Olofs beskrivning av sin klass
som 32 individer som “inte dr ett dugg lika varandra” speglas mot Pias
grundskoleklass som uppvisar dn storre heterogenitet. Pias sitt att utforma sin
helklassundervisning dr effektivt, 1 det att en betydande del av hennes tid liggs
p individualisering i dialog med alla elever i den heterogena gruppen.®®

Pia och Hans-Olof som bada har helklassundervisning skiljer sig at i en
annan bemirkelse. Pia dr inte bunden till matematikliroboken och den
anvinds sillan i hennes undervisning. Istillet utgar hon ifran ett tema i sina
lektionsplaneringar dir hon utformar gemensamma problem och aktiviteter.
Hans-Olof  utgar ifrin liromedel f6r den aktuella kursen pa
Naturvetenskapsprogrammet. Han ligger mycket tid pa att planera lektioner
med intressanta matematiska problem fér genomgiang med hela klassen eller
till grupparbete:

— Jag gobr en lektionsplanering. .. Jag skriver ner f6r hand allting och testar.
Jag viger varje siffra och #al s att det inte blir tva tvior som kan misstolkas,
som att den tvdan kan misstolkas med den tvian. Det giller att vilja ritt
exempel hela tiden. [...] Jag gor helt nytt fran bérjan... for de eleverna ér
inte samma elever som jag hade sist. De har ett helt annat behov 4n den
klassen jag hade innan. [...] Jag miste géra om vatje ging for grupperna
skiljer sig 4t. Man kan tycka att de 4r likadana, ndgorlunda likadana en N-
klass i ar och en N-klass nista ar, men det dr det inte... Det dr nytt frin
bérjan helt och hallet. Det dr fran start... tinka efter vad jag behover gora
hir. Vad sa jag sist? Jag siger ju inte samma sak forra lektionen hir, som jag
hade sagt i den forra klassen jag hade fran forra aret, eller f6r tvd ar sedan.
Det dr andra foérutsittningar, andra mal, annan lingd pd lektionen, olika
antal elever. Det dr sa mycket... nivin pa eleverna dr ungefir samma, men
de dr vildigt olika varandra. (M. 5)

I samma stund som Hans-Olof avslutar sin intensiva beskrivning av hur han
planerar varje lektion blir jag helt tyst och som lirare kinner jag respekt for
hans noggranna foérberedelser infér varje lektion. Han ger uttryck for att
elevers olikheter ligger till grund f6r behovet av  genomtinkta

68 Den korta beskrivningen ovan gor inte Pias arbete rittvisa. Jag vill betona att en liknande
utformning av undervisningen i en heterogen klass ser ytterst intressant ut och finner det vara
underlag f6r en egen avhandling i sig.
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lektionsplaneringar. Jag far klart f6r mig orsaken till alla 16spapper som finns
invikta i hans lirobok. Dessutom kan jag bittre f6rsta tanken bakom hans sitt
att skriva pa tavlan. Han dr noga med placeringen av tal och uppgifter pa
tavlan; pd vinster sida vixer nya problemen fram i 6kad svarighetsgrad, i
mitten av tavlan sammanfattas matematiska monster och formler, medan den
hégra sidan av tavlan har en friare form med plats f6r funderingar. Det hinder
ofta att han tittar i sin planering péd 16spappret, suddar ut en siffra pd tavlan
och tar pd sa sitt stod av sina planerade och genomtinkta val av siffror och
tal. Dessutom 4r han noggrann med vilka pennfirger han anvinder sd att
firgerna kan stodja de matematiska monster och samband han vill visa. I
Hans-Olofs berittelse far vi insikt om ldrarens planering som ldraren tar med
sig in 1 situerad undervisning. Alla fyra ldrare ligger mycket tid pa
lektionsplanering samtidigt som de inte dr lasta vid planeringarna utan
improviserar i nuet.

Ett annat samstimmigt drag mellan Ingrid, Pia, Maria och Hans-Olof ir
hur de under stora delar av lektionen dr involverade i dialog, antingen med
hela klassen, grupper eller enskilda elever. I bérjan péd lektionen, innan alla ér
pa plats ror sig liraren runt och smapratar om lite vardagliga sociala saker. Det
ir mandag morgon och Maria befinner sig i det gemensamma rummet dér de
flesta av eleverna och deras lirare har bérjat anlinda. In i rummet kommer
Ellen” och hennes personliga assistent. Maria som ir p4 andra sidan rummet
och sillan anvinder hég réstniva i detta rum nir alla elever finns i rummet, da
det kan oroa vissa elever, hilsar dnda glatt pa Ellen:

— Hej, Ellen. Hur var Mellotivlingen? Hur var det att vara pd plats och
lyssna pa artisterna live?
Ellen reagerar direkt och soker efter Marias rést i rummet. Hon brister ut 1
ett leende som Maria séker tolka och frigar vidare.
— Var det kul pa Mellotivlingen? Vilken ldt gillade du mest?
Snart 4r alla elever och lirare inbegripna i intensiv diskussion om vilken ldt
som var bist frin helgens Melodifestival.

Ur journalanteckningar febrnari 2013

I liknande sma sociala stunder kan liraren fraga hur fotbollstriningen eller
handbollsmatchen gick dagen innan eller visa omsorg om en elev som ir

69 Ellen idr en 18-arig flicka med humor som férstir mycket av det som hinder i sin vardag och
svarar ja och nej pa fragor. Hon har en utvecklingsstérning, kommunikationssvarigheter och en CP-
skada som gor att hon ér rullstolsburen och kan inte gripa med hinderna. Ellen 4r blind och hennes
starkaste sinne dr horsel.
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tillbaka igen efter sjukfranvaro. Liraren kanske uppmarksammar en ny frisyr,
eller rittare sagt det man tror dr en ny frisyr...

— Jag har gjort bort mig tva ginger, siger Hans-Olof till mig efter lektionen.
Med tjejen nere i hérnet Noomi. (Han ler dt sig sjilv och sldr uppgivet ut
med handen).

— Har du firgat haret, fragade jag?

— Nej, svarade hon.

Hans mimik 4r sd tydlig att jag forstar det roliga i situationen. S4 slar han ut
med hinderna och fortsitter.

— Det var ju en miss, och det fick jag képa. Sedan till Alessandra som idag
hade satt upp en flita. Vad fint, tinkte jag, och sa det till henne.

— Det har jag haft innan, svarade hon.

— Dubbelfell D4 har man inte mycket koll, konstaterar han sjilvironiskt.

Vi skrattar bada tvé at hans berittelse.

— Tjejernas frisyrer... Puh, det dr inte litt, sdger han med ett leende. (M. 2)

Trots att Hans-Olof ler lite uppgivet at sig sjilv och sina misslyckanden, ser
han dndd ut att trivas med dessa sma sociala stunder som han uppenbarligen
inte har full kontroll éver. Ibland kan det vara eleverna som uppmirksammar
liraren om nagon fér dem viktig detalj:

Samir skruvar pa sig och vrider ut sina ben och fétter at sidan pa stolen, sa
de inte doljs av bordet. Han ler ett brett leende mot Ingrid som inte
uppmirksammar detta eftersom hon dr férsjunken i matematikboken. Da
vrider Samir ansiktet mot mig, sdker min blick och jag tittar upp fran
kameran. Han héjer pa ena 6gonbrynet och jag forstar att nagot viktigt dr pa
gang. Ingrid lyfter blicken mot honom och bétjar sin genomging, men
Samir bara ler sitt breda leende och slidpper inte hennes blick.

— Men du har ju inte sez#/ siger han samtidigt som han vickar pi fotterna.

Da forst tittar Ingrid ner pd hans fétter och ser hans nya lila gymnastikskor.
De méts i ett varmt leende ett par sekunder och hon utbrister:

— Ah, s smygga skot! (V. 4

Ett skeende som utmynnar i en intensiv diskussion om skornas komfort, firg
och tuffa utformning. Liknande sociala stunder kan intriffa under lektionens
gang, men de varar inte linge utan snart dr ldrare och elever inbegripna i
matematikarbetet igen. Ett motsvarande monster framtrider i dialoger mellan
eleverna nir jag gar runt i klasserna och filmar pa nira hall. Det dr sma korta
stunder av sociala samtal nir elever pratar om nagot utanfdr skolan och sedan
atergar de till arbete igen. Jag slds ocksa 1 mina observationer av att de tva
helklassmiljéerna stundtals har hog ljudniva nir elever diskuterar matematiska
problem med varandra. En utomstiende som kommer in och méter den
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stundtals h6ga dialognivan skulle mojligen tycka det dr oroligt och rorigt, men
i sjilva verket dr det ett koncentrerat och intensivt arbete som péagar. Det
bekriftas av vad som hiander nir liraren limnar rummet nimligen att arbetet
fortsitter 1 samma utstrickning:

Pia limnar klassen tillsammans med en elev som ska ta igen ett prov som
gjordes dagen innan ndr han var sjuk. Tillsammans letar de upp en lugn
plats pd skolan och det tar 8 minuter innan Pia ér tillbaka i klassen igen. Alla
elever fortsitter under tiden med det arbete de édr involverade i. Efter cirka
fem minuter borjar tva killars roster bli lite hogre och genast sdger en flicka
och en pojke pa var sin sida av klassrummet till dem att sdnka rOsterna,
vilket ocksd sker. Eleverna mirker inte nir Pia kommer tillbaka in i rummet.

Ur filtanteckningar maj 2012

Jag ser eller hor inga uttalade ordningsregler for sjilva undervisningen. Istillet
for det vanligt férekommande uttrycket “ordning och reda” tolkar jag att
atmosfiren bestar av arbefsro, vilken inbegriper koncentrerat arbete och dialog
i olika ljudnivéder. Jag hor inte Hans-Olof siga till en enda ging under aret.
Sjilv sdger han att han inte haller ordning i sin klass utan fokuserar pa att géra
undervisningen intressant och det i sig skapar arbetsro. Pia diremot behéver
stundtals dimpa elevernas intensiva grupparbete och dialog pa grund av det
arbetssitt hon undervisar utifrin. Jag ser hur hon har koll pé hela klassen, med
en liten handgest uppmirksammar hon en grupp att sinka sina rdster och
ibland far hon sdga en elevs namn och be ecleven tystna. Detta pagir under
lektionen samtidigt som hon undervisar och ar inbegripen i dialog med elever.
Pias elever beskriver att hon forsoker hela tiden med “en vildigt mild ton”
styra upp situationen “utan att behéva bli sirskilt arg”. Nir jag 1 samtal fragar
henne sjilv hur hon gor for att skapa arbetsro i klassen blir hon alldeles tyst,
ser fundersam ut, stirrar framfor sig och s skrattar hon till:

— Ja, det var intressant. Hm... Det har jag nog aldrig tinkt pd. Ja, det dr
klart att jag madrker nir det borjar sorla liksom bakom mig. Ibland sa
struntar jag i det for att jag kinner att jag vill avsluta med den hir eleven, sd
den far den tiden. Sedan ibland s hor jag vissa personer och da kan jag nog
bara vinda mig om och ropa misstinker jag eller bara: ”Nu ricker det!” eller
nédgot sidant. Ibland si tittar jag kanske pa den personen som ir uppe och
flaxar. Fast jag vet inte riktigt sjilv hur jag gor, siger hon leende. M. 2)

Denna nya insikt hos liraren 4r intressant da observationerna visar hur
lirarens uppdrag att skapa arbetsro — dr stindigt nidrvarande fér henne som
klassldrare. Trots sina ar som lirare dr Pia inte fullt medveten om hur hon
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hanterar denna del av ldraryrket och hon har svért att kld det i ord till skillnad
fran eleverna som har koll pa hur hon gér:

— Hon haller ordning ganska bra, siger Amir. Om det dr for hogt brukar

hon siga till. Hon 4r inte f6r sndll och hon férsoker halla oss i arbete, f6r da

ir vi tysta... ndr vi fokuserar pa det vi gor.

— Hon hjilper mig om jag har svart for nigot, siger Sanna. Da fokuserar

hon verkligen pd mig. Hon férsoker glomma det runt omkring, men dndé ha

lite koll pa vad som hinder. Men hon ir verkligen fokuserad p4 att hjilpa

mig dir.

— Om det blir hog ljudniva? undrar jag.

— D4 sdger hon till, vinder sig tillbaka och fortsitter, siger Sanna. Hon tittar

runt och har ordningen. Ar det vildigt minga hinder i luften siger hon:

”Fors6k hjilpa varandral”, f6r hon hinner ju inte med alla pd en gang.
Elevintervjuer klass 6

Intressant att observera 1 dessa undervisningsmiljber #dr ocksa hur
mobiltelefoner idr en icke fraga”. Inte en enda ging under hela aret ser jag
niagon elev i Pias klass sitta och plocka med sin mobiltelefon under
lektionerna. Under aret hor jag en ringning och ett sms i Hans-Olofs klass; en
elev fir en pdminnelse frin sin pappa om ett inbokat likarbesok efter
lektionen och en annan elev fir ett sms frin tandlikaren som piminner om ett
kommande besék. Vid bada tillfillen ber eleverna om ursikt och siger vad
meddelandet giller, Hans-Olof ler och svarar: ”Fint!” Hos Ingrid har Samir
ibland telefonen uppe under lektionen da han tycker om att ha musik pa tyst
niva i bakgrunden ndr han arbetar. Samir har en hérsnicka i 6rat som inte ar
riktat mot Ingrids héll sa att han hor henne och han stinger ofta av musiken
nir de har lingre dialoger.

For lirarnas del gir nidstan all tid under lektionen 4t till matematiska
diskussioner om problemldsning tillsammans med elever, antingen med hela
klassen, mindre grupper eller enskilda elever. Nir elever inte forstar vid forsta
genomgangen forindrar lirarna direkt sitt sitt att forklara. De anvinder
metaforer och bildliga uttryck, laborativt material eller konkretiserar
matematiskt abstrakta problem till vardagssituationer. De utmanar bade sig
sjdlva och eleverna att préva nya vigar, nigot som Marias skolledare
tortydligar pa foljande sitt: "Hon drivs av en nyfikenhet dar hon stindigt
utmanar sig sjilv och eleverna — alltsi bade elev och lirare utmanas hela
tiden.” De fyra lirarna stiller hela tiden fragor och undrar hur eleven tinker.
Dialogen har inslag av 6ppna ingangar och 6ppna fragor (jfr Sullivan, Mousley
& Zevenbergen, 20006) av foljande karaktir:
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— Hur gbr du da? Vad blir svaret for dig?

— Vilka tva figurer kan tillsammans bilda... Det finns flera... Det fir du
fundera pa.

— Det var en jittebra friga, vi far se vad som hinder (om vi gor sa).

— Jahal Du gjorde en egen formell Vi provar si far vi se vad vi far fram.

— Nu ska jag testa ndgot nytt... nagot jag aldrig gjort.

— Nu har vi bara snackat om ord hela tiden. Nu borjar vi titta pad lite
moijligheter. .. olika exempel.

— Tiénk efter hur ni skulle vilja rdkna ut det, ni behover inte precis kunna,
utan vad som dr jdttebra i matte dr att man har en plan, att man har en
tanke... Det finns lite olika sitt... dr det ndgon som har en idé?

— Nu har ni gjort olika saker — det var ju spinnande! Hur tinkte ni?

— Fragan ir fril

Lirarnas fragor och funderingar tolkar jag som nyfikna i ett meningsskapande
dir liraren soker efter ett klargérande — Iew eleven dr (von Wright, 2000).
Lararna utgar ifran elevers olika sitt att tinka och inte minst nar man kor fast,
vilket Hans-Olof understryker pa foljande sitt: ”Det dr bra om ni har tinkt fel
och siger det. Da har vi nagot att diskutera.” Problemlésningen dr kreativ
med utmaningar i processen och riktas mot olika méjliga vigar att I6sa
problem. Hir later jag en tidigare elev till Hans-Olof beskriva sina
erfarenheter av liknande utmaningar, en elev som nu dr student och liser

matematik pd universitet:

— Han identifierar alltsi min kunskapsniva och ligger sig /ize ovanfor. Han
motiverar mig att ta mig an uppgifter som dr lite ovana och som jag sjilv
inte tror jag kan klara. Han ger idéer p4 hur jag kan komma vidare. .. oavsett
nivd — och det dr inte litt. .. Till slut star han dir med 3 dpplen i ena handen
och 4 i den andra. Han har en fantastisk verktygslida som innehaller
mycket. Tidjgare elev till Hans-Olof

Elevens erfarenheter bottnar ur en flerarig sam-verkan med liraren. Nir
eleven beskriver ”dpplen” och “verktygslida” dr det en metafor f6r lirarens
formaga att konkretisera den abstrakta matematiken och improvisera i situerad
undervisning. I vira meningsskapande samtal borjar ofta lirarna med
beskrivningar av hur de didaktiskt planerat den situation vi studerar. De har
ett rikt didaktiskt sprik till skillnad frin ndr de ska beskriva relationella
aspekterna av att sam-vara och sam-verka som ldrare.

70 Ur ett av samtalen med tidigare elever, se kapitel 4 rubrik Elevrister.
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Kvantitativa resultat

Under faltarbetet samlar jag ocksd in information om betyg och nationella
prov i de deltagande klasserna. Eleverna pa Naturvetenskapsprogrammet som
Hans-Olof arbetar med under faltarbetet erhaller féljande betyg under kursen
MATMAT Olc: A: 27% av eleverna, B: 37%, C: 33%, D: 3%, E: 0%.
Skolledare och kollegor berittar ocksa om hur Hans-Olof inspirerar elever till
att delta i nationella matematiktévlingar.

I Ingrids fall dr det svarare att aterge ett regelbundet monster. Har dr malet
att eleverna ska na godkint betyg, vilket inte alltid ér fallet — men flera elever
nar ocksd hogre betyg i olika dmnen. Tidigare elever likval som Ingrids
skolledare vittnar om hur Ingrid lyckas vil med elever i komplicerade
livssituationer, dir elever mot alla odds natt godkint betyg i matematik.
Hennes skolledare beskriver att Ingrid dr “fantastisk pa att bitta vigar f6r elever
1 svérigheter att na betyg, men ger inga snillbetyg”.

Nir det giller gymnasiesirskolan dr det nya betygssystemet precis sjosatt
nir filtarbetet pagir. Eleverna liser dock efter den gamla kursplanen” och far
efter fyra ar ett intyg att de avslutat gymnasiesirutbildning. En kollega till
Maria som arbetat tillsammans med henne i flera ar beskriver en stark sida hos
Maria:

— Det brukar vara en svarighet att hitta vara elevers lirnivd dd de har en
spretig utvecklingsprofil. Men Maria dr duktig pd att hitta vatje elevs nivd
och utgd ifrdn det i sin undervisning. Det dr en konst att kunna det.

Tidigare kollega till Maria

Aven Marias skolledare vittnar om hennes férmaga att utmana och hitta
elevernas potential. Maria lyckas med matematikundervisningen och eleverna
lir matematik pa ett sitt som skolledaren, som snart ska ga i pension, inte
tidigare sett under sina ar i sirskolan.

I Pias praktik deltar tva klasser, varav sjitte klassen gar vidare till
hogstadiet efter pilotstudien. I de nationella proven i matematik skolar sex
(2012) som bestod av fyra delprov, klarade alla elever alla delprov, utom en
flicka som dnnu inte klarade ett av delproven. 47 % av eleverna klarade mer 4n
85 % av uppgifterna pi hela provet. Pa hostterminen diskuterar jag i ett
faltsamtal med den matematiklirare som nu arbetar med klassen, hur han ser
pa eleverna. Han menar att klassen har starkt befista kunskaper inom

71 den gamla kursplanen frin 2002 finns enbart strivansmaél och inga uppniendemal.
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grundliggande matematik, sisom antalsuppfattning och positionssystemet och
tortydligar: “Intensiv klass med manga vildigt duktiga och ambititsa elever...
Resultat ligger betydligt 6ver medel och vad som normalt kan forvantas.
Klassen visar ett vildigt bra resultat generellt.” Enligt kollegan 4r dessa elever i
vissa avseenden generellt sett starkare dn vad hans ildre elever brukar vara.

Sammantaget visar moénstret ett hogt utfall av elevprestationer i de fyra
lirarnas undervisning, i relation till de verksamheter som lirarna arbetar i, med
hinsyn tagen till skolform och deltagande elever.

En kvantitativ relationell bild

Nir vi sndvar in undervisning utifran ett interpersonellt perspektiv med fokus
pé ldrare-elevrelationer framtrider ett samstimmigt resultat i observations-
materialet Questionnaire on Teacher Interaction (Wubbels & Brekelmans, 2005).
Jag fann materialet intressant att prova da det visar var forskning stir idag nir
det giller kombinationen matematikundervisning och lirare-elevrelationer.
Frageformulirets resultat ger procentsatser inom atta sektorer och redovisas i
ett cirkeldiagram dir varje lirare framtrider i en egen profil.

Figur 4. Hans-Olofs resultat till vanster och Ingrids till hdger.
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Figur 5. Pias resultat till vanster och Marias till hoger.

Sammantaget édr de fyra lirarprofilerna mycket snarlika och visar héga virden
gillande hur lirarna moter elever hjilpsamt, vinligt och forstiende inom
sektor B och C. Laga virden aterfinns i den motsatta negativa polen inom
sektor E, F, G och H, som innefattar tillrittavisande, férmanande, stringhet,
missndjdhet eller elevers osikerhet om varfor liraren visar ilska. Lararna tar
ett stort ansvar for elevernas undervisning, vilket aterspeglas i hoga virden’ i
sektor A som inbegriper ledarskap och undervisningsstruktur. Sektor D
handlar om elevbejakande aspekter och inkluderar elevers ansvar, frihet och
inflytande och hir uppvisar resultatet 63-72% mellan lirarna.

Denna profil Tolerant and Authoritative Teacher ir en utav étta olika varianter
(Wubbels & Brekelmans, 2005, s. 12). Profilen innebir att liraren anvinder
olika metoder och organiserar undervisning 1 sma grupper. Lirarna gillar sin
klass och idr involverade i undervisning, behovet av regler dr litet och
lirandeutfallet (student outcomes) dr hogt. Lirarna utvecklar nira relationer
till eleverna och i undervisningen aterfinns skratt och humor. Ett
sammantaget resultat som bekriftar mina observationer. Utifran erfarenheter
av frageformuliret och tolkning av dess resultat, framstar fyra undervisande
lirare som organiserar sin undervisning pa ett genomtinkt sitt och har
inflytande pa elevernas lirande (jfr Skolverket, 2009). Lirarna idr toleranta och
utvecklar nira relationer till eleverna. I deras undervisningsmiljéer framtrader
inte den traditionella normen att elever ska leva upp till bilden av autonoma
probleml6sare, inte ens pa Naturvetenskapsprogrammet. Enligt lirarna ir
malet istillet inriktat pa att eleverna sjilvstindigt ska klara av att 16sa problem
nir de limnar utbildningen. I undervisningen visar lirarna pa olika vigar som
man gemensamt kan préva samtidigt som den utforskande processen ir i

72 Hiir ligger profilerna mellan 96-100% i de fyra profilerna.
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centrum. I min tolkning framtrider liraren som en vdgvisare; det dr siledes en
vigvisare 1 plural di det finns ménga vigar att préva och utforska.

I resultatet finner jag en aspekt sirskilt svartolkad. Hur kan de hoga
procentsatserna inom sektor A forstds i relation till den medelniva som visar
sig 1 sektor D? En reflektion som leder till fragestillningen om lirarnas tydliga
ledarskap och undervisningsstruktur kan begrinsa elevers frihet och
inflytande; ett dilemma som jag bdr med till mikroanalysen. Dessutom visar
trageformuliret pa en diskurs som ser lirarnas osikerhet som nagot negativt
(sektor E). Mina filtobservationer visar dock inte att ldrarens osikerhet
behdver vara ndgot negativt, sd dven den frdgestillningen problematiseras
vidare.

Elevroster om lirare-elevrelationer

I slutet av filtarbetet intervjuas eleverna om hur de ser pa relationen mellan
lirare och elever. De deltagande eleverna har under arens lopp métt olika
lirare och utifran sina erfarenheter betonar ungdomarna pa ett generellt plan
betydelsen av en valfungerande relation:

— Jag tycker en relation mellan en lirare och elev alltid spelar stor roll i
undervisningen.

— Det tycker jag det har med alla dmnen. Frimst matte tycker jag nog. For
dir 4r det svirt och man miste hinga med. Det ir ganska mycket
individuellt vad man sjilv inte férstir och vad man behover hjilp med.

— Vi borjar ndgonstans fran borjan [i matematik], s byggs det hela tiden pa.
Alla har en personlig utveckling... si har man svirt for vissa saker... Det
kinns mer individuellt och personligt. Sa tycker jag att vir lirare far det att
kidnnas... att det dr vildigt personligt.

— Den [relationen] har stor betydelse... Alla ir olika. Si att man férklarar pa
ett sitt sa att eleven forstar. Da dr det viktigt att liraren vet olika sitt och
inte bara forklarar pa ett sitt, utan man far anpassa lite.

— Ingen tycker vil om att ha nigon som sager it en vad man gor fel och vad
man ska gora. I matte dr det stor chans att du gor fel. Just att det 4r sa tight
och mycket nytt hela tiden, sd kan man tappa bort sig ibland alla siffror. Da
dr det skont att ha en som man faktiskt tycker om. S4 man kan kidnna att
detta dr inte bara en maskin, som bara stir och sdger tal, utan det ir en
manniska... Det dr ldttare att héra frin ndgon man har fértroende for, dn
f6r ndgon som man bara tycker ir jobbig. OK, visst bra pd dmnet, men mer
in sa 4r det inte.

— For mig dr det vildigt viktigt... Jag vill ha en bz relation med lirarna om
jag ska kunna arbeta bra. Raister ur elevinterjuer
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Eleverna understryker vikten av en bra relation till sina lirare och enligt
ungdomarna dr det sirskilt betydelsefullt i matematikimnet, dir elevers
olikheter synliggbrs genom skilda sitt att tinka och 16sa problem. I
elevrosterna framtrider behovet av att elev och lirare kan mdétas som
personer — i de svaraste stunderna. I ungdomarnas skildringar av sina
nuvarande relationer till matematikldrarna uttrycks att dessa lirare ”fir det att
kinnas... vildigt personligt”, vilket jag tolkar som att lirarna séker mota
eleven och hans eller hennes behov. Vidare beskrivs de deltagande lirarna av
eleverna pa foljande sitt:

— Det inte si att han sitter hga krav pd oss, det kinner inte jag. Han
pushar ju oss och vill att vi ska utmana oss sjilva. Om det dr nigot man inte
kan, sd dr det inte s att... ”Det har ska ni kunna dir och dir.” Fastin han
sjalv kan si mycket sd dr det inte sd att han jAmfor.

— Liraren ger oss struktur... Allt det hir onddiga férsvinner, liksom bara
fokusera pa att man ska lira sig... Det ir faktiskt inte si mycket ansvar f6r
sitt eget. Nu behdver jag inte ta si mycket ansvar. Det enda vi behéver géra
ir att géra det liraren siger it oss att gora.

— Det dr alltid vildigt naturligt... och vi har en pagiende kommunikation.

— Liraren 4r vildigt bra och har kontakt med alla personer.

— Hon ir alltid ute efter hur jag har tinkt. D4 har jag f6rsokt forklara det pa
mitt sétt... Alla har ju sina styrkor och svagheter. Vi ir ju olika och det ir
hela sambhillet.

— Han liksom férklarar inte direkt hur man ska géra, utan han bara vigvisar
en lite mer hur man kan tinka. D4 fir jag i alla fall oftast den upplevelsen
att Aha! S behdver man inte mer hjilp utan det ricker med ndgot ord
ibland... Han siger inte att man har fel utan han f&rs6ker bara
omformulera frigan istillet.

— Trygghet att man vagar siga, dven om jag siger nigot dumt.

— Ja, det dr battre att lyfta fram det som 4r bra 4n det som ir daligt... Man
far battre sjilvfértroende da.

— Han ir jittebra, nir han kommer fram till en fir han verkligen kontakt
med en direkt... Han dr aldrig nidgon annanstans in med mig, nir han
hjilper mig.

— Skillnad mellan honom och andra lirare ar vil att han ger uppgifter for att
vi ska /ira oss, inte fOr att han ska betygsitta oss. [...] Han ger lirdom.

Eleverna poingterar hur de deltagande lirarna tar ansvar for strukturen sa att
eleven kan vara i nuet under lektionerna, samtidigt beskriver de att liraren ar
nirvarande och s6ker forstaelse for hur eleven tinker. Fér gymnasieeleverna
skiljer sig undervisningen jaimfért med matematikundervisning pa grundskolan
pa sa sitt att ndr eleverna var yngre fick de axla ett stérre ansvar for sitt eget

larande. I de aktuella klasserna vittnar elever om en larare-elevrelation dar
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liraren utgar ifrdn olika slags sitt att tinka och dir eleverna tryggt vigar fraga.
Samtidigt gérs det i en utmaning dir eleverna ska tinka sjilva, préva och dir
liraren ér vigvisare och visar olika méjliga vagar. Hir framtrider en intressant
aspekt i ungdomarnas uttalanden; trots dessa stindiga utmaningar beskrivs
inte detta som alltfér kravfyllt utan upplevs som nagot som skapar bade
intresse och sjilvfortroende. Vidare poingteras frin elevernas perspektiv
yttetligare betydelsefulla aspekter av en bra relation mellan lirare och elev:

— Tillit och respekt, for tror man inte pd vad lirare sdger sa dr det svirt att
ldra sig.

— Respekt, bide att eleven respekterar liraren, men ocksa att ldraren
respekterar eleven.

— Det tycker jag ir tillit, att man litar pd... Man ska kunna prata om bade
imnet, men ocksa annat tycker jag dr viktigt.

— Jag tycker att rittvisa dr att man blir bemétt som man vill bli bemétt. Jag
tror att han [nuvarande ldrare] forsoker gora det. Bemota mig sa att jag
kidnner att... Sa att jag blir motiverad liksom och si att jag forstar.

— Ja, f6r om man blir bemétt som att ”’Jag tror pa er och att ni skéter er”
eller hur man ska siga, da dr det sd att man vill skéta sig... Alltsa om liraren
visar med en ging “Att jag litar pd er att ni vill lira er”... Om man di
kdnner att liraren tycker det dr kul och vill lira ut och liraren litar pa mig att
jag har gjort lixan, dé tror jag det blir att man litar pa liraren tillbaka.

— Vi hade en annan lirare forsta lektionen [i ett annat dmne] och sa gav hon
en lixa och forklarade direkt. Den hir kommer jag att kolla igenom nista
lektion sa att alla har gjort den. Ni maste skriva upp den... och det var
forsta lektionen. D4 var det direkt inget fortroende. Vi forsokte forklara att
vi kommer att gbra lixan, men du behéver inte gi runt och kolla. Ibland
kanske man gor det till lektionen efter om man inte hinner. D4 forklarade
den ldraren att elever gor lixorna for liraren, inte for sig sjilv. Det kanske
man gor ndr man gir i femman, men vi gor inte det faktiskt! (skratt)

— Vissa lirare som man kinner... att det 4r en kamp liksom. Da spelar det
inte lika stor roll for relationen om man blir lite osams... D4 kan det nistan
vara lite kul. (unisont skratt bland eleverna)

— Jag kidnner att alla har sidan respekt for honom for att han 4r en sadan
bra lirare och person, s jag har aldrig riktigt upplevt att han behévt siga till
oss... Respekt foéder respekt! Det funkar inte med ldrare som tycker man
ska skota sig... for att de 4r lirare och darfér ska vi respektera den
personen. Med var matteldrare sd kidnde jag i alla fall direkt att den hir
personen kommer att respektera mig och da tinker jag respektera den
personen. Det blir liksom gemensamt. Det kan inte bara vara ensidigt att jag
ska sitta och respektera honom, men f6r honom ir jag bara en elev. Man
kinner sig mer som en person.

Nir eleverna beskriver skillnader mellan relationer de utvecklat till olika lirare
under drens lopp visar ungdomarna att det stundtals i klasser uppstar en sorts
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kamp mellan lirare och elev. Det kan speglas mot Trondmans (2014) begrepp
relationsgrammatik innefattandes kulturella regler och koder om hur man
orienterar sig mot varandra. Trondman menar att liraren behover vinna
relationen genom forhandling med eleverna och bygga ett relationskapital, en
av skolans viktigaste uppgifter enligt honom. En relation med inslag av kamp
skiljer sig enligt ungdomarna fran relationen till deltagande matematiklirare
som istillet skildras som “en annan relation”. I dessa undervisningsmiljGer
tolkar jag att relationen ér avslappnad, trygg och det rader arbetsro i en sam-
verkan mellan liarare och elever som ett 17 till skillnad mot autonoma lirare
och elever. Det dr ett 17 som jag tolkar visar pad ett relationellt skifte fran jag
till vi (Gergen, 2009). Ungdomarna lyfter sjilva vikten av en lirare-elevrelation
som bestar av fértroende, tillit och respekt, dir man som elev blir bem&tt som
den person man dr. De deltagande eleverna anser att de upplever dessa
kvalitéer i sina nuvarande relationer till matematikldrarna. I utforskande av
lirare-elevrelationer finner jag dessa aspekter intressanta, i det att om tillit och
respekt dr kvalitéer som elever kan beskriva dr viktiga for dem, och att dessa
kvalitéer dessutom vuxit fram i de aktuella larare-elevrelationer som studeras,
ar fragan hur lirarens gensvar kan forstas och forklaras som skapar liknande
lirare-elevrelationer. De deltagande elevernas skildringar av sina nuvarande
lirarrelationer 4r en viktig dimension att bira med i mikroanalysen.

Sammanfattning av situerad undervisning — intryck
fran filtarbetet

I observationer under filtarbetet framtrider fyra olika lirare Ingrid, Pia, Maria
och Hans-Olof som funnit sitt sitt att undervisa. Dessa undervisningsmiljoer
visar pa ett samstimmigt monster med foljande didaktiska drag. Lirarna har
ett rikt professionellt sprakbruk for didaktiska aspekter av sitt arbete. De fyra
lirarna dr undervisande ldrare och har tydliga mél fér sin undervisning.
Lirarna beskriver hur elevers olikheter utgdr grunden f6r genomtinkta
lektionsplaneringar. Utifran dessa planeringar improviserar lirarna i situerad
undervisning.

De fyra undervisningsmiljéerna kidnnetecknas av att lirare och elever ir
inbegripna i matematiska diskussioner om problemlésning mer eller mindre
hela lektionen. Dialogen mellan lirare och elev har ockséa inslag av sociala
samtal, sma personliga stunder, och direfter dr lirare och elever aterigen

inbegripna i arbete. Lirarna betonar att relationen inte far utvecklas till en
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privat relation, istillet méste det vara en ldrare-elevrelation hir och nu i
undervisningen — en undervisningsrelation. Stundtals kan de matematiska
diskussionerna resultera i hdég ljudniva sirskilt i Hans-Olofs och Pias
helklassundervisning. En arbetsmiljo som tolkas innefatta arbetsro med
koncentrerat arbete och dialog i olika ljudnivaer. I dialogen utmanar lirarna
eleverna att ge sig i kast med nya och svdra problem i matematik. I dessa
utmaningar finns liraren vid elevernas sida och kan behéva hantera elevers
kinslor av frustration och osikerhet. Den sammantagna bilden av
undervisningen kan perspektiveras mot tvi normer. A ena sidan en betoning
av eleven som en sjilvstindig autonom problemldsare som dr produktinriktad
och séker efter ritt svar. A andra sidan en undervisningsmiljé dir liraren star
vid elevernas sida i ett gemensamt utforskande med processen i centrum, med
liraren som wvdgvisare som visar pa olika mojliga vagar att utforska. Det senare
perspektivet beskriver Ingrids, Pias, Marias och Hans-Olofs undervisning dir
lirare och elever engagerar sig 1 ett gemensamt meningsskapande. Har
framtrider lirare-elevrelationen i undervisningen som ett — /1.

Det leder vidare till undervisningens sociala och relationella drag.
Deltagande undervisningsmiljéer uppvisar en varm och tillitande atmosfir
mellan ldrare och elever. Lirarna visar #/tro till elevens potential och intresserar
sig £6r varje enskild elev som den person hen dr. Mangfald och olikheter utgdr
grunden for lirarnas meningsskapande dar liraren soker efter e eleven kan
vara. Deltagande lirare dr 6ppna och toleranta samt skapar och uppritthaller
nira relationer till eleverna. Lirarna vittnar om att det tar bade tid och kraft att
skapa en undervisningsrelation, men nir den vil vuxit fram utgér relationen
grunden fér det gemensamma arbetet mellan lirare och elever. Under
filtarbetet borjar lirarna utveckla ett sprakbruk for relationella aspekter av sin
interpersonella kommunikation med eleverna. Lirarna beskriver att humor
kan wvara relationsskapande likvil som att tankevickande reflektion och
medryckande fantasi ger vitalitet i relationen. Eleverna vittnar om att det véxer
Sram tillit och respekt i lirare-elevrelationen. Det dubbla ansvaret 7 och for relationen
uttrycker lirarna som att de bade ir pedagogiskt ansvariga for undervisningen,
likvil som att de 4r ansvariga for relationen till eleverna — ett vuxenansvar for
kvaliteten i relationen. Lirarnas skildringar av dilemmasituationer visar pa
erfarenheter av att det dr litt att géra misstag och om si sker dr det ldraren
som maste ta forsta steget och be om ursikt. Det dr foljaktligen en smal

balansgiang som lirarna gér pa i lirare-elevrelationen.
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I det hir kapitlet utforskas lirarens gensvar i mikrovirlden. I den
interpersonella kommunikationen mellan lirare och elev studeras lirarens
blickar, gester, tonlige och kroppshallning.” Resultatet presenteras under tva
teman Kontakt och Taktfullhet. Mikroanalysen av lirarens gensvar visar ett
samstimmigt monster hos alla fyra deltagande ldrare. I resultatpresentationen
kan dirmed en generell och en specifik dimension utlisas pa féljande vis.
Under varje tema beskrivs skeenden fran olika lirares undervisning for att
pavisa generell samstimmighet. Dirpd visar mikroanalysen specifika moénster
som skildras i detaljrika beskrivningar av lirarens gensvar. Situerade skeenden
ir unika och kriver detaljerade framstillningar for att géra dem rittvisa. I
videoobservationer visas tonlige med klart stigande intonation () och
nedatgdende tonfall (v) samt stillsamt tonfall (~).

Taktens oberaknelighet

Under filtarbetet soker jag och deltagande lirare i meningsskapande samtal
forsta lirarnas gensvar i relation till det sensiterande begreppet improvisation.
Det dr ett gensvar som inbegriper savil verbala som icke-verbala uttryck och
ir stindigt ndrvarande i situerad undervisning. Lirarens gensvar visar sig i
varje interpersonell kommunikation och det vixte fram en forstdelse for att
gensvaret improviseras i stunden. Att gensvaret inte fullt ut kan forklaras
utifran den reflekterande praktikern (Schén, 1995; jfr Erlandson, 2007) fick
jag tidigt under filtarbetet insikt om i exempelvis féljande hindelse. Hans-
Olof ir involverad i dialog med tva elever och nir det dr dags att limna
eleverna tar han ett steg at sidan, riktar blicken rakt fram, kroppen blir stilla
och ansiktet far ett avslappnat uttryck. Det varar bara nagra sekunder innan
han rycker till och fokuserar sin blick mot klassen igen. Forsta gangen jag ser
detta uttryck hos liraren undrar jag om han reflekterar 6ver nagot ytterligare
han vill sdga till eleverna. Liknande skeende intriffar flera ganger under
lektionen och jag blir tveksam till om jag verkligen férstar vad som sker. Nir
jag 1 meningsskapande samtal frigar honom om han reflekterar i dessa sma

73 Se fordjupad teoretisk framskrivning av takt i kapitel 5 under rubriken Larares takt.
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korta stunder eller vad som sker fortydligar han: ”Det dr — kdnner! Det dr
nigonting som ir... Det gir inte att beskriva. Det dr ritt konstigt egentligen.
Det bara finns dir pa nagot sitt... uttryck och kinsla nir det 4r dags.” Liraren
beskriver sdledes att det dr en fornimmelse av den konkreta situationens
stimning som kinner av vad som passar i stunden, en sinnlig improvisation.
Under filtarbetet far lirarna insikt om att deras kunnande och erfarenheter tar
sig uttryck i gensvaret, dir reflektion och en sinnlig improvisation pagar
parallellt.” Mikroanalysen utforskar denna improvisation i termer av pedagogisk
takt (Lovlie, 2007a). Generellt visar resultatet att lirarens takt dr oberdknelig och
kan inte planeras i forvig utan maste improviseras i nuet. Hir presenteras
denna improvisation och hur lirarens gensvar tar sig uttryck i mikrovirlden.

Kontakt

Det dr en av de forsta lektionerna pa Naturvetenskapsprogrammet och lirare-
elevrelationer dr i sin begynnelse. Pa eftermiddagen betraktar Hans-Olof och
jag ett videoklipp dir han och Alice diskuterar en uppgift, en dilemmasituation
som skiljer sig frain andra skeenden under lektionen. Hans-Olof beskriver att
han i stunden kinde att det var en sirskilt svir stund for eleven. Skeendet
bétjar med att Hans-Olof star bredvid Alice och de diskuterar definitionen av
ett primtal. Alice nickar, ser ut att ha férstatt och bojer sig ner mot liroboken
och tilligger:

Alice  — Men du jag undrar en sak... hir.

26:06  Hon for snabbt sitt linga har bakom Orat, greppar pennan och pekar ner i
boken. Samtidigt bojer sig Hans-Olof djupt ner, lutar sin vinstra armbége
mot bordet sd att de dr i jimnhojd.

— Kan man siga typ 10,5 delat med 2? (~) undrar hon f&rsiktigt. Med en
s6kande blick tittar Alice hastigt upp pa Hans-Olof som ir koncentrerad pa
hennes anteckningsblock.

H-O  —Skriv 10,5 delat med 2, s fir vi se.

Nir hon skrivit ner talet pekar Hans-Olof med sin penna pa talet.
— Det dir kan du férlinga med 2, det dir talet, siger han med tydlig r&st.

26:24  Hon tittar pa talet och svarar tveksamt, tyst och knappt hérbart.

Alice —...]Ja...

H-O - Vad innebir det att forlinga med 2? (~) undrar han med stillsamt tonfall.
Han vinder sig mot henne, ligger huvudet pa sned och séker hennes blick
som ir riktad mot boken.

7 Se fordjupad beskrivning i metodkapitlet under rubtiken E## dolt kunnande i prakiiken.
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Alice  — Man multiplicerar bade tiljare och nimnare, (~) svarar hon med svag r6st.
Hon ger honom en snabb blick som han hinner méta under en sekund
innan hon dterigen tittar ner i boken.

H-O  —Vad fir du da? sdger han och kliar sig i nacken med pennan.

Alice  —Hm... 21 delat pd 4, (~) svarar hon med svag rost.

H-O - Ja, da vi fir tvd heltal. D4 dr det rationellt... sdger han och nickar med
huvudet och pekar med pennan pé talet. Han séker hennes blick, men hon
slipper inte blicken frin boken.

26:40  — Det dir talet gir att skriva som en kvot av tvd heltal, (~) fortsitter han
stillsamt.
Alice funderar tyst i tre sekunder.

Alice  — Men... finns det nagot brak som dr ett heltal, men inte ett rationellt tal? (~)

undrar hon forsiktigt.

26:52  For en sekund séker Alice hans blick och slar direfter omedelbart ner
blicken igen.

H-O - Det finns tal som inte dr brik ockséd, (~) svarar han nickande med 4n
mjukare och forsiktigare tonfall dn tidigare.
— Talet pi (n) till exempel gar inte att skriva som ett brik.

27:01  Han ligger huvudet pi sned mot henne och Alice tittar upp med en

flackande blick.

Alice  —... Nej.., siger hon knappt hérbart f6r att omedelbart sld ner blicken igen.

H-O  —Man trodde ju det /inge, (") siger han leende med ett glatt tonfall.

Alice  — Jaha, svarar hon och héjer sin 6verkropp en aning. Alice ser pd honom
och haller kvar blicken ett par sekunder.

H-O -S4 om du slir 22 sjundedelar pa rdknaren, si trodde man ett tag att det var
i, men det dr det snte. Pi gar inte att skriva som ett brak.

Alice  —Jaha, svarar hon med tydligare rost.

H-O  — Roten ur 2 gir inte heller att skriva som ett brak... sdger han och bérjar

leende rabbla decimaler. Hon tittar upp och ner ett par ganger och ser
fundersam ut.

27:22 - Om det ir ordning pa decimalerna ér det ett rationellt tal.

Alice  — Okej, jaha... siger hon samtidigt som hon stricker pa sig och blir rakare i
ryggen. Hon foreslir sjilv talet 1/3, skriver det i blocket och tittar upp pa
honom.

H-O  —]Ja, dir dr det ordning pd decimalerna, () bekriftar han och méter hennes
blick.

Alice - Ja, okej, dir dr det ordning, siger hon, nu med rak rygg och blicken riktad
mot ldraren.
27:30  Alice blir allt mer aktiv i diskussionen. V. 1)

Inledningsvis star liraren upp, blickarna méts frekvent och dialogen flédar pa.
Sa kommer Alice med en friga.

26:06 Hans-Olof bojer sig ner sa att de befinner sig pda samma horisontella
nivd. Nir Alice forsiktigt stiller sin fraga far hennes blick ett osikert uttryck.
Fragan hon stiller visar pa det hon inte forstar och Hans-Olof méter hennes
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fundering med ett neutralt réstlige och later det bli utgangspunkt fér den
fortsatta diskussionen.

26:24 Nir Alice svarar med lag rost andrar Hans-Olof sitt tonlage och med
stillsamt tonfall stills ndsta fraga, samtidigt som han vrider huvudet pa sned
och soker hennes blick. Alice visar att hon hanterar nista steg i processen och
Hans-Olofs rostlige far dterigen ett neutralt uttryck. An en ging soker Hans-
Olof efter hennes blick, men Alice tittar ner i boken.

26:40 Nir han sia sammanfattar ett matematiskt monster blir hans tonlige
stillsamt och forsiktigt. Han tystnar och vintar in henne under ett par
sekunder. Alice r6st dr ytterst osiker nir hon forsiktigt stiller ndsta fraga som
blottar det hon inte kan, vad ett rationellt tal ir.

26:52 1 6gonblicket visar Alice sin osdkerhet, méter lirarens blick en kort
sekund och slir omedelbart ner blicken. Hans-Olofs tonfall blir 4# mjukare
och varsammare dn tidigare.

27:01 Hans-Olof ligger huvudet pa sned och sdker hennes blick, men
Alice flackar osikert med blicken och svarar knappt horbart. Sa bryter Hans-
Olof leende den spinda atmosfiren och med ett littsamt tonfall berdttar han
att manga personer genom historien tinkt som hon tinker. Direkt férindras
hennes kroppshallning till en mer uppstrickt position, Alice héller kvar hans
blick under ett par sekunder och hennes tonfall blir starkare.

27:22 Alice ser sikrare ut och kommer dven med ett eget forslag i
diskussionen. Till slut méts de i en fOrstdelse f6r forklaringen “ordning pa
decimalerna”.

27:30-29:20 I slutet av sekvensen ser bada mer avslappnade ut, réstligen
gar upp och ner och dialogen flédar pa.

Det ir en dilemmasituation och under nistan hela skeendet uppvisar Alice
osikerhet. Hon talar med tyst tonlige, tittar ner i boken mer eller mindre hela
tiden och bara ett par ginger ger hon liraren ett snabbt 6gonkast, férutom i
slutet ddr hon blir mer aktiv. Det dr uppenbarligen ett svart problem hon
brottas med och Hans-Olof beskriver hur han forstir skeendet:

A-L — Titta pa hennes [Alice] blick och ansiktsuttryck.

H-O - Hm... ja, den idr tveksam.. Kan du pausa dir. (Jag stoppar videon)
Problemet hir ir, att hon kommer inte riktigt ihdg vad ett rationellt tal dr f6r
nagot. Nir jag borjade prata dir och hon f6rséker... Hon vet att hon borde
veta vad ett rationellt tal 4r. S4 hon vill inte stilla den frigan.

A-L —Jaha... Du tolkade henne sa. Hur gjorde du da?

H-O — Sedan férklarade jag vad ett rationellt tal dr pa slutet, lite forsiktigt och
vivde in det i ndgon mening. Hon fick forklara sitt problem f6rst, men efter
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ett tag forstod jag att hon vet inte vad ett rationellt tal 4r... Hon kinner att
hon borde veta det, men vigar inte stilla den frigan rakt ut. Hon kinner att
jag ska tycka att hon borde &unna det och di vill hon inte stilla den frigan
till mig. Sa kidnde jag det.. Hon var med férra aret [i projektet for
niondeklassarna] och hon kinde... det var ju de#ta vi gjorde for ett ar sedan.
Du gjorde det med oss och vi gjorde jittemycket med detta och déd knyter
det sig f6r henne. Hade hon fatt sitta ddr tre minuter sjilv och analysera sitt
problem sa hade hon 16st det sjilv.

A-L — Hon ser sd sdrbar och s6kande ut.

H-O - Ja, det syns... Hon vill ha bekriftan déir... Nu kommer hon med ett eget
exempel. Nu visar hon att hon kan det. Nu kommer hon ihag vad det var.

A-L — Nu blir det en annan blick [Alice ansiktsuttryck]... Nir jag filmat klart

frigade jag henne om hon jobbat med dig f6rra aret och hon svarade ja. D4
tolkar jag situationen annorlunda och forstar att hon visar upp sin sirbarhet
som hon gor, dé ni redan har en relation.

H-O - Ja, men det dr en gammal relation i en zy form. Hon vet att ndgra vet att
hon varit med forra dret. De som sitter nira... De bryr sig inte om vad hon
g61, men hon &dnner att det hir ska jag kunna och jag kan det inte. Det dr
det hir man far jobba bort. Det dr klart man glémmer bort och det ska de
kinna — att man far glémma. Det handlar om erfarenhet, ju mer man héller
pd med nagot desto sikrare blir man. Men hon ir inte van vid det dn.

A-L — Det dr en fin f6ljsamhet mellan er... Och sa hennes uttryck...

H-O  —Ja, hennes 6gon... jag kdnde det nir jag stod dir. Jag fick méta henne pa
ett speciellt sitt.

A-L — Om ni inte traffats f6rra dret hade hon gjort pa samma sitt tror du?

H-O — Nej, det hade inte varit pd samma sitt. D4 hade hon kunnat vara den...
jag som inte kan nagonting och nu ska jag stilla lite frigor. Men nu var det
hon som kunde nigonting, som satt dir och inte kunde. Det stirde henne. (%)

M. 1)

Situationens takt

Tidigt inser ldraren att eleven inte fOrstir vad ett rationellt tal 4r samtidigt som
hon inte vagar ge uttryck for det. I lirarens skildring far vi forstaelse for att
han i stunden ser elevens blick och kdnner att han behdver méta henne pa ett
speciellt sitt. Den lirare-elevrelation som stir i centrum dr “en gammal
relation i en ny forn” da kontexten inte dr densamma som foregaende ar. Trots
att liraren avdramatiserar och visar att det dr naturligt att glomma saker, si har
det inte blivit en naturlig del av lirare-elevrelationen eftersom det bara ér
andra veckan pa terminen.

Inledningsvis flédar dialogen pa. Elev och lirare ser avslappnade ut och
soker varandras blickar. Nir eleven ber om hjilp béjer sig liraren ner s att de
befinner sig pa samma horisontella niva. Det dr en gest i vilken jag tolkar att
liraren siker ndrmare kontakt med eleven i hennes meningsskapande. Nir
eleven ger uttryck for att hon inte férstar problemet (26:006) visar sig lirarens
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gensvar som en foljsamhet i ldrarens blick, tonfall, gester och kombinationer
av dessa. Trots att elevens matematiska fundering inte dr korrekt méts hon av
ett neutralt tonlige fran liraren, elevens undran passerar in i dialogen och
utgdr avstamp for den fortsatta processen. Nir eleven hanterar nista fas har
lirarens tonlige ett neutralt uttryck.

Det skiljer sig mot vad som sker nir elevens osidkerhet framtrider i en mer
sluten kroppshallning, svagare rést och flackande blick. I samma sekund
andras lirarens gensvar. Hir visar mikroanalysen hur lirarens tonlige och
blickar byter rytm. I min analys forstis denna foljsamhet som Zakthyten. 1
sckvensen ser fyra taktbyten (26:24; 26:40; 26:52; 27:01) ut att vara av vikt f6r
elevens meningsskapande. I det forsta taktbytet (26:24) mjuknar ldrarens
tonldge, liraren ligger huvudet pé sned och séker efter elevens blick. Det kan
forstas som en pedagogisk takt av gistfrihet, en rorelse som Gppnar upp och
bjuder in elevens undran till ett gemensamt utforskande. Nir liraren si
utmanar med ett nytt matematiskt monster sker det andra taktbytet (26:40) dir
résten dr lika mjuk. Det aterféljs av en tystnad som vintar in eleven. En
inbjudan till eleven som nu vagar visa sin okunskap och under en
mikrosekund framtrider i elevens ansikte dven sarbarhet. I samma stund sker
ett nytt taktbyte (26:52) ndr ldraren nickar och svarar med ett tonfall som ir an
mjukare och forsiktigare dn tidigare. Elevens svar dr sa tyst att det knappast
hérs och pd nytt dndrar lirarens gensvar karaktir (27:01). Med ett avdramati-
serat glatt tonfall lyfts svarigheten fran eleven, fran nuet tillbaka till andra
minniskors strdvan i historien. Eleven far insikt i att hon inte dr ensam om att
kidnna osidkerhet da frustration édr en naturlig kinsla i liknande arbete. Liraren
bryter den negativa spinningen och ndr lirarens metafor triffar ritt, ser eleven
ett nytt matematiskt monster och kan fortsitta sitt utforskande pd egen hand.

Den féljsamhet som aterfinns i lirarens gensvar och som moter eleven
tolkar jag dr sensitiv och foérstiende fOr elevens behov. Liraren skapar och

l‘7 5

uppritthéller kontak?” med eleven genom att folja eleven i en undran 6ver
Vem hon dr och vad hon kan behova for sitt fortsatta utforskande. I gensvaret
visar sig lirarens foljsamhet i varierande mjuka eller avdramatiserade tonligen
som soker fortsatt kontakt. Det dr en inkdnnande foljsamhet dir liraren soker
o6gonkontakt men pressar inte pa nir eleven ging pa gang slar ner blicken.
Hela skeendet kan forstds som att liraren moter ett dilemma, det vaxer fram

en spinning 1 atmosfiren som liraren hanterar och 16ser upp i improviserade

75 Fran latinets prefix con kan dess historiska ursprung och betydelse spéras — #llsammans, med.
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takthyten, dir takten foljer med eleven vid fyra avgérande tillfillen. I lirarens
sOkande efter kontakt med eleven éterfinns en omedelbarhet dér liraren ér 7
nuflodet (Sandvik, 2009, s. 113). I detta kan ldrarens takt liknas vid en f6ljsam
musikalisk improvisation mellan lirare och elev som ger kontakt. Det ir ett
kontaktskapande som gor att eleven vagar stilla sina fragor och tala med sin
egen rost och dessutom drivs elevens meningsskapande framat.

Nista sekvens ar frin en lektion lingre fram pd terminen och jag filmar
liraren pa avstand i klassrummet. I forra sekvensen var lirarens tonldge i
centrum och hir skildras hur lirarens gester och kroppshallning framtrider pa
olika sdtt mot nagra elever i en situation. Hans-Olof samtalar med Leonard,
Chatlie och Jason, tre enligt honom vildigt olika elever som han beskriver pa
foljande sitt. Jason gar ett specialinriktat sportprogram och liser matematik-
kursen med klassen. Han ér en aktiv kille med starkt sjilvfortroende och har
enligt liraren hog status i klassen. Chatlie dr ocksa en aktiv elev som fragar
ofta och gillar att diskutera med ldraren. Leonard a andra sidan ricker aldrig
upp handen och han tar inte initiativ till att samtala med varken lirare eller
elever. Vid lirarens genomging antecknar han inte utan lyssnar, ibland med
slutna 6gon och huvudet vilandes 1 hinderna. Hans-Olof tolkar det som att
han har ett eget sitt att lara. Nir skeendet intriffar har Leonard aldrig tidigare
bett sin lirare om hjilp. Samma morgon har Jason ringt in frinvaro om att
han kanske inte hinner till lektionen pa grund av trdningspasset:

Hans-Olof star vid tavlan och har genomging. Dérren 6ppnas och Jason
gar tyst in.

04:15  Hans-Olof avbryter det han dr inbegripen i och pekar med handen och
pennan mot Jason.

H-O -S4 bra att du kom! (%) sdger han med ett leende.

Jason tar plats vid det lediga bordet lingst fram vid fonstret framfor
Leonard och Charlie. Hans-Olof fortsitter diskussionen om olika
procentuella férindringar. ..

38:15  Nir genomgangen ir avslutad uppmirksammar Hans-Olof att Jason inte
har boken med sig.

H-O  — Fick du inte med dig din bok Jason? (~) siger han med ett stilla tonlige.
De diskuterar triningspasset samtidigt som Hans-Olof linar ut sin
matematikbok och tar fram nagra 16spapper s att Jason kan bérja arbeta.
Nir Hans-Olof gatt en runda och kommer tillbaka till fonstret ricker
pl6tsligt Leonard fram sin bok mot liraren, med blicken riktad ner i boken.

47:45  Hans-Olof bojer sig ner mot boken for att se vad han pekar pi. Leonard
sidger inget utan det dr hans bordskamrat Charlie som fragar. Hans-Olof
reser sig upp och vinder ansiktet mot Charlie. En intensiv dialog borjar
samtidigt som Leonard lyssnar. Jason hor diskussionen, vrider stolen bakit
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och bérjar delta. Hans-Olof vinder sig dd en aning it héger mot honom.
Diskussionen fortsitter nu mellan de tre med ansiktena riktade mot
varandra.

49:06  Plotsligt siager Leonard ndgot tyst. De andra tre reagerar direkt, blir tysta
och riktar sina blickar mot honom. Hans-Olof vrider kroppen tillbaka it
vinster i Leonards riktning, béjer sig djupt ner mot honom, ser honom i
6gonen och frigar med ett leende och stillsamt tonldge:

H-O  —Vad sa du? (~) Han héller kvar blicken mot Leonard ett par sekunder.
Leonard upprepar sin friga med ett kort 6gonkast mot liraren innan han
slar ner blicken. Hans-Olof svarar, nickar och ler. Leonard tittar upp och ler
tillbaka. Nu fortsitter diskussionen mellan de fyra deltagarna dir deras
kroppshéllningar och blickar riktas mot varandra. Vid ytterligare ett tillfdlle
nir Leonard siger nigot bojer sig liraren djupt ner mot honom med ett
leende, till skillnad fran nir han talar med de andra pojkarna déd han star upp
med rak kroppshallning. V.2

04:15 Nar Jason kommer férsent avbryter Hans-Olof sin genomgéang. Han
pekar med handen mot just honom och vilkomnar honom med ett leende.

38:15 Att Jason inte hunnit fi med sina saker ér inget problem utan nagot
som liraren har beredskap for och eleven kommer direkt i arbete.

47:45 Nir Leonard vinder sig for forsta gangen till sin lirare stiller han
inte fragan sjilv utan det gér Charlie. Hans-Olof bojer sig ner mot uppgiften i
boken som Leonard pekar pia. Da Chatlie stiller fragan riktar Hans-Olof
svaret mot honom. Efter en stund nir Jason hakar pa 6ppnar Hans-Olof upp
sin kroppshallning och riktar sig aven mot honom.

49:006 S stiller Leonard plétsligt en fraga och hela interaktionen foérindras.
Hans-Olof béjer sig djupt fram 6ver bordet, med ett leende och en 6ppen
blick som ir helt riktad mot Leonard. P4 ndra hdll méter han eleven, lyssnar
pa fragan och reser sig direfter sakta upp. Fran detta 6gonblick sdker liraren
kontakt med alla tre eleverna. Vid ytterligare ett tillfdlle ndr Leonard tyst flikar
in en kommentar béjer sig Hans-Olof lika djupt ner och med samma leende,
Oppna blick och mjuka tonfall méter han just honom.

Redan wunder filmningen observerar jag att ldrarens gester och
kroppshéllning skiljer sig at mot de olika pojkarna. Nir vi samtalar om
dialogen och betraktar Hans-Olofs gest som uttrycks i en djup framatbdjning
mot Leonard fortydligar han:

— Han har svarigheter att konversera. Han ir vildigt ensam. Men... i klassrummet dr
han aldrig ensam. Klasskompisarna sitter sig jaimte honom och han sitter sig jimte
dem. Men i korridoren 4r han alltid sjdlv. Nir jag ser att han sitter sjilv dir pa en
bink sd sitter jag mig jimte honom, férséker snacka lite med honom om lite av
vatje. Han siger ja, hm... Han dr ensam f6r han kan inte konversera... Dirfor dr det
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vildigt bra ndr han konverserar. For det gjorde han hdr. Hir var det nigot som
intresserade honom och det var ndgot han ville beritta f6r de andra och f6r mig. Han
hade list om CERN och att man kolliderar kirnpartiklar. Det blir kvarkar och det
blir energi och det blir allt méjligt. Det hade han list och han var intresserad av
sidant tydligen. D4 ville jag ju... Nu sig jag hur jag gjorde [pa filmen]. Jag ville
komma nira honom och verkligen... bekrifta honom. M. 2)

Situationens takt

I skeendet dr det nagot sirskilt intressant som Leonard ldst och det mynnar ut
i en dialog mellan tre olika pojkar och deras lirare. Det dr en unik
undervisningssituation dir Leonard for forsta gangen aktivt fragar sin ldrare.

Trots Jasons sena ankomst mots han av liraren som avbryter sin
genomging och med ett leende och en tydlig handgest hilsar just honom
vilkommen (04:15) — en gest som kan vara av vikt i en kénslig situation. Att
eleven inte hunnit f4 med boken ir inget problem (38:15). Liraren Iser enkelt
situationen samtidigt som ett kort personligt samtal om triningspasset utspelar
sig. Ingen skam, ingen skuld och eleven kommer direkt i arbete.

Nir sa Leonard for forsta gangen aktivt vinder sig till sin lirare vittnar
liraren om ett kontaktsOkande, hur han o6nskar mota eleven och komma
honom nira. Den djupa framatbojningen (49:06) som liraren gér mot eleven
har karaktiren av gdstfithet — en gest som vilkommnar just honom som person in i
dialogen. Aven lirarens mimik och 6ppna blick utstrilar en nyfiken héllning
som undrar [Vem eleven kan vara (von Wright, 2000), i en inbjudan till
Leonard att delta i en dialog i klassrummet. Lirarens kroppshéllning visar en
vilkomnande gest som Oppnar upp sd att den interpersonella
kommunikationen nu flédar som en rorelse mellan alla fyra deltagarna.
Lirarens gensvar skiljer sig dock mot en av eleverna (Leonard) och visar, likt
skeendet mellan Alice och samma ldrare, pa mproviserade takthyten som foljer
eleven vid ett par betydelsefulla tillfillen. Det ger forstaelse for att lirarens
gester och kroppshillning i olika situationer kan skapa en inbjudande
atmosfir.

I nista skeende utforskas en annan del av kontaktsékandet, nimligen
dgonkontakt. Vikten av Ogonkontakt framtrider i de skeenden som ovan
beskrivits och dr nagot som lirarna i vara meningsskapande samtal lyfter som
en betydelsefull aspekt av interpersonell kommunikation. Aven i elevintervjuer
berittar sa unga elever som i femte klass om hur liraren inledningsvis nir
eleven kort fast och behover stéd ”da séker hon 6gonkontakt med mig”. Pia
beskriver hur hon i dialogen aktivt sGker finga elevens blick: ”Det dr nistan
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meningslost att undervisa Lovisa sjilv. For hon sdger ingenting, da kommer
det inga frigor. Man fir aktivt friga henne och da svarar hon enstavigt. Men
har man de andra tjejerna med sia kan Lovisa fa tankar genom de andra. Sa
fort jag ser att hon lyfter 6gonen ir jag dir direkt och pratar med henne.” I
videomaterialet framtrider ocksd skeenden dir man anar att ett fOrbisett
6gonkast leder till att man missar mojligheten att se och ldsa av varandra.
Situationen mellan Hans-Olof och Alice som ovan beskrivs visar dessutom att
elevens sirbarhet kan framtrida nir lirarens och elevens blickar méts. Under
faltarbetet blir det tydligt att ldraren aktivt soker elevens blick, och om sa idr
fallet, hur kan da 6gonkontakt fOrstds i undervisning med en elev som ir
synskadad?

Richard™ ska for forsta gingen prova ett datorprogram dir musik lagts in
utifrdn hans musikintresse. Fem olika ldtar finns bakom siffrorna 1-5 och han
anvinder en datorkontakt som redskap fér att vilja musiken. Utmaningen
innebdr att trycka ritt antal ganger pd kontakten for att liten ska spelas upp.
Vill han héra musiken bakom siffran 4 maste han trycka fyra ginger och vinta
nigon sekund innan musiken spelar upp. Richard har under senatre tid vuxit
snabbt och orkar inte hédlla sig uppritt hela tiden sia Sverkroppen faller
stundtals framét. Under lektionen som varar 32 minuter maste Maria 22
ganger forsiktigt stétta honom s att han kommer i uppritt position. Nir han
ar aktiv och koncentrerad rinner saliven och Maria far torka honom 17 ganger
med en handduk, bordet och datorkontakten 7 ginger, samt sig sjilv 10
ganger pa grund av nira kroppskontakt. Maria sitter pd Richards vinstra sida
och nir sa behovs fér Maria in sin hégra hand som stdd under hans hégra
hand, som da kan vila pa hennes handrygg. Denna kroppskontakt star i
centrum for lirarens och elevens interaktion. Arbetsuppgiften ér helt ny for
Richard och deras sam-verkan kan férstis som en svar utmaning som han inte
kan gora pa egen hand. Under lektionen finner jag i mikroanalys av sam-
verkan mellan lirare och elev att Maria 51 ganger stddjer hans hand pa olika
sitt, dir sju varianter framtrider:

. Marias pekfinger och tumme kan vara slutna runt Richards handled underifran,
antingen 1 en helt sluten eller mer Sppen position och rér sig i ett relativt

lingsamt tempo for att stddja honom.

76 Richard har en hjirnsynskada, kommunikationssvarigheter och inget verbalt sprak, ér
rullstolsburen och kan enbart anvinda sin hdgra hand.
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. Hon haller hans hand mellan tummen och langfinger ovanifran, och stodjer i
olika riktningar framadt, bakat, at sidorna, upp eller ner. Hir kan hastigheten
vara lite snabbare dn i exemplet ovan.

. Hennes pekfinger och lingfinger formas som ett horisontellt V fran sidan som
Richards fingrar vilar mellan.

. Nir han arbetar sjilvstindigt kan hennes pekfinger visa riktningen 4t sidorna
med en litt snuddande beréring mot hans hand.

. Hennes fingrar (naglarna) snuddar underifrin hans fingertoppar i en rérelse
framit — som visar honom pd mdoijligheten att réra sin hand framat.

. Hennes handrygg ar placerad under hans handflata och t6r sig i olika riktningar
framit, bakat, upp, ner och at sidorna — i snabb eller lingsam rytm.

. Ibland vilar deras handkontakt stilla mot varandra nir Richard funderar.

Nir jag pavisar dessa stodjande varianter £6r Maria kinner hon igen dem och
berittar att hon har lirt rérelserna under tid utifran erfarenheter med eleven.
Hon beskriver att hon inte hinner tinka och vilja nir hon vixlar mellan
rorelserna utan kdnner in vad Richard behover. Som lirare kan hon inte f6rlita
sig pa elevens muntliga kommunikation utan maste stindigt tolka, ett sinnligt
inkdnnande av elevens mimik, kroppsprik och kroppstonus i en helhetsbild av
vilket st6d som behévs 1 stunden. Maria skildrar denna sinnliga del av sitt
arbete som att: ”Jag tinker inte — det bara blir!” S begrundar Maria vad hon
just sagt och fortydligar, hur hon nir hon lirde kdnna Richard var mer
medveten om sina rérelser och provade vad som fungerar bist f6r honom. En
reflektion som inte sker i samma utstrickning idag. Under lektionen uppvisar
Maria en kommunikativ fingertoppskinsla som blixtsnabbt samordnas i
mikrosekunder grundat i tidigare erfarenheter. Liraren ir sensitiv for elevens
behov och visar en féljsamhet dir liraren improviserar i situerad
undervisning.”” Likvil ir det inte dessa rorelser, taktrytmer och samordning
som fangar mitt sirskilda intresse i lirarens och elevens sam-verkan. Pl6tsligt
intraffar ndgot nar lirarens och elevens hinder méts, en rorelse som ar svar

att urskilja, men som likvil skiljer sig frin de andra handrérelserna:

Musiken frin lat nummer 5 ebbar ut och Richard lutar sig mot Maria med
sin kind mot hennes axel. S4 reser han Sverkroppen sakta upp och ligger
handen pa datorkontakten.

14:44  Forsiktigt f6r Maria in sin hand under hans hégra hand och vintar.

77 Se iiven Marias virde pé 100 % inom sektorerna A, B och C (Wubbels & Brekelmans, 2005).
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Den aktuella sekvensen varar en minut och visar hur Maria fOrsiktigt kittlar
Richard 1 hans handflata. En rorelse som skiljer sig mot de fingerrérelser som
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Richard trycker en ging och datorn instruerar nista steg. Richards ansikte ar
riktat rakt fram och han ser avvaktande och osdker ut. Maria vinder sin
hand och kittlar honom i handflatan samtidigt som hon tittar pd honom.
Béda tvd blir alldeles stilla i ett par sekunder.

— Vill du prova en ging till? (~) undrar hon med stillsam rést. Hennes
fingrar ror sig s att naglarna nuddar hans fingertoppar i riktning framit.
Hans hand féljer med fram mot datorkontakten och Maria sinker sin hand.
Richard trycker en ging pa kontakten fOr att starta arbetet, lyssnar pd
instruktionen och lyfter sedan upp handen och vintar. Datorn informerar
om att han nu kan trycka en ging for att hora laten bakom siffran 1.

Richard tvekar och pé nytt mots deras fingrar. Maria vinder p4 sin hand och
kittlar honom lingst ut pa ett par av hans fingertoppar.

— Sch, siger han och lyfter sin hand uppat en aning sa att hinderna skiljs at.
— Hm, en gang ska du trycka nu, (~) sidger hon stillsamt.

Hans hand s6ker sig ner mot hennes hand samtidigt som han lutar sig mot
henne. Maria vinder pa sin hand, kittlar férsiktigt med sina fingertoppar i
hans handflata. De blir stilla ett par sekunder. Si bryts deras kroppskontakt
nir Richard stricker pd sig. Hon torkar honom om munnen och dven sin
egen arm. Plotsligt stannar han upp i rorelsen, drar andan och vinder
sokande sitt ansikte mot Maria som moter honom. Deras ansikten riktas
mot varandra i ett par sekunder.

Richards ansiktsuttryck ser mycket osikert ut.

— Sch, siger han, andas ut, vrider bort huvudet och slipper hennes hand.
—Hm... Var det svart? (~) fragar hon dn» mer stillsamt 4n tidigare.

Richard vinder ansiktet tillbaka mot Matia och nuddar hennes axel. P4 nytt
mots deras fingrar och hon kittlar honom i hans handflata. Richatd r6r sin
hand i riktning mot datorkontakten och hennes hand fdljer med som stéd.

— Jag tror du fixar det hir galant Richard, (~) siger hon med mjukt tonlidge.
Richard tvekar och pd nytt kittlar Maria honom i hans handflata. Han faller
mot hennes axel och slutar arbeta. Hon masserar honom med nagra litta
rorelser i haret med sin fria hand. Richards kind vilar mjukt mot Marias axel
och de dr helt stilla under nagra sekunder.

S bryts stillheten nir han 161 pd sig en aning.

— Vi tar ett varv till, siger hon uppmuntrande, men han vilar fortfarande
mjukt mot hennes sida.

— Nu skulle vi trycka ez ging (*) si kommer det musik, betonar Maria med
tydlig r6st. Hon kittlar honom i handflatan. Richard reser upp Gverkroppen
och trycker en ging. Maria stodjer honom men en litt beréring s att han
Iyfter upp handen och vintar in musiken som bérjar spela.

— Bra! (%) sager hon. Nu kommer det musik! V.1

ovan beskrivits och intréiffar 6 ganger (14:53, 15:02, 15:11, 15:26, 15:30, 15:40)

i skeendet och sammanlagt tio ganger under lektionen, nagot jag tolkar leder

till att atmosfaren i dessa stunder dndrar karaktir.
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14:53 Richards ansikte dr riktat framat. Han avvaktar och ger uttryck for
osidkerhet i ndsta fas av arbetet. Maria ser ut att méta hans oro genom att kittla
honom i handen. Trots att deras ansikten inte dr riktade mot varandra
utmynnar fingrarnas méte till ett par sekunders stillhet.

15:02 Nir Richard far ndsta instruktion fran datorn blir han tveksam till
vad han ska gbra. Maria kittlar honom pa fingertopparna. Richard r6r pa sig
och siger ”Sch”. Maria fértydligar utmaningen f6r honom.

15:11 Richard soker efter Marias hand och lutar sig mot henne. Maria
méter honom genom att kittla honom i handen och de blir helt stilla. Sa drar
han andan och vinder s6kande sitt ansikte mot henne. Deras ansikten riktas
mot varandra i ett par sekunder. Richard vinder bort ansiktet och andas ut.

15:26 Nir Maria undrar om han tycker att det dr en svar utmaning vinder
sig Richard tillbaka mot henne. Hon kittlar honom pa nytt i handen samtidigt
som hon uppmuntrande sdger att hon tror att han kommer att klara det.

15:30 Trots att Maria uttalar sin tilltro till Richard tvekar han och vilar
mjukt mot hennes sida. Hon kittlar honom pé nytt i handen. De blir helt stilla
1 ett par sekunder — en stund av stillhet utan krav pa prestation.

15:40 Sa bryts stillheten och med ett glatt tonfall uppmuntrar Maria till ett
nytt f6rs6k. Nar hon samtidigt kittlar honom i handen framtrider ett tydligt
fokus pa arbete i en tilltro till att Richard kommer att klara det.

Efter lektionen fragar jag Maria vad som hinder i sekvensen nir hon kittlar
Richard pa insidan av hans hand. Hon ser mig i 6gonen och pekar mellan oss,
hinvisar till var 6gonkontakt och betonar att hon ”héller det hir vid liv’:

— Vi kan ju inte titta pa varandra och se att det dr vi, eftersom han inte ser mig. D4 4r
det hir vir 6gonkontakt. Vi dr ihop. Jag dr med dig! Det dr vi tvd. Det dr ndgot
positivt f6r honom. Det 4r kdnslan att nu dr det du och jag, en sidan grej dr det. Jag ser
dig, jag dr hir och vi gor det hir ihop. M. 1)

Situationens takt

I lirarens skildring far vi fOrstaelse for att gensvaret inbegriper en personlig
form av 6gonkontakt mellan lirare och elev. Detta forstias och tolkas i en
lirare-elevrelation dir eleven inte dr seende samtidigt som liraren ér seende.
Liraren beskriver att den taktila formen av berdring, nir hon forsiktigt kittlar
eleven pa insidan av hans hand, kan liknas vid en dgonkontakt. Nir liraren
initierar 6gonkontakten dr det ett sitt att se eleven och visa att det ar "du och
Jag”. Den relationella taktila kontakten intriffar vid sex tillfallen (14:53, 15:02,
15:11, 15:26, 15:30, 15:40) och bidrs inte fram av spriket. Hir dndrar
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atmosfiren karaktdr ndr deltagarna blir tysta, deras kroppsrorelser stannar upp
och det mynnar ut i stillsamma stunder pé ett par sekunder.

Vid det forsta tillfillet (14:53) dr elevens och lirarens ansikten inte riktade
mot varandra men deras kroppshallningar blir helt stilla. Hir 4r det fingrarnas
moéte som skapar en personlig form av kontakt. Det mynnar ut 1 ett par
sekunders stillhet som jag tolkar kan férstis som en mellanminsklig sazz-varo
(Aspelin, 2011). Vid den femte (15:30) kontakten riktar sig lirare och elev mot
varandra, dven hir blir kroppsrorelserna helt stilla och det uppstir en stilla
sam-varo under ett par sckunder. Sdledes tva skilda stunder av sam-varo dir
likheten ér fingrarnas moten. I nidsta skeende (15:02) tvekar eleven och direkt
gar liraren honom till métes med en relationell taktil kontakt. Det f6ljs av ett
Ogonblick (15:11) dir eleven péd nytt tvekar och soker efter lirarens hand.
Liararen kittlar honom pa fingrarna och de blir helt stilla i ett par sekunders
sam-varo. Sd framtridder ett sarbart uttryck hos eleven ndr han drar in ett djupt
andetag, vinder hela kroppen och sitt ansikte mot ldraren. Deras ansikten
mots ett par sekunder innan eleven vinder bort sitt ansikte och andas ut. Den
fidrde (15:26) och sjitte (15:40) kontakten har mer karaktiren av uppmuntran
nir liraren bekriftar att utmaningen ar svar samtidigt som liraren uttalar sin
tilltro till eleven.

Nir jag speglar analysen av skeendet mellan Maria och Richard (15:11-
15:26) mot skeendet mellan Hans-Olof och Alice (26:40-27:01) har dessa stora
likheter. Elevernas ansiktsuttryck visar osidkerhet och direkt séker liraren
ogonkontakt med eleven. I dessa f6r eleverna svéra stunder talar lirarna med
mjuka tonldgen och visar att de stir vid elevernas sida. Dessa tva skeenden
askadliggor i sina lingre framskrivningar att dgonkontakt mellan lirare och elev
bar skilda karaktir av tilltro, uppmuntran, bekrdftelse av osikra kdnslor och levandegir
stunder av mellanmaénsklig sam-varo. Genom att spegla skeenden mellan olika
skolformer synliggér resultatet en betydelsefull relationell kontakt mellan
lirare och elev — oavsett om man ir seende eller ¢j.

I den aktuella lektionen dr lirarens tilltro intressant att félja da fragan ar i
vilken riktning lirarens och elevens sam-verkan mynnar ut. Lyckas Richard
lira sig rikna till 5 och vilja lit pa egen hand? Vissa stunder under lektionen
arbetar Richard sjilvstindigt och andra stunder stodjer Maria, men han visar
inte tydligt att han klarar uppgiften helt sjilv. Lektionen borjar nirma sig sitt
slut nir han soker efter den fjirde laten:
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Sakta lutar Richard kroppen framat sa att hela ryggen ir bojd 6ver bordet
och avstindet mellan hans ansikte och hand ér bara en decimeter.
Fingertopparna [pekfinger och langfinger| vilar pa datorkontakten. Han ar
koncentrerad och trycker sakta, 1 ging, 2 ginger, 3 ganger...

24:13  Marias hand rycker till som om hon vill stédja honom, men hon tvekar och
avvaktar.

24:17 .. slutligen trycker han en fjirde ging och lyfter direfter bort handen.

24:18  Musiken bakom lat 4 bérjar spela. Med stor méda lyckas han lyfta upp sin
Sverkropp och vinder ansiktet mot Maria.

Maria - Ja, men se dar! (%) Vilken s#drna du it! (*) ropar hon glatt.
Hon skrattar, kramar hans arm och utbrister:
— Bravo! (™) samtidigt som hon klappar hégt i hinderna flera ginger.
Richard ler glatt mot henne och blinkar till varje ging hon klappar med
hinderna. Musiken tystnar. Maria klappar aterigen hinderna samtidigt som
hon utropar:
— Hurra, (™) burra, (%) burra, (™) hurra! (*) Vad bra du it!
Richard fullkomligt stralar! V. 1)

Situationens takt

Under hela lektionen sam-verkar lirare och elev i utmaningen och slutligen
gar Richard iland med uppgiften att rikna till 4. Efter 61 misslyckanden (!) pa
egen hand eller tillsammans med Maria lyckas Richard sjalvstindigt rikna tva
ganger och vilja litarna bakom 1 och 4. Ett resultat som jag tolkar visar pd en
sam-verkan i en meningsfiull larare-elevrelation. Samtidigt vicks frigan om hur vi kan
forsta att Richard orkar hélla koncentrationen och intresset uppe under hela
lektionen samtidigt som det blir si madnga misslyckanden. Nir jag tolkar
lirarens och elevens sam-verkan aterfinns fyra stunder (14:53; 15:11; 15:30;
26:05) av sam-varo (Aspelin, 2011), sma gyllene 6gonblick som intriffar under
nagra sekunder, ett mote fritt fran prestationskrav i ett varande tillsammans.
Trots att en nirhet mellan lirare och elev uppstar i dessa sma stunder av sam-
varo atergar man direkt till arbete igen. Sammantaget dterfinns fingrarnas
méten 1 en kontakt som kan liknas vid en 6gonkontakt — vid tio tillfdllen i de
svira stunderna. Det dr Maria som initierar och soker kontakt samt visar tilltro
till Richard, nagot som ser ut att vara avgorande for att han ska orka vidare i
utmaningen.

Efter avslutat filtarbete aterkopplar jag detaljerad mikroanalys av lektionen
till Maria och undrar om Richard hade orkat igenom utmaningen och alla
misslyckanden, utan inslag av det som jag tolkar som 6gonkontakt och sam-
varo i svira stunder. Maria reflekterar utifran sina erfarenheter med Richard
och menar att han troligtvis gett upp efter ett par minuter. Samtidigt blir hon
fundersam ndr hon far insikt om det detaljerade moénstret som framtrider i
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hennes gensvar och sidger: ”"Nu forstar jag varfor det dr sa svart med vikarier i
undervisningen. Man tror att man informerar om vad varje elev behéver, men
det hdr har man inte ord fo1!” Resultatet pavisar en djupare niva av hur liraren
relaterar till sina elever, en relationell del av yrket som liraren inte 4r medveten
om eller har ett professionellt sprik for att uttrycka.

Relationellt 4r det ingen skillnad

Nir Maria i meningsskapande samtal fortydligar vad elever pa en tidig
utvecklingsniva behéver for att kunna ta sig an abstrakta utmaninger som
exempelvis nir Richard ska rikna, siger hon plétsligt “men relationellt dr det

"7

ingen skillnad!” mellan elever i olika skolformer. Efter skoldagens slut

fordjupar Maria sina tankar om det relationella i sin loggbok:

Forst lite om mitt uttalande om att eleverna pd ett relationellt plan inte dr pé tidig
utvecklingsnivd. Flera av de elever jag métt i mitt yrke dr bedémda att befinna sig pa
tidig utvecklingsniva. Négra sd tidigt som 6 ménader, andra lite ildre. Jag upplever att
sd kan vara fallet gillande vissa omriden, abstraktionsférmédgan till exempel. Men nir
det kommer till det kommunikativa och relationella ir jag av en annan uppfattning.
Eleverna har visat mig att de utvecklar olika relationer till olika personer. Alltsa kan
de urskilja och identifiera en viss person bland ett stort antal personer de triffar, och
oftast triffar de pid manga i och med att de gir i skolan, pd fritids och pd
korttidsboende. Flera elever har dven personliga assistenter. Mdnga ginger dr det sd
att de till och med kommunicerar pd olika sitt eftersom den de moter
ser/uppmirksammar elevens kommunikation pa olika sitt. En elev anvinde sig mer
av att sparka med benen som ett sitt att siga Ja med en viss person och att sérpla
som ett annat sitt att siga Ja med andra. Nir arbetslaget férde en dialog om varfor
detta skedde, och filmade detta sig de att eleven anpassade sitt sitt att kommunicera
och deras slutsats var att de vuxna uppmirksammade som sagt kommunikationen pa
olika sitt... I ett annat fall, dir eleven och den vuxne har en stark och respektfull
relation, observeras att elevens kommunikation 6kar i omfattning och nyanser
jimfort med samma elevs relation/kommunikation med en annan vuxen som inte
har samma goda eller linga relation. Dér uppstar fler konflikter och nir eleven ér i
arbete vid till exempel datorn, viljer eleven att inte kommunicera si mycket med den
vuxne utan vill arbeta sjilv. Utmaningar med nya moment och lektioner antas med
storre tilamod och nyfikenhet om eleven arbetar tillsammans med en vuxen hen litar
pé. Annars blir lektionen vildigt kort, far avbrytas vildigt snabbt. Jag menar alltsa att
eleverna har goda relationella f6rmdgor, de urskiljer och anpassar, nyanserar och visar
vilja att bygga relation och kommunikation OM du som vuxen har ett respektfullt
bemotande, visar att du ér nyfiken och intresserad av eleven! Ur Marias logghok

Marias erfarenheter som ldrare bottnar i flerariga utvecklingsarbeten kring sin
kommunikation och interaktion med elever som videofilmats och processats 1
handledning. De insikter hon hir ger uttryck fér ndr hon beskriver att
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“eleverna har goda relationella férmagor” dr vilgrundade i beprévad
erfarenhet. Mikroanalysen av Marias undervisning’™ bekriftar hennes
erfarenheter. Hir visar videodokumentationen att det krivs savil en
respektfull och tillitsfull lirare-elevrelation som en foljsamhet fran lirarens
sida for att kunna synliggora liknande relationella aspekter. Nir olika skeenden
i hela videodokumentationen kritiskt reflekteras mot varandra synliggdr
mikroanalysen hur elever i olika skolformer visar liknande relationella
formagor.” Speglingen av skeendet mellan Hans-Olof och Alice samt Maria
och Richard dr ett exempel péd detta. Ett birande resultat i studien visar hur
ldrares gensvar och elevers sitt att svara an tar sig liknande uttryck — oavsett alder, olika
klasser eller skilda skolformer.

I temat Kontakt har lirarens gensvar beskrivits 1 olika undervisningsmiljéer
med betoning pa lirarens gester, tonlige och kroppshallning. Dessutom har
betydelsen av blickarnas méten skildrats. Om man inte fysiskt kan se varandra
1 6gonen kan liraren initiera en personlig taktil form av 6gonkontakt mellan
lirare och elev. I min tolkning dr det inte den fysiska gestaltningen av
Ogonkontakt som sitts i forgrunden, utan det som poingteras ir betydelsen av
den relationella kvalitet som framtrider i en 6gonkontakt mellan lirare och
elev — oavsett om man ir seende eller inte. Nir ldraren soker 6gonkontakt kan
en sadan kvalitet forstas utifrin det som Maria skildrar: ”Vi ér ihop. Jag dr
med dig! Det dr vi tva. Det dr nagot positivt fér honom. Det ér kinslan att nu
ar det dn och jag.” Hans-Olof bekriftar en liknande relationell kvalitet

tillsammans med sina elever:

— Det ir inte jag och dem. Det ér ju vi. Vi l6ser det hir tillsammans. Nu kan jag lite
mer dn dig, (~) men det dr 4nda vi som ska 16sa det. Ibland siger jag inte det med
meningen att idag ska vi lira oss detta. Nej, jag kan det redan. Det later bara dumt...
Nir jag talar om vi menar jag vi. M. 2)

Situationens takt

Lirarna ger uttryck f6r att det dr Du och jag. Det dr 177 Nir liraren utgir ifran
ett 1771 sitt sdtt att sam-vara och sam-verka som ldrare, och soker kontakt med
eleven, levandegdrs en kvalitet av gemenskap i lirare-elevrelationen. Ldraren
som person moter eleven som person och eleven dr inte ensam i utmaningen. 1 min tolkning
av ldrarnas gensvar framtriader i [7-e# mellanmanskliga aspekter. De detaljrika

78 Se skeenden mellan Maria och Julia i kapitel 8, Maria och Richard, Maria och Ellen i kapitel 7.
" Se metodkapitlet under rubriken Anabsprocessens faser. 1 den fiirde analysfasen speglades
exempelvis de fem parametrarna i studiens design mot varandra.
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skildringarna av hur ldraren i sitt gensvar séker kontakt med eleven visar en
pedagogisk takt som genom taktbyten improviseras i nuet. Nir lirarna i
stunden improviserar skapas pedagogiska moten som Oppnar méjligheter f6r
lirare och elever att erfara det ovintade och annorlunda.

Taktfullhet

Nir vil en kontakt och en relation skapats mellan lirare-clev visar analysen att
det likvil kriavs av liraren en stindig taktfull balansgang i undervisningen, en
balansgang som hir utforskas. I mikroanalysen av dataproduktionen fram-
trider nyanser av lirarnas gensvar som tar sig skilda uttryck i blickar, tonligen,
gester, kroppshallning som stodjer det liraren sprikligt ger uttryck for. Dessa
nyanser skapar olika stimningar i klassrummet och skiftar frin situation till
situation. I undervisningen kan liraren lugna en stressad situation med ett
stillsamt  tonldge: ”Det kommer att gi fint!” Ibland 4r gensvaret
uppmuntrande: “Fortsitt ni dr pa ritt vagl” Det hidnder att liraren ber om
ursikt nir elever suttit linge och vintat: ”Ursikta, jag glomde er, kommer
strax.” Andra ganger kan liraren med en blick eller ett leende bekrifta
eleverna: ”Jag ser er!” Stundtals dr liraren nyfiken: ”Nu vet jag inte hur du vill
tinka?” Ibland skapar liraren aktivt rum for andra att ta plats: “Tyst nu pratar
Olle.” Andra stunder framtrider en férvanad ton hos liraren nir eleven gar
runt i rummet: ”"Nu vet jag inte vad du haller pa med?” Lirarens gensvar kan
ocksa vara starkt grinssittande ndr den moter till exempel en rasistisk
kommentar: ”Vi hor att du sdger si men kan inte acceptera det!” Det hiander
ocksa att ldraren tillrittavisar som i sekvensen i avhandlingens inledning nir
Nicolas under en redovisning uttalar en negativ kommentar som dr bade
otrevlig och himmande f6r en klasskamrat. I nista sekund markerar Pia med
skarpt tonldge: “Det dir var inte utvecklande!” En stund senare dr Pia och
Nicolas éter involverade i en kreativ probleml&sning, nu med annat rOstlidge
och intensiva ansiktsuttryck mellan lirare och elev.

Situationens takt

Liraren relaterar till eleverna i varje interpersonell kommunikation. Det ar ett
gensvar som i mikroanalys framtrider i lirarens tonldge, blickar och gester och
kombinationer av dessa. Dessa subtila nyanser visar pa betydelsen av den
mikrovirld som i varje enskilt dgonblick existerar 1 undervisningsdialogen
(Aspelin, 1999). Lirarens gensvar till eleven kan vara av savil uppmuntrande,

180



KAPITEL 7. PEDAGOGISK TAKT

bekriftande, lugnande, nyfiken, undrande, tillitsfull, ursiktande som
grinssittande karaktir. Liraren méste hantera snabba skiften mellan vitt skilda
situationer. Mikroanalys av videodokumentationen ger insikt om en Zaktfull
balansakt som for liraren 1 situerad undervisning innebdr att vara i
mellanrummet med kunskap pa ena sidan och erfarenheter och kunnande pa
den andra, i ett stindigt skande efter balansen.

Nista skeenden visar pa ett generellt monster i det empiriska materialet — hur
taktfullhet ofta framtrider i svdra situationer. For Ingrids del i hennes
gymnasieklass pa Introduktionsprogrammet ér en av de stressigaste stunderna
pa morgonen innan alla elever har anlint. Bade hon och hennes kollega
Caroline dr tidigt pa plats f6r att kunna méta pojkarna. Ingrid uttrycker sjilv
att ”vi kan ju inte undervisa dem om de 4r hemma” och f6r varje ging en elev
inte kommer till skolan ser hon det som ett misslyckande f6r skolans del.
Under den tidiga morgonstunden ror hon sig lite oroligt runt i rummet. Hon
har mobilen nira till hands f6r att vara nabar om ndgon av pojkarna ringer
och kinner sig sjuka, trotta eller av andra orsaker har svart att ta sig till skolan.
Nir jag lyssnar pa samtalen fors en lugn dialog mellan lirare och elev om man
mojligtvis kan ta sig till skolan. Det dr ett konstruktivt samtal utan att eleven
skuldbeldggs och oftast slutar diskussionen med att eleven anldnder med nista
buss. Nir vil eleverna infinner sig ser Ingrid lugnare ut och undervisningen tar
sin borjan.

For alla pojkar i klassen finns en problematik med att deras dagsformer
varierar. Samir gillar att g till skolan och har full nirvaro. Enligt Ingrid vill
han gora ritt for sig och han ir stolt 6ver sin héga ndrvaro. Liam har nyligen
anlint till gruppen efter ett 4r pa annat gymnasieprogram. Han har under en
petiod varit hemmasittare och kimpar varje morgon med att ta sig till skolan.
Ingrid och Pelle har en mangarig relation sedan mellanstadiet och hon har stor
erfarenhet av hans varierande dagsform som far konsekvenser fér skolarbetet.
Ingrid beskriver att det f6r hans del finns en risk med “uttr6ttbarhet” pa si
sitt att han kan arbeta f6r hdrt och ga 6ver en grins som gor att han blir helt
utmattad. Vid ett par tillfillen under arens lopp har Ingrid drivit pa fér hart
och det resulterade i hilsoproblem for Pelles del. Hon vill absolut inte att det
upprepas igen: ’Jag kinner att om han kidmpar lingre eller jag pressar honom
lingre, vilket jag har gjort nagra ganger med inte sa lyckat resultat, da kan han
dippa totalt och inte vara sig sjilv pd en vecka.” Utifran sina erfarenheter
tortydligar Ingrid att det giller att stindigt balansera si att han inte blir
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stressad. Hon har genom éren lirt sig att lyssna pa hans tonfall och hur han
uttrycker sig:

— Det kan bli fér mycket och da kidnner jag att han gir upp i stress. D4 fir jag ibland
sdga nu fir vi faktiskt bryta hir. Likadant pd morgonen om han inte kommer si
forsoker jag vinta tills han ringer mig. Nir jag ringer honom och fragar dd kdnner jag
att han blir sd stressad av mina frigor. Sa ringer han och siger: ”Idag har det varit en
seg morgon.” D4 frigar jag: ”Hur tinker du nu dé? (~) Kinner du att du tinker
kommar” (~) Da brukar han siga: ’Jag ir ju vildigt trétt idag.” D4 vet jag, dd pressar
jag honom inte utan fragar: ”Vad tror du ar bast nu da? Tinker du vila idag och si
orkar du imorgon?”... Han ar si plikttrogen s ibland gir han 6ver sin egen grins.
Da kinner jag att jag faktiskt fir bromsa. M. 1)

Ingrid beskriver en svar balansgang dir hon i varje situation kinner in nir hon
kan utmana olika elever: ”Hela tiden! Det spelar ingen roll om vi har en elev
eller fem, sa dr det verkligen en balansging.” Nir det giller Pelle sa hér Ingrid
pa hans tonldge och hon kinner in och stiller fragor for att fa fram hur han
mir i stunden: ”Det gjorde jag ju inte férut. DA var jag mer pd och forsékte
overtala honom. Det var dia han gick 6ver grinsen och dippade totalt.”
Lirarens skildring visar pa en komplicerad pedagogisk balansakt med stindiga
Overviganden i varje situation.

Tidigt en mandagsmorgon uppstar en verbal konflikt i Ingrids klass mellan
Ingrid, hennes kollega Caroline och en elev som inte deltar i filmningen.
Under konflikten nir eleven dr upprord har lirarna lugna roéster, men det
dréjer tjugo minuter innan det blir lugnt i rummet igen. Konflikten paverkar
Pelle avsevirt och Ingrid beskriver att han behdver gd ut en promenad pa
rasten for att pa sd sitt pausa fran gruppen. Efter rasten dr det dags for
matematikarbete:

00:56  Pelle ser trétt ut ndr han slar upp matematikboken. Huvudet hidnger och
overkroppen dr bojd.

Ingrid - Jag tinkte ndstan att vi skulle botja och bara kolla pa det hir, (~) sdger
hon med forsiktig rost. Ingrid talar med lugnt tonldge ndr hon repeterar
volymen av pyramider och koner. Hon betraktar hela tiden hans ansikte
som dr riktat mot boken. Ingrid vintar in och varje ging Pelle nickar
fortsitter hon genomgingen. S sammanfattar hon med en formel och siger
lugnande:

01:58  — Det kommer vi tillbaka till. Du behéver inte kunna det nu. (~)

Da blir Pelle mer aktiv, samtalet flyter pa och de faller in i varandras tal.
Pelle ser ut att forstd och botjar arbeta pa egen hand.

03:22  Ingrid gér bort till Samir och sitter sig bredvid honom.

Ingrid — Har du redan startat! Bra/ () Liste du igenom det hir? undrar hon och
tittar ner boken.
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— Ja, svarar han med blicken riktad mot uppgiften.

Hon s6ker hans blick under kepsen, ligger sin hand 6ver texten och fragar
stilla.

— Vad gar det ut pa da» Beritta for mig.

Samir tittar upp mot henne och de brister ut i ett gemensamt skratt nir de
inser att Ingrid forstod att han inte hade ldst igenom uppgiften. Si dtergar
de till arbetet igen.

Lektionen rullar pa. 17 minuter in pd lektionen kommer Liam in i rummet.
— Tjenare! (™) Kom inl siger hon med glatt tonlige, ler och ser honom i
ogonen. Hon reser sig och gar honom till métes.

— Hur ér laget? undrar hon ndr Liam satt sig ner vid bordet.

—Jo... sdger han tveksamt och rycker pa axlarna.

— Har du sovit sa du kom upp i tid?

— Nej, sdger han och skakar pa huvudet och tittar ner.

— Ja, men om man jimfér med férra veckan (hon tittar pa viggklockan) sa
ar detta faktiskt... Inte for att jag ska siga att det ér jittebra, men det dr ett
framsteg eller hur? (™) siger hon uppmuntrande och séker hans blick.

— Ja, det dr det, sdger han och ligger huvudet lite pd sned.

De méts i ett gemensamt leende.

— Om du himtar dina matteb6cker, penna... och minirdknare behéver du.
Liam gér ivig och kommer tillbaka med bécker och penna, men har glémt
minirdknaren. Utan att kommentera det sa gar Ingrid och himtar den.

— Jag har f6r mig att du skulle beh6va den nu, sdger hon lugnt.

De startar direkt arbetet tillsammans. ..

Den linga lektionen borjar lida mot sitt slut. Liam 4r trott och siger att han
ar hungrig da han inte atit frukost. Gruppen bestimmer sig for att spela
Rummikub de sista minuterna innan lunch. Liam bygger forstrétt med
laborativt materialet som ligger pa bordet medan Pelle himtar spelet.

— Ar du bra pa sint eller? undrar han med vinlig rost.

— Nej, svarar han stilla.

— Men det ser ut sd, sidger han och ler mot Liam.

Pelle och Samir delar ut brickorna och Ingrid gar igenom reglerna f6r Liam.
— Nu ger vi Liam en riktigt go start! (~) siger han leende med mjuk rost.

— Ja! siger han samtidigt som han och Pelle ler mot Liam.

Liam nickar med huvudet och axlarna sjunker ner. Han ser mer avslappnad
ut och ler ett brett leende tillbaka mot klasskamraterna. (V. 1)

Lektionen utspelar sig efter den stdrsta konflikten under hela skoléret.

00:56 Pelles kroppshallning ger uttryck for en stor trétthet. Ingrids tonlige
ir ytterst forsiktigt ndr hon inleder repetitionen. Regelbundet atervinder
hennes blick mot Pelle i ett s6kande efter om det dr ett lagom tempo och
svarighetsgrad. Nir han nickar fortsitter hon genomgangen. Sa kommer hon

till en sammanfattning av en formel.
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01:58 Med stillsamt tonldge avdramatiserar Ingrid att han inte behéver
kunna formeln just nu. Da blir Pelle mer aktiv och efter en stund férstar hon
att han klarar uppgifterna pa egen hand.

03:22 Nir Ingrid kommer fram till Samir bekriftar hon med positivt
tonfall att han bérjat jobba. Vid frigan om han list sammanfattningen ser hon
ut att tolka tonfallet i hans svar. Ingrid anar att han troligtvis inte ldst
instruktionen och goér en humoristisk situation av det hela, utan inslag av
skuld. Deras blickar moéts i ett gemensamt skratt.

17:03 Sa kommer Liam ett par timmar férsent till skolan. Trots detta moter
Ingrid honom leende och med ett glatt tonfall gir hon honom till métes.
Liams kroppshéllning ger uttryck for uppgivenhet nir han rycker pa axlarna
och konstaterar att han inte kommit tidigare. I denna uppgivenhet ser Ingrid
inda ndgot positivt — att det dr ett framsteg for Liam. Efter lirarens
uppmuntrande gensvar méter Liam hennes blick och ler tillbaka.

17:58 Trots att Liam inte uppfattar hela instruktionen och missar att himta
minirdknaren, sdger Ingrid inget utan himtar den sjilv och undviker ett
misslyckande f6r honom i starten.

52:03 Strax innan lunch ser bade lirare och elever trétta ut och viljer att
spela ett sillskapsspel. Samir och Pelle dr positiva och inbjudande med vinliga
tonldgen nir de fOr férsta gingen ska spela med Liam, vilket gbr att Liam
slappnar av och kommer in i spelet.

Efter skoldagens slut beskriver Ingrid dagen som ovanligt stokig och
snurrig pa grund av att helgen varit jobbig for en av eleverna. Konflikten som
uppstod runt denne elev paverkade dem alla och Pelle i synnerhet. Nir jag
fragar Ingrid hur hon balanserar och vet nir hon kan utmana eller behéver
stédja en elev fortydligar hon: ”Alltsa, det tror jag dr for varje sekund, sa fér

2

man kidnna det” Mikroanalysen bekriftar detta och visar att elevernas
dagsform spelar in samt att det uppstar olika intensitet i dilemmasituationer.
Det liraren ger uttryck for kan foérstds som ett sinnligt inkdnnande av
atmosfiren i1 stunden — varje sekund. I detta visar lirarens gensvar pa en
pedagogisk taktfullbet. Ingrids gensvar har liknande drag tillsammans med de tre
eleverna, men det finns ocksa skillnader som delvis kan forklaras med hur

linge de har arbetat tillsammans och hur lirare-elevrelationer utvecklas:

— Jag har inte samma relation med dem. I grunden har vi inte samma relation. Jag ska
inte siga att den ena ir simre eller att den andra édr bittre, men de ir o/ika. Om jag
skulle ha den relation jag har med Samir och f&rs6ka ha den med Pelle. Det skulle bli
helt galet. Vi har helt olika relationer. Det dr bade skillnad i djup och det ar skillnad
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pé en massa olika sitt. (Pekar med armarna framdt, korsar dem 6ver varandra, skakar
pé huvudet och f6r dem tillbaka igen). Man skapar en egen relation med sarje person.
Interyju 2

Liraren vittnar om att man skapar en unik undervisningsrelation med varje
elev. Det gor att lirarens gensvar maste tolkas i de olika elevrelationerna.
Ingrid vet att Samir inte gillar att ldsa langa foérklaringar utan vill fa korta
genomgingar och sedan jobba sjilv. Han uppskattar tita aterkopplingar om
att han arbetar i ritt riktning och ndr han kor fast ber han om hjalp. Dialogen
dem emellan flédar pé, de kinner varandra relativt vil och bara ibland uppstar
svarigheter. 1 dialogen finns inslag av metaforer och konkretiseringar av
matematik i vardagliga sammanhang samt inte minst humor. Nir det giller
Liam sa har Ingrid och han triffats tidigare, men i undervisningen 4r det en ny
lirare-elevrelation som skapas. I dialogen har de inte gemensamma
erfarenheter att relatera till. Dessutom vet inte Ingrid vad Liam kan och vad
han behover stod i. Deras samtal dr av trevande och undersokande karaktir
dir Ingrid inte pressar pa. Nir det giller Pelles och Ingrids mangariga relation
beskriver hon att hon aldrig haft en si djup och speciell relation med en elev
tidigare. Det bottnar i att de genom aren har gatt igenom manga kriser
tillsammans, men det har aldrig krisat mellan dem tvd som personer. Istillet
har det utvecklats en sillsam relation med humor och virme stindigt
nirvarande. Det dr en humor av helt annat slag dn den som aterfinns i Ingrids
och Samirs relation. Saledes skiljer sig lirare-elevrelationer 4t i flera aspekter.

Det som dr grundliggande for Ingrid dr vetskapen om att pojkarna har
”mycket med sig i bagaget” till skolan och hon fortydligar sina pedagogiska
tankar om detta: ”Jag tror att jag omedvetet verkligen strivar efter att eleverna
aldrig ska kinna sig misslyckade, a/drig!” Samtidigt beskriver hon att det kan
vara svart med berdm och bekriftelse:

— Man fir inte gora det [bekrifta] om det inte dr relevant, for det genomskadar de
snabbt. Det édr en balansgang. Det kidnner jag. Speciellt killar i den hir aldern... Det
miste vara genuint. [...] Det finns alltid ndgot positivt att sdga. I alla situationer s
finns det ndgonting att berdmma. Aven om de gor fel si finns det nigot bra. Det ir
négot jag har lirt mig med dren. Istillet fOr att sdga ”Nej, men det dér var inte rdtt”. ..
Sé siger jag att det var lite ritt. M. 2)

Det sista sdger Ingrid och brister ut i ett varmt skratt. Utifran sina méangériga
erfarenheter skildrar hon hur liraren balanserar i gensvaret mellan att bekrifta,
se nagot positivt och utvecklande samtidigt som det maste vara genuint.
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Situationens takt

I mikroanalys av hela lektionen tar sig lirarens gensvar skilda uttryck. Liraren
balanserar i varje situation genom att stodja, avdramatisera, skamta, nyfiket
undra, utmana, vinta, bekrifta, ursikta sig och ta ansvar nir hon varit otydlig
eller missat en detalj som skapar problem. Det idr ett gensvar som enligt
liraren maste vara dkta och inte forstilla sig. Allt detta pagar parallellt medan
liraren stodjer ldsningen, skriver, suddar, gestikulerar, fortydligar, skapar
metaforer, relaterar till gemensamma erfarenheter, improviserar och
konkretiserar med laborativt material nir de kor fast. Dessa sammantagna
aspekter skiftar fran situation till situation. En komplexitet som kan
fortydligas med att liraren i en och samma sekund soker elevens blick, dndrar
sitt tonldge, gér en handgest och vrider sig mot eleven, samtidigt som hon
improviserar en metafor for imnesinnehallet!

Om vi speglar lirarens gensvar i motet med Pelle (00:56) och Samir (03:22)
och Liam (17:03) ser vi skillnader framtrida, skillnader som kan férklaras
utifran de olika lirare-elevrelationerna. Det dr tveksamt om Pelle orkar med
att starta upp arbetet denna krivande méindag om inte lirarens inkdnnande
och mjuka tonfall ser ut som det gor. Samir diremot borjar sjilv sitt arbete
och liraren kan direkt utmana. Nir liraren anar att eleven inte ldst
instruktionen avdramatiserar hon och skapar en humoristisk stund som de
delar tillsammans. Lirarens gensvar gentemot Liam som ser uppgiven ut nir
han anlidnder till skolan visar sig i en leende positiv bekriftelse nir hon gir
honom till métes. En uppmuntran i en for eleven sarbar situation nir han
trots sin anstringning kommer flera timmar férsent. Hdr blir Liam som
person sedd nir han faktiskt forsoker (jfr Henriksson, 2004). En taktfullhet
som leder till ett skifte frin uppgivenhet till ork att botja arbeta. Féljaktligen
skiljer sig lirarens gensvar at i olika situationer pa grund av tre olika lirare-
elevrelationer. Den taktfullhet liraren visar eleverna kan ocksd skénjas mellan
eleverna (52:03) och visar pa en vilkomnande undervisningsgemenskap.

I undervisningen vittnar liraren om en pedagogiskt taktfull balansakt nir
liraren stundtals i varje sekund kan beho6va kinna in elevens behov. Liraren
besktiver hur de skilda nyanser som framtrader i lararens gensvar mdste forstds utifrin
vilken elevrelation liraren dr involverad i. Ett resultat som visar pa en utékad
forstaelse av situerad undervisning da aktiviteten i sig, sprakandet och dess
kunskapsinnehdll — lever i relationen. Att liraren skapar en unik relation till

vatje elev visar pa forhallandet unika elever — unika relationer.
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Nista skeende visar hur deltagande elevers taktfullhet ocksa méter liraren.
Det dr en sen eftermiddag i Hans-Olofs klass och man arbetar med
sannolikhetslira. I de inledande problemfrigestillningarna anvinds tirningar
och direfter tar liraren fram en kortlek for nista uppgift. Hans-Olof stir
framfor Jasmine och sprider ut korten som en solfjiader i sina hinder:

Jasmine — Ska du trolla? fragar hon med glad rést.

H-O  — Ngj, jag ska inte trolla, siger han och ler mot henne. Men jag ska dra ett
kort.

17:25  S4 blandar han korten och tappar ndgra kort pa golvet framfér Jasmine.
— Oj, sdger han.

Jasmine — Oj, oj, (~) sdger hon med stillsam r&st.
Hans-Olof plockar upp korten och inleder diskussionen om hur stor
sannolikheten dr att ett draget kort dr ett hjirterkort. Efter nigra minuters
diskussion gar han &ver till hur stor sannolikheten dr att man far ett klitt
kort och skriver problemet pa tavlan.

20:01  Han tar upp kortleken, blandar och tappar aterigen kort pa golvet.

H-O - 0j, sdger han.
Det blir helt tyst i klassen och eleverna tittar pa honom. Hans-Olof plockar
upp korten och ger ett nytt problem f6r diskussion.

20:48  Sa blandar han korten igen och tappar kort pa golvet for tredje ging.

Jasmine — Det var virst, (~) sidger hon stillsamt.
Ingen elev skrattar och arbetet fortsitter. (V. 3)

Inledningsvis dr det Jasmine som med glatt skimtsamt tonldge séker kontakt
med liraren.

I det forsta skeendet (17:25) nar Hans-Olof utbrister ”0j” och tappar kort
péa golvet, dr det Jasmine som stillsamt svarar ”oj” tillbaka. I nista skeende
(20:01) ndr Hans-Olof pa nytt tappar kort blir hela klassen tyst och
uppmirksammar hindelsen. Slutligen nir han for tredje gingen (20:48) tappar
kort pa golvet dr det 4n en ging Jasmine som stillsamt svarar an. Inte vid
nagot av tillfillena skrattar eller kommenterar elever lirarens misstag och
arbetet fortskrider.

Situationens takt

Ibland uppstar det situationer dir lirare hamnar i ett besvirande eller utsatt
lige. Under hela skeendet dr det ingen elev som skrattar at liraren varken
forsta, andra eller tredje gangen han tappar kort. Istillet méts han taktfullt pa
nira hall av en elev likval som av hela gruppen och meningsskapandet
fortskrider. I detta kan vi ta stéd av Lovlies (2007a) skildring av takt som det
mellanrum dér individer samspelar i gemenskap. Det som utgdr grunden
enligt Lovlie for takt dr den minskliga gemenskapen och utifrin den
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gemensamma hallningens horisont kan en persons foljsamhet och taktfulla
handling f6rstds som en allminminsklig social repertoar. Den faktfullbet
liraren generellt visar elever moéter ocksa liraren fran elevers sida ndr en
besvirlig situation uppstar. En  dmsesidig  taktfullbet  som  synliggdr
mellanminskliga aspekter av lirare-elevrelationer.

I nista exempel framtrider en taktfullhet nir eleven vintar in ldraren som inte
forstar. Maria och hennes elev Ellen utforskar en kommunikationsplatta som
Maria tagit fram. Hir finns tre tryckkontakter med inspelade sekvenser frin en
musikal som skolan arbetar med. Pa plattan finns ocksa olika textilmaterial
som anvinds i musikaluppsittningen. Med hjilp av kommunikationsplattan
raknar liraren och eleven och for en diskussion om vad som kommer forst, i
mitten och sist i musikalen samt vem av eleverna som framtrider pa scenen
till de olika latarna. Ellen svarar med olika ljud: ett hm ljud, ett klickljud, ett
knirrande ljud, ett pussljud och ett mer smackande ljud. Maria stédjer Ellens
hégra hand ovanifrin sa att de tillsammans kan réra sig 6ver kontakterna.
Efter en stund tar plotsligt Ellen 6ver taktpinnen:

Maria  — Ar du med? () fragar hon stilla och studerar hennes ansikte.

Ellen —Hm...

07:34  De utforskar plattan och lyssnar pa de olika litarna. [...]

Maria  — Ska vi rdkna en gang till f6r att ha koll pa knapparna? (~)

Ellen  —Smack...

10:42.  Maria vantar in Ellen i tvd sekunder.

Maria  — Det gor vi. Ar du med da?
Ny vintan i tvd sekunder. Hon stédjer Ellens hand och f6r den sakta 6ver
kontakterna. Maria betonar 1 nir de kinner forsta kontakten, vintar med
blicken riktad mot Ellens fingrar och kastar ett snabbt 6gonkast mot hennes
ansikte. Ellen svarar knirr. Maria siger 2 nir de rér andra kontakten. Hon
vantar och tittar mot bade Ellens hand och ansikte. Ellen svarar knirr. S
vidare till ndsta kontakt dir Maria siger 3. Ellen svarar knirr.

10:57  Plotsligt fortsitter Ellen att rikna pd egen hand. Maria héjer 6gonbrynen,
ser forvanad ut och betraktar Ellen.

Ellen  — Knirr, knirr, knirr, knirr, knirr. ..

Maria  — Oj, sd lingt du riknar nu!l Ska vi rikna tillsammans en gang till? (~) undrar
hon och vintar i fem sekunder.

Ellen Hm...
Maria for sakta deras hinder mot forsta kontakten.

11:17  Ellen blir tyst och vander sitt ansikte mot henne.

Maria —1...

Ellen  — Suck... sdger hon och rycker pa axlarna nir hon suckar tungt.
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Maria  — 2, 3, sdger hon samtidigt som de r6r vid kontakterna pé liknande sitt som
tidigare. Ellen 4r tyst, men sd fort de riknat klart vinder hon sitt ansikte mot
Maria, byter ljud och fortsitter.

Ellen —Klick...
Maria —1...

Ellen  — Klick, klick...
Maria —2,3...

Plétsligt byter Ellen till smackljud. Maria ser férvinad ut, men f6ljer henne
och bérjar om och riknar smackljuden frin 1 till 7... Ellen ser koncentrerad
ut, byter till klickljud och riknar pa nytt. Maria slipper hennes hand och
bérjar rikna frin 1 igen. Ndr Maria slutligen betonar 12 ler Ellen och ser
mycket n6jd ut. (V.5)

I skeendet mellan 07:34-10:42 forsoker Ellen tvd ganger rikna vidare efter att
man riknat de tre kontakterna tillsammans, men Maria uppfattar inte det da
hennes koncentration dr riktad mot Ellens fingrar.

10:42 Ellen vintar foljsamt ndr Maria pa nytt rdknar kontakterna. Men nir
de kommer till 3 sa borjar Ellen styra kommunikationen.

10:57 Ellen rdknar vidare pd egen hand. Maria ser forvanad ut, ger en
positiv bekriftelse, men gar tillbaka till sin lektionsplanering som innebir att
pa nytt rikna kontakterna.

11:17 Ellen tystnar, vintar och f6ljer Maria 4n en ging. Men hon kan inte
undgd att ge ifran sig en suck. Plotsligt byter Ellen snabbt ljud flera ganger. Da
forstar Maria och hakar pa. Det utmynnar i ett intensivt raknande till 7 och till
12 upprepade gianger.

Hela skeendet nir Ellen ridknar varar i sju minuter och ir en ytterst
komplex interpersonell kommunikation. Nir vi betraktar skeendet efterit ir
Maria allvarlig samtidigt som hon skrattar at sig sjilv pa filmen nir hon ser att
Ellen suckar at henne. Hon betonar att man maste ha bdde planering och
foljsamhet i undervisningen: ”Man gar in med en ambition. Nu ska vi jobba.
Da kinner eleven ett engagemang... si som Ellen visar hir. Jag kan ocksa
riknal Det blir mer ge och ta tycker jag.” Maria ser pa videon att det dr tydligt
att Ellen efter att ha riknat kontakterna ett par ganger inte vill géra samma sak
igen. Ellen vill istillet rikna vidare!

Situationens takt

Eleven visar tidigt att hon vill rikna vidare men det uppfattar inte liraren.
Trots detta vintar eleven tilmodigt och féljer lirarens planering (10:42). Sa
plotsligt (10:57) gbr eleven ett nytt forsok att fi med liraren, men det lyckas
bara f6r en kort stund innan ldraren atergar till sin planering. Eleven fortsitter
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att folja liraren, men hon kan inte lata bli att undslippa en suck (11:17). Sa tar
eleven till en ny strategi med snabba byten av ljud. Liraren vaknar till och
toljer eleven. Kombinationen av eleven som talmodigt vintar in och lirarens
foljsamhet ndr hon vil forstir vad eleven vill gora, visar pi en Gmsesidig
taktfullhet som leder till att utmaningen gar in i en ny fas. Det gemensamma
utforskandet tar en helt ny vindning och eleven riknar pa ett sitt som hon
aldrig tidigare gjort. Skeendet synligg6r hur liraren manar om elevens
intelleftuella fribet och skapar mojlighet for eleven att framtrida pa ett nytt satt.

Nista sekvens synliggor savil foljsamhet, inlyssnande som talamod ndr lirare-
elevrelationen prévas. Det dr en tidig morgon i Pias sjitte klass dir man startar
ett nytt omrade, sannolikheter. Lektionen utvecklar sig till en arbetsam lektion
tor savil Pia, Nicolas som hela gruppen. Har stir kommunikationen mellan
Pia och Nicolas i centrum. Lirarens genomgang har precis botjat. Nicolas har
redan talat ritt ut i rummet ett par ganger och smallt med linjalen sa att Pia
fatt siga Seb till honom ett par ganger. Men sda kommer han med en idé som
hon hakar pa:

Pia — Om jag skulle blunda och peka pa ndgon av er, vilket dr storst sannolikt att
jag pekar pd en tjej eller kille?
Nicolas — Tjej! siger han ritt ut i rummet utan att ricka upp handen.

Pia — Sch, (~) sdger hon stilla till honom samtidigt som flera elever ricker upp
handen. Hon vinder sig till Sally som fér fragan.

Sally  —Tjej, for att vi dr fler tjejer.

Pia —Ja, ni dr fler tjejer. Precis!

01:43  Innan hon hinner avsluta meningen ropar han rakt ut:

Nicolas — Testa! (*)

Pia — Hm, sdger hon och tittar mot honom och nickar.

Nicolas — Sa snurrar du runt lite ocksa.

Pia ler mot honom och flyttar pd nagra saker for att fa plats att snurra.

Martin  — Tavlan gills inte. Det 4r en hen.

Pia — Ja, just det! Tavlan gills inte, sdger hon och alla skrattar.

Hon snurrar tvd varv och blundar, pekar mot gruppen, éppnar 6gonen och
ser att hon pekar pd en flicka. Nya problem tas upp for diskussion samtidigt
har Nicolas svirt att sitta still...

05:27  Sa foreslar Pia sjilv att hon ska snurra en ging till. Nicolas hakar pa och
sdger att man bor byta plats 1 rummet nér hon blundar eftersom hon vet var
de sitter, vilket Pia tycker dr en bra idé.

05:34  Medan Pia blundar och snurrar ett par varv byter eleverna plats. Nicolas
smyger fram och stiller sig precis framfér Pia med utstrickta armar och
justerar sin placering med ett forsiktigt steg tillbaka. Kamraterna tittar pd
honom, men ingen sidger nagot.
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05:45  Det gor att nir Pia pekar rakt fram stéter hon till honom i magen. Pia och
Nicolas ler mot varandra och alla skrattar gott. Man konstaterar nu att Pia
pekat pad en flicka och en pojke. Nir diskussionen fortsitter r6r Nicolas pa
sig, stir upp och pratar hégt. Maryan gér en sammanfattning och siger till
Pia att ”det dr fortfarande 40% chans att du fir en kille”. Alla brister ut i
gapskratt nir de hor att det hon sagt gdr att tolka pa ett annat sitt 4n rent
matematiskt. Pia ler och menar att det var diliga odds! Gemensamt f6rstdr
man att det behévs fler f6rsok.

07:40  Pia bérjar snurra och eleverna byter plats, men nir Nicolas gar fram for att
in en ging stilla sig framfér henne sidger flera kamrater till pa skarpen och
han backar ndgon meter. Therese tar honom litt i armen nir hon gir f6rbi
och fir honom att backa ndgra meter till. S vinder han, gir fram igen och
sitter sig pa frimsta binken mitt framfér Samuel. Da sdger Nellie "men
Nicolas, ligg av!” och han backar till andra bordsraden...

08:07  Lektionen fortsitter. Nicolas ser orolig ut, har svirt att sitta still och hans
rost hors konstant. Trots det svarar Pia lugnt, ler och bekriftar honom varje
gang det han siger dr intressant eller roligt. Samtidigt blir det tillsigelser om
att sinka rOsten, lugna sig och inte stéra nir det inte idr relevant. Den sista
stunden viljer klassen ett multiplikationskortspel. Efter en omgéing undrar
Pia om de kan 6ka takten en sista ging. D4 borjar Nicolas utmana och tala
med 6verdrivet langsamt tempo. Alla suckar at honom. Sa fir William
frigan fran en kamrat och svarar ritt, men tvekar &ver hur han ska stilla
nista frdga och blir tyst. Direkt, trots att de sitter flera bord ifran varandra,
kommer Nicolas snabbt till hans riddning och med mjuk rést siger han tva
ord som gor att William kommer ur dilemmat. Spelet rullar vidare. (V. 3)

Mikroanalysen av lektionen belyser bade lirarens, gruppens och en enskild
elevs handlingar. Trots att det bara har gatt nigon minut pa lektionen har Pia
redan fatt sdga till Nicolas ett par ganger med stillsamt tonlige.

01:43 Sa avbryter Nicolas liraren och ger ett forslag. Trots avbrottet méter
Pia honom konstruktivt, ser forslaget som intressant att préva och det blir
utgangspunkt £6r vidare arbete. Det innebir att Pia hamnar i ett utsatt lige nir
hon blundar och snurrar framme vid tavlan.

05:27 Efter ett tag ser Pia att hon behover fler forsok for att fortydliga
sannolikhet och féreslar att hon ska snurra en ytterligare ging. An en ging
kommer Nicolas med en idé som hon tycker dr konstruktiv och hela gruppen
ir med pa forslaget.

05:34 Samtidigt hamnar Pia i ett utsatt lige under 11 sekunder nir hon
blundar och snurrar. Hon ser inte vad Nicolas hittar pa, men klassen har koll
pa situationen. Nicolas 4r man om att inte stora Pia nir hon snurrar och tar ett
litet steg tillbaka.

05:45 Det hela mynnar ut i en rolig situation dir alla skrattar gott.
Staimningen ar hog och dialogen fortsitter med full aktivitet.
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07:40 An en ging forsitter sig Pia i ett utsatt lige och nir Nicolas gar 6ver
grinsen nir det giller den matematiska podngen med aktiviteten, markerar
kamraterna att nu ar grinsen nadd.

08:07 Resten av lektionen hors Nicolas rost frekvent. Med stillsamt tonldge
far Pia tysta honom vid upprepade tillfillen. Nir Nicolas kommer med
intressanta inligg moter hon leende och positivt hans konstruktiva idéer.
Nicolas tar stort talutrymme och nir han slutligen férstor spelet suckar
kamraterna at honom. Men sa nir William hamnar i ett utsatt lige dr det
Nicolas som omedelbart trider in och stédjer honom med tva sma ord.

Nir vi efter skoldagens slut betraktar Pias stora talamod och inlyssnande
under lektionen, ser vi att Nicolas tar stort utrymme under lektionen sivil
positivt som negativt. Under de sex dr som de arbetat tillsammans, dir det
stundtals varit arbetsamt, har en speciell relation utvecklats. Pias och Nicolas
relation har prévats om och om igen och utvecklats till en stabil relation som
haller f6r provningar. Pia beskriver att det i1 forsta klass var en utmaning att fa
honom att vara i klassrummet och poingterar att han trots allt kommit langt:

— Det som ir svart dr hur man ska veta, hur man ska fa honom att lugna ner sig och
inte ta all den hir platsen och s6ka all uppmirksamheten. Dir har jag ingen 16sning.
Vi har diskuterat genom alla ar... Ibland har han vildiga podnger och han ir kreativ
béde positivt och negativt. (M. 3)

Nir vi diskuterar skeendet dér Nicolas hjilper sin kamrat William ber Pia mig
under vart meningsskapande samtal att stinga av kameran en kort stund. Hon
berittar f6r mig om hur bade Nicolas och William som barn varit med om
mycket svara trauman. Pia beskriver att det f6r Nicolas del ger bade rastléshet
och oro som vissa dagar dr virre dn andra och di behéver han mycket
bekriftelse: “Han skulle gd under om man inte stindigt stéttar och bekriftar
hans bra sidor.” For Williams del visar sig hans sorg pa ett annat sitt; han ar
tyst, stillsam och begrundande. Dessutom kidmpar han med stora lis-och
skrivsvarigheter dir kamrater ofta hjilper honom med ldsning eller annat som
han behover. Det var just det som hinde i slutet pa lektionen.

Situationens takt
Lektionen utvecklas till en krivande lektion och jag sjilv dr trott efterdt trots
att jag bara filmar. Det dr en dag nir Nicolas inte mar bra.

Pias hallning visar pa ett stort tillamod. Upprepade ganger ber hon Nicolas
med stillsamt tonldge att tystna och vid nédgot tillfille fir hon med skarpare
rost sitta en grans nar han utmanar. Flera av hans forslag bekriftar Pia som
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intressanta och konstruktiva (01:43; 05:27) och det driver understkandet
framat. Nagra av idéerna leder till roliga stunder f6r hela klassen (05:45) och
andra ganger stor hans kommentarer. Vid nagot tillfille forstor han det
gemensamma arbetet ndr Pia blundar, men da agerar gruppen och visar var
grinsen gir (07:40). Pias balansging pendlar mellan att 4 ena sidan siga till
honom pa skarpen nir han forstér, till 4 andra sidan leende bekrifta en ny idé
fran hans sida med att “om du vill gbra det dr du superavancerad!”
Diremellan finns ett brett och nyanserat register av inlyssnande och
foljsamhet som framtrider i olika situationer. Det dr ett gensvar dir elevens
intellektuella idéer och hans kreativa sidor stindigt bekriftas. Foljaktligen
skiljer liraren mellan sak och person. A ena sidan méter liraren elevens
kreativa sidor och 4 andra sidan sitter hon grinsen fér handlingar som inte dr
utvecklande for kamraterna. Sammantaget visar liraren pa en taktfull
balansgang och ett stort tilamod efter sex ars provningar (jfr Lilja, 2013).
Aven Nicolas visar trots den svaga dagsformen pa ett starkt inkinnande nir
det uppstar utsatta ligen. Nir Pia befinner sig i en kinslig situation (05:34) tar
Nicolas ett steg tillbaka sa att hon inte ska sla emot honom. Dessutom ir det
just Nicolas som i lektionens sista skeende trider in nir en kamrat hamnar i
problem, med ndgra sma ord rdddar han situationen fér sin kamrat innan
ndgon annan hinner reagera. Resultatet synliggér hur den taktfullhet som
liraren visar elever i svira stunder ocksa framtrider mellan elever.

Under filtarbetet fir jag fOrstdelse for att Pias tilamod, respekt och
taktfullhet har betytt mycket f6r de tvd pojkarna och att de trots sina
livssituationer dnda orkar engagera sig i skolarbetet tillsammans med sina
klasskamrater. Det vittnar om mellanminskliga aspekter av pedagogisk taktfullbet

som for enskilda elever i sina unika livssituationer gor skillnad.

Sammanfattning av pedagogisk takt

Det empiriska utforskandet av situerad undervisning visar hur lirarens gensvar
ar stindigt nirvarande och kan f6rstas och forklaras i termer av pedagogisk takt
(Lovlie, 2007a). Under filtarbetet séker deltagande lirare utveckla ett
sprakbruk for relationella aspekter av undervisningen. Hur man som lirare
relaterar till elever 4r en komplicerad del av yrket som édr svir att uttrycka och
diskutera med kollegor. Nir studien soker urskilja empiriska inneborder av
pedagogisk takt framtrider en foljsambet i lirarens gensvar som en rorelse — 1 en
gest, en blick eller ett tonldge. Under filtarbetet vixer det fram fOrstaelse f6r
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att gensvaret improviseras nir liraren med sina sinnen férnimmer den
konkreta situationens stimning och kidnner av vad som passar i stunden. Ett
resultat som kan foérstas utifran Sandviks (2009) uttryck Ziraren i nuflidet som
innebdr en omedelbarhet och ett varande i stunden. Det ger insikt om en
oberdfknelig pedagogisk takt som inte gar att planera i forvig,

Temat Kontakt skildrar hur liraren s6ker nirmare kontakt med eleven. I
lirarens gensvar framtrider gester som vilkomnar eleven in i dialogen — som
den person hon eller han ir. Det kan visa sig i lirarens blick med en karaktar
av gistfrihet 1 en rérelse som Sppnar upp och bjuder in elevens undran till
gemensamt utforskande. Nir kommunikationen flédar mellan lirare och elev
ser man relativt avslappnad ut, vilket skiljer sig mot dilemmasituationer som
inbegriper en starkare intensitet. Hir klarldgger resultatet hur liraren skapar och
uppritthaller kontakt med eleven genom olika zakthyten. Nir en elev visar
osikerhet kan ett taktbyte innebdra att liraren séker ndrma sig eleven
samtidigt som rostldget sdnks i ett mjukare tonfall. Taktbyten kan ocksa bryta
spianningar i atmosfiren nir liraren med glada eller positiva tonligen visar
tilltro, humor eller avdramatiserar ett problem. Det ger en sammantagen bild
av dilemmasituationer ddr liraren hanterar och l6ser upp spianningar i
improviserade takthyten. Resultatet visar pa en vilkomnande miljé nir lirarens
relationella blick foljer eleven i en undran &ver ez hon dr och vad hon kan
behéva for sitt fortsatta utforskande (von Wright, 2000). Eleven vagar stilla sina
fragor och tala med sin egen rost. 1 detta kan lirarens pedagogiska takt i situerad
undervisning liknas vid en foljsam musikalisk improvisation dar liraren skapar
och uppritthaller kontakt. Liknande pedagogiska méten Sppnar mojligheter
tor lirare och elever att erfara det ovintade och annorlunda. Resultatet
skildrar undervisningsmiljéer dir liraren i nuet manar om elevens intellektuella
fribet.  Eleverna antar utmaningar och trots att det innebdr manga
misslyckanden ger eleverna inte upp, en sam-verkan mellan lirare och elever
som vittnar om meningsfulla lirare-elevrelationer.

En betydelsefull del av kontaktskapandet édr blickarnas méten ndr liraren
soker ggonkontakt med eleven. Ogonkontakt mellan lirare och elev har skilda
karaktir av tilltro, uppmuntran, bekriftelse av osikra kinslor, likvil som att
den levandegdr stunder av mellanminsklig sam-varo (Aspelin, 2011). 1
mikroanalysen 4r det inte den fysiska gestaltningen av 6gonkontakt som sitts i
térgrunden, utan det som podngteras dr en betydelsefull relationell kontakt
som framtrider i en personlig 6gonkontakt mellan lirare och elev oavsett om

man dr seende eller inte. Nir liraren initierar och séker 6gonkontakt kan det
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utifran lirarnas egna skildringar férstis som att — Det dr Du och jag. Det dr 17z
I de svéraste stunderna i undervisningen star liraren vid elevens sida. I Vi-et
framtrider mellanminskliga aspekter av pedagogiska moten dar /Ziraren som
person moter eleven som person.

I temat Taktfullbet vittnar lirarna om att man skapar en unik
undervisningsrelation till varje elev, ett resultat som visar pa férhallandet wnika
barn-unika relationer. Nir en relation vuxit fram mellan lirare-elev krivs det
likval av liraren en stindig faktffull balansgang i undervisningen — i varje
situation. Lidrarna ger uttryck for att gensvaret maste vara dkta. I nuet kan
liraren uppmuntra, nyfiket undra, lugna, bekrifta, invinta, be om ursikt och
skapa rum f6r andra att ta plats. I varje situation kinner liraren in och liser av
elevens mimik och kroppsprik i en helhetsbild av vilket stéd som behévs i
stunden. Det sker i en och samma sekund nir liraren i sitt gensvar soker
elevens blick, dndrar sitt tonlige, gér en handgest och vrider sig mot eleven,
pia samma ging som en metafor f6r dmnesinnehallet improviseras.
Mikroanalysen synliggér hur deltagande lirare i dilemmasituationer méter
eleven foljsamt och inlyssnande, en komplicerad taktfull pedagogisk balansakt
1 varje unik ldrare-elevrelation. Hir ger studien en utvidgad férstaelse for
situerad undervisning genom att resultatet visar hur pedagogisk taktfullbet —
Sframtrider savdal @ den aktuella undervisningssitationen som i den wunika ldrare-
elevrelationen. Mikroanalysen skapar ocksd fOrstaelse for att en pedagogisk
taktfullhet kan vara sirskilt avgérande £6r elever i sarbara livssituationer.

Slutligen visar ett barande resultat i studien hur lirares gensvar och elevers
stt att svara an tar sig liknande uttryck — oavsett alder, varierande nivaer, olika
klasser eller skilda skolformer. Sammanfattningsvis synliggér resultatet hur
ldrarens pedagogiska takt och taktfullhet skapar rum for elever att fi framtrida pa ett nytt
satt (jtr Biesta & Sifstrém, 2011).
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Kapitel 8. Hillning

Det hir kapitlet fortsitter utforskandet av lirarens gensvar i mikrovirlden.
Under skolaret som studien pagir kan lirarna allt mer ge uttryck fér och
beskriva sitt sitt att sam-verka och sam-vara i undervisningen, men hur liraren
relaterar till elever 1 dilemmasituationer ér svart for lararen att fullt ut beskriva.
Det krivdes mikroanalys av dilemmasituationer dir fyra teman vixer fram. I
tvd inledande teman A# mota det oberikneliga och Ansvarsfulla dverviganden
skildrar ldrarna sitt sitt att relatera till elever. Direfter presenterar tva teman
Nyfikenhet och Vigpisare detaljerade skeenden med mikroanalys av lirarens
gensvar. Dessa fyra teman utgor en pedagogisk dimension som med teoretiskt
stéd av Lovlie (2007a) forstas som hallning. Det sammantagna resultatet av
lirarens gensvar i kapitel sju och atta bestir siledes av tva dimensioner som
utgdr en helhet — lirarens pedagogiska takt forstds och tolkas i ldrarens
hillning. Den tolkning jag gbr innebir att ldrarens pedagogiska takt ar
sprungen ur lirarens hallning, som en sammantagen bild av lirarens sitt att

sam-verka och sam-vara med sina elever.®

Att mota det oberikneliga

Lirarna talar om vikten av en Oppen atmosfir. Hans-Olof uttrycker hur han
vill ”skapa ett 6ppet klassrum” dir elever vagar stilla fragor av skilda karaktir:
7Jag vill ju mita dem. Alla kan, bara man moéter dem pa ritt stille.” Att alla
elever fir mojlighet att mota utmaningar ser han som en friga om
likvirdighet. Maria menar att det finns en skillnad mellan att elever “inte
kinner sig pressade utan peppade i utmaningen” ddr vigen in i utmaningen
for liraren handlar om att lyssna pa elever. Nir lirarna och jag betraktar
dilemmasituationer poingterar de vikten av att eleven kinner #rygghet och zllit
till att liraren finns vid deras sida: ”Tilliten dér idr jatteviktig. Att de vagar anta
den dir utmaningen som jag ger dem. For det dr var relation som tillater det,
att det blir s4”, sager Maria. Pia skildrar sitt sitt att vara i undervisningen och
betonar att hon ”férsdker vara sd drlig som mojligt™:

%0 Se fordjupad teoretisk framskrivning av takt och hallning i kapitel 5 under rubtiken Larares fakt.
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— Det ir livsnédvindigt fér minniskan pa ndgot sitt med relationer annars dr man
ingen manniska. Mina relationer till eleverna, det kinns konstigt att siga att jag inte
arbetar med det men jag dr nog bara vildigt mycket mig sily pa ndgot sitt... Jag
mirker att de kidnner mig lite som person ocksa. De liser av mig for jag ir inget
pokerfejs. Ar jag tréte, blir jag irriterad eller dr jag glad si mirker de det. Si forséker
jag att lyssna mycket pd dem. Sedan ge av mig sjilv ocksa i relationen for det dr dé
den blir rolig f6r mig ocksa... Jag tycker ju oz de ungarna som personer. De ir
vildigt unika personer for mig. Da blir jag det i relation till dem ocksa. Samtidigt som
man har en viss distans forstds f6r man maste ju 4nda kunna fa nagon slags ordning
om det skulle bli kaos. Men ganska mycket sd ir jag nog mig sjilv. [...] Kinslan jag
har ér att det [relationsarbetet] sker mycket i sfunden. Det ir inte s att jag medvetet
tinker; vad har jag for relation nu och hur skapar jag en relation? Intervju 1

Pia vittnar som lirare om hur skapandet av elevrelationer till 6vervigande del
ir omedvetet och sker i stunden. For henne dr eleverna unika personer likvil
som att hon sjilv framtrider som person. Under vara meningsskapande samtal
talar Ingrid, Maria, Pia och Hans-Olof om sina elever utifrin deras namn och
elever beskrivs inte i termer av kategorier utifrin olika problem eller
diagnoser. Ibland vicker elever starka kidnslor hos de vuxna och Maria ir
tydlig med att hon inte vill vara en del av ett vuxensamtal som exempelvis
kategoriserar ett barn som “en elev som bara vill ha uppmarksamhet”. Nir
nagot liknande hinder ”da kopplar den hir nyfikenheten pa” sidger hon och
startar omfattande kartliggningar i syfte att forsta vad elevens handlade kan
st for.®' 1 lirarnas roster om sina relationer till elever kan foljaktligen tva
perspektiv skonjas — samtidigt som ldrarna nyfiket séker forsta elevens
handlande och Ve eleven ir, framtrider lirarna som de personer de ir.

Ett exempel pd detta hinder under en lektion nir Hans-Olof diskuterar
olika sitt att 16sa ett problem. Plotsligt sdger han till klassen: ”Jag dr en
faktorkille. Jag gillar att faktorisera, helt klart... for det blir sa himla skona
16sningar.” Nir vi efter skoldagens slut betraktar videosekvensen brister vi
bada ut i skratt och han sdger: ”San dr jag/ Ni far vara precis hur ni villl” I
samma stund som han betonar ritten att vara olika, ligger han sin hand pa4 sitt
hjirta och ger med en gest ut det han accentuerar mot rummet som om
eleverna vore dar. I videosekvensen ir det ingen elev som skrattar at honom
nir han beskriver sig sjdlv. Hir far vi ocksa forstaelse for det som sker i allra
forsta métet mellan Hans-Olof och eleverna nir skolaret borjar. Det skeende
som skildras i avhandlingens inledning, ndr han fér forsta gingen vinder sig

81 En sadan kartliggning innebir djupare studie av lirares och assistenters kommunikation med
eleven, vilken kan videofilmas och diskuteras i arbetslaget.
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till klassen och utbrister ”Jag dlskar nir det regnar!”, tolkar jag som att Hans-
Olof framtrider som person och inte utifrain en lirarroll. Ungdomarna
beskriver hur de verkligen uppskattar honom som den person han ir. I en
gruppintervju sammanfattar en elev sitt intryck av honom och siger med ett
leende ”Han ir val for go!” och klasskamraterna ler och nickar instimmande.
I de andra deltagande klasserna beskriver eleverna sina lirare pa liknande sitt:
”Hon ir sd otroligt varm” och “Hon ir glad... Ar vi spralliga kan hon bli
irriterad... Har hon druckit kaffe 4r hon lugn.” Eleverna poingterar for mig att
de tycker om Ziraren som visar sig som den person hon eller han ar.

Anledningen till att det dr svdrt for liraren att beskriva sitt gensvar i
dilemmasituationer 4r att allt sker si snabbt. Varje situation dr unik med en
situerad komplexitet som ér svar att kld i ord. Tidigt under féltarbetet vinder
sig Pia plotsligt till mig och utbrister med ett leende: ”A4/# kan hinda och det

!7,

gor det!” Trots insikten om att dilemmasituationer stindigt uppstar ir det dnda
svart for liraren att greppa vad som sker. Ju mer tiden gir och lirarna
betraktar videosekvenser desto mer borjar de kunna ge uttryck for sitt sitt att

relatera till elever. Pia skildrar sin grundfilosofi i undervisningen:

— Jag forsoker jobba for att i [till]en tillit, att de [eleverna] kan lita pa mig. Sa att de
vet att jag finns dér for att hjilpa dem och jag skulle aldrig klanka ner pd dem just f6r
att de inte forstir eller kan eller klarar det... En tillit att man kan friga saker... Jag
vill f6rs6ka skapa en atmosfir dir de pratar hégt medan de jobbar i grupp si att jag
hor deras tankar. S3 att de kdnner att de infallen de fir — att det 4r OK att siga dem.
Det ir ofta de hir infallen som kan leda vidare. Jag svinger om mycket efter infallens
infallande... Sa de kidnner att de 4r med och att det ér viktigt det de siger.  Interyju 2

I undervisningen soker Pia aktivt skapa en atmosfir dir elever kinner #//it. Pia
aterkommer ofta till uttrycken A/ kan hindal” och ”infallens infallande”
och varje ging sidgs det med ett leende. Pia betonar att det dr spinnande med
det nya och oberikneliga som eleverna for in dialogen. Nir vi problematiserar
om Pia tycker det dr svart att mota en situation som hon inte tidigare stott pa
funderar hon en stund:

— Nej, det tycker jag inte. Jag bara tinker ”Jaha, dir kom den tanken” liksom, (~)
sager hon med ett stilla leende. S svarar jag pa den... Jag brukar bara méta det...
lita det passera. (M. 5)

Med lugn r6st uttrycker Pia att hon inte tycker det dr komplicerat att
pedagogiskt méta det nya och oberidkneliga. I mikroanalys av Pias gensvar
framtrider en Oppenhet fér nya tankar frin elever, dir hon lyssnar och avstar
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frin omdémet. Hur det oberdkneliga tar sig uttryck i en dilemmasituation i

praktiken skildras i foljande sekvens i Pias sjitte klass nir hon introducerar
sannolikhet:

Pia

Nina
Pia

Gustaf
Pia

Edvin
Pia

Edvin
Pia
01:13
Nellie

01:15
Pia

01.17

Nellie
Pia

01:23

— Sannolikhet ér det nigon som har nigon aning om vad det skulle kunna
handla om?

Minga elever ricker upp handen och Nina fir ordet.

— Alltsd... vad dr storst chans att det ar.

— Just precis.

Nicolas ger ifran sig ett hogt ljud. Pia siger ”Sch” med lugn r6st och ger
sedan ordet till Gustaf.

— Men alltsd det som 4r mest rimligt... och s i procent ocksa.

— Och sa brukar man uttrycka det i procent ocksé, upprepar hon. Ja, precis.
Att det dr 50% sannolikhet att ndgot ska hinda, exemplifierar hon.

—1%?

— Hm... 1% sannolikhet att jorden gir under just ##, (*) siger hon och
vinder sig mot honom.

— Ar ytterst liten, avslutar han hennes mening och ler.

— Ytterst liten, svarar hon och ler tillbaka. Men kanske finns den indar
Chansen eller risken hur man nu viljer att se det, sdger hon och skrattar till.
Nellie ricker upp handen och fir frigan. Det dr helt tyst i rummet.

— Men alltsé... det 4t vil om sannolikheten av att 1+1 blir 2 (") eller om det
blir 11? (v) Hon ldgger huvudet pa sned och ger uttryck fér osikerhet nir
Pia méter hennes blick.

Nicolas skrattar till.

— Ja.. sdger hon och ser fundersam ut och tystnar en sekund.
Kroppshillningen och ansiktsuttrycket blir stilla. Hon vilar sin blick mot
Nellie.

— Sannolikheten att 1+1=2 ir vildigt stor. (~) Den dr 100% kan man siga.
Hon fortsitter méta Nellies blick, talar lingsamt med stillsamt tonfall och
nickar ett par ganger.

— Ja, siger hon och nickar tillbaka.

— S4 visst, sd kan man se det, (~) bekriftar hon med stillsamt tonfall.

De nickar instimmande mot varandra.

— Om man sdger sd hir, (*) med ett littsammare tonfall vinder hon sig mot
klassen.

— Om jag skulle blunda och peka pa ndgon av er, vilket dr storst sannolikt att
jag pekar pd en tjej eller kille? V.3

Flera elever har gett sin syn pa sannolikhet ndr det blir Nellies tur.

01:13 Nellie riktar koncentrerat sin blick mot Pia. Inledningsvis later
Nellies rost siker nir hon betonar forsta halvan av meningen. Direfter gir

réstldget ner, hon ligger huvudet pa sned och hennes blick ser osiker ut nir

hon avslutar sin tanke.
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01:15 Nicolas skrattar till si att det hors i rummet. Pias blick dr helt riktad
mot Nellie och med en fundersam blick svarar hon stillsamt ”Ja”. Hennes
kroppshallning blir stilla, hon ser koncentrerad ut och tvekar en sekund.

01:17 Med stillsamt tonldge bekriftar Pia den forsta delen av Nellies tanke
samtidigt som hon nickar och méter elevens blick. Nellie nickar tillbaka och
svarar ”Ja”. Pia ger en ytterligare generell bekriftelse med samma mjuka
tonldge och de nickar at varandra i samférstand. Dialogen mellan Pia och
Nellie bryts nir Pia med glatt tonldget vinder sig mot klassen.

01:23 Spanningen 4r bruten.

Nir vi diskuterar dilemmasituationen beskriver Pia att hon inte kunde tolka
Nellies tanke, men anade att hon kanske inte forstatt sannolikhet som begrepp
utan troligtvis tinkte pd om talet var sant eller inte. I stunden hanterar Pia
olika Overviganden 1 Onskan att forsta och bekrifta Nellies tanke samtidigt
som hon maste improvisera dialogen med hela klassen:

— Jag kinner mig nog bara forst lite férvanad och sedan foérsoker jag tyst tinka hur
menar hon? Men jag kinner mig vil ganska lugn egentligen i det. Och tinker att ja, ja,
nu far vi tinka om. Jag kdnner mig inte stressad eller sa av det utan mer bara... Jaha,
hoppsan, nu hamnade vi dér liksom... Jag var inte riktigt klar pa hennes tanke. S4 jag
forsokte tolka hennes tanke och... ge en annan tanke tror jag, en annan syn pa
sannolikhet utan att sdga att det var e/, att hon har fe/. Jag férséker ju inte siga sa ofta
att de har fel. Jag tycker det kinns negativt. [...] Jag var lite inne i en brakdel av en
sekund dir med ett filosofiskt resonemang fér inom filosofin 4r det inte alltid sd att
1+1=2. (M. 3)

Pia berittar att det under ett par sekunder fanns dnnu fler tankar som hon
6vervigde. Hon fortydligar att hennes gensvar hade sett annorlunda ut om det
varit en dialog med enbart Nellie. D4 hon precis startat en genomging med
hela klassen viljer hon att folja upp med en filosofisk diskussion lite senare.
Eleverna beskriver att Pia aldrig blir trott nir de inte forstair och hon orkar
alltid fortsitta forklara pa nya sitt. Dessutom vinder Pia pa perspektivet for
mig och betonar att elever ska kinna att de kan lita pa liraren: ”Att man inte
ar helt oberiknelig och reagerar konstigt.” Enligt henne dr det grundliggande
tor elever att de kinner tillit till liraren, att det gar att friga och sdga vad man
funderar pd. I uttalandet tolkar jag att nir eleven ger uttryck for olika tankar
och funderingar kan eleven rikna med att inte moétas av ett negativt
virderande fran liraren, nigot som i videodokumentationen ser ut att vara av

sarskild vikt for elever i sidrbara situationer.
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Lararens hallning

Lirarens gensvar i den sekund nir det nya och oberikneliga framtrider i
praktiken (01:13) har initialt inslag av en kort tvekan (01:15), en subtil stund
som kan forstas som practical bhesitation (Biesta, 2012). Det foljs av ett
meningssSkande efter hur eleven kan ha tinkt. Tanken bekriftas i den aktuella
kontexten och dirpa foljer nya vigar att utforska. Lirarens taktfullhet
framtrider i réstlidge, ansiktsuttryck och blick i den for eleven sarbara stunden
nir en klasskamrat skrattar till (01:15). I dilemmasituationen uppstir en
spanning som ldraren hanterar och l6ser upp pa ett utvecklande sitt for savil
eleven som for klassen. Det sker utan att liraren forlitar sig pa metoder.
Foljaktligen kan lirarens sitt att sam-vara och sam-verka i nuet forstis som en
hdllning ”som en kraft, som ett modus eller si#t att vara, snarare in som en
férmaga, metod eller ett tillvigagingssitt” (Lovlie, 2007a, s. 100). Rent
generellt ser Pia ut att kunna vara i nuet och méta det nya och oberikneliga
med hallningen: ”Jaha, dir kom den tanken.” En tolerant och icke-virderande
hallning som tar emot det nya som elever frambringar sd att det kan passera in i
dialogen. En pedagogisk héllning som jag tolkar édr respektfull och av vikt f6r

att eleven ska kunna framtrida som unik person.

Nir vi under skolaret diskuterar svarigheter som uppstar i undervisningen
beskriver Maria hur hon fitt insikt om att hon verkligen kdnner in med alla

sinnen i dilemmasituationet:

— Ja, man blir vildigt uppmirksam. Man blir hyper... A/a kinslosproten dr ute! Man
vill pa alla sitt forstd vad det 4r som hinder. Man blir sa uppmirksam. Jag blir sa
otroligt fokuserad. Man Oppnar alla kanaler man har for att ta in och kdnna vad det dr
som hinder egentligen. Sa kan jag beskriva det. Fokuseringen blir 7zal! (*)... Nir
man kommer till en tipping point [den forsta sekunden nir det nya framtridder] det dr
da jag dr som mest fokuserad och 6ppen. Men sedan nir man kommer &ver,
antingen till att man maste avsluta eller att det gar 6ver till flow... D4 kan man tinka
pa andra saker samtidigt. Men ndr man ér i sjilva tipping pointen... Fokuseringen ér
sd enorm kan jag kinna. .. (M. 5)

I lararens skildring av dilemmasituationer far vi insikt om att sinnesupplevelser
iar starkt ndrvarande och efter nigon sekund intrider reflektion. I nuet ir
liraren Oppen for det nya som framtrider vilket ocksia bekriftas i
mikroanalysen av undervisningen.*” Maria understryker att hennes upplevelser
grundas i en kontext av stabila elevrelationer och tilligger att om man jamfor

82 Se skeenden i kapitel 7 och 8 fran Marias undervisning tillsammans med Ellen, Julia och Richard.
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med nya och skora relationer skulle hon troligtvis bli mer stressad. Samtidigt
betonar hon utifrin sina erfarenheter att hon har utvecklat ett lugn som
grundats i komplexa méten med tidigare elever:

— Jag kinner att jag dr lugn. Jag kinner att det dr nog for att de eleverna som jag har
undervisat, de har lirt mig i s manga svara situationer. Vi har varit i sa méinga riktigt
svara... kan inte tinka mig att det kan bli mycket svirare, med sjilvskadebeteende
och allt det hir destruktiva som man kan vara med om. Den erfarenheten gor att
man blir lugn pa nigot vis nir man méter andra (elever). M. 5)

Maria vittnar om en pedagogisk vardag med inslag av osikerhet: "Man kan ha
planerat hur bra som helst men man vet ju aldrig vart det bir av.” Dessutom
viljer Maria att aktivt ge sig in i nya osdkra situationer och beskriver
skrattande att hon sista aret "har slippt mycket pa kontrollen” 6ver vad som
hinder tillsammans med eleven, en utveckling som enligt Maria varit positiv
och spannande for bada parter. Genom aren har Maria erfarit att hennes sitt
att arbeta tillsammans med elever skiljer sig en aning fran andra kollegor:

— Jag tinker mycket friare kanske 4n manga jag méter. Jag ser andra mgjligheter medan
manga ser kanske begrinsningarna och svarigheterna som finns pa vigen. Medan jag
alltid tinker att det /iser jag! Jag ser malet och dit ska jag och det vet jag att jag
kommer att fixa... Det dr inga bekymmer liksom, jag vill inte fastna. Interyju 1

Hir framtrider en kombination av olika aspekter som aterfinns hos alla
deltagande larare: #ydligt mal med undervisningen, ser mdijligheter, insikt om att hinder
uppstir i processen och tillit till art problemen kan lisas. Dessutom visar lirarna #illtro
till att elever kan ta sig an utmaningar. Det finns nagot framatskridande i
kombinationen som gor att jag far forstaelse for att eleverna mer eller mindre
hela lektionen dr inriktade pa matematiskt problemldsning, vilket ocksa ger
resultat och visar sig i elevernas betyg och studiecomdémen.”

Hans-Olof har en metafor f6r nir svara dilemman uppstir i
undervisningen, att lirare och elever ger sig in i en labyrint med en massa olika
rum som ska utforskas och passeras: ”Viga gd in i nista rum... Du gar in 1 fel
rum jitteofta, men da far du ta ett steg tillbaka.” Nir en elev i en dilemma-
situation sidger ndgot som Hans-Olof inte tidigare mott beskriver han kdnslan

som att det nastan stir still i rummet:

% Se kapitel 6 under rubriken Kvantitativa resultat.
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— Jag vill inte tappa denna elevens spontanitet. Hir dr det wiksigr! Det dyker upp en
jattestor varningstriangel i huvudet pa mig. Nu giller det. S&drp dig nu Hans-Olof! (7)
Nu giller det att det blir riktigt. Hir kan man g4 fel alltsd. For sdger jag fel dir sa kan
jag tappa den eleven for alla tre drenl (%) D4 véigar de inte siga ndgonting i
fortsittningen. Sa ddr giller det. Det beror pa vilken elev det dr, det beror pa ndr det
ar, dr det fOrsta veckan sd kinner jag dem kanske inte sa vil. Det dr vissa elever som
man kinner att var forsiktig nu, dé giller det verkligen att siga de ritta orden. Det dr
inte alltid man gbr det. Fér det ska ske pa en sekund si man siger det ritta fOr att inte
slippa den hir spontaniteten. Interyjn 2

Nir Hans-Olof skildrar sitt sdtt att vara i dilemmasituationer blir hans
kroppsuttryck spint och blicken intensiv samtidigt som han talar med allvar i
résten. Liraren vittnar om vad som kan vara en sekund av sdrskild vikt nir det
nya eleven ger uttryck for framtrider. Hans-Olof vet av erfarenhet att hans
gensvar i det 6gonblicket kan vara avgérande for elevens fortsatta arbete:

— Den som inte gor fel uppticker ingenting. Matematik 4r att uppticka. Jag tinker
framtiden f6r hela minskligheten! Tink om jag dterhéller 30 elever att de inte vdgar
gora fel. Det dr kanske hir framtiden sitter. Det kanske 4r han som uppticker och
l6ser framtidens energibehov. (Han pekar pi eleven pa den frysta datorskirmbilden)
Och honom har jag dragit tillbaka for att han inte vdgar siga vad han kan och tycker.
Det skulle vara katastrof! [...] Ungdomarna madste fi trygghet. Man vill ha bade frihet
och trygghet. Man far ingen frihet om man inte har trygghet. M. 3)

Nir Hans-Olof 4 ena sidan soker skapa moijligheter fér ungdomarnas
spontanitet podngterar han a andra sidan vikten av att eleverna kinner sig sa
trygea att de vagar ga ut i det osdkra, gora fel och tinka om. Labyrinten blir
hir en metafor for osdkerhetens rum som lirare och elever gemensamt utforskar:
”Det dr ju det som ir si spiannande! Vi hittar ju inte riktigt.” Mikroanalysen
bekriftar hur Hans-Olof manar om ungdomarnas spontanitet sa att de i nuet
vagar ge uttryck for sin kreativitet. I detta visar lirarens erfarenheter pa att
elever behover kinna trygghet for att uppleva tankefrihet.

Ingrids grundfilosofi som ldrare utgar ifrdn att eleven ska ga stirkt ur varje
situation. Hon har sokt sig till Introduktionsprogrammet och den aktuella
klassen dir eleverna kimpar med lirsvarigheter av olika slag samtidigt som de
upplever komplexa hemférhallanden. Ingrid uppvisar en social hallning som
jag tolkar dr solidarisk didr hon aktivt verkar f6r elever i utsatta ligen. Ett
exempel dr nir Ingrid pd eget initiativ gar till skolledningen och ber att fa bli
mentor f6r en elev som hon forstir fallit mellan stolarna i systemet och som
ingen i skolan, inom Socialférvaltningen eller pa Habiliteringen tar ansvar for.
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I det dagliga arbetet nir eleverna prévar olika sitt att 16sa problem férséker
hon alltid se och bekrifta nigot positivt i det de gbr. Ingrid utforskar under en
period sitt sitt att vara i dilemmasituationer och konstaterar med lugn rost:
”Det blir inte stressande i situationen. Det dr som det dr. Det far ge sig.” Efter
ytterligare nagra manader aterkopplar hon mer detaljerat hur hon tar sig an
liknande skeenden i undervisningen:

— Jag forvintar mig aldrig att det ska ga som jag har tinkt. [...] Nir det kér ihop sig
med nédgon elev och man kidnner att man inte kommer vidare: stressa inte, lit det ta tid,
inte nedvirdera, inte skuldbeligga, f6rsék att ha en positiv foz dven nir det ar fel.
Och humor! Hjilper inte allt det hir sa ligg ner det och sdg att vi kor det hir nista
gang. Det allra, allra viktigaste det dr att eleven ska g szirks ur situationen... inte ga
ner av situationen utan de ska kunna gi vidare... Jag vill a/drig att nidgon ska gi ifrin
en situation och kinna sig misslyckad. M. 5)

Nir Ingrid konstaterar att det séllan blir som hon planerat i undervisningen
siger hon det med ett leende och avdramatiserat tonfall. Det dr tydligt hur
hon genom erfarenheter har utvecklat en pedagogisk hillning i nuet som kan mita
det oberakneliga. Gang pa gang 1 vira samtal betonar hon vikten av att eleven
ska ga stirkt ur situationen. Ingrid har ocksa under studiens gang fatt insikt
om hur viktig lirare-elevrelationen dr for att undervisningen ska fungera —
sirskilt i dilemmasituationer:

— Relationen [en vilfungerande relation] gor att man kan gbéra mycket jobbigare
svirare saker 4n om man inte har en relation. I undervisningssituationen kinner jag
att man kan komma vidare. Ja, man kan lésa svdrare grejer om man har en relation,
f6r man kan bygga sd mycket pa relationen i det man siger och gér... Fér da kommer
man ett steg till dir [i dilemmasituationen] genom relationen. Dels kan man diskutera
pé ett annat sdtt. Man kan ha lite Sppnare 16sningar. [...] Man madste ha en ganska
stark relation fér dd kan man komma firbi manga hinder. I och med relationen far
eleven storre inflytande pd situationen. [...] De hir eleverna har jittestort nflytande pa
sin situation. Inte vad du ska gora nista lektion i matte, inte sidant inflytande. Men
de har inflytande 6ver stunden. (M. 5)

Hir skiljer Ingrid pa olika former av elevinflytande och wvalfrihet. Det ér
dessutom en viktig aspekt som Ingrid lyfter nir hon visar pa larare-elevrelationens
betydelse for elevernas inflytande och deltagande i stunden, nagot som kan vara av
sarskild vikt for elever nir arbetet dr som svarast. Det Ingrid poingterar styrks
av videodokumentationen fran alla deltagande klasser som visar att en
vilfungerande och tillitsfull lirare-elevrelation ger moijligheter for elevens
deltagande dven 1 dilemmasituationer.
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Lérarens hallning

Temat At mita det oberdknelign sOker forstielse for nir det nya och
oberikneliga framtrider 1 undervisningen. Lirarnas skildringar och
mikroanalys av lektionerna synligedr en sekund av sirskild betydelse dir lirarens
gensvar dr av vikt for eleven. I det 6gonblick nir eleverna frambringar nagot
nytt skildrar lirarna hur sinnesupplevelser dr starkt nirvarande och efter
nagon sekund intrider reflektion (jfr Dewey, 1991; Erlandson, 2007). Darefter
soker liraren forsta och bekrifta elevens tankar och stédjer nya vigar att
utforska. Lirarna betonar betydelsen av att elever kdnner trygghet f6r att i
processen kunna tanka fritt. Utifrain mangariga erfarenheter vittnar lirarna om
ldrare-elevrelationens betydelse for elevernas inflytande och deltagande 1 stunden — ett
pedagogiskt méte dir det unika barnet kan tala med sin egen rOst.

I dilemmasituationer kan ldrarens sitt att sam-vara och sam-verka speglas
mot tvd normer. A ena sidan en lirare som stundtals lotsar fram ett ritt svar
steg for steg pa den utstakade vigen. A andra sidan en lirare som kan sam-
verka med elever — i mellanrummet. Ett sadant sitt att sam-vara och sam-
verka som ldrare visar inte pé ett f6rhéllningssatt till en elev utan pa en hallning
(Lovlie, 2007a). I nuet framtrider en Sppen hallning dir liraren avstar ifrin
omdémet och lyssnar pa det eleverna ger uttryck for (jfr von Wright, 2000, s.
205). Det dr en hillning som forstas och forklaras bade generellt i
undervisningen och specifikt i nuet. Pa en generell niva framtrider en
kombination av olika aspekter; liraren har tydliga mal med undervisningen, ser
moijligheter, med insikt om att hinder uppstir i processen och tillit till att
problem kan 16sas. Det dr en pedagogisk hallning dir lirarna utvecklat en hig
beredskap att mota det nya och oberikneliga. Specifikt 1 nuet visar liraren #//tro till
eleven 1 ett omedelbart tillitstérhidllande (jfr Kristiansen, 2005). 1 det
ogonblick nir det nya framtrider méts eleven av en zolerant och icke-virderande
hallning. En sidan pedagogisk hallning ndr liraren stir vid elevens sida i de
svaraste stunderna skapar #//it 1 lirare-elevrelationen.

Ansvarsfulla 6vervaganden

Nir vi fokuserar pa dilemmasituationer blir Ingrid en dag medveten om alla
val som hon stindigt gor i olika situationer och utbrister: ”Oj, jag tar nog val
varje sekund!” Denna insikt om komplexiteten i situerad undervisning gbr att

jag ber lirarna under en period finga frekvensen av sina val och Over-
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viganden. Bade Ingrid och Pia prévar att sammanstilla sina val men ger
uttryck fOr att valen inte gar att rakna di de pagar hela tiden. Maria dokumenterar
15 6vervaganden pa 21 minuter, dock 4r hon inte medveten om alla val som
sker i mikrovirlden.** Hans-Olof férséker sitta streck vatje ging han gor ett
val under en genomgang, men fir avbryta efter en kort stund dd det forstér
lektionen! Under detta forsék far Hans-Olof insikt om att han sikert gor
overviganden var femte sekund samtidigt fOrstir han att mycket sker
omedvetet: “Det ar inget val, det bara kommer... Det gir pa en nanosekund.”
Vi samtalar om hur Hans-Olof nir han var yngre troligtvis gjorde fler val och
han fortydligar: ”De valen dr redan gjorda. Jag vet hur de [eleverna] kommer
att reagera. Sa att jag liksom svisch, svisch, svisch. Det dr det som ir
erfarenheter.” Samtidigt som han svischar gér han en slalombana i luften med
handen i en beskrivning av att han méter olika elever, fran en elev till nista
elev och s vidare. Lirarna betonar att dverviganden gors efter vilken eller vilka elever
som fragar och vilket stid som kan behovas i den aktuella situationen. Maria skildrar hur
de val hon tar leder till att undervisningen mynnar ut i skilda riktningar:

— Det hir sker ju si snabbt sd det vet man ju knappt sjilv om. Nagonstans hamnar
man i alla de hir valen som vi har pratat om, att man gor si minga val. Antingen si
fir man ju fortsitta och d4 kommer alla de hir alternativen upp. Ska man kanske
fortsitta med bara en liten del av det hir som vi haller pa med? Eller ska man bryta
helt och géra ndgot helt annat? Eller ska vi ge det en chans till? Det 4r bara en massa
val. Vilken vig ska vi gir.. Sedan kommer den [vigen] att grena ut sig i flera
riktningar. (M. 5)

Lirarens Overviganden far konsekvenser for vart elevens meningsskapande
tar vigen. Hans-Olof understryker att relationen till eleven dr viktig nidr man i
en situation viljer vilka vigar man kan stédja eftersom man viljer ”olika vig
beroende pia vilken elev det dr”. Maria betonar att en del 6verviganden
handlar om att vinta — vinta som 1 att forvinta att eleven ska ha och visa
kompetens”. Overvéiganden kan ocksd besta av att utmana, backa ett steg,
bekrifta, vilkomna, hantera elevens kinslor, avdramatisera utan att
skuldbeldgga, skapa frihet i elevens tanke och méta det oberikneliga. Lirarnas
6verviganden improviseras i stunden, de har skilda karaktir och tolkas som
sitnerade dvervaganden. Under filtarbetet fir jag fOrstdelse for att en ldrares
overviganden och val grundas i den enskilde lirarens hallning.

$ Exempel pi mikroanalys 4terfinns i skeendet mellan Maria och Richard under rubriken Kontakt i
kapitel 7.
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Att det i stunden sker manga svara 6verviganden skildrar Pia i en situation ndr
vi betraktar en videosekvens frin klass 6, dir en grupp elever med olika
l6sningar pa ett problem ska besluta om en gemensam redovisning for
klassen. Istillet for att dela upp redovisningen med elevernas tre olika exempel
toresldr Pia att de tillsammans diskuterar vilket innehdll som kan vara mest
givande for alla i klassen. Nellie, Melissa och Sally har kommit fram till tre
skilda I6sningar pa samma problem och Pia inser att Nellie har lite svart att
torsta de andras 16sningar fullt ut:

— Jag var ganska tidigt pa vig att sdga néstan att ”Neljie far vilja” dirfor att hon var
den som inte forstod. D ville jag veta vilken hon tyckte var litt att forstd, men sa
tinkte jag att det ville jag inte heller ligga pa henne. Da blev det sd att jag stoppade
mig sjilv nidstan i en mening... D4 tinkte jag, Nej, varfor ska jag bestimma vem som
ska vilja. Men jag forsokte fi fram och fi in Nellie i gruppen och dnd4 inte sdga att du
har inte fOrstatt det hir. Hon var ju pa ging liksom sd jag forsokte lyfta henne lite
dar. (M. 2)

I dilemmasituationen framtrider under ett par sekunder inkluderande
dverviganden parallellt med att Pia viljer att inte ligga for mycket ansvar pa
eleven. Liraren 6verviger om hon ska stédja en enskild elevs rost i ett val som
elevgruppen sjilv ska besluta om. Det ir foljaktligen en komplex situation dér
liraren hanterar flera 6verviganden samtidigt. Hur en liknande situation kan
upplevas frin en elevs perspektiv fir jag ta del av i Pias femte klass, nir hon
har genomgang av ett svart matematiskt problem:

21:04 Pia vinder sig mot gruppen med 3 elever som sitter pid andra sidan
klasstrummet.

Pia — Ska ni komma och samlas hir?

21:09 Gruppen kommer fram till hennes bord och plotsligt ansluter fler elever.

Viggo — Fir vi ocksa vara med?

Pia —Ja, ni fir ocksa girna vara med.

Det blir trangt runt bordet nir de sju eleverna tar plats och ndgra fir dela
samma stol. Papper och pennor delas ut och en intensiv diskussion med
hég ljudnivd utvecklar sig mellan eleverna om hur man ska ta sig an
problemet. Nagra elevers roster hors medan andra ér tysta. Mouwitz lutar
sig tillbaka pé sin stol och lyssnar. Si tittar han upp mot mig bakom
kameran och vintar. Med en liten huvudrérelse sneglar jag f6rbi kameran
och méter hans blick nir han leende viskar till mig.

Mouwitz — Demokratin brinner!
Pia gar ner pd kni vid bordet.

Pia — Nu har vi tio minuter att koncentrera oss pa den hir uppgiften.
Eleverna tystnar och riktar sin uppmirksamhet mot henne. Diskussionen
far en tydligare struktur dir alla ges méjlighet att stilla sina fragor och
funderingar. (V:5)
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Det eleven mitt i stundens hetta uttrycker med tvd ord "Demokratin brinner!”
ir talande £6r den intensitet som kan uppstd 1 ett klassrum. Liraren tar ansvar i
processen for att stodja mojligheten for elevers roster att horas, i en utmaning
som dr sa komplicerad att en grupp ber att fa delta i genomgangen da de inte
reder ut problemet pa egen hand. I skeendet skiljer sig Pias 6verviganden
gillande hur hon kan stédja elever att fora fram sina frigor och tankar fran
sckvensen innan, ddr hon viljer att inte styra formen for samtalet. Det dr
toljaktligen samma grundproblematik i de tva undervisningssituationerna dir
liraren gor olika 6verviganden.

I helklassundervisning hos Pia och Hans-Olof blir det stundtals intensivt
med héga rostligen. Pia fir ibland siga till och be eleverna sinka résterna och
hon ir medveten om att det sitt hon organiserar sin undervisning pa ger
upphov till hég ljudniva. Aven Hans-Olofs undervisning med dialog mellan
honom och eleverna, eller elever sinsemellan, kan utveckla en hég ljudniva.
Hir sinker eleverna sina roster sjdlvmant nir koncentrationen behéver riktas
mot hans genomgingar eller instruktioner. I den intensitet som finns nir
elever 1 en klass sam-verkar hinder det att en elev gir Sver grinsen gentemot
en klasskamrat. I en av mina forsta observationer hos Pia som beskrivs i
avhandlingens inledning féller Nicolas en negativ kommentar om en flickas
klddsel. Direkt pa sekunden markerar Pia med tydlig r6st och bestimt
ansiktsuttryck att ”Det dar var inte utvecklande!”. Det ir ett medvetet val som
Pia beskriver sitter en grins nir en elevs kommentar kan sira eller minimera
en klasskamrat. Aven Hans-Olof betonar att “om nigon skrattar nir nigon
siger nagot fel, da slar jag nidven i bordet alltsa. Det dr det virsta jag vet. Hir
ska vi lira oss och da maste man gora fel”. En sidan grinssittning fran hans
sida 4r jag inte med om under skoldret och jag h6ér honom inte en enda gang
héja rosten. Inte heller Ingrid hojer résten trots att konflikter uppstir och
elever ibland gar Gver grinser. I dessa stunder visar hon med lugn rost var
grinsen gar. Nir det giller Maria hamnar hon i dilemman av annan karaktir
dir elever handlar i affekt och kan skada sig sjilva, och behover ett tryggt stod
att ta sig ur situationen. Liknande skeenden ser jag dagligen intriffa i hennes
klass och vid dessa tillfillen har Maria ett stillsamt réstlige ndr hon vigleder
eleven ur problemen. Saledes visar resultatet att ldrarna tar ansvar for
grinssittning i kritiska situationer som uppstar i undervisningen.

Under filtarbetet far jag insikt om att elevers olikbeter utgir grunden for lirarnas
situerade dverviaganden, nagot som Ingrid ger uttryck for i sin betoning av att det
inte finns nagot “som heter rittvisa att alla ska géra samma”. Hon
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understryker att hir dr alla... de ér sd olika. De har sina egna sitt att vara. Pd
ndgot sitt sd respekterar dem de andras sitt att vara, utan att vi pratar sa
mycket om det”. Nar Ingrid soker forklara den atmosfir och arbetsro som
rader 1 hennes klass ir respes ett begrepp som stindigt dterkommer:

— Jag tror det 4r sa himla viktigt att respektera dem utifrdn vilka ménniskor de ir. Jag
kinner att det dr nog grunden. Jag tror det dr ddrfér vi har sa lite konflikter. De
kidnner 4nda att vi dr wed dem. Vi dr inte mot dem. De har kint det sa manga ganger
under alla skolér innan... att folk har varit emot dem. I deras virld har det varit sa.
Folk har krivt saker av dem som de inte har fixat ndr det inte varit anpassat. (M. 2)

Respekt handlar enligt Ingrid i grunden om att lyssna pa varandra, nagot som
hon menar utgdr sjilva tryggheten for hennes elever. Respekt handlar ocksa
om undervisarens ansvar dir Ingrid patalar vikten av att “lyfta ansvaret fran
eleverna. De ska inte kdnna att det hir var deras fel eller att de var daliga”.
Hans-Olof ger en metafor for den stimning som intrider om liraren siger att
eleven gor fel: ”Det ligger sordin pa hela diskussionen.” I undervisningen
betonar inte lirarna elevernas fel, istillet 4r de tydliga mot eleverna och
understryker att nu fattar jag inte riktigt” hur ni tinker. Vid andra tillfdllen
poingterar lirarna att de inte lyckats forklara pa ett tillrdckligt informativt sitt
och ber ofta att fa dterkomma nir de funderat ut ett bittre sitt. Situationer
som inte blivit bra f6r eleven ser Maria som misslyckanden frin hennes sida
dir hon inte lyckats gora det begripligt fOr eleven vad arbetet gar ut pa. Maria
betonar ockséd for eleven att det d4r hon som ldrare som inte varit tillrackligt
tydlig. I videodokumentationen som analyserats om och om igen framtrider
inte ett enda skeende dir jag tolkar att problem som uppstar i undervisningen
liggs hos eleven. Ldrarna bir ansvaret dven i dilemmasituationer.

Lararens hallning

1 temat Awsvarsfulla dvervaganden séks en djupare forstielse for alla val och
situerade overviganden som liraren hanterar i undervisning. Dessa 6verviganden
improviseras i nuet, sker stundtals varje sekund och har skilda karaktir.
Genom valen existerar ocksd lirarens ansvar. Ett ansvar som forstds och
forklaras 1 en ldrare-elevrelation som dr en asymmetrisk maktrelation (jfr
Levinas, 1989; Sifstrém, 2005). I utforskandet av 6verviganden och val i
undervisningen synliggérs en hallning (Lovlie, 2007a) hos liraren. Det dr en
pedagogisk hallning med ett stindigt sékande och ett inkdnnande f6r vad barnet
kan beh6va i1 stunden. Nir eleven uppvisar svarigheter och inte forstar, eller

att liraren hamnar i dilemmasituationer, si axlar ldraren sina svirigheter som
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undervisare. Hir lyfter det empiriska resultatet fram en ansvarshallning dir
lirarna tar ansvar for sivil innehallsdimensionen som processdimensionen,
aven 1 undervisningens svaraste stunder. I de deltagande undervisnings-
miljerna tar liraren séiledes bide ansvar for innehallet och édven for
relationsprocessens  kvalitet. Reswltatet visar att eleverna inte blir bérare av

undervisningens svarigheter.

Nyfikenhet

Ett generellt moénster i mikroanalysen dr lirarnas nyfikenbet savil nir dialogen
flédar pa som i dilemmasituationer. Nyfikenheten visar sig i en undran — i
lirarens intresserade ansiktsuttryck, blickar och fragor som séker efter hur
eleven tinker. Lirarens nyfikenhet kan ocksa framtrida som en stund av
forvintan — att vinta in eleven och det hon eller han vill ge uttryck for.

Hur en siadan nyfikenhet generellt kan se ut visar sig hos Hans-Olof som
tillsammans med niondeklassarna borjat ett arbete med modulorikning. Han
gar runt och kommer till gruppen med Alexia, Melanie och Sebastian:

07:00  Sebastian beskriver gruppens forsta idé om hur de tinker ta sig an
problemet. Hans-Olof tar av glasGgonen, rynkar pannan och ser
koncentrerad ut.

H-O  —Kan man géra pa ndgot mer sitt?

07:07  Pannan ritas ut och han ser stilla pd Alexia, Melanie och Sebastian och
s6ker deras blickar. Glaségonskalmen vilar pa hans haka under 3 sekunders
tystnad.

— Det var ju ritt som ni gjorde men kan man gora pa fler sitt? (~)

07:14  Eleverna funderar och tittar pa varandra. Hans-Olof ar tyst, stilla och vintar
i 7 sekunder med blicken riktad mot gruppen.

07:21  Melanie kommer pa en idé och gruppen borjar prova flera olika sitt. (V. 2)

Det idr ett helt nytt omride f6r niondeklassarna som de bara métt vid en
tidigare lektion.

07:07 Den forsta tystnaden som liraren skapar varar 3 sekunder under det
att gruppen tinker. Eleverna ser lugna och reflekterande ut.

07:14 Efter lirarens bekriftelse och mjuka tonfall intrider nista tystnad
som varar i 7 sekunder. Trots att det dr en lingre tystnad kinns den avspind
dé den foregds av lirarens mjuka tonfall. Eleverna ser ut att tinka fritt och de
kommer ocksa pa ett nytt sitt att ta sig an det matematiska problemet.
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Lararens hallning

Trots att det dr en svar utmaning visar skeendet pa en vanligt férekommande
undervisningssituation. Med ett stillsamt tonldge undrar liraren om det finns
fler sitt att tinka (07:07). Ldraren skapar rum tor reflektion och vintar in
eleverna i kortare och lingre intervaller. Liraren vilar i nuet, den rynkade
pannan slitas ut och inga ledande fragor stills, 7 en vintan pa det eleverna kommer
att frambringa. Btt 6ppet sOkande utan sirskilt normerande krav i en atmosfir
som kinns vilsam samtidigt som den ir kreativ. Det dr en nyfikenhet som ir
forvintansfull och féljsam, och inte styrande.

En sidan forvintan fran lirarens sida tar sig skilda uttryck ndr en ldrare-
elevrelation dr ny och skor eller om den utvecklats till en stabil relation. Det
har gatt ett par veckor sedan Pia tog emot sin nya femteklass nir hon samlar
sju pojkar runt bordet f6r genomging. Hon har inte lirt kinna eleverna dnnu
eftersom de bara méts under matematiklektionerna. Pia har fatt information
fran klassens tidigare lirare att Nils dr en elev i behov av sirskilt stod i
matematik och han finns med i gruppen runt bordet:

04:54  Pia haller upp ett papper dir hon skrivit en subtraktion.

Pia — Forst vill jag att ni tittar pa det hir talet 78-69.
05:02  Under 7 sekunder later hon blicken svepa Gver alla pojkarna runt bordet.
05:09  — Tink efter hur ni skulle vilja rdkna ut det. Ni behéver inte precis kunna

det utan vad som dr jdttebra i matte dr att man har e# plan, att man har en
tanke att sd hir skulle jag vilja rikna ut det.

05:22  Pia tystnar i 7 sekunder medan gruppen funderar.

05:29  — Det finns lite o/ika sitt just med subtraktion och addition... Ar det nigon
som har en /d¢ hur ni skulle vilja rikna ut det?

05.37  Mouwitz beskriver sitt sitt att 16sa problemet. Pia funderar tyst i 7 sekunder
over hans forslag. Sedan dterkopplar hon hans idé som diskuteras 1 gruppen.
Marcel beskriver en ytterligare variant. Hon lyssnar och repeterar hans
forslag f6r de andra eleverna.

06:45  Pia vintar 8 sekunder under det att gruppen funderar Gver Marcels variant.

Pia — Ar det nigon som vill héra det e ging 1ill? (*)
Fler forslag lyfts fram och problematiseras med stéd av det laborativa
materialet pa bordet.

10:08  Alla har samtalat utan Nils som suttit tyst. Nér frdgan uppstar hur lingt det
ar fran 69 till 70 vinder hon sig till Nils och tar in honom i diskussionen.

Nils — Nu hingde jag inte med, siger han och rycker pé axlarna.
Pia forklarar pad ett nytt sitt och Nils forsoker haka pa. Under deras samtal
vintar Maria in honom vid 2 tillfillen dir stunderna av vintan varar 3
sekunder. Nir Nils inte forstar ett par olika forklaringar limnar hon fragan
vidare till de andra. (V. 4
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Pia har valt en huvudrikningsuppgift som kan vara utmanande for
aldersgruppen.

05:02 Den forsta stunden av vintan varar i 7 sekunder. Det 4r en tystnad
som Pia skapar ddr hon riktar elevernas uppmirksamhet mot utmaningen och
gruppen ges mojlighet att fundera. Under tystnaden ser eleverna avslappnade
ut samtidigt som de funderar.

05:22 Aven under den andra tystnaden som ir 7 sekunder ling tinker
gruppen tillsammans.

05:37 Nista tystnad som framtrider under 7 sekunder beror pa att Pia sjilv
har svirt att forsta elevens forklaring, innan hon kan éterkoppla den till de
andra eleverna.

06:45 Dirpd foljer en vintan som varar 8 sekunder. Hir liter liraren en
elevs beskrivning fa sjunka in. Det dr en stund av tystnad dir gruppen ser
koncentrerad ut.

10:08 Nar Nils star i centrum far tystnaden en annan karaktir. I stunden
nir Nils inte forstar det matematiska monstret uppstir en utsatt situation —
trots att tystnaden 4dr av kortare intervall. Liraren vintar endast ett par
sekunder och till slut bryter hon spinningen genom att lata fragan ga vidare.
Den spinda atmosfiren kdnns i rummet under filmtillfillet och i skeendets
sista sekunder vrider jag instinktivt bort kameran fran Nils.

Nir vi betraktar skeendet beskriver Pia att hennes stunder av vintan dr
medvetna val dir hon ”férséker vanta sa mycket som moijligt, férséker nog
vara mer tyst sjilv... for att ge dem utrymme att siga ndgot”. Men i den
aktuella situationen édr Pia mdn om att Nils inte utsitts for att gora fel och hon
hanterar dirfor spinningen som uppstir med en kortare vintan. Skeendet
visar en ny och skor lirare-elevrelation som kan speglas mot hur tystnaden tar
sig uttryck nigra manader senare nir relationerna vuxit sig starkare. Pia har
samlat Nils, Lovisa och George runt bordet for genomging. Hon skriver 24/6
pé ett papper och undrar:

Pia — Hur siger du det talet?
Frigan dr riktad till var och en av eleverna som funderar. George och Nils
beskriver bada att de skulle siga 24 delat pa 6. Direfter riktar hon sig mot
Lovisa och scker hennes blick.

09:35 - Vad skulle du siga Lovisa? (~)

Lovisa — Jag skulle nog sagt... 6 delat pa 24, sidger hon lugnt, tittar upp och méter
Pias blick.

Pia — 6 delat pa 24, svarar hon nickande och héller kvar hennes blick.
— Hur skulle du rikna ## det? (7)
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Lovisa — Jag tinkte forst att det gir inte att dela 24 pd 6... eller?
Hon tittar ner pa pappret, set tveksam ut och kliar sig i huvudet.
— Men hur sa de [Nils och George]?

Pia —Ja, de sa 24 delat pd 6. Om du har 24 saker och delar pa 6. (~)
Hon ligger huvudet pa sned och séker Lovisas blick.

10:07  Lovisa tittar ner pi pappret och pekar med pennan pa talet och funderar.
Pia vintar i 27 sekunder under det att hon iakttar henne hela tiden. Aven
Nils och George tittar pa Lovisa under den ldnga tystnaden. Det dr en
stillsam stund dér alla ser lugna ut.

10:34  Sakta vrider Pia huvudet mot de andra pojkarna och viskar.

Pia — Ar det ndgon av er som vet hur vi kan riikna ut det? (~)
S4 fortsitter det gemensamma utforskandet dir man provar olika sitt att
dividera med laborativt material. Hir finns inslag av linga stunder av vintan
nir varje elev reflekterar for att direfter beskriva sina tankar f6r varandra.
Under dessa stunder ser eleverna lugna ut. (V.5)

Det dr en divisionsuppgift som de tre eleverna upplever ér svar att utféra med
huvudrikning,.

09:35 Nir Lovisa beskriver sitt sitt att tinka skiljer det sig mot de andras
forslag. Pia nickar och bekriftar elevens svar trots att det inte dr ritt. Lovisas
svar blir utgangspunkt for fortsatt diskussion. Hon vill jimféra sin tanke med
hur de andra tinker och Pia upprepar deras forslag.

10:07 Darefter vantar Pia i 27 sekunder under det att hon och de andra
eleverna betraktar Lovisa som funderar. Under vintan ser bide elever och
lirare avslappnade ut. Det dr ett skeende som trots dess lingd kidnns bade
reflekterande och vilsam.

10:34 Med en viskning drar Pia in pojkarna igen i diskussionen.

Lérarens hallning

Generellt i videodokumentationen framtrider hur lirarna vintar in elevernas
personliga funderingar, dir stunder av forvintan fran lirarnas sida tar sig skilda
uttryck. Nar lirarna vintar och skapar rum for reflektion stodjer de eleverna
att ge uttryck for sina tankar sa att de passerar in i dialogen, likvil som att
lirarna soker férsta hur eleverna tinker. Det dr en balansging for liraren att
hantera sirskilt nir dialogen sker pa gruppniva.

I skeendet forstas och forklaras lirarens nyfikenhet bade i den aktuella
situationen likvil som 1 ldrare-elevrelationen. I situationen skapar liraren
stunder av vintan for att elever ska kunna frambringa sina egna tankar,
stunder som far olika karaktdr. Ibland 4r det en vintan dir varje person tinker
och nir det sker pa gruppniva framtrider en lugn atmosfiren. I andra stunder
begrundas elevers olika tankar av gruppen och dven hir kinns tystnaden
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avspind. Men i stunder nir svarigheter uppstir for en enskild elev kan en
spanning i tystnaden framtrida som ldraren behdver hantera. Hur tystnaden i
stunden kan forstas beror ocksa pa hur linge lirare och elever har sam-verkat.
Nir lirare-elevrelationen vuxit sig starkare far stunden av férvintan en annan
karaktir. Hir aterfinns inte lingre samma spinning, vintan ser ut att vara lugn
och reflekterande i nuet trots att eleven inte forstar. Resultatet visar pa en
nyfikenbet som tar sig skilda uttryck beroende pad vilka elever som deltar samt om

lirare-elevrelationer dr nya eller vuxit sig stabila.

Den lingsta lirare-elevrelationen i studien dr den mellan Ingrid och Pelle som
sam-verkat under 4tta ars tid. I nista skeende inleder de ett arbete med
ekvationer som ir ett nytt omrade £f6r Pelle:

01:56  Pelle funderar, vilar huvudet i sin hand och studerar uppgiften. Ingrid sitter
vid hans sida med armarna korsade 6ver varandra pa bordet och blicken ér
riktad ner i boken.

Ingrid — Sa frigan dr, vad har du for tal hir nu dar

Pelle  —]Ja, jag har 20+4x.

Ingrid — Ar lika med?

Pelle —32
Ingrid — Hm... svarar hon och vintar i 3 sekunder.
02:20  — Hur tinker du d4? (~) undrar hon med stillsamt tonlige.

Hon tystnar i 8 sekunder och tittar ner i boken medan Pelle funderar.
Pelle  —Jag kér nog s hiir...
Under hela lektionen vintar Ingrid in Pelle vid upprepade tillfillen och det
uppstdr linga stunder av tystnader med tid for reflektion. Ibland ser Ingrid
ut att borja siga nigot men sd tystnar hon och vintar lite till. [...] Nar
lektionen ér slut ar Ingrid Gvervildig 6ver hur bra det gatt f6r Pelle att jobba
med det nya omradet ekvationer. Hon vinder sig till mig och utbrister:
Ingrid — Det giller bara att jag héller mig /ugn f6r Pelle 16ser det sjilv! (V. 3)

Ekvationer dr ett nytt och komplicerat omrade f6r Pelle.

01:56 Nair Pelle inledningsvis funderar vintar Ingrid in honom for att se
om han kommer igang sjilv. Nir sa inte sker stiller hon en fraga for att se om
han borjat sin fokusering pa sjilva uppgiften och far svar pa att si dr fallet.
Hon vintar 3 sekunder f6r att se om han fortsitter pa egen hand, men han ger
inget tecken pd att han har en plan for sitt arbete.

02:20 Med ett stillsamt tonldge undrar Ingrid om Pelle vet hur han kan ga
tillviga, darefter viantar hon 1 8 sekunder. Under tiden dr badas blickar riktade
ner i boken.

02:30 Sa far Pelle en idé och sitter igang.
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Lararens hallning

Under lektionen skapar liraren lingre och kortare stunder av férvintan i en
pedagogisk nyfikenhet £6r vad som kan komma. Oavsett tystnadens lingd ser elev
och ldrare lugna ut. Ibland ser liraren ut att vilja sdga nagot men hejdar sig
sjilv. Liraren poidngterar ocksa vikten av att vinta utifran erfarenhet att hon
inte ska stressa eleven som behdver stunder av tystnad for att hinna tinka och
uttrycka hur han 16ser problem. I den gemensamma tystnaden pagir ett
reflekterande arbete samtidigt som det aterfinns en stillhet som ett varande
tillsammans 1 nuet. Resultatet synliggér hur liraren dven i langvariga stabila
elevrelationer stindigt maste uppmirksamma sig sjilv pa att skapa rum och
vinta in eleven. Skeendet visar en mangirig ldrare-clevrelation dir

nyfikenheten finns kvar.

Nir sokljuset riktas mot ldrarens nyfikenhet framtrider ocksa elevens inflytande
och deltagande. Det skildras 1 nista skeende dir liraren soker mojligheter for
elevens inflytande och deltagande i nuet. Nir Julia® kommer pa morgonen far
skolan information om att gardagen var jobbig med epileptiska anfall och hon
ir trott av medicinering. Maria blir tveksam till om det dr méjligt att ha
lektion. Efter rasten har Julias vakenhetsgrad férbittrats och Maria beslutar sig
for att gora ett forsok. Lektionsplaneringen innebir ett tillfille for Julia att
utforska sitt ansikte samtidigt som Maria stodjer med matematiska begrepp.
Tanken ar att Julia ges méjlighet att kiinna med insidan av handen, nagot som
for hennes del dr ovanligt da hon vanligtvis anvinder utsidan av sina knutna
hinder. Dessutom ska de tillverka ett ansikte av olika materiel och arbetet sker
i verkstaden. Genom att Maria och Julia har en nira relation accepterar eleven
att liraren ger fysiskt stod till hennes hand. Maria vet att Julia “dr vildigt bra
pa att svara och att hon kan gbra val” och det utgdr grunden for det
gemensamma arbetet. Trots den daliga dagsformen utvecklar sig lektionen till
ett 40 minuters intensivt utforskande. For Julias del blir det hennes lingsta
fokusering som lirarna Gverhuvudtaget kunnat uppmirksamma och for
Marias del hennes mest givande lektion som lirare nagonsin. I boérjan av
lektionen éterkopplar Maria till tidigare arbete med hinder gjorda av
varierande materiel som ligger pa en bricka. Forsiktigt soker hon en ny

8 Julia édr rullstolsburen, har en utvecklingsstérning, en hjirnsynskada, svir epilepsi,
kommunikationssvarigheter och inget verbalt sprik samt svérigheter med handkontroll. Julia férstar
mycket av det som hinder i sin vardag och hennes starka sinne dr horseln.
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gemensam handposition och smeker forsiktigt Julias handflata nerifran och
upp sd att Julia 6ppnar handen. Julia ser koncentrerad ut:

Maria  — Vill du kidnna lite? (~)

00:45  Maria vintar med blicken riktad mot Julias hand som slappnar av. Direfter
fér hon Julias hand uppifrin och ner 6ver tyghanden. Julia blir stilla och
ansiktet slappnar av. De fortsitter utforskandet, diskuterar hidndernas
utformande och nir de tillverkades. Maria skimtar om att Julia passat pd att
gora en rosa “glamourhand” med bjillror nir hon sjilv inte var dir.

Julia  —Hm...

01:14  Efter att ha kint pa den sista handen ler Julia ett stort leende och siger:

Julia = Sturp... (")

Julias kroppsaktivitet kar nir de fortsitter att kinna och diskutera vilken
som var den forsta och sista handen de tillverkat. Direfter drar hon till sig
sin hand sa att armarna vilar pd varandra. Maria vinder sig mot henne och
betraktar henne ett par sekunder.

Maria  — Nir vi har varit hir [i verkstaden] sd har vi arbetat med din band. (%)
Maria sammanfattar vad de gjort hittills.
01:38  — Ska vi rdkna hur manga olika saker vi har gjort hir nu dar

01:40  Hon tar hennes hand och vintar.
— Ar du med pa de? (V)

Julia —Hm...

01:46  Maria vintar en sekund. Julia slappnar av, 6ppnar handen och Matia f6r
handen mot brickan. Maria ligger Julias hand pa den férsta tyghanden och
Julia ser koncentrerad ut.

Maria  — En! (%)

Julia — Slurp...

De fortsitter rikna och varje ging svarar Julia med ett slurpljud. Nir de
konstaterar att de gjort 4 hinder ér Julias mimik intensiv. S& drar Julia till sig
sina armar i viloldge och Maria berittar att de inte ska tillverka fler hinder
utan istillet ett ansikte.

02:33  Forsiktigt tar Maria Julias hand som direkt Gppnar sig. Maria lyfter upp
handen mot Julias ansikte samtidigt som hon beskriver att ”hir finns ditt
ansikte”. Direfter f6r hon sakta handen frin hdret ner Sver Julias ansikte
och slipper si hennes hand. Julia som r6r sig aktivt under utforskandet blir
helt stilla, vrider sitt ansikte mot Maria och rynkar pannan.

Maria  — Ja, dér har ju du ditt ansikte, sdger hon och betraktar Julias mimik.

02:48  Julia kdnner ytterligare tvd ganger pa sitt ansikte och hon ser koncentrerad
ut med rynkad panna. Maria studerar hela tiden hennes ansiktsuttryck och
fragar slutligen:

— Var det konstigt tycker du?
Sa slappnar Julia av i ansiktet. Maria tar forsiktigt hennes hand, vintar och
fragar stillsamt.

03:43 - Vill du kinna pa mitt ansikte en gang? (~)

Julia — Hm, svarar hon och ler.

Nir Maria tar hennes hand éppnar hon den direkt och fér handen Gver
Marias ansikte. Julia slurpar intensivt och Maria betraktar henne ingdende.
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Maria  — Ja, sa kindes dez. (~) Tyckte du det var mysigt? (™) Ska vi gbra det en ging
#lle ()

Julia — Slurp, svarar hon och nickar intensivt.

04:07  Julia blir stillsam ndr hon sakta kinner pid Marias har, panna, nisa, mun och
haka. Julias ansikte slappnar av och hon 6ppnar 6gonen! Sa slipper de
varandras hinder och skrattar till.

04:11  Maria och Julia vinder sig stilla mot varandra ett par sekunder. V.2

Det ir en genomtiankt lektion i syfte att utveckla elevens kroppsuppfattning
med stéd av ett tjugotal matematiska begrepp. Med varsam hand séker Matia
stodja Julia att 6ppna sin knutna hand.

00:45 Nar Maria fragar om Julia vill prova utmaningen vdntar hon in hennes
svar #nnan utforskandet borjar. Hela tiden 4r hon uppmirksam pd vad Julias
ansiktsuttryck, hand och kropp ger uttryck for. Varje ging Maria ger ett
forslag pa nasta moment vdntar hon in Julias gensvar och utifran svaret tar det
fortsatta utforskandet sin riktning. Dialogen édr innehallsrik och humoristisk.
Eleven ser koncentrerad ut, svarar och viljer aktivt nir valmdojligheter ges.

01:38-01:46 Ett skeende som ir karakteristiskt for lektionen dr nir Maria
friagar om de ska rikna sakerna. Hon stiller dubbla frigor och vantar in Julias
gensvar. Aven effer att Julia svarat “hm” wintar Maria ett par sekunder som en
torsikran om att elevens svar dr samstimmigt savil muntligt som kroppsligt.

02:33-04:07 Tva betydelsefulla tillfillen dr ndr Julia for forsta gingen far
kinna pa sitt eget ansikte samt dessutom pa Marias ansikte. Maria dr
koncentrerad pa det gensvar som Julia ger i dessa stunder. I utforskandet
tycker Julia att det dr extra spinnande nir hon kinner pd Marias ansikte och
Maria ger henne maijlighet att gbra det igen.

04:07 Da intriffar en intensiv stund f6r Julia. Hennes kropp och ansikte
blir helt stilla och hon 6ppnar dgonen! Att Julia Sppnar 6gonen intriffar sillan
och visar pa stundens intensitet.

04:11-04:13 Maria och Julia blir helt stilla tillsammans under ett par
sekunder.

Maria beskriver sjilv utfallet av lektionen som “helt enormt!”. Inte ens en
bra dag tillsammans med Julia hade hon kunnat tdnka sig att det skulle kunna
bli som det blev:

— Julia och jag — det var »/ hela tiden upplevde jag... Det var vil just det att jag fick s
mycket svar av Julia. Nistan varenda grej som jag gjorde eller foreslog och som vi
gjorde tillsammans sa fick jag ett svar. Det dr det hir slurpljudet som hon gér och
som betyder jag vill géra mer eller det hir tycker jag om. Det dr positivt. Det var jag s
fascinerad 6ver att det kom ez tiden! Det var som att det vi gjorde var intressant
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och roligt. Jag var sa fokuserad pa Julia och mig. Det ér sillan det blir sa intensivt
men det var tack vare att Julia var sd med hela tiden. [...] Det 4r grundat i en trygghet
som naturligtvis handlar om att vi har respekt fér varandra och att vi litar pa
varandra. Vi vet att det kan bli fel men det blir bra dnda. For vi hjilps 4t att géra det
bra igen, om det skulle hinda ndgot som inte faller vil ut. Just tillit handlar om att
man maste ha den hir relationen, for att kinna att det dr 177 som gor det hidr. Och
inte det hir att ”Nu har jag bestimt att du ska gora det” utan att 17 gér det hir nu.

M. 2)

Nir vi betraktar det intensiva skeendet (04:07-04:11) dér Julia kdnner pa
Marias ansikte och 6ppnar 6gonen sidger Maria: "Hon dr jittefin dér, hon vill
vara kvar i det. Det hir dr ritt fascinerande f&r hon ser ju inte! Det dr nog
forsta gingen hon har kint pa nagon annan si. Hon tycker det dr

1’

jattespannande!” Vi dr imponerade av Julias koncentration och hur hon kunde
stinga av allt ljud som uppstod 1 rummet nir klassen kom in i verkstaden efter
en kvart. Det gjorde att en hég ljudnivin uppstod och Maria beskriver sin

egen upplevelse av lektionens intensitet:

— Jag horde nagonstans att det hinde jittemycket runt omkring, men i och med att
Julia, att vi var verkligen 177.. Det var inte Julia och det var jag, utan det var /7 som
gjorde det hir. (Hon sldr ihop sina handflator mot varandra ndr hon betonar 7).
Hon var lika inne i den hir bubblan som jag. Si dé kindes det som att det kunde
hinda vad som helst.[...] Nir jag upplever att en bubbla skapas blir det inte s
mycket du och jag utan ett vi. Vi utestinger allt som hinder utanfér det vi gor
tillsammans. Vi har endast fokus pa vart studieobjekt och pd varandra... Som ldrare
ir min huvudsakliga uppgift — dir och di — att bibehlla upptickarlustan: ”Ar du med
migr” Eller dnnu bittre: “Fortsitt! Jag dr med dig.”

Nir Maria talar om /drare-elevrelationen som eft 177 betonar hon vikten av att hitta
ingangen som enligt henne handlar om att hitta mdjligheter for elevens
deltagande. Som lirare s6ker hon skapa forutsittningar for elevernas deltagande
i nuet dir mycket handlar om val for eleverna att sjilva kunna bestimma.
Samtidigt 4r frigan om elevens deltagande komplex och Maria beskriver en
konflikt som uppstod foregiende ar med ett foraldrapar. Forildrarna ville att
deras barn skulle vara med pa “mandagsgympan” nir alla elever har
gemensam tid i1 idrottshallen; en lektion med en blandad elevgrupp dir
arbetslaget soker olika uppligg for att tillgodose allas behov. Maria upplevde
att eleven framforallt hade utbyte av den férsta delen av lektionen. Men nir
hon skulle bryta ner den andra aktiviteten var det svart att gora den begriplig
for eleven. I detta blir Marias sitt att sam-vara och sam-verka som ldrare tydlig
nir hon vid varje tillfille diskuterar med eleven om hon vill delta, vilket gor att
cleven inte alltid viljer att delta. Foljaktligen krockar tvd perspektiv;
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forildrarna som generellt vill att deras barn ska delta tillsammans med andra
elever varje méindag och liraren som har svart att bryta ner aktiviteten till en
begriplighet sa att eleven sjilv kan besluta om sitt deltagande. Maria ér saledes
ingen lirare som tar generella beslut 6ver elevens deltagande utan siker i varje
stund efter elevens rist och elevens egen dnskan att delfa. Det kan fOrstds som en
héllning dir liraren stindigt fragar sig — med vilken ritt man undervisar (jfr
Sifstrom, 2005).

Lérarens hallning

I mikroanalysen ser lirarens nyfikenhet och vintan pa elevens gensvar ut att
vara avgorande f6r om och hur eleven fortsitter utmaningen. I varje moment
under lektionen skapar liraren en stund av vintan med inflytande for eleven att
bestamma over sitt eget deltagande. 1 skeendet (01:38-01:46) framtrider tva fragor
fran liraren med dubbla stunder av vintan i ett s6kande efter hur eleven vill
fortsitta sitt deltagande. Nidr arbetet gir in 1 en ny fas dr lidraren helt
koncentrerad pd eleven och det gensvar som eleven ger i sin mimik och sitt
kroppsuttryck. I det gemensamma utforskandet improviserar liraren med
foljsamhet for det eleven visar intresse for (02:33-04:07). Det leder till en
intensiv stund fér eleven (04:07) och en upplevelse f6r dem bdda som
utmynnar i en stund av mellanmiénsklig sazz-varo (04:11-04:13).

Elevers deltagande och inflytande kan speglas mot tva normer som blir
synliga 1 undervisning — i det som sker mellan Maria och Julia samt mellan
Richard och hans lirare f6r dagen pa andra sidan bordet. Richard méts inte av
nagon forklaring till aktiviteten som 4r den samma som den Julia arbetar med.
Arbetet ér helt inriktat pa att rita och saga. Hir fors ingen matematisk dialog
till skillnad frian Julia som under lektionen méter tjugo matematiska begrepp.
Liraren forbereder inte sin handkontakt och vintar bara in elevens svar vid
enstaka tillfillen. Efter nagon minut blir Richard orolig, borjar ropa och
protestera med starka handrorelser. Nir eleven inte fOrstar eller inte svarar pa
ett forvintat sitt mots eleven av liraren som ger uttryck for vad han borde
gora. I svara undervisningsstunder forindras ldrarens tonlige till en
uppfordrande ton. Det ir eleven som ska folja lirarens planering och hir
aterfinns ingen nyfikenhet for det eleven kan frambringa. Konflikten trappas
upp, efter 15 minuter dr Richard i affekt och ldrare och elev limnar rummet. I
undervisningen framtrider en skillnad mellan lirarnas hallning nir eleven inte
forstar ett moment. Skillnaden visar sig om, och i sa fall hur, det finns en
toljsamhet i ldrarens pedagogiska takt, det vill sdga en taktfullhet. I det ena
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skeendet blir eleven birare av undervisningens problem. I det andra skeendet
axilar undervisaren ansvaret och skapar mdjligheter for elevens deltagande. Sam-verkan
mellan Maria och Julia vitthar om hur elevens deltagande och inflytande
framtrider 1 en grundliggande bemirkelse i det som sker i nuet.

Temat Nyfikenhet skildrar hur lirarens undran tar sig uttryck i stunder av
vintan, i en férvintan 6ver vad eleven kan frambringa. Det dr en hallning som
skapar rum fOr elevens intellektuella fribet likvil som att det skapar mojligheter f6r
elevens inflytande iver sitt deltagande i stunden (jfr Janson, 2005; Ostlund, 2012).

Vagvisare

Tidigt under filtarbetet framtrider lirarnas starka #/#ro till elevernas potential.
Pia beskriver hur hon som lirare ser pa sina elevers mojligheter: Tanken jag
har ir att jag tror att de kan mer 4n vad de sjdlva tror. Det ar det jag gar infor
hela tiden. Jag tror att den hir klassen, de ska bli godkidnda i matte allihop.
Det ar min wutgangspunkt och jag térséker férmedla det.” Maria ger uttryck f6r
hur hon som lirare ser pa motet mellan lirare och elev: ”Respekt! Visa eleven
respekt bade i deras uttryck och lirstil och alltihop. De kommer inte hit f6r att
fallas in 1 en liten falla av mig. Utan de kommer hit med sina kunskaper och
vad gor vi av det fOr att fa det att vixa? Den respekten.” Nir det giller ldrare-
elevrelationer lyfter Hans-Olof det faktum att ”man har en enorz makt som
lirare”. Det dr enligt honom en balansgang da han inte vill ”vara nagon
auktoritet pa nigot sitt, da funkar det inte alls” — lika lite som han 6nskar
utveckla kompisrelationer till elever. Ingrid siger avspint att som undervisare
far man inte ha prestige. Men hon blir ocksa allvarlig nir hon poingterar
lirarens ansvar for att inte missbruka sin makt utan istillet "géra makten till
nagot positivt”. I undervisningen anser Maria att man maste “vara villig att ge
ifran sig den makten... nir man slipper kontrollen, later det bli lite kaos, later
eleven vara med och ta ut riktningen i undervisningen”.

Tidigare forskning har visat ett perspektiv pa lirarens relationsarbete som
en auktoritetsrelation, vilken forhandlas och omfattas av fortroende och
medminsklighet (Frelin, 2010). Under filtarbetet problematiseras detta
ingiaende men varken Ingrid, Pia, Maria eller Hans-Olof kinner igen sig som
torhandlare i undervisningen. Istillet skildrar lirarna hur sam-verkan med
elever handlar om erbjudanden. Nir Pia blickar tillbaka pa sin sam-verkan
under sex drs tid med sin klass 4r hon tydlig med att hon aldrig behévt
torhandla om att elever skulle arbeta: "Det fanns liksom inte pa kartan.” Inte
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heller Ingrid kdnner igen sig i det traditionella begreppet férhandling och ger
istillet uttryck for att det snarare handlar om “tvirtomférhandling”. Hans-
Olof menar att det kan se ut som en férhandling men att det i sjalva verket
inte dr det. I sin Onskan att géra matematik intressant visar han pa
erbjudanden om olika vigar att préva. Samtidigt betonar han att “siger
eleverna nej sa ir det ett nej!”. D fir man prova en annan vig. Aven Maria
vittnar om att hennes tondrselever dr tydliga med att sidga nej och selektiva
med vad de kan tinka sig att prova. Hon understryker att man dirfor inte kan
férhandla utan maste lyssna och stilla fragor:

— Jag maste hela tiden stilla frigor eftersom de inte sjilva har den férmagan att
uttrycka sig. De kan oftast svara ja eller nej... Men de kan inte sdga nu vill jag gd ut i
mitt grupprum. Man kan inte sitta sig i en sidan situation och stilla frigor om man
inte dr beredd pa att folja svaret. Det gar inte, dd raserar man a//f fortroende. Om jag
sdger till Ellen ”Nu later det som att du vill gi hirifran. Ska vi ga till ditt grupprum?”
och hon sdger ”Ja”... stiller man frigan och far ett svar — da gir man det. Annars ska
man inte stilla den fragan. Da fir man ga in 1 den situationen pa ett annat sitt, men
inte i férhandlarrollen. M. 3)

Under filtarbetet utvecklades en djupare forstielse for att virden som
[fortroende, tillit och respeket inte férhandlas mellan ldrare och elev. Resultatet visar
att dessa mellanminskliga virden levandegirs genom lararens lyssnande och gensvar, och

vaxer fram mellan larare och elev 1 deras relation.

Lararens hallning

I lirarnas samstimmiga skildringar av sin sam-verkan och sam-varo med
elever falnade det sensiterande begreppet forhandling bort och istillet
tramtrider zillitsfulla erbjudanden. Ett sadant sitt att sam-vara och sam-verka
som ldrare tolkar jag som en hallning (Lovlie, 2007a). Den hallning lirarna ger
uttryck fOor kan forstds som en zdgvisare, en undervisare med en stark tilltro till
elevers potential som visar pa flera mojliga vigar att préva i processen.
Overallt i mikroanalys av videodokumentationen ir en vigvisande hallning
med tillitsfulla erbjudanden synlig. Det idr en tydlig hdllning i det att om eleven
sdger nej sd provar man en annan vag. 1 resultatet framtrider foljaktligen en
syn pa kunskap och barns intelligens i en ny skepnad, inte som nagot enskilda
personer har utan som nagot vi gor tillsammans, beroende pid sammanhang
och makt (jfr Sifstréom, 2015). De deltagande lirarnas héllning i
undervisningen visar pd att ett sadant jamlikt pedagogiskt mite kan ske i
praktiken.
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Denna tolkning leder i sin tur till att ett ytterligare monster i mikroanalysen
blir synligt. Det dr vartermin och Hans-Olof ska bérja en genomgang med sin
klass pa Naturvetenskapsprogrammet. Eleverna ar ovanligt tysta och vet att
det nu dr dags for en svir utmaning som de inte tidigare métt, imaginira tal.
Hans-Olof inleder med en genomtinkt pedagogisk bakgrund utifrin ndgra
problemfragestillningar. Nir han ritar talen pa tavlan i allt storre cirklar kan
eleverna forstd behovet av att utdka fran naturliga tal, hela tal, rationella tal
och reella tal f6r att komma till komplexa tal. De behover saledes fé tillging
till imaginara tal:
14:35  Eleverna ir helt tysta och koncentrerade. Hans-Olof skriver 7 inom ringen
for komplexa tal.

H-O  —Det hir talet 7 dr alltsd ingen bokstav. Det ser ut som en bokstav men det
ar det inte. Det ér ett 7/ ()

Sonja  — Det kdnns som att det dr ndgot man hittat pd? undrar hon forsiktigt.

H-O  —]Ja, det dr precis som 5 som man ocksa hittat pa, (~) svarar han leende och

ligger huvudet pd sned. Men det dr lite mer abstrakt. (*) Dirfor kallas de hir
talen for imaginira tal, abstrakta tal. Och det dr klart att det kidnns abstrakt,
for det ar abstrakt nir man inte kan rikna med det eller ta pd det. Man kan
inte ens sortera de hir talen. De ér inte ordningsbara. Men vi behéver inte
kunna det nu. (~)
Han fortsitter och exemplifierar med ett problem, férutom hans rést som
hors dr det helt tyst i rummet.
— Vi kan ju se vad det blir, (~) sdger han stillsamt.
Nir han skrivit ¥ 9 pé tavlan vinder han sig lugnt ut mot klassen, lyfter
Sgonbrynen och med 6ppen blick frigar han stillsamt.

17:12 - Vad ir roten ur 9... Det kanske ni kan...(~)

17:15  Nu ricker ménga elever upp handen och dialogen kommer iging. ..
Efter att ha arbetat tillsammans med ett par problem, sveper han blicken
6ver hela klassen och betonar:

21:57  —Nu har vi tagit sfegez/ (™) Nu dr det gor! (%)
Nir de packar ithop fér dagen stir han leende med avslappnad héllning och
sdger lugnande.
— Det dr vill skont att vi fatt klara av detta [starta arbetet med imaginira tal].

V.5

Genomgingen av imaginira tal som introduceras under lektionen ir ett av de
sviaraste momenten under gymnasietiden. Eleverna dr helt tysta och ser
koncentrerade ut. Den utmaning de ger sig in i kan frin elevernas perspektiv
konkret beskrivas som oberiknelig, dd de inte har matematiska tal for att
rikna ut de problem som presenteras. Sonja ger ocksa uttryck for hur abstrakt
det hela ir, att dessa tal maste vara nagot man hittat pa. I samma 6gonblick
bekriftar Hans-Olof hennes upplevelse och avdramatiserar med att man inte
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behéver forstd och kunna allt pd en gang. Han stir vid elevernas sida och
uttrycker i 7form att vi gor detta tillsammans. Sa bryter han ner ett problem
i mindre delar och fragar om V9, en friga som eleverna pa Naturvetenskaps-
programmets andra termin mott manga ganger forut.

17:12-17:15 Liraren vinder sig stilla mot klassen och uttalar nio sma ord
under tre sekunder — utan betoning pa prestation. Liraren stiller frigan med
ett stillsamt tonfall och Oppen blick, ett sitt att vara som Sppnar upp for
dialog.

Under lektionen (21:57) och dven ndr liraren avslutar arbetet bekriftar han
upprepade ganger elevernas kinslor och betonar att han stir vid deras sida i
den svara utmaningen.

Nir vi 1 meningsskapande samtal betraktar skeendet dér han uttalar de nio
orden under tre sekunder, forklarar jag hur jag i slutet pa filtarbetet tolkar
hans sitt att sam-vara och sam-verka som ldrare, som att han star 7 relation till
eleverna. Det biddar for att han och eleverna vigar gd ut i det okinda
tillsammans. Hans-Olof lyssnar, nickar och bekriftar att han strivar efter att
vara 1 nuet tillsammans med eleverna och férséker slippa alla krav som finns
runt omkring.

Lrarens hallning

En vanligt férekommande norm i liknande skolkontext innebidr att elever
borde veta vad Y 9 ir, men den normen moter inte eleverna i den aktuella
undervisningsmiljon. Nir liraren med nio sma ord under tre sekunder (17:12-
17:15) stiller en friga, en friga som cleverna métt otaliga ganger, framtrider
sa ldararens hallning (Lovlie, 20072). I stunden finns i ldrarens 6ppna blick och
stillsamma tonfall inget krav pa sirskild prestation, inga masten eller ansprik
p4 hur svaret borde se ut.

Skeendet under tre sekunder visar pa en relationell skillnad som kan
speglas mot tva perspektiv. A ena sidan kan en autonom lirare forhalla sig till
en autonom elev, ett férhallningssitt dir en individ férhaller sig till en annan
individ. A andra sidan kan en héllning framtrida pa ett djupare relationellt
plan dér /lararen star i relation till eleven (jfr Gergen, 2009). En sidan hallning
ligger grunden for pedagogiska miten. 1 min tolkning dr det saledes en relationell
skillnad mellan férhallningssitt och hallning som kan férstas mellanmianskligt i
vad som sker i nuet mellan lirare och elev (jfr Aspelin, 2005). Skillnaden
aterfinns i ett forhallningssitt ddr lirare-elevrelationen framtrider som
subjekt-objekt eller i en hallning dér liraren som person moéter eleven som
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person — som minniska till minniska (subjekt-subjekt). Hir visar resultatet
lirarens hallning som en wdgrisare med Oppenhet 1 blicken, i tonen, i
kroppshallningen, i fragorna, i dialogen — i gensvaret. Det vittnar om en
horisontell lirare-elevrelation dir makten i nuet framtrider pa ett horisontellt plan

(fr Arendt, 2008).

Detta resultat bekriftas i mikroanalys av alla deltagande lirares undervisning
och synligedr lirarnas vagvisande hallning samtidigt som de star i relation till eleven.
Lektionen mellan Maria och Julia visar i varje skeende hur hon som ldrare szar
7 relation till sin elev. I nuet framtrider lirarens hallning pé ett horisontellt plan
och bekriftar det hon sjilv ger uttryck for, att undervisaren maste ge ifrin sig
sin makt och kontroll i processen sa att eleven kan utforska pa sitt sitt. Det
kan speglas mot en ldrares forhéllningssitt som under samma lektion
framtrider hos liraren pd andra sidan bordet.

Pias hallning och hur hon star i relation till eleverna aterfinns i varje
interaktion, exempelvis nir hon vintar in Nils som forsoker 16sa en uppgift.
Med stillsamt tonldge och 6ppen blick undrar hon: ”Har du gldmt hur man
g6r?” (~) Lirarens undran stills utan krav pa prestation som ett varande i
nuet. Det dr en relationell hallning som kan speglas mot ett annat perspektiv.
Samma fraga stills av en lirare i ett forhallningssitt utifrin normen om krav
pé elever som autonoma problemldsare, med inslag av uppfordrande ton nir
man glémt det man tidigare arbetat med. Frigan dr vart det i sd fall leder
elevens sjilvfortroende och meningsskapande.

I Ingrids undervisningskontext har ungdomarna erfarenheter av mainga
misslyckanden under sin skoltid. Nir hon i samtal med Pelle stiller en vanligt
féorekommande fraga framtrider hur hon szir i relation till honom. Ingrid vintar
pa att Pelle ska ta sig an nista uppgift och frigar med stillsamt tonfall: ”Har
du ldst eller vill du att jag ska lisa?” (~) Ingrid gar honom till métes, dr
nirvarande, inkdnnande och stiller en kravlés fraga. En friga som just Pelle
hort otaliga ganger. Det dr en fraga som tolkas utifran hur det kan kinnas for
en 17-drig elev som direkt forstar ndr engelska uttalas, men som inte kan lisa
svensk text. Pelle har precis de senaste manaderna bérjat ljuda samman
enstaviga svenska ord. Mikroanalysen bekriftar att Ingrids hallning ar av
samma slag oavsett om Pelle forsokt ldsa eller om han inte klarar det. Nir jag
samtalar med Ingrid om liknande skeenden och visar hur jag tolkar att hon
star i relation till honom reflekterar hon 6ver sin hallning:
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— Det kan jag sidga att det dr en medpeten skillnad. Framfor allt att de a/drig ska kinna
det som en anklagelse: "Har du inte ldst?”, siger hon med uppfordrande tonfall. Foér
da kommer man kanske inte vidare. D4 kan det bli stopp ddr. Om han skulle kinna
”0j, nu tycker hon att jag dr dilig”, da hade det kanske inte gitt att jobba vidare...
Den [hédllningen] har nog nistan blivit undermedveten eftersom jag tinker sd, sa
mycket... Jag tinkte ju inte ut nir jag stillde frigan, att nu ska jag stilla den pa det
viset. Men jag tror att jag i princip alltid forséker vara sa, for att £f4 med dem. (M. 4)

Det Ingrid beskriver dr sin hallning och sitt sitt att sam-verka och sam-vara
med elever. Under filtarbetet berittar lirarna dessutom att det i intensiv sam-
verkan med elever kan uppsta stunder med en sirskild atmosfir. Maria
beskriver att det i sidana stunder sker ett mote, dir hon och eleven 4r som ett
Vi1 en bubbla. Lektionen med Julia 1 verkstaden var en ovanligt lang bubbla —
dir de stingde av alla ljud utifrain och var helt riktade mot varandra i ett
gemensamt utforskande. Lirarna skildrar att det hinder nagot speciellt i
liknande stunder av intensiv sam-verkan, nigot som inte kan planeras i f6rvig,.
Istdllet menar lirarna att stunderna kan uppstd nir man utgar ifrin elevernas
initiativ och de tankar och funderingar som de ger uttryck £6r i nuet.

I liknande intensiv sam-verkan mellan lirare och elever vittnar lirarna om
att det dessutom kan uppsta sma unika stunder. Sidana stunder intrdffar i nista
skeende ndr Pelle och Ingrid arbetar med ett nytt omrade, ekvationer. For att
fa en referensram till omfattningen av de ldssvarigheter som Pelle kimpar med
tar det honom 56 sckunder att ljuda meningen “Forenkla genom att rikna
varje bokstav for sig”, med stod utav Ingrid i lisning av de lingre orden.
Ingrid har en kort genomging innan Pelle bérjar arbeta. Det dr en
koncentrerad sam-verkan dem emellan med stillsamma kroppsrorelser, liga
réster och blickarna dr oftast riktade mot boken. Plétsligt under lektionen sker
tre sma avbrott under ett par sekunder dir jag tolkar att en annan atmosfir
uppstar mellan lirare och elev. Den férsta stunden uppstar nir Pelle ska rikna
ut vad X stiar for. I uppgiften finns bade bokstiver och siffror, men inga
bokstiver i den aktuella uppgiften ska ljudas samman till ett ord:

05:36  Ingrid och Pelle har blickarna riktade ner i matematikboken. Pelle suddar
med sin hégra hand och borstar forsiktigt ner suddresterna med vénster
hand éver bordskanten.

Pelle  — Nu hoppas vi att de inte har stidat golvet? siger han och ler med blicken
riktad mot boken.

Ingrid tittar upp mot hans ansikte och ler tillbaka.

Ingrid - Jag tror inte de stddar golvet si ofta for vi stokar inte ner sd mycket har.
Hon tittar ner i boken igen.

— Har du lust att ldsa vad det star nu hir? (~)
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Pelle  — Vilken av dem? undrar han, rynkar sin panna, lagger bort suddet och lutar
sin hégra hand mot pannan.
Ingrid — Den ska vi komma till nu, svarar hon.

05:58  Hon pekar pa uppgiften i boken.
Pelle  — Okej, X/2+4=9 (), sdger han snabbt.
06:01  Pelle blir helt tysti 5 sekunder.

Pelle  — Hm... gick det lite for fort nu? undrar férvanat nir han direkt avkodat
uppgiften.
Ingrid — Nej, inte for mig, (~) sdger hon och ler ett varmt leende mot honom.

06:08  Han tittar under luggen och deras leende blickar méts ett par sekunder.
06:11  Sa vinder han ner blicken i boken igen.

Ingrid  — Det gick jattebra! (™) siger hon och skrattar till.

Pelle  — Hm, nu ska vi se, siger han och fortsitter arbeta. (V. 3)

Pelle stir infér en ny utmaning nir han ska arbeta med ekvationer. Under
lektionen rader en lugn stimning med inslag av humor som ir karakteristiskt
for Pelles och Ingrids sam-verkan.

05:58 Pelle avkodar direkt den nya uppgiften och blir sjilv f6rvanad.

06:01 Pelle tystnar i 5 sekunder och frigar sedan om det verkligen kan
stimma. Ingrid bekriftar honom med ett leende.

06:08 Pelles och Ingrids blickar méts i ett par sekunders stillhet.

06:11 Sa bryts stunden av stillhet nir han tittar ner i boken igen och atergar
till arbete.

Liknande stunder av ett par sekunders stillhet nir Pelle och Ingrid vinder
sig mot varandra sker vid tvé ytterligare tillfdllen under lektionen (19:00-19:02;
27:46-27:49). Nir stunden bryts dtergir lirare och elev direkt i arbete igen.
Ingrid berattar att hon upplever manga liknande 6gonblicksstunder med sina
elever som enligt henne uppstir “om man inte dr fér mycket pa”. Ingrid
vittnar ocksa om att ’dessa guldkorn av sma stunder driver alltthopa framat”.
Dessa stilla stunder, av korta 6gonblick nir lirare och elev vinder sig mot
varandra, dterfinns i alla deltagande lirares undervisning. I lektionen mellan
Maria och Julia i verkstaden framtrider en av flera liknande 6gonblick i
skeendet (04:11-04:13). I nista skeende hos Hans-Olof framtrider ett sidant
Ogonblick ndr han och en grupp elever i klass 9 undersoker utvecklingen av
decimaler med hjilp av miniriknare:

H-O  —Ta snilla tal till att bérja med, ler han.

23:17  Eleverna diskuterar intensivt. Efter en stund kommer Carl med en idé som
han presenterar.

24:51  Han tittar upp mot Hans-Olof som méter hans blick med ett varmt leende
och siger:

H-O —-Ye!(")
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24:55  Hans-Olof och Carl blir stilla och deras leende blickar méts i tva sekunder.
24:57  Sa rycker de till, tittar ner pa minirdknaren igen och fortsitter arbetet. (V. 3)

I nista skeende sitter Pia runt bordet med en grupp elever och arbetar
laborativt med brak. Hon plockar fram en hog av plastade bilder som
tillsammans utgdr en pizza och fragar Nils:

Pia — Kan du pussla ihop de hir dttondelarna till en pizza?
07:41  Nils tar hégen med attondelar, tittar leende pd henne och siger:
Nils — Man fér inte leka med maten!

07:48  Hela gruppen brister ut i skratt. Men det 4r Nils och Pias leende blickar som
dir och dd mots under ett par sekunder.
07:50  Sa bryts stillheten, de slipper varandras blickar och bérjar arbeta igen. (V. 5)

Dessa sma unika stunder av korta intensiva 6gonblick mellan lirare och elev
nir deras ansikten och blickar méts, sisom Ingrid och Pelle (06:08-06:11),
Hans-Olof och Carl (24:55-24:57), Maria och Julia (04:11-04:13), Pia och Nils
(07:48-07:50), uppstar plotsligt, varar ett par sekunder, och flyr sedan bort.

Lararens hallning
I mikroanalys av undervisningen framtrider sma unika 6gonblicksstunder
mellan lirare och elev som kan forstas som en mellanminsklig saz-varo
(Aspelin, 2011). Ett sadant 6gonblick nir ”en lirare och elev verkligen méts dr
magiska, undflyende” (Aspelin & Persson, 2011, s. 97). Det ir en sam-varo
som kan beskrivas som ett genuint personligt mé&te ndr ett subjekt relaterar till
ett annat subjekt. Ett existentiellt méte 1 ett kort Sgonblick, 1 ett fortitat nu,
ndr manniskor dr omedelbart nirvarande infér varandra. Lirarna vittnar om
att det finns en kraft i dessa ofbrutsigbara stunder av sam-varo som
“ouldkorn av sma stunder” mellan lirare och elev. En sam-varo som bryts
efter ett par sekunder och direfter dtergar liraren och eleven till arbetet igen.
Temat Vigpisare skildrar hur liraren framtrider som en undervisare som
visar pa flera mojliga vigar att utforska i processen. Det sker genom Zillitsfulla
erbjudanden nar liraren star i relation till eleverna. Det dr en sam-verkan dir
ocksd stunder av sam-varo uppstir mellan lirare och elever 1 ett pedagogiskt
mite — manniska till manniska.

Sammanfattning av héllning

Kapitlet Hallning skildrar lirarnas sitt att sam-vara och sam-verka under fyra
teman: A# mota det oberdkneliga, Ansvarsfulla  dvervaganden, Nyfikenhet och
Viigvisare.
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I det forsta temat A# mita det oberikneliga vittnar lirarna om en skolpraktik
med inslag av osidkerhet dir 7.4/ kan hindal”. Resultatet visar en sekund av
sdrskild betydelse nir det nya och oberdkneliga framtrider. I den sekunden ir
lirarens gensvar av vikt savil i nuet som for elevens fortsatta utforskande. I
Ogonblicket nir det nya framtrider star liraren vid elevens sida som ett 1’7 och
visar #//tro till eleven i ett omedelbart tillitsférhallande (jfr Kristiansen, 2005). I
nuet beskriver lirarna hur alla sinnen skirps i en subtil stund av tvekan som
kan férstas som practical hesitation (Biesta, 2012). Darefter soker liraren forsta
och bekrifta elevens tankar och stédjer nya vigar att utforska. Lirarna
betonar vikten av att elever kinner trygghet for att kunna tinka fritt. Ett
sadant sitt att sam-vara och sam-verka som lirare visar inte pa ett
torhallningssitt till en elev utan pa en halning (Lévlie, 2007a). 1 nuet
framtrider en 6ppen hallning dir liraren avstar ifrain omdémet och lyssnar pa
det eleverna ger uttryck f6r. En zolerant och icke-virderande hallning dir det nya
som elever frambringar tas emot och kan passera in i dialogen och wdjliggir for
det unika barnet att tala med sin egen rost. Hallningen framtrider ocksa generellt i
det att ldraren har tydligt mal med undervisningen, ser mojligheter med insikt
om att hinder uppstar i processen och har samtidigt tillit till att problem kan
16sas. Det vittnar om en pedagogisk hallning dir lirarna utvecklat en hdg beredskap
att mita det oberdkneliga.

I temat Ansvarsfulla dverviganden séks en djupare forstaelse for alla val och
situerade  dverviganden som ldraren hanterar 1 undervisning. Lirarens
overviganden improviseras i nuet och sker stundtals varje sekund. Dessa
overviganden har vitt skilda karaktir och kan exempelvis vara savil
inkluderande som grinssittande. Genom valen existerar ocksa lirarens ansvar.
Utforskandet av 6verviganden och val i undervisningen synliggér en
pedagogisk hallning hos liraren med ett stindigt s6kande och ett inkdnnande
f6r vad barnet kan behéva i stunden. Nir eleven uppvisar svarigheter och inte
forstir eller att liraren hamnar i dilemmasituationer, si axlar liraren sina
svarigheter som undervisare. Det empiriska resultatet synliggér en
ansvarshallning dir lirarna tar ansvar for sivil innehallsdimensionen som
processdimensionen dven i undervisningens svaraste stunder. Lirarna tar
sdledes ansvar for bade innehéllet och for relationsprocessens kvalitet och
eleverna blir inte birare av undervisningens svarigheter.

Temat Nyfikenbhet skildrar hur lirarens undran framtrider i ldrarens
ansiktsuttryck, blickar och frigor med intresse for elevens tankar. Lirarens
nyfikenhet visar sig ocksd som ez stund av forvintan — att vinta in det eleven vill
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ge uttryck for. Dessa invintande stunder gor det mojligt f6r det unika hos
eleven att framtridda. Nir ldraren skapar stunder av tystnad far liraren hantera
spanningar som uppstar beroende pa vilka elever som deltar samt om lirare-
elevrelationen dr ny eller vuxit sig stabil. Mikroanalys synliggér hur liraren
soker forsta [em eleven ir i en forvintansfull nyfikenhet som ér inlyssnande
och inkdnnande for det eleven kan frambringa. Resultatet vittnar om hur en
sadan pedagogisk hillning skapar rum {6« elevens intellektnella fribet likvil som att
det skapar mojligheter £6r elevens inflytande dver sitt deltagande i stunden.

Temat [dgvisare skildrar hur lirarna visar eleven flera mojliga vigar att
préva i processen. Hir framtrider en pedagogisk hallning utan krav pa sirskild
prestation dir lirare och elever kan vara i nuet. Det vittnar om en horisontel/
ldrare-elevrelation dir makten 1 nuet framtrider pa ett horisontellt plan (jfr
Arendt, 2008). En sidan sam-verkan mellan lirare och elever kan inte
forklaras i termer av forhandling eller pedagogiskt férhallningssatt. Skillnaden
mellan forhallningssitt och hallning forstas mellanmanskligt 1 vad som sker
mellan lirare och elev i stunden. Resultatet visar en pedagogisk hallning dir
liraren som person moter eleven som person. Vidare vittnar deltagande lirare
om Zillitsfulla erbjudanden dir liraren stiller fragor och lyssnar pa vilka vigar
eleven 6nskar préva. Hir ger den empiriska studien forstdelse for att virden
som firtroende, tillit och respekt inte férhandlas mellan lirare och elev; dessa
mellanmdnskliga virden levandegors genom lararens lyssnande och gensvar och vixer
fram mellan lirare och elev i deras relation. Lirarens tillitsfulla erbjudanden
sker parallellt med ett djupare relationellt plan dir liraren szar 7 relation till sina
elever, nigot som visar sig i ldrarens Oppenhet i blicken, i tonen, i
kroppshallningen — i gensvaret. Det mojliggdr pedagogiska moten mellan ldrare
och elev som minniska till minniska. Vidare framtrider i mikroanalys sma
unika stunder mellan lirare och elev under ett par sckunder av fortitad
nirvaro som en mellanmansklig sazz-varo. Ett existentiellt 6gonblick dir lirare
och elev dr omedelbart nirvarande infér varandra. Resultatet ger en
sammantagen bild av hur lirarnas nyfikna och vigvisande hallning skapar
stunder av intensiv sam-verkan likvil som att stunder av sam-varo uppstar.
Dessa existentiella skeenden mellan lirare och elever som framtrider i
avhandlingens resultat ger insikt om att utbildning inte enbart kan beskrivas
som vad manniskor gir tillsammans — utan dven vad vi 4r tillsammans (jfr
Aspelin & Persson, 2011).
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Den hir avhandlingen utforskar det levda livet i klassrummet dir sékljuset
riktas mot vad som relationellt sker i nuet mellan lirare och elev, ansikte mot
ansikte. Syftet 4r att studera hur lirare-elevrelationer empiriskt tar sig uttryck i
dagens skola. Hir soker studien bidra med ny kunskap om och forstaelse for
lirares gensvar i situerad undervisning, savil nir kommunikationen flédar pa
som nir dilemmasituationer uppstir. Med videokamera foljer och filmar jag
lirarna Maria, Ingrid, Pia och Hans-Olof i deras undervisning pa mycket nira
hall, stundtals si nira som pa en meters avstind. I meningsskapande samtal
efter skoldagens slut ges liraren mojlighet att betrakta videosekvenser och kla
sin interpersonella kommunikation i ord. Resultatet presenterar detaljerade
skeenden och 6gonblicksbilder av hur liraren relaterar till elever och skapar
forstaelse for mellanminskliga relationer i undervisningen (jfr Aspelin &
Persson, 2011).

Dagens unga generation lever i en tid dir det ar enklare 4n ndgonsin att fa
tillgang till information och kunskap. Det dr en samtid som kan beskrivas som
mitningens tidevarv (Biesta, 2011; jfr Liedman, 2011) dér elever méter allt fler
nationella prov och betygsitts i allt tidigare dldrar. Fragan dr hur vi kan forsta
att elever trots detta kommer till skolan, engagerar sig och deltar tillsammans
med lirare i undervisning. En sadan sam-verkan mellan lirare och elever kan
inte enkelt tas forgivet. I den aktuella klassrumsstudien dr det elevers réster
som visat vigen till de undervisningsmiljéer som utforskas. Tidigare elever till
deltagande ldrare beskriver att lirarna moter elever i undervisningen pa ett
tryggt och utvecklande sitt. Det vickte mitt intresse 6ver vad som kan vara si
betydelsefullt att ungdomar betonar just dessa lirare. Siledes bor studiens
bidrag till ny pedagogisk kunskapsbildning ses i ljuset av vad som elever anser
ar viktigt (jfr Qvarsell, 2003; UD, 20006).

Den aktuella avhandlingen dr en pedagogisk studie om undervisning.
Mikroetnografin belyser intensiteten i liraryrket dir liraren under en dag kan
vara involverad i 1000 interpersonella interaktioner (Jackson, 1990).
Deltagande lirare vittnar om en intensiv vardag och understryker att .4/t kan
hinda och det gir det!”. Att undervisa innebir att man arbetar 1 en skolpraktik
som stundtals dr oberiknelig. Undervisningens natur handlar om att ta fram
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manniskors potential, men att undervisa kan vara svirt, stundtals mycket
svart. Under filtarbetet sokte jag aktivt efter dilemman 1 ldrarens
interpersonella kommunikation. Konkret kan det forstas som att jag letade
efter undervisningens mest komplexa situationer. Mikroetnografin illustrerar
empiriskt vad det innebdr att sam-vara och sam-verka som lirare och belyser
olika aspekter av lirarens gensvar i termer av Zak? (Lovlie, 2007a).

Studien tar sin utgingspunkt i ett relationellt pedagogiskt perspektiv
(Safstrom, 2005; Biesta, 2006; von Wright, 2006; Gergen, 2009; Aspelin &
Persson, 2011) och problematiserar frigor om minniskors interaktion och
mangfald i utbildning. Det dr ett relationellt perspektiv som vinder pa
forestillningen om att det unika, det som gor skillnad, finns inneboende i oss,
och siger istillet att det unika inte finns i en annan minniska utan ”framtrider
1 métet mellan manniskor” (von Wright, 2002, s. 14). Avhandlingen bidrar till
fltet inklusion genom sin utgangspunkt ur det Biesta (2011, s. 127) beskriver
som behovet av en annan sorts inklusion — dez oberikneliga — dir en person inte
exkluderas frin en befintlig ordning. Hir so6ker mikroetnografin efter
mojligheter for barn att tala med sina unika roster och riktar darmed blicken
mot mellanrummet — det som sker mellan ménniskor (von Wright, 2000). Ett
relationellt meningsskapande dr centralt i min undran om ldrarna i dessa
undervisningsmiljéer uppritthaller blicken f6r det unika barnet.

Biesta (20006, s. 20) betonar att vi i dagens skola stir infér en utmaning da
vi saknar ett relationellt sprak f6r komplexa undervisningsprocesser. I denna
problematik hdvdar Biesta att vi behover utveckla ett sprik f6r de praktiska
och teoretiska utmaningar som méter oss idag. En aktuell utmaning dir Biesta
problematiserar undervisarens roll som han menar inte handlar om att
producera eller frigbra niagot hos barnet. Istillet podngterar han vikten av att
liraren fokuserar pa hur barnet blir till i en virld av pluralitet och skillnad. En
sadan lirarroll skapar insikt om undervisning som en svar process och lyfter
fram behovet av att utveckla ett relationellt professionellt sprakbruk, nigot
som den aktuella mikroetnografin scker bidra till.

I diskussionen om utbildningens mdjligheter och undervisarens ansvar
stiller Sifstréom (2005) frigan med vilken ritt man som ldrare undervisar
barnet. Svaret pd frigan fir stindigt eftersdkas och besvaras, 1
kommunikation, i gensvar, i praktiken. Den fragestillningen har varit en réd
trdd f6r mig i hela avhandlingsarbetet likvil som hir i slutdiskussionen om hur
resultatet kan forstis och forklaras.
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Kan framtiden evidensbaseras...

Inom utbildningssystemet rader en stark tilltro till evidens och mitning med
fokus pa betyg, prov och testresultat (Skolverket, 2010, 2012; jfr Levinsson,
2013). Lararna tvingas hantera och dokumentera allt fler omdémen, prov och
betyg. Man talar om utbildning med fokus pa den pedagogiska processens
effektivitet (Biesta, 2006). Det kan exemplifieras med Hatties (2009)
metastudie om paverkan av utbildningsprestationer, en studie som inte
inkluderar kvalitativa studier. Liedman (2011) som problematiserar frigan
”om kvantitet kan bli kvalitet” lyfter fram begreppet pseudokvantiteter:

Pseudokvantiteter 4dr latsasvirden som tycks gora snabba jimforelser
moijliga och sviréverblickade omriden genomskinliga som glas. De spelar
en avgorande roll i alla dessa kvalitetssikringar, utvirderingar och
rankningar. .. Pseudokvantiteter blandas med dkta kvantiteter.

(Liedman, 2011, s. 18)

Pseudokvantiteter kan ge en skenbar sikerhet menar Liedman. Naturligtvis
kan siffror vara till stor hjilp, men risken dr enligt Liedman att undervisning
framstar som tillimpad vetenskap. En ensidig belysning av skolan som
effektivitetsprocesser fangar saledes inte skolans virde som personcentrerade
gemenskaper (jfr Mitchell, 2014). Skolan har ett bredare demokratiskt uppdrag
med kvaliteter saisom meningsskapande, kritiskt tinkande och solidaritet,
nigot som dr av sirskild vikt att empiriskt belysa i en tid av minskad
likvirdighet och 6kade skillnader pa elevniva (jfr Skolverket, 2010, s. 128). Det
i sin tur aktualiserar en berittigad fraga: Vilka virden kan matning och evidens
inte fanga? En undran som hdr konkret belyses mot den aktuella
avhandlingens resultat.

Genom en relationel] vindning utforskar studien relationella aspekter av vad
som sker nir lirare och elever méts ansikte mot ansikte i undervisningen.
Avhandlingen lyfter dirmed fram existentiella aspekter och virden i
undervisning. Studien inkluderar varierande skolformer inom grundskola och
gymnasieskola och soker aktivt efter svdra och oberikneliga skeenden i
undervisning. Forskning gillande klassrummets komplexitet aterfinns till stor
del inom Classroom management filtet dir man betonar ledarskap (jfr Pianta,
20006). Ett senare bidrag till faltet inklusion och matematik dr Secher Schmidts
(2015) empiriska studie ddr hon speglar tre dimensioner av ledarskap mot
matematikundervisningens riadande normer. Dimensioner som /learning
leadership, bebavior leadership och relationship leadership fir dirmed andra virden,
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in radande norm inom matematikundervisning som betonar vikten av elever
som autonoma problemldsare. Det gir sdledes att vrida pa perspektiven och
tinga andra virden.

I den aktuella mikroetnografin kan resultatet speglas som en sida av
myntet, den kvantitativa sidan. Det kvantitativa resultatet visar pd héga utfall
av eclevprestationer i de fyra ldrarnas undervisning, i relation till de
verksamheter som ldrarna arbetar i, med hinsyn tagen till skolform och
deltagande elever. Under filtarbetet prévades Wubbels observationsmaterial
(Wubbels & Brekelmans, 2005) som utgar ifrin ett interpersonellt perspektiv
inom Classroom  management. Hir framtrider en samstimmig kvantitativ
relationell bild av deltagande lirares interpersonella kommunikation; toleranta
lirare som skapar nira relationer till sina elever i en undervisning dir det
aterfinns skratt, humor och behovet av regler dr litet. Birnik (1998) som
provat frigeformuliret menar att materialet fangar hur liraren agerar med
klassen och inte i samma utstrickning enskilda elever. Utifrin mina
erfarenheter av materialet vill jag komplettera bilden; en kvantitativ
resultatbild fangar inte kvalitativa analyser av lirarens gensvar i mikrovirlden.
Foljaktligen behover vi limna den ensidiga bilden och férestillningen om
autonoma individer och rationellt planerad undervisning bakom oss och fa
kunskap om undervisningens relationella aspekter. Vi behéver férstaelse f6r
den andra sidan av myntet, den kvalitativa. Studiens relationella utforskande
av undervisning och dess empiriska resultat ger insikt om att:

Ledarskap och lararskap kan inte enkelt jémstillas.

Nir Liedman (2011, s. 217) problematiserar risken med férenklade bilder av
undervisning lyfter han fram didaktik som konsten att undervisa. Studiens
resultat skapar ocksa forstaelse for undervisning som en konstform och en
skapandeprocess (jfr Sifstrom, 2014). Det empiriska utforskandet av situerad
undervisning visar pa behovet av att utvidga didaktikens vad, hur och varfér
fragor med relationella fragor. Resultatet belyser hur lirarens relationella blick
kan skifta fran 17ad till Ve (von Wright, 2000) och tillsammans med foljande
relationella fragor ger det en utékad forstaelse for situerad undervisning:

Varfor — skapa moijligheter £6r elever att tala med sina unika rdster
Var — mellanrummet mellan ldrare och elev, ansikte mot ansikte
Ndr— 6gonblickets svar i nuet

Hur — pedagogisk taktfullhet
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I lararskapet kan pedagogisk takt (Lovlie, 2007a) forstis som en realisering av
undervisning — innefattandes bade teori och praktik rika pa savil erfarenheter
som innehall. Undervisning kan inte reduceras till en av sidorna da en alltfor
stark betoning av endera perspektiven innebidr att man kan tappa blicken foér
den unika undervisningssituationen. Mikroetnografins resultat ger kunskap om
att undervisning handlar om hur man konkret eftersdker balansen och takten i
mellanrummet. Hir bidrar studiens empiriska exempel fran sex klassrum till
det matematikdidaktiska filtet dir en liknande utgangspunkt ir ovanlig.
Higgstrom (2008) visar i sin genomgang av internationella artiklar att enbart
14% av forskning om matematikundervisning grundas i empiri fran autentiska
klassrum, vanligtvis med data frin en lektion eller ett klassrum. Genom
mikroetnografins design med elever i olika aldrar och varierande nivaer i
matematik samt olika skolformer, skildrar resultatet bade omfattning och
inneb6rd av vad det relationellt innebér att sam-vara och sam-verka som
lirare, och visar pid en grundliggande pedagogisk dimension fér savil
dmnesldrare, speciallirare som specialpedagoger. Det ger en utbkad bild och
forstaelse for vad en lirare behover for att undervisa i matematik (jfr Ma,
1999; Baumert et al., 2010).

Samtidigt genererar resultatet en fraga for diskussion dd empirin dr himtad
ur matematikundervisning (jfr Hansson, 2011, s. 114). Ar lirarens gensvar av
sarskild vikt i just dmnet matematik? Mikroanalysen synliggér hur dialogen
mellan ldrare och elever inte enbart kan fOrstds som tillignande av en
matematikkultur. Hir finns en mer kreativ och skapande karaktir i en dialog
ddr matematiken stindigt tal att undersGkas och ifragasittas (jfr Griffin &
Cole, 1984; Engestrom, 1998). En dialog som inbegriper minniskors kinslor
och upplevelser dir matematiken inte far féretride (jfr Wedege, 2000; Lundin,
2008). Matematisk kunskap menar Radford och Roth (2011)* ir inte nigot
man férhandlar om eller dger, utan den framtrider i kollektiv samverkan i en
gemensam strivan mellan lirare och elever. Resultatet visar undervisnings-
miljéer dir elevers kunskapande vixer fram i ett eget frigande och livligt
utforskande som inte alltid maste folja konventioner (jfr Stengel, 2010). Det ar
saledes ett undersbkande som inte i forvig definieras av traditioner och

% Inom det matematikdidaktiska omradet finner jag Radfords och Roths (2011, s. 244) beskrivning
av samverkan mellan lirare och elev intressant. De anvinder begreppet fogethering som inkluderar co-
knowing och co-being. Det tangerar det relationella filtet och Aspelins (2011) co-operation (sam-verkan)
och co-existence (sam-varo). Dessa begrepp ur olika traditioner har dock skilda ontologiska
utgangspunkter.
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konventioner utan ges mojlighet att existera i ett friare undersékande.
Eleverna moter lirare som accepterar barnets processtinkande — fritt och
kreativt utan begrinsande normer — och kan ge respons pa detta. Nir
Schoenfeld (2013) sammanstiller kinnetecken f6r ett hilsosamt matematiskt
klassrum talar han om vikten av att elever far utveckla sin rOst, éva sig i att
uttrycka och préva sina argument, samtidigt som den matematiska normen
foljs. Den avgrinsande normen aterfinns inte i matematisk problemlésning i
deltagande undervisningsmiljoer. Det 4r ett intressant resultat som kan
diskuteras i relation till deltagande elevers hdga betyg. Vi ldrare far hir
kunskap om att ett fritt kreativt undersokande inte behdver begrinsas av
matematikens normer och traditioner.

Fragan kvarstir dock om det dr nagot sirskilt med just dmnet matematik.
Eleverna vittnar sjilva utifrin sina erfarenheter om ldrare-elevrelationen 1

matematikundervisningen pa féljande sitt:

— Jag tycker en relation mellan en lirare och elev alltid spelar stor roll i
undervisningen.

— Det tycker jag det har med alla dmnen. Frimst matte tycker jag nog. For
dir 4r det svirt och man miste hinga med. Det dr ganska mycket
individuellt vad man sjilv inte férstar och vad man beh6ver hjidlp med.

Eleverna ger siledes uttryck for att lirare-elevrelationen dr av extra vikt i
matematikundervisningen. Utifran sina erfarenheter skildrar elever f6r mig hur
mangfalden blir sirskilt tydlig i amnet matematik. Det dr ocksa ett dmne dir
elever 1 problemlésning stindigt gar ut i ett osdkert sékande efter nya
matematiska monster. Studiens resultat ger stod for att det kraver en tillitsfull
lirare-elevrelation. Sammantaget visar mikroetnografin; (i) att relatera till
elever ir en grundliggande pedagogisk dimension for alla lirare, (i) lirarens
pedagogiska takt och héllning dr av stor betydelse i matematikundervisningen.
Men f6r att kunna besvara frigan om lirarens uppritthallande av relationen dr
av sarskild betydelse i amnet matematik jamfért med andra skolimnen krivs
ytterligare forskning utifran elevers erfarenheter och upplevelser.

Den aktuella avhandlingen har utforskat kvalitativa virden som inte fingas
i en tid av stindiga matningar (Biesta, 2011). Det dr en studie som talar for att
lata ldrarna undervisa (jffr Liedman, 2011). De empiriska detaljrika
skildringarna bidrar till en alternativ bild av dagens skola, jimfért med radande
skoldebatt. Deltagande elever betonar att det i vissa lirare-elevrelationer kan
uppstd en kamp, men att sa inte ar fallet tillsammans med de aktuella lirarna. I
undervisningen vittnar lirarna om zlitsfulla erbjudanden dir liraren stiller fragor
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och lyssnar pa vilka vigar eleven 6nskar prova. Resultatet ger forstaelse for att
virden som fortroende, tillit och respekt inte torhandlas mellan lirare och elev;
dessa mellanminskliga virden levandegors genom ldrarens lyssnande och
gensvar, och vixer fram mellan lirare och elev i deras relation. Studiens
empiriska utforskande tillfér kunskap om 7vilka méjligheter till *varande och
blivande’ ett engagemang i dmnet matematik... kan erbjuda” (Biesta, 2011, s.
33). Elevens tillblivelse, subjektifiering, som pedagogisk motivgrund for
matematikundervisning diskuteras sillan 1 en tid nir matningar dominerar.
Den rationella résten dr stark i dagens debatt, men jag menar att det finns
andra roster sisom den relationella résten som maste fa utrymme. Bedémning
innebdr en risk att existentiella aspekter inte fangas, nagot som i praktiken kan
beskrivas som #he cost of calenlation. Tron pa att lirare kan luta sig mot metoder
och evidens dr en forenklad forstielse av undervisning som i praktiken
stundtals dr komplex. Mikroetnografins resultat som visar det levda livet i
klassrummet ger en insikt om framtiden, nirmare bestimt att:
Motet i nuet med det nnika barnet kan inte evidensbaseras.

Pedagogiska méten

Resultatet visar pa  respektfulla och  tillitsfulla  lirare-elevrelationer 1 kreativa
undervisningsmiljéer. Eleverna betonar att relationen dr viktig f6r dem: “’Jag
vill ha en bra relation med lirarna om jag ska kunna arbeta bra.” Lirarna
vittnar om att det tar bade tid och kraft att skapa en undervisningsrelation,
men nir den vil vuxit fram utgor relationen grunden for det gemensamma
arbetet mellan lirare och elever (jfr Lilja, 2013). Filtarbetet utvecklar forstaelse
tor att skapandet och uppritthéillandet av lirare-elevrelationer till 6vervigande
del sker omedvetet i stunden. Studiens problematiserande av dilemma-
situationer skapar insikt om att en tillitsfull relation mellan ldrare och elev Skar
mojligheten att gemensamt ta sig igenom utmaningar i undervisningen. Nir
lirarna utmanar eleverna att ta sig an svira matematiska problem gor eleverna
en intressant distinktion: ”Det inte sd att han sitter hoga krav pd oss, det
kinner inte jag. Han pushar ju oss och vill att vi ska utmana oss sjilva.” Enligt
eleverna upplevs inte pushandet sirskilt stressande eller kravfyllt. Det dr en
viktig iakttagelse 1 en tid ndr den unga generationen kinner alltmer stress 1
skolan (Skolverket, 2013:390). Ett resultat som ér intressant for lirare att ta till
sig och diskutera med elever hur de upplever dessa aspekter. Vidare
tortydligar lirarna att relationen inte far utvecklas till en privat relation utan
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maste vara en ldrare-elevrelation hir och nu i undervisningen — en
undervisningsrelation. Utifrin mangariga erfarenheter skildrar lirarna att det
hinder att man gor misstag, om sa sker ar det liraren som maste ta forsta
steget och be om ursikt. Lirarna berittar ocksda om negativa erfarenheter nir
man inte aktivt rett ut problem. Att sopa problem under mattan ger enligt
lirarna konsekvenser for relationen till eleven. Det dr foljaktligen en smal
balansging som ldrarna gar pa i lirare-clevrelationen. Att hantera problem och
konflikter mellan lirare och elever ir ett svart och kinsligt omrade och det gor
resultatet betydelsefullt for arbetslag pa skolor att konkret diskutera.

I undervisningen framtrider sa lirarens hillning och pedagogiska takt.
Ingrid, Pia, Maria och Hans-Olof ir fyra olika lirare som funnit sitt eget sitt
att undervisa. Deras hallning och pedagogiska takt tar sig dock liknande
uttryck. De dr undervisande lirare och har tydliga mal f6r sin undervisning,
vilket skiljer sig mot diskursen som lyfter fram liraren som en handledare.
Eleverna pa gymnasiet fortydligar detta nir de jimfér med sin tid pa
grundskolan och sdger att de inte lingre behdver ta ansvar for sin egen
planering och sitt lirande (jfr Skolverket, 2009, s. 31; Dovemark, 2004;
Hansson, 2011):

— Liraren ger oss struktur... Allt det hir onddiga férsvinner, liksom bara
fokusera pa att man ska ldra sig... Det dr faktiskt inte s mycket ansvar for
sitt eget. Nu behdver jag inte ta si mycket ansvar. Det enda vi behéver géra
ir att géra det liraren siger t oss att gora.

Det ungdomarna beskriver dr en positiv kinsla av att liraren skoter
planeringen bade langsiktigt och kortsiktigt. Nir eleverna kommer till en
planerad lektion uppskattar de mojligheten att kunna vara tillsammans med
liraren i stunden. En sddan sam-verkan mellan lirare och elever visar pa
vikten av pedagogiska méten 1 nuet och vittnar om meningsfulla lirare-
elevrelationer (jfr Margonis, 2010). En bildningsprocess som tar sig annat uttryck
jimfort med om man péd egen hand séker kunskap. Hir kan mikroetnografins
resultat skapa en viss fOrstaelse f6r att elever kommer till skolan och engagerar
sig 1 undervisning. En sidan meningsfull relation och sam-verkan ger ocksa en
mojlig forklaring till att elever visat vigen till dessa undervisningsmiljoer.
Mikroanalysen synliggér hur ldrarna i undervisningen visar tilltro till
elevens potential och intresserar sig for varje enskild elev som den person hen
ar. I undervisningen utgér mangfald och olikheter grunden fér menings-
skapandet och liraren ser virdet av elevens sjilvstindighet mer som ett
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slutmal efter avslutad utbildning. Det ger en alternativ bild 4n normen om att
barn ska leva upp till sjilvstindiga autonoma problemldsare (jfr Popkewitz,
2009, s. 214). Den autonoma normen ser och betonar sjilvstindighet i nuet
som virdefull, eleven séker efter ritt svar, misstag podngteras och markeras
som fel i en produktinriktad undervisning. Samtidigt finns en férvintan att
eleven ska ta ansvar for sitt eget lirande. En sidan norm menar Popkewitz
leder i verkligheten till uteslutande praktiker. Det gbr att de pedagogiska
virden som framtrider i deltagande lirares undervisning ir betydelsefulla att
belysa och diskutera. Genom att elever inte tvingas leva upp till normen om
den sjilvstindiga autonoma problemldsaren drabbas eleven inte av en dubbel
orittvisa, i det att hon bade utesluts ur den normativa gemenskapen samtidigt
som hennes unika varande forvigras (Biesta, 2007b). I dessa undervisnings-
miljoer star istillet liraren vid elevernas sida i ett gemensamt utforskande med
processen i centrum, med liraren som vdgvisare som visar pa olika mojliga
vigar att prova. Det dr en undervisning dér ldrare-elevrelationen framtrider
som ett [’z Ett mellanminskligt sitt att sam-vara och sam-verka som
levandegor:
Pedagogiska moten

ddr ldraren som person moter eleven som person.

Vikten av att bli sedd som person och relationens betydelse for en
demokratisk milj6 diskuterar Grannds (2011) i sin avhandling dir ungdomar
framhaller den existentiella aspekten av att som ung ”bli sedd och erkind som
unik individ och inte enbart som elev” (s. 154). Under filtarbetet betonar
elever f6r mig just den aspekten, att fia arbeta och delta i en
undervisningsmiljé dir man bli sedd som unik person:

— Med var matteldrare s kinde jag i alla fall direkt att den hir personen
kommer att respektera mig och da tinker jag respektera den personen. Det
blir liksom gemensamt. Det kan inte bara vara ensidigt att jag ska sitta och
respektera honom, men f6r honom ir jag bara en elev. Man kinner sig mer
som en person.

I ungdomarnas skildringar av sina relationer till lirarna beskriver de att lirarna
“tir det att kdnnas... vildigt personligt” och det blir intressanta méoten. 1
métet mellan ldrare och elev framtrider hos liraren en ansvarshillning. Lirarna
uttrycker det dubbla ansvaret 7 och for relationen som att de bade ir
pedagogiskt ansvariga for undervisningen, likvil som att de dr ansvariga for
relationen till eleverna. Ansvarshallningen blir synlig i siuerade dverviganden som
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liraren improviserar i nuet, nagot som sker sa frekvent att det inte fullt ut gar
att fanga. Ansvarshallningen framtrider tydligt nir eleven uppvisar svarigheter
och inte forstar, eller att liraren hamnar i dilemmasituationer. Hir synliggor
mikroanalysen hur lirarna stindigt improviserar for att géra det matematiska
innehallet tillgingligt for elever (jfr Ma, 1999). Om en elev inte fOrstar dndrar
liraren sina sitt att beskriva och fortolka ett matematiskt begrepp. Eleverna
sjdlva beskriver att liraren aldrig blir trétt ndr de inte fOrstir utan orkar
fortsatta forklara pa nya sitt. I undervisningens svaraste stunder tar lirarna
ansvar for savil innehallet som relationsprocessens kvalitet (jfr Juul & Jensen,
2003) och eleverna blir inte birare av undervisningens svarigheter. Det menar
jag vittnar om en mojlig perspektiviorskjutning i problemframstillning av
undervisningens problem fran elevers larsvarigheter till larares svarigheter.

Lirarna beskriver att deras sitt att relatera till elever inte hérrér ur formell
lirarutbildning utan dr sprungen ur praktiken tillsammans med eleverna. Hur
man som ldrare relaterar till elever dr svart att kld i ord da liraryrket har ett
outvecklat relationellt sprakbruk (jfr Birnik, 1998; Gannerud, 2003). Det i sin
tur gor det problematiskt att diskutera yrkets relationella aspekter med
kollegor. Nar Maria far ta del av mikroanalys av sin undervisning utbrister
hon: ”Nu fOrstar jag varfor det dr sa svart med vikarier i undervisningen. Man
tror att man informerar om vad varje elev behéver, men det bar har man inte
ord f61!” Biesta (2000, s. 20) betonar ocksd denna problematik, att vi behéver
utveckla ett relationellt sprik £6r de utmaningar vi méter idag.

Avhandlingen ger hir ett kunskapsbidrag; det framtrider inte nagon
skillnad mellan lirares pedagogiska takt i relation till elevers olika aldrar,
varierande nivder eller skilda skolformer. Studiens férdjupade mikroanalys av
lirarens pedagogiska takt synligegér hur liraren soker ndrmare kontakt med
eleven. I lirarens gensvar framtrider gester som vilkomnar eleven in i
dialogen som den person hen ir. Samtidigt ger lararna uttryck for att gensvaret
maste vara dkta (jffr Aspelin, 1999). Under filtarbetet kommer lirarna
dessutom till insikt om att man skapar en unik undervisningsrelation till varje
elev. Det ér ett resultat som visar pa forhallandet wnika barn-unika relationer.
Nir en relation vuxit fram mellan lirare-elev krivs det likvil av liraren en
standig taktfull balansgang i undervisningen i varje situation. I nuet framtrader
taktfullhet som en komplicerad pedagogisk balansakt i det som sker mellan
minniskor — som en kinsla och atmosfir (Lovlie, 2007a). Mikroanalysen visar
att en pedagogisk taktfullhet kan vara av sirskild vikt for elever i sarbara
livssituationer (jfr Henriksson, 2004; Hugo, 2007). Studiens resultat ger
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siledes en utvidgad relationell forstaelse for situerad undervisning, genom att
synligebra  hur  pedagogisk  taktfullhet framtrider savil 1 den aktuella
undervisningssituationen som i den unika lirare-elevrelationen.

Mikroetnografins resultat skildrar pedagogiska mdten som inrymmer
nyfikenbet infor skillnad (jtr Sifstrom, 2005; Todd, 2010). Vid en férsta anblick
av videodokumentationen framtrider en undervisning som utgar ifrin
mangfald och olikheter, dir mangfalden 4r nédvindig f6r den undersékande
matematikdialogen, vilket forskning ocksa visat idr ett birande inslag i en
framgangsrik asiatisk matematikundervisning (jfr Ma, 1999). Det ir en
miangfald som ldrarna i vira meningsskapande samtal kan beskriva och
kategorisera. I studiens fordjupade mikroanalys framtrider dock ett mer
ingidende monster av en undervisning med ppenhet £6r skillnad. Det visar sig
1 lararens vilkomnande hallning och stindiga strdvan att forscka férsta och
skapa rum for elevens tankar i processen. En gistfrihet som ocksa eleverna
vittnar om, exempelvis en elev som under hela sin skoltid kimpat i amnet
matematik:

— Jag kinde mig lite speciell och det ir viktigt f6r de som har svirigheter i
olika dmnen... viktigt att de fir veta att de dr virda mycket 4nda och ir
speciella och unika.

Mikroanalysen synliggdr en undervisning som tar sin utgangspunkt ur skillnad
(Safstrom, 2005). Nir Sifstrom gbr en distinktion mellan mdngfald och
skillnad visar han pa det faktum att skillnad 4r grundliggande; vi dr inte
desamma och vi skiljer oss at. Det unika, det som gor skillnad mellan dig och
mig, framtrider i motet mellan minniskor. Mikroanalysen av  hela
videodokumentationen visar hur deltagande lirare strivar efter att méta
skillnad i undervisning — dven i dilemmasituationer:

I nuet miter lararen det eleven ger nttryck for, dppet och tolerant,

utan att negativt vardera, sa att det nya kan passera in i dialogen.

Liknande pedagogiska méten Sppnar méjligheter fér lirare och elever att
erfara det ovintade och annorlunda. I métet med annanhet och skillnad
framtrider en pedagogisk hallning dér lirarna utvecklat en hig beredskap att mita
det oberikneliga (jtr Biesta, 2001, 2007a, 2011). Konkret kan det beskrivas som
pedagogiska moéten dir [ewer inte utestings. Lirarnas méten med annanhet
och skillnad dr ett av studiens birande pedagogiska resultat som f6rstis och
torklaras som Skillnadens matematik.
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Frirum

Avhandlingens utforskande av mikrovirlden (Aspelin, 1999) ger kunskap om
och forstaelse for en sekund av sirskild vikt — dez dgonblick ndr det nya och
oberdikneliga framtrider i praktiken. Vad visar sig i den sekunden 1 lirarens blick
och tonlige nir barnet talar med sin unika rést? Nirgiaende videofilmning har
tangat 6gonblicket som studien lyfter fram som betydelsefullt for att unika
barn ska kunna framtrida. Hir synligg6r mikroanalysen ett frirum som tar sig
olika uttryck for eleven och for liraren.

Nir det galler /irarens frirum visar resultatet pa en kreativ sida av liraryrket —
en sinnlig improvisation i situerad undervisning. I videodokumentationen
framtrider en mangfacetterad bild av hur lirarens gensvar ir stindigt
nirvarande. Stundtals hinner liraren reflektera men i dilemmasituationer blir
andra aspekter synliga (jfr Erlandson, 2007). I den inledande sekunden
beskriver lirare hur ”Man blir vildigt uppmirksam... .A/a kinslospréten ar
ute!”. En upplevelse som kan liknas vid Deweys (1991) beskrivning av en
sinnlig kalldusch och forst darefter borjar reflektionen. Ett resultat som tar oss
bortom diskursen om den reflekterande praktikern (Schén, 1995), likvil som
diskursen om den taktfulle utdvaren (van Manen, 1991) dir takt beskrivs som
en psykologisk forstielse av andra. Diskurser som inte fullt ut fingar allt som
sker i nuet och hir kan mikroetnografin bidra med en utvidgad forstaelse for
lirarens pedagogiska takt 1 situerad undervisning.

Nir dialogen flédar pa mellan lirare och elev ser deltagarna relativt
avslappnade ut, men nir dilemman uppstar 6kar intensiteten. Mikroanalysens
detaljerade beskrivningar skildrar hur liraren séker kontakt med eleven genom
olika zakthyten. Ett taktbyte kan innebira att liraren sOker nirma sig eleven
genom att rostliget sinks i ett mjukt tonfall. I sirbara stunder nir elever visar
stor osikerhet tar lirarens pedagogiska takt en ny vindning — liraren ligger
huvudet pa sned, soker elevens blick och talar med 4n mjukare och
forsiktigare tonfall dn tidigare. Andra taktbyten kan bryta spinningar i
atmosfiren genom att liraren i glada eller positiva tonligen visar tilltro, humor
eller avdramatiserar problem. Det ger en sammantagen bild av hur lirarna i
dilemmasituationer hanterar och I6ser upp spinningar genom improviserade
takthyten; dir liraren foljsamt och inlyssnande féljer med eleven. I nuet
framtrider en kreativ sinnlig improvisation som kan liknas vid en f6ljsam
musikalisk improvisation, som skapar och uppritthaller kontakt mellan ldrare

och elev.
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Hir synligg6r mikroanalysen en estetisk dimension i ldraryrket som en
pedagogisk  fantasi 1 det frirum som ldrare har att handla och verka i
Karakteristiskt for deltagande ldrare 1 det betydelsefulla 6gonblicket dr att
lirarna slipper sin planering och gar ut i det oberikneliga. Liraren hanterar
dirmed sin egen osidkerhet och later sig rubbas ndr det nya stor
undervisningen (jfr Biesta, 2000). I nuet improviserar liraren och f6ljer
taktfullt eleven, nigot som kan foérstas utifrdin Sandviks (2009, s. 113)
beskrivning Jiraren i nuflidet. Genom att vara i nuet och séka ateruppritta
spontanitet och omedelbarhet i relationen menar Sandvik att man kan undvika
att relationen till eleven kan ga forlorad, jaimfért med om reflektion och
distans stindigt far foretride. I 6gonblicket nir liraren séker kontakt med
eleven blir det dessutom synligt hur takt inte silar intryck genom férstandets
nit, utan ir istillet ”det finkdnsliga som dunstat fran diagnoser, klassificeringar
och metoder” (Lovlie, 2007a, s. 87). Detta kan jimforas med Levinas (2006)
som betonar motet med den Andre, ansikte mot ansikte, att sinnligt vara i
nuet och vdga vila i att métet med Annanhet dr “situated beyond the
calculations” (s. 44). Det dr ett gensvar fran liraren som inte dr mojligt att
forsta utan pluralitet eftersom det 4r unika barn som utkriver takt. Hir kan
studien bidra med insikt om att:
Lérarens pedagogiska takt i motet med annanbet och skillnad —

kan _forstds som en oberiknelig takt.

Nir Lovlie (2015) i sin diskussion om takt menar att det krivs fantasi som inte
férst och frimst kan férklaras med empati eller mindfilness pekar han pa det
Arendt (1982) kallar go wisiting. Att besdka Annanheten, det som inte dr det
Samma som en sjilv, frin en utgingspunkt som inte dr ens egen. Studiens
resultat belyser en sidan mdijlighet genom att lyfta fram kombinationen av
pedagogisk takt och taktfullhet i ldrarens frirum. Mikroetnografin ger kunskap
om hur pedagogisk fantasi kan sitta nagot nytt i rorelse och skapa rum for
elever att fa framtrida. For att vilkomna skillnad krivs improvisation, takt och
pedagogisk fantasi (jfr Langmann, 2010). I nuet framtrider siledes tva mojliga
vigar for liraren. A ena sidan kan liraren styra sin respons nigot som far till
foljd att barnet berévas sin subjektivitet. A andra sidan kan lirarens gensvar
framtrida 1 en foljsamhet f6r den andre, i moétet med det ovintade och
oberikneliga (jfr Biesta, 2001, 2007a, 2011). Studiens resultat visar hur
deltagande ldrare i sin undervisning viljer den senare vigen.
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Genom att studien lyfter fram ldrarens frirum i nuet visar den pd en estetisk
frihet for liraren. Ett perspektiv pa undervisning som skildrar ett estetiskt
kreativt samtal mellan lirare och elever i en mellanminsklig sam-varo och
sam-verkan, snarare dn ett normativt sOkande efter ritt och fel. Att se
undervisning som en skapandeprocess och konstform kan mdjligen for lirare
och ldrarstudenter kidnnas svargripbart, men den empiriska studien dr
hoppingivande genom att mikroanalysen synligg6r hur:
Lirarens pedagogiska takt kan mota det oberdkneliga.

Elevens frirum blir synligt 1 den sekund ndr eleven talar med sin unika rost. Vad
som moter eleven i det 6gonblicket kan ses som en friga om elevens
deltagande som empiriskt mdste utforskas for att kunna diskutera inklusion
och exklusion (jfr Haug, 2010). Resultatet visar en hallning och f6ljsamhet hos
liraren som for eleven skapar inflytande Sver sitt eget deltagande i stunden (jfr
Ostlund, 2012). Att elevens deltagande i nuet hinger samman med lirarens
takt och omdéme (von Wright, 2009) blir sdrskilt tydligt i dilemmasituationer.
Utifrdn erfarenheter vittnar lirarna om sekundens betydelse:

— Jag vill inte tappa denna elevens spontanitet. Hir r det »z&#gt! Det dyker
upp en jittestor varningstriangel i huvudet pi mig. Nu giller det. Skdrp dig
nu Hans-Olofl Nu giller det att det blir riktigt. Hir kan man ga fel alltsa.
For siger jag fel dir sa kan jag tappa den eleven for a/la tre dren! Da vigar
de inte sdga nigonting i fortsittningen.

Det som liraren betonar dr vikten av att skapa rum for eleven att spontant tala
med sin egen rost. Enligt lirarens erfarenhet dr Ggonblicket dessutom
avgorande for elevens fortsatta kreativa utforskande i ett lingre perspektiv. I
den betydelsefulla stunden framtrider en myfikenbet 1 lirarens blick och
ansiktsuttryck med intresse for elevens tankar. Nyfikenheten visar sig ocksa
som en stund av forvintan — att vinta in eleven och det hon eller han vill ge
uttryck fér. I nuet avstir liraren ifrin omdémet och lyssnar péd eleven sa att
elevens tankar kan passera in i dialogen.

Samtidigt handlar 6gonblicket inte enbart om att skapa rum, eleven
behéver ocksa nagon som aktivt tar upp deras initiativ. Att exempelvis motas
av Oppna frigor (jfr Sullivan, Mousley & Zevenbergen, 2006) som gor det
mojligt att tala med sin rést: Vi prévar din tankel, Fragan ér fril, Vad blir
svaret f6r dig?” En kreativ fas dir ldraren utmanar och 6verraskar elevens sitt
att se virlden for att en utveckling ska kunna ske (jfr Jons, 2008). I dessa
undervisningsmiljéer dr det ocksa tydligt hur elever lir sig lyssna till andra
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klasskamraters roster. Det dr en undervisning som inte strivar efter att
harmonisera skillnad utan vilkomnar och lyssnar till olika sitt att tinka.

Resultatet visar saledes pd en gistfrihet dir elever dr fria att borja nagot
nytt. I nuet mdnar lirarna om elevens tankefrihet och betonar vikten av att
eleven kinner trygghet for att viga tinka fritt i stunden. Eleverna beh&ver
ocksa vaga stilla fragor och for det fordras tillit. Eller som en elev uttrycker
det: ”Trygghet att man vagar sdga, 4ven om jag siger ndgot dumt.” Nir liraren
skapar trygghet och visar tilltro till eleven och “erkidnner den andra som en som
kan — utan krav pa bevis” (von Wright, 2009, s. 44) utvecklas tillit. Tillit kan
ges men inte krivas. Tillit kommer ur respekt 1 ett omedelbart tillitsférhallande
mellan lirare och elev (jfr Kristiansen, 2005). Har visar mikroanalys empiriskt
pa elevens frirum — som skeenden och 6gonblick dir liraren uppritthaller “ett
rum dar friheten kan framtrida, ett rum dir unika, sirskilda individer kan
bryta in i virlden” (Biesta, 2000, s. 89).

I diskussionen vill jag ocksa betona en skillnad mellan suverinitet och
frihet likvdl som att frihet inte behdver vara valfrihet. Resultatet synliggor
istallet en sntellektuel] fribet (jfr Liedman, 2001) £6r eleven. Avhandlingen visar
ett relationellt alternativ. som utgar ifran jamlikhet dir barnets intelligens
bekriftas i nuet (jfr Sifstrom, 2010, 2015). I praktiken kan det fortydligas med
nir Maria bekriftar sina elever Julia, Richard och Ellen och deras potential
och stindigt s6ker skapa mojligheter for deras deltagande:

I undervisningsmiljoerna framtrader elevens intellefetuella fribet i nuet —
som ett inflytande dver sitt eget deltagande i situationen.

Fragan om elevers deltagande dr svar menar von Wright (2009) och hinger
samman med pedagogisk takt och taktkinsla for stundens krav. Studien visar
att det ocksd handlar om ett aktivt gensvar fran liraren i en Gmsesidig
situation, som en friga om mikromakt i nuet (Asplund, 2000, s. 22). Hir kan
avhandlingen bidra till en djupare férstaelse for elevers subjektivitet i vardande
— clevens tllblivelse (Sdfstrom, 2005; Biesta, 2011), genom att visa pa
sporadiska genombrott med sekunder av betydelse. Nir elever ges rum att tala
med sina unika réster skapas en gemenskap som kan skildras med Séfstréms
(2014) utryck — a community of poets. En jamlik gemenskap dir ingen redan ar
kind, men alltid ett ”mysterium” att utforska och uppleva. For det krivs

frirum for saval larare som elever.

245



TAKT OCH HALLNING

Det oberafkneliga — ett relationellt alternativ

Den aktuella avhandlingen tar sin utgangspunkt ur barnkonventionen (UD,
2006) och barns rittigheter att i undervisning inga i demokratiska relationer.
Utifrin en grundliggande syn pd utbildning med respekt f6r varje unikt barn
utforskar studien mojligheter och hinder f6r barn att framtrida som unik
person. Samtidigt som barnkonventionen lyfter fram barns rittigheter saknas
det kriterier for vad som anses som barnets bdsta (artikel 3), vilket ger
mojlighet for olika tolkningar. Det finns dock en fundamental aspekt som inte
har utrymme f6r tolkning — rittigheter dr rattigheter och ska inte férvaxlas
med omsorg eller godhet. Minniskor f6ds med olika funktionsuppsittningar
och barns olika sitt att vara och existera ir en uppgift f6r undervisningen att
besvara — som en friga om varje enskilt barns virde. Genom att empiriskt
utforska barnets rétt i nuet bidrar studien till filtet inklusion, ett forskningsfilt
dir empiriska studier dr ovanliga (jfr Haug, 2010). Metodologiskt har
analysprocessen orienterat sig mot ett mikroperspektiv som i detalj studerar
lirare 1 undervisningen. Haug betonar att det inte direkt gar att observera
inklusion i klassrummet. Istillet maste undervisningen brytas ner och
analyseras 1 mindre delar for att direfter summera elevers deltagande och
kommunikation 1 tita beskrivningar, en analysprocess som den aktuella
mikroetnografin anvint.

Ett samstimmigt resultat av deltagande lirares pedagogiska takt och
héllning (Lévlie, 2007a) visar pa hur ldrare i stunden kan méta dez oberakneliga
(Biesta, 2001, 2007a, 2011):

Att 5td i relation Autonom

Vi Jag

Mten Bemiita

Hillning Forhallningssatt

Skapar relationer Bygger relationer
Horisontell relation Veertikal relation
Forvandling av ordningen Forbandling av ordningen
Ofardig. .. Metod

Figur 6. En sammanstalining av Det oberédkneliga — ett relationellt alternativ.
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I figuren till vinster skildras det relationella alternativet speglat mot ett
autonomt alternativ till héger (jfr Gergen, 2009). Det ér ett resultat som kan
diskuteras med utgingspunkt ur barns rittigheter (UD, 2006). Pa
internationell niva utformas rittigheter utifrin ett negativt rittighetsansprak,
dir en negativ rittighet inte kriver en aktiv handling frin en annan person
utan snarare innebdr att man avstar fran att agera. Den aktuella avhandlingen
sOker istillet vrida perspektivet mot ett positivt rittighetsansprak 1 sdkande efter
undervisarens mojlighet att aktivt stédja barn att delta i demokratiska
undervisningsrelationer (UNICEF, 2007b), demokratisk i bemirkelsen att
barn ges mdijlighet att tala med sin unika rdst. Ur detta perspektiv har
utforskandet av empirin pa ett generellt plan synliggjort tva perspektiv. A ena
sidan kan ett pedagogiskt forhallningssitt innebidra att en lirare bemdter en
elev, dir en vertikal vuxen-elevrelation kan skonjas. A andra sidan kan en
lirares hallning framtrida nir liraren i nuet skapar pedagogiska moten med elever
(ifr Jons, 2008) i en horisontell Lirare-elevrelation’” Vidare har en ytterligare
dimension kunnat belysas genom att kontrastera forhallningssitt-bemotande
och hillning-méten, 1 utforskande av nidr kommunikationen mellan lirare och
elev flodar pa likval som nir dilemman intrider. Det relationella alternativ
som viaxer fram i studien visar konkret pa ett positivt rittighetsansprak — nir
liraren aktivt skapar rum, vintar in och mojliggér for barnet att tala med sin
unika rést. I undervisningen star liraren vid elevens sida som ett 7
Mikroanalysen synliggdr en sam-verkan och sam-varo (Aspelin, 2011) dir
lararen stir 7 relation till eleven. 1 det 6gonblicket nir det oberdkneliga framtrider
blir ett relationellt alternativ nyskapande genom att det:
Visar pa ett perspektivskifte fran forbandling av ordning —
til] en standig forvandling av ordning.

Det kan konkret férstds som nir en elev i matematisk problemlésning lyfter
fram en tanke som kanske inte alltid f6ljer matematikens logik och normer, sa
passerar den in i dialogen och férvandlar den fortsatta kreativa processen
jamfért med om funderingen inte fatt utrymme. Nir unika barn deltar och
framtrider i en Sppen process sker en stindig foérvandling av ordning (jfr
Biesta, 2011, s. 127). Studiens utforskande av det myller av interpersonella
kommunikationer och dess snabba skiften som liraren dagligen dr involverad i

87 Till sin natur ir lirare-elevrelationen vertikal genom att ldraren har ansvar f6r undervisningen och
betygsitter eleven samtidigt som eleven har skolplikt. Det som dsyftas i beskrivningen horisontell
larare-elevrelation 4r motet i nuet.
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skapar 6dmjukhet och respekt for liraryrket. Resultatet ger kunskap om
komplexiteten i situerad undervisning ndgot som sillan diskuteras i den
mediala skoldebatten dir man efterséker metoder och snabba l6sningar.
Avhandlingens resultat lyfter istillet fram en levd dimension med existentiella
virden 1 nuet som jag menar inte kan evidensbaseras (jfr Levinsson, 2013). 1
6gonblicket ndr barnet visar sin annanhet kan ingen ta lirarens plats, en
realitet som Levinas (2006) skildrar som en existentiell oersittlighet.
Unikheten aktualiseras 1 det situerade undervisningsskeendet och liraren
maste svara pa sitt unika sitt ndr barnet sker lirarens rost. I detta ér studiens
resultat betydelsefullt f6r det enskilda barnet. Deltagande lirare visar nimligen
pa en mdjlighet — att som ldrare i nuet ta ansvar for barnets tillblivelse, en
pedagogisk ansvarshallning med respekt f6r det unika barnet, med omsorg
och ansvar f6r det radikalt annorlunda (Séfstrém, 2005; Biesta, 20006). Ur ett
barnrittsperspektiv (UD, 2000) speglar en sidan pedagogisk ansvarshallning:
En fasett av etik som kan skildras som — levd etik,

7 det att lararna i motet med annanbet och skillnad aktivt svarar an.

Inom filtet inklusion visar en sadan levd pedagogisk dimension pa ett ofirdigt
alternativ (jfr Hausstitter, 2014) dir inklusion inte ses som ett slutmal utan
som en process (jfr Ainscow, Booth & Dyson, 2006). Det ir ett relationellt
alternativ med stindigt pagaende mellanminskliga processer som aldrig blir
avslutade (jfr Aspelin, 2010a). I ett sidant alternativ kan vi inte forlita oss pa
firdiga metoder eller 16sningar. Vi kan inte heller sld oss till ro — det maste
levas varje dag. Det ger forstaelse {01 att det oberakneliga ir ett alternativ som vi
maste striva efter att hélla oavslutat. Det i sin tur skapar utsikter for ett
professionellt samtal om en framtida generation inom inklusion med en
rorelse fran det forutsigbara mot det oberikneliga. En pedagogisk framtid som
inbegriper moten med unika barn som inte kan fangas i kategorier. Vi behéver
skapa moijligheter att komma férbi spidnningen mellan inforlivande och
uteslutande praktiker. Eller som Biesta (2007a) betonar: "Don’t count me in!”.
Nykomlingen dr redan dir och exkluderas inte frin befintlig ordning.
Avhandlingen lyfter fram i ljuset hur ett sidant relationellt alternativ tar sig
uttryck 1 undervisningsmiljoer dar:
Ldrarens pedagogiska takt i en ansvarshallning kan skapa méjligheter
[Jor elever att ingd i demokratiska undervisningsrelationer.
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Ur ett barnperspektiv (UD, 2000) kan en liknande relationell undervisnings-
gemenskap forstds som en f6r barnet nédvindig foreteelse 1 en human och
demokratisk livsform. Fér unika barn gor en sadan relation till lararen skillnad.

Implikationer for lirarutbildning

Avhandlingens resultat skildrar hur barnets unikhet blir sarskilt framtridande i
undervisningens dilemmasituationer nagot som alla lirare behover utveckla
pedagogisk beredskap for att hantera. Senare forskning visar att relationen
mellan lirare och elev kan vara av storre vikt dn lirarens dmnesmassiga
kunskaper (Nordenbo et al, 2008). Idag diskuteras begreppet relations-
kompetens som en ytterligare grundkompetens liraren behéver, en rimlig och
noédvindig forutsittning for didaktisk kompetens (jfr Sandvik, 2009, s. 345).
Relationskompetens kan ses som ett paraplybegrepp som ringar in
relationsprocesser mellan lirare och elev, och inkluderar hur lirare relaterar till
sina elever. Idag ingir en sadan grundkompetens vid lirarutbildningen i
Arhus, dir relationsarbetet numera fatt en central placering som ett eget
kompetensomrade (Herskind, Fibxk Laursen & Nielsen, 2014). Lirar-
utbildningar kommer att behéva stddja lirarstudenter i deras forstaelse £6r hur
man som ldrare relaterar till elever, sa att man hanterar 4ven den relationella
delen av yrket.

Aspelin och Persson (2009) uttrycker denna grundkompetens som
yrkeskunnande-i-relation ddr lirare bygger relationer. Avhandlingens resultat
som visar hur lirarnas hallning tar sig uttryck i praktiken kan uttryckas som ett
yrkeskunnande-i-relation som ldrare utvecklar tillsammans med elever. Till
Aspelins och Perssons perspektiv. som betonar omsorg och omtanke nir
lirare bygger relationer, kan studien komplettera och bidra med en estetisk
fond nir liraren skapar och uppritthaller elevrelationer. Resultatet lyfter fram
ett komplicerat relationsarbete nir lirare improviserar i nuet. En sddan
héllning eller sitt att vara, snarare in som en formaga, metod eller ett
tillvigagangssitt” (Lovlie, 2007a, s. 100) far konsekvenser for lirarutbildning.
Det ger insikt om att lirarens pedagogiska takt och hallning inte kan ses som
en strategi eller metod som instrueras. Resultatet pavisar istillet att deltagande
larare har utvecklat en hdg beredskap for att mita det oberdkneliga 1 undervisningen
(jfr Biesta, 2001, 2007a, 2011). Ett sadant yrkeskunnande kan férberedas med
stdd av relationell teori och grundliggas i lirarutbildning. Till detta menar
Lévlie behover liraren utveckla kunnande att hantera nya, osikra och kaotiska
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situationer som uppstir i praktiken. Lirarstudenter fir aktivt ta sig an
mellanrummet, 6ppna upp for vad interaktion handlar om och utveckla
forstaelse for sensitivitet i forhallandet lirare-elev. Studiens resultat visar pa att
lirares pedagogiska takt och hillning kan ses som pedagogiska
grundfundament.

Hur man som ldrare relaterar till sina elever har idag lirarprofessionen inte
ett utvecklat sprakbruk for (jfr Birnik, 1998; Gannerud, 2003). Erfarenheter
fran studiens meningsskapande samtal dir videosekvenser betraktas och
diskuteras visar pa mojligheter for lirare och lirarstudenter att: (i) utveckla
forstaelse for sitt gensvar i nuet, (i) férsdka kld det i ord och (iii) dela
erfarenheter med kollegor. Pi sa sitt kan vi lirare gemensamt utveckla ett
professionellt relationellt sprakbruk. Forskning visar ocksa att relationsarbete
ar ett slags kunnande som man kan lira sig (jfr Fibak Laursen, 2004; Frelin,
2010). Hir finns emellertid en svarighet som von Wright (2000, s. 1506) lyfter
fram. Nir vi riktar en relationell blick mot det unika, det som gor skillnad,
finns en kritisk punkt da vart sprak inte dr utvecklat for att skildra [emet. Vi dr
vana att beskriva gemensamma drag som vi delar med andra minniskor i
termer av [ad, men har inte samma erfarenhet att besktiva den unika
individualiteten. Nir barnet handlar och berittar om Vew hon ir, kan det
dirmed vara svart for lirare sinsemellan att uttrycka och beskriva inneborder
av det Ve som eleven ger uttryck for. Det édr en problematik som skolledare,
arbetslag, elevhilsoteam och lirarutbildningar behéver uppmirksamma.

Vidare forskning

Den aktuella studien bidrar till det unga forskningsfiltet relationell pedagogik
(Aspelin & Persson, 2011) och visar pia behovet av siavil breda som
férdjupade forskningsfrigor inom det relationella filtet. Nagra framtida
studier ser jag som extra angeligna. Inledningsvis vill jag podngtera vikten av
empiriska studier som lyfter elevers perspektiv — hur barn och unga ser pa
lirare-elevrelationer i matematikundervisning. En mdjlig studie vore en
liknande ansats som den aktuella avhandlingen, dir undervisning videofilmas
och elever ges mdjlighet att betrakta videosekvenser och uttrycka sina
upplevelser av sitt deltagande och lirare-clevrelationer, i syfte att utréna om
relationen mellan lirare och elev dr speciellt betydelsefull i imnet matematik.
Den empiriska studiens resultat som pévisar sdrskilt viktiga skeenden i
undervisning synliggbr ocksa behovet av grinséverskridande forskning Gver
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discipliner siasom pedagogik, specialpedagogik och didaktik, dir relationella
forskningstragor och empiri kan belysas ur flera perspektiv.

En ytterligare angeligen studie giller problematiken med en vixande
elevgrupp inom gymnasiets Introduktionsprogram. Under filtarbetet belyser
en deltagande lirare Ingrid problematiken utifrin sin mangériga
specialpedagogiska erfarenhet av att arbeta inom bade grundskola och
gymnasieskola. Ingrid menar att hon ser ett monster i det att manga elever
som hamnar pa Introduktionsprogrammet, i sjilva verket kan forstis som en
problematik dir tidigare ldrare-elevrelationer inte fungerat. Det dr en
problemframstillning av ldrare-elevrelationer som jag finner ytterst angeldget
att utforska inom gymnasieskolans olika introduktionsprogram.

Avslutningsvis vill jag utifrin mina erfarenheter av studien och dess
resultat lyfta fram vikten av forskning kring inklusion och matematik. Ett
sirskilt angeldget omrade dr elevers deltagande i relation till det Biesta (2007a,
s. 18) beskriver som #nternal exclusion. Det kan 1 praktiken foérstds som ett
utforskande av undervisningsmiljéer dir eleverna finns i ett klassrum, men dar
undervisningens innehdll inte blir tillgdngliot £6r alla. Det bryggar éver till ett
generellt behov inom filtet inklusion av empirisk forskning, dir jag vill
framhalla potentialen av att utforska mellanrummet mellan lirare och elever,
som ett alternativt rum jimfoért med det fysiska klassrummet, 1 syfte att

utveckla ytterligare kunskap om hur lirare kan mota det oberikneliga (Biesta,
2001, 2007a, 2011).
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Till sist

Om nagon i borjan av studien hade sagt till mig att jag som extern person,
med en reell svirighet att hinna utveckla djupa relationer till de etthundra
elever som deltar i studien, dnda skulle fi uppleva ndgra gyllene sekunder
tillsammans med en av eleverna, mitt i en stimmig korridor bland ett myller av
ungdomar; en elev som utretts inom flera diagnoser och som dessutom vid
det aktuella tillfillet befann sig i en svir livskris, full av sorg — sd hade jag nog
sagt att det inte vore mdjligt. Verkligheten visar dock att mellanminskliga
skeenden dr oférutsdgbara. ..

Det var i slutet av filtarbetet och ett sista filmtillfille var planerat hos
Ingrid och hennes klass. Nédgra dagar innan det utsatta datumet ringde Ingrid
och berittade att Pelles dlskade mormor ovintat hade gitt bort. Pelle var
oerhért ledsen och orkade inte ga till skolan for tillfillet, men han ville absolut
delta sista gangen som jag skulle observera och filma deras matematikarbete.
Sa efter hans 6nskemal skot vi upp det en vecka. P4 morgonen nir jag kérde
till skolan var jag osdker pa moétet med Pelle; ville han samtala om
mormoderns ovintade bortging eller ville han inte alls prata om det sorgliga
som hint sedan vi sist triffades. Pelle och jag hade tidigare inte haft nagra
djupa personliga diskussioner utan mer vardagliga samtal om aktuella
hindelser i skolan och samhillet. Han hade ocksa deltagit i en intervju om
skolarbete dir vi inte gatt in pa djupare personliga férhallanden. Nir jag kom
in i tamburen satt Pelle och Ingrid i det lilla kbket, de tittade upp, log mot mig
och hilsade mig vilkommen och fortsatte direfter lisningen som de var
involverade i. Jag gick in klassrummet och bérjade samtala med de andra
pojkarna och foérberedde videokameran. Strax var alla samlade och
undervisningen rullade pa hela f6rmiddagen. Det blev ingen naturlig stund dir
Pelle och jag triffades enskilt och kunde prata om vad som hint.

Tiden gick fort och nir det var lunchdags undrade Pelle om Ingrid och jag
ville 4ta med honom i matsalen, vilket vi girna gjorde. Tillsammans gick vi
bort till den stora elevmatsalen dir Pelle satte sig i hérnet pa en av sina
favoritplatser. Plotsligt borjade han beritta f6r mig om nagot spinnande som
intriffade under helgen, han hade sett norrsken for forsta gangen i sitt liv! Ett
fenomen som ir sillsynt sdderut i landet och detta fascinerade honom da han
dlskar milj6 och natur. Vi fick oss ndgra glada skratt nir det visade sig att
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Ingrid och hennes kollega till en bérjan pa mandagsmorgonen inte trott pa att
det verkligen var norrsken han hade sett! Fler samtalsimnen avldste varandra,
till sist var vi mitta och nojda, limnade matbrickorna och gick ut i korridoren
bland hundratals ungdomar och méttes av en ljudvigg av héga roster, samtal
och skratt. Plotsligt saktar Pelle in stegen sa att han och jag kommer efter
Ingrid, och siger tyst och stillsamt till mig:

— Lisa, du vet norrskenet, det var i sdndagskvill nir jag skulle ga bort och
siga god natt till morfar.

— Ah, Pelle, jag hérde om din mormor, si sorgligt! svarar jag och vinder
mig mot honom och ligger min hand pa hans arm. Han stannar till och ser
mig i 6gonen med en djupt sorgsen blick, och suckar tungt...

Daiir och da stannar tiden till. Ndgra gyllene sekunder. .. Det dr bara han och jag. Inga
andra ménniskor eller fjud frin vérlden utanfor fornimms.

Sa bryts var korta magiska sam-varo, omgivningens skratt och rop kommer in
i var sfir igen. Stunden som varar ndgra sekunder, dr en unik stund och liknar
inte nagot annat 6gonblick i mitt liv. Nir jag i efterhand tdnker pa skeendet sa
ar det komplext; en djupt sorgsen pojke som befinner sig 1 en livskris méter
en relativt frimmande person, i en stimmig korridor bland hundratals
minniskor, och dnda uppstar en stund av mellanminsklig sam-varo.

Nir jag sent pa eftermiddagen limnar klassen och avslutar det linga
filtarbetet, tar jag ett djupt andetag i den friska varluften, sitter mig pa en
bink pa skolgirden och funderar 6ver vad jag egentligen har varit med om
under skolaret tillsammans med ldrarna och eleverna. Jag har utvecklat
torstaelse for vikten av vilfungerande relationer mellan lirare och elev. 1
skolan ir den interpersonella kommunikationen stindigt narvarande, likvil ar
den subtil, svarfingad och komplex. Dessutom har jag fascinerats éver hur
pedagogiska moten skiljer sig 4t fran situation till situation. Sist men inte
minst, har den relationella studien varit livsbejakande genom insikten om att —
ldrare gor skillnad!
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Summary

The point of departure of this thesis is the Convention on the Rights of the Child
(UD, 20006) and the rights of children to participate in democratic educational
relationships; democratic in the sense that unique children are given the
opportunity to speak with their own voice.

Field of research

The microethnography explores teacher-student relationships within today’s
schools. Social relationships between people can be understood as a kind of
established relations developing over time, and emerging through
communication and interpersonal meetings. A deeper understanding of social
relationships can be based on the fundamental conception of how people as
social beings, originally as well as incessantly, are born into relations with
others and live their lives in relationships (Aspelin & Persson, 2011). In this
classroom study, the spotlight is aimed at how the teachers’ acknowledgement
to students empirically emerges in teaching. As early as in the 1960s, Jackson’s
(1990) classic study Life in Classrooms shows how a teacher may be involved in
1,000 interpersonal interactions in the course of one day. Around 2000,
Aspelin (1999) examines this myriad of interpersonal classroom interactions
from a social psychological perspective by describing the microworld that
exists within the teaching dialogue, in each moment. The microethnography
explores the microworld empirically and its ever-present unpredictable
relationship between teacher and student. It is a classroom study that strives
for detailed interpretations of occurrences and momentary images of what
happens in the now — life as we live it — in search of understanding
interpersonal relationships within teaching.

Today, education is discussed with an emphasis on the effectiveness of the
pedagogical process (Biesta, 2006), which has resulted in teachers having to
handle and document an increasing amount of exams and grades. This study
emphasizes qualitative values that are not easily acknowledged in an age of
measurement (Biesta, 2011) and speaks in favour of letting teachers teach (cf.
Liedman, 2011). However, difficult and incalculable situations arise in all these
interpersonal interactions that teachers face on a daily basis. With respect for
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the complexity of the profession, the study aims for new insights into how
teachers can meet unique students in difficult situated teaching.

Children’s rights in education with the school’s constant reproduction of
inequalities (cf. Biesta, 2007b, p. 20) are reflected in the discussion about
inclusion. Biesta (2001, 2007a, 2011) points out that inclusion can be seen as
the very core value of democracy. He brings up the problem of effective
socialisation and how young people enter an existing order, where some
people decide the terms for inclusion, while at the same time they are to
include others. Instead, Biesta (2011, p. 127) clarifies the need for another
kind of inclusion, the incalenlable, where a person is not excluded from an
existing order. An alternative where a constant transformation of order occurs
when unique children emerge. The microethnography takes its point of
departure in such a perspective, by empirically exploring dilemma situations
when the incalculable emerges in teaching. Such a perspective on inclusion can
be seen as a radical alternative, a continuously ongoing process open to
uncertainty (cf. Hausstitter, 2014). Within the field of inclusion, the study
moves toward experiences with a micro perspective studying teachers and
teaching in detail (Haug, 2010) exploring he in-between, that which occurs
between teacher and student in the now (von Wright, 2000).

Aim

The overall aim of the study is to empirically explore teacher-student
relationships in situated teaching. The study examines how teachers’
acknowledgement to students emerges in interpersonal, face-to-face
communication with students. The teacher’s acknowledgement is studied both
in communicational flow and when dilemma situations arise. Mathematics
teaching has been selected as an example to study through video observations.
How teachers’ interpersonal communications emerge and can be understood
in teaching is examined by the following research questions: (i) How does the
teachers’ acknowledgement emerge in interpersonal communication with
students? (i) What dilemmas arise in teachers’ interpersonal communication?
(iii) What relational language use evolves when teachers express what it means
to be and work as a teacher? Thus, the study aims to provide an increased
relational understanding and knowledge of teachers’ acknowledgement in
interpersonal communication with students in situated teaching.
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Previous research

The presentation, of previous research into the importance of relationships in
education, has been chosen for the purpose of making possible a deeper
understanding of the results of this empirical study. Teacher-student
relationships as a field of research is fairly young, and some degree of surprise
can be discerned among researchers that a good teacher-student relationship
has been taken for granted and not explored to a greater extent. In recent
years, the teacher-student relationship emerges in international research survey
as a factor of great importance, carrying implications for practices, policies as
well as for research (cf. Nordenbo et al., 2008; Hattie, 2009). When it comes
to research into teacher-student relationships and mathematics, a majority can
be found in the field of Classroom management with its emphasis on teacher
leadership and order within the classroom (cf. Pianta, 20006). It is a research
field about social relationships using language terms like production,
effectiveness, leadership and socialisation. A more interpersonal perspective is
Wubbels’ research over many years (Wubbels & Brekelmans, 2005), with a
questionnaire on teacher-student relationships, based on the teacher’s
interaction and how this provides the foundation of classroom atmosphere.
The questionnaire has been translated into Swedish by Birnik (1998), who
found that the material to a greater extent captures how the teacher interacts
with the class rather than with individual students. The questionnaire has been
used in this thesis as a complement to video documentation. In later research
on inclusion and mathematics, Secher Schmidt (2015) is able to identify three
dimensions of leadership and compare these against the norms of
mathematics teaching. Through this, larning leadership, behavior leadership and
relationship leadership acquire other values, than the existing norm within
mathematics education which stresses the importance of students as
autonomous problem solvers.

Since the new millennium, research increasingly looks for social and
relational perspectives on student participation (cf. von Wright, 2000;
Ostlund, 2012). Simultaneously, the notion of relational competence comes into
use, a collective concept to identify relational processes between teacher and
student which include the ways teachers relate to their students. A teacher’s
relational competence is increasingly seen as a reasonable and necessary
requisite for didactic competence (cf. Sandvik, 2009, p. 345). In research, the
relational part of the teaching profession is described as relational formation of
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knowledge (Wedin, 2007), relational work and relational practices (Gannerud, 2003;
Frelin, 2010). Aspelin and Persson (2009) describe this fundamental
competence as  professionalism-in-relationship. Today, such a fundamental
competence can be found in teacher education in Arhus, where relational
work has been given a central place as a competence in itself (Herskind, Fibak
Laursen & Nielsen, 2014). Within the relational field, criticism is also aimed at
the idea that a teacher’s personality should be the basis on which to explain
the development of good teacher-student relationships. Research shows
instead that teachers’ relational competence is something that can be learned
and developed in interaction (Fibak Laursen, 2004; Frelin, 2010); at the same
time teachers have a less developed language use for the relational aspects of
the profession (Birnik, 1998; Gannerud, 2003).

Studies exploring zeacher-student relationships search for aspects of how a well-
functioning relationship between a teacher and a student can be developed
and understood, and try to shed light on wvarious risk factors when
relationships do not function. The students themselves bear witness to the
importance of the teacher’s care, warmth, openness and respect as
fundaments of the teacher-student relationship, as well as that the teacher
shows concern for the student’s difficulties, seeing the child as a person, not
merely as a student. Within the pedagogical field the teacher-student
relationship has been studied and discussed in terms of #he microworld of the
classroom (Aspelin, 1999), the teacher’s relational eye (von Wright, 2000), pedagogical
meetings (Sandvik, 2009) and #rustful relationships (Lilja, 2013).

From this level of knowledge this study explores how teacher-student
relationships empirically emerge, face to face. The microethnography records
the teacher on video at close range and strives for detailed descriptions of
teacher’s acknowledgement in situated teaching. By aiming the spotlight at
how teachers relate to students in the now, the study contributes knowledge
within the field of relationships to student teachers as well as to teaching
practitioners.

Mathematics teaching

The choice to explore mathematics teaching comes from the fact that
mathematics education in schools has faced problems for a long time. Despite
national initiatives, differences are increasing on a national level and equality is
dropping (Skolverket, 2010). Mathematics as a school subject is a determinant
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in today’s school system in the sense that if a student fails, that individual’s
opportunities will be limited when it comes to not only studies and work, but
also health and quality of life, compounded with the risk of social exclusion
(cf. Parsons & Bynner, 2005). For the past decade, social and cultural aspects
of being part of a social community have gained prominence in mathematics
didactic research, which Lerman (2000) describes as @ social turn. In spite of
this paradigm shift social classrooms are unusual as a starting point in
mathematics didactic research, which Higgstrém (2008) shows in an overview
of international articles where only 14% are based on empirical research in
authentic classrooms. Through a social turn concepts such as sociomathematics
(Wedege, 2010a) and /fearning landscape (Alro, Skovsmose & Valero, 2005) have
evolved. These areas shed light on social and cultural aspects and emphasise
people’s relationship to mathematics. This microethnographic study does not
remain on the level of social analysis within a socio-cultural perspective, but
deepens the interest in people’s relationships to each other. The point of
departure being the interpersonal, the microethnography makes a relational turn
and explores what it means relationally to be and work as a teacher. In this
context a relational creating of meaning, where the teacher secks to
understand Who the student might be, becomes paramount. Thus, the study
addresses a relational field of research with pertinent relational theories.

Method

The chapter on method describes how the microethnography
methodologically progressed. Microethnography is an ethnographic tradition
developed to help study complex situated teaching, when teacher and student
meet face to face (Hammersley & Atkinson, 2007). The selection of teachers
was made with the help of former students of the participating teachers, who
showed the way to the participating educational environments. Students have
described to me how the teachers Pia, Ingrid, Maria and Hans-Olof meet
students in a secure way, conducive to development, accordingly a positive
selection of teachers (cf. Jackson, 1990; Fibzek Laursen, 2004). In this way the
study takes into consideration and show respect for children’s opinions on
research questions that very much concern them (Shier, 2001).

The field work consists of a pilot study during a spring term and after that
the teachers and their one hundred students are followed during one school
year. Pia works as a mathematics teacher in the compulsory school. The pilot
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study is made in her sixth grade class, and when the school year starts she
takes charge of a new fifth grade class. Ingrid works as a mentor and special
education teacher within the Introductory programme of upper secondary
school. Students who have been assessed within the autism spectrum,
sometimes diagnosed with combinations of autism, Asperger’s syndrome,
ADHD, language impairment, and difficulties in reading, writing and
mathematics are admitted to this class. Maria is a teacher working at the
Individual programme of upper secondary school for learning disabilities. Her
class consists of three students with learning disabilities who use wheelchairs.
The students have been assessed for intellectual challenges with
communicative difficulties and lack of spoken language. Two of the students
have severe vision impairments and one is blind. Hans-Olof teaches
mathematics in upper secondary school. During the field work he takes charge
of a new class studying the Natural science programme. In addition, once a
week he meets a group of ninth grade students coming from different areas of
the municipality, who take part in a project showing great interest in
mathematics.

The design of this study includes five parameters with the purpose of
exploring aspects of teaching complexity: different school forms, different teaching
cultures, varying forms of teaching, teaching from beginner’s stage in mathematics to more
adpanced mathematics and the aspect of #ime, crucial in relational studies.

I follow the teacher in teaching, coming very close to teacher and student,
at times no more than one metre away. This enables to capture facial
expressions and gestures. During other parts of the lesson, I follow the
interpersonal communication at greater distance. The use of video as a
method carries both advantages and disadvantages; one of the latter could be
the effect on the participants when being filmed might feel uncomfortable.
One possible consequence of this could be that one does not capture part of
the natural interaction that you wish to examine. During the early stage of
field work it is clear that students and teachers are aware of being filmed, but
they soon get used to the camera. For me, filming at very close range implies
great responsibility with recurring ethical considerations. The views of zbe
Convention on the Rights of the Child (UD, 2006) have permeated my ethical
considerations (cf. Quennerstedt, Harcourt & Sargeant, 2014) with the best
interests of the child in the forefront (article 3) and with the right of the child
to express his or her views and be heard (article 12). At the same time I would
like to point out that an atmosphere of trust developed between the students
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and me. I constantly felt invited to film them at close range and it was up to
me to make the considerations, and at times take one step back with the
camera.

Teacher interviews begin and end the study, and towards the end the
participating students are interviewed as well. During the field work I come
and go to the classes in intervals of several weeks to film lessons. In meaning-
making dialogues with the teachers a deeper understanding of teachers’
acknowledgement is sought. During these dialogues at the end of the school
day, the teacher and I view video sequences of the lesson and the teacher tries
to put his or her acknowledgement into words. The primary source is video
documentation of lessons and meaning-making dialogues which also are
recorded on video. The analysing process has an abductive character in which
thick descriptions and sensitizing concepts are developed during field work and
triangulated between different data sources. Once the field work is finished, a
profound microanalysis is carried out. In all, the analysing process is made up
of five stages. (1) During the field work I create an initial overview of teacher-
student relationships. Based on video documentation, the teacher and I take a
first step where we describe relational aspects of interpersonal
communication, through meaning-making dialogues. (2) In the next stage we
developed #hick descriptions based on extensive reflections of relational
situations in the films. This takes place during the school year and, over time,
sensitizing concepts begin to evolve. (3) After the field work begins the
transcription stage, where lessons and dialogues are transcribed while an initial
microanalysis is also carried out. Increasingly supported by theory, various
significant  features of interpersonal communication are observed.
Concentrations of meaning develop, and are described in words and concepts
during each source documentation. In this context, concentrations of meaning
are not to be understood as a concentration of a linguistic, expressed sentence
— but should rather be seen as a search for deeper understanding of relational
courses of events. (4) In stage four, an up-close analysis is carried out in micro
processes of every lesson, where situations are reflected against each other
with a critical eye. Frequent key situations in the interaction are selected for
shaper focus. Mind-maps are created to assist my reflection on the different
courses of events of the sources, and with the help of previously interpreted
concepts categories and themes begin to take shape. (5) The analysis of parts of a
whole is further deepened and, in this, two dimensions of Lovlie’s (2007a) tact
exemplify teacher acknowledgement, i. e. pedagogical tact and stance.
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Theoretical framework

The thesis develops a theoretical framework within the relational field with a
relational perspective on teaching, used to interpret and analyse the empirical
material of the study. The theoretical sources emanate mainly from von
Wright (2000), Sifstréom (2005), Biesta (2000), Loévlie (2007a) and Aspelin and
Persson (2011) — and are based on the notion of human beings as relational
beings, and of teaching as relational processes. The researchers mentioned
above have contributed to shaping what nowadays is commonly referred to as
relational pedagogy (Aspelin & Persson, 2011). It is a perspective on teaching
with roots in the philosophical tradition of intersubjectivity (von Wiright,
2000). Initially, a presentation is made of classic relational philosophers such
as Levinas, Arendt and Buber with the purpose of clarifying the theoretical
and historical fundaments of contemporary discourse. Next, the framework is
presented under the headlines To #each, Teacher-student relationships and Teachers’
tact. Here, Sifstrom and Biesta in particular are used with regard to aspects of
teaching, whereas von Wright and Aspelin and Persson are the principal
sources on teacher-student relationships. Lastly, the theoretical concept that is
used as a vital tool for analysis to understand teachers’ interpersonal
communication is discussed and defined, namely Lévlie’s (2007a) Zact.

On a general level this entails, that the study explores relational aspects of
what it means to teach and to be a teacher. Focusing on To feach, the potential
of teaching to enable subjectification is examined (Biesta, 2011).
Communicative and ethical preconditions of teaching are discussed in terms
of différance and otherness (Sifstrém, 2005). Focus is on classtoom norms
and on what possibilities and obstacles exist for the process of
subjectification. In teaching, the teachers’ pedagogical acknowledgement and
responsibility when dilemmas arise are examined.

Under the headline Teacher-student relationships the direct and unpredictable
relationship between teacher and student is explored. Thereby, the spotlight
of the study is the in-between, the relational sphere between teacher and
student (Biesta, 2006; Aspelin, 2007). In this, the teacher’s relational creating
of meaning becomes the prevailing theme when the teacher searches for Who
the student is (von Wright, 2000). Both teacher-student co-operation and co-
existence are highlighted in order to understand the meanings of interpersonal
relationships and existential meetings (Aspelin, 2011).
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Finally, under the headline Teachers’ tact, the interpersonal communication
when teacher and student meet face to face is explored, where teachers’
acknowledgement is understood in terms of pedagogical tact (Lovlie, 2007a).
In the now, teachers’ acknowledgement emerges as adaptability which touches
the student. A pedagogical adaptability, which can be captured in a movement,
a gesture, a glance and a tone of voice. The microanalysis explores teachers’
acknowledgement with an emphasis on when #he incalenlable emerges. Thus, the
purpose of the relational theoretical framework is to develop and widen a
relational pedagogical understanding of situated teaching,.

Results

The results of the thesis are presented in three chapters. Chapter six presents
results from observations, dialogues and interviews. Chapters seven and eight
describe results based on video observations and microanalysis of the
microworld (Aspelin, 1999), and in addition, meaning-making dialogues. Thus,
a fuller picture emerges in the result of the teacher’s acknowledgement in
teaching, where the teacher’s pedagogical tact is understood and explained in
the teacher’s stance.

The first chapter on results presents general aspects of situated teaching in
participating educational environments. In the course of the field work, four
different teachers appear who have found their own way of teaching.
Observations show a consistent pattern with the following didactic
characteristics. All four teachers truly teach and have clear objectives in their
teaching. The teachers describe how students’ differences are the basis of
lesson planning, while there is still always room for improvisation. Typical of
the teaching is that teachers and students are involved in a mathematical
discussion during virtually the entire lesson. At times, this may result in a high
level of sound, but below the surface there is a conducive atmosphere
allowing concentrated work. The teachers challenge students to try new
problems and in these challenges they need to deal with students feeling
frustrated and insecure. 1t is a folerant educational environment with the teacher as
a pathfinder, showing different ways to explore. In the teaching, the teacher
stands by the student’s side in a mutually explored process. The teacher
recognises the value of student autonomy more as a final destination, at the
end of the education. Here, the teacher-student relationship in teaching
emerges as We, a relational alternative to the norm where the student is
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supposed to live up to the idea of the autonomous problem solver. When it
comes to the social and relational characteristics of the teaching, a warm and
permissive atmosphere evolves between teacher and student. The teacher
shows belief in the student’s potential and takes an interest in each and every
student as the person he or she is. Diversity is the point of departure when the
teacher welcomes different ways of thinking. The teachers create close
relationships to the students, which takes both time and energy. Once the
educational relationship has evolved, it constitutes the fundament of the
mutual work between teacher and students. Participating students describe the
development of #ust and respect within the teacher-student relationship in these
educational environments. Teachers stress the twofold responsibility iz and for
the relationship, in that they both are responsible for the teaching and for the
relationship to the student. The responsibility emerges also in teachers’
experiences of dilemma situations showing how easily mistakes are made; if
so, the teacher must take the first step and apologise. Consequently, the
teachers need to tread a delicate balancing act in the teacher-student
relationship.

In chapter 7, Pedagogical tact, results of the microanalysis are presented
under two themes, Contact and Tactfulness. The teachers’ acknowledgement to
students is ever-present in situated teaching and can be understood and
explained in terms of pedagogical tact (Lovlie, 20072). When the study aims to
empirically discern meanings of pedagogical tact, an adaptability in teacher
acknowledgement emerges — in the shape of a movement, in a gesture, a
glance or a tone of voice. It is a pedagogical tact which turns out to be
incalculable, since it cannot be planned in advance and needs to be improvised
in the moment.

In the theme Contact, eye contact emerges as a significant part of
interpersonal communication. In his or her glance the teacher shows belief in
the student’s potential, with a welcoming stance inviting the student’s query to
mutual exploration. Based on the teachers’ accounts, the teacher initiating and
seeking eye contact can be understood as — it is You and me. 1t is We. In the We
interpersonal aspects of human meetings emerge.” In the acknowledgement
the teacher seeks to create and maintain contact with the student by way of

88 A relational shift from I to IWe is highlighted in two fields. In the field of mathematics education
Radford’s and Roth’s (2011) zogethering involves co-knowing and co-being. Within the relational field
Gergen’s (2009) co-action has been subsequently divided by Aspelin (2011) into co-operation and co-
extistence.
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different shifts of tact. When the dialogue flows teacher and students look
relaxed. However, in dilemma situations when the student shows insecurity
there is a change in the teacher’s acknowledgement, with a shift of tact, where
the teacher might turns his or her head to one side, seeking to catch the
student’s eye and speaks in a softer, more cautious tone of voice than before.
Other shifts of tact ease tension in the atmosphere when the teacher’s happy
or positive tone reveals faith, humour or playing down a problem. So, in
dilemma situations tensions in the atmosphere will develop which the teacher
handles and defuses in amprovised shifts of tact, where the teacher flexibly and
sensitively follows the student at crucial moments. The teacher’s pedagogical
tact in situated teaching can be likened to a flexible musical improvisation in
which the teacher creates and maintains contact. It is a contact creation that
encourages the students to dare to ask their questions and speak with their
own voice. A key result in the study further shows no difference in the
microanalysis between the teachers’ pedagogical tact with regard to students’
varying ages, levels or school forms. Relationally, there is no difference.

In the theme Tactfulness, the teachers bear witness that, as a teacher, you
create a unique educational relationship to each student. When a relationship
has evolved between teacher and student, a constant pedagogical balancing act
is still required in teaching. It is a balancing act which appears when the
teacher senses and interprets the student’s facial expressions and body
language in a holistic image of what support might be needed in the moment.
It all happens in the instant, when the acknowledging teacher secks eye
contact with the student, changes his or her tone of voice, makes a hand
gesture and turns toward the student, while at the same time a subject content
metaphor is being improvised. In dilemma situations, the teacher sensitively
meets the student, a complex pedagogical balancing act highlighting tactful-
ness in each teacher-student relationship. Thus, factfulness is equally situated in
teaching and interpreted in the unigue teacher-student relationship. The result also shows
a mutual tactfulness meeting the teacher from the student. This gives insight
into how tact and tactfulness need to be understood and explained, both
pedagogically and interpersonally, in the in-between where people interact.
Hence, the results show how the #achers’ pedagogical tact and tactfulness create space
Sor students to emerge and talk with their unique voices. Participating students meet a
tactfulness that can be particularly decisive for socially vulnerable students; a
pedagogical tactfulness that makes a difference to individual students. In the
now, the teachers care for the zutellectual freedom of the students and at the same
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time the students embrace challenges, which give evidence of weaningful teacher-
student relationships.

The eighth chapter Szance shows four themes of the teacher’s
acknowledgement to students in dilemma situations: Meeting the incalenlable,
Responsible considerations, Curiosity and Pathfinder. In the theme Meeting the
incalenlable the teachers give witness about a school practice where . Anything
can happen and it does!”. The teacher’s acknowledgement when a student says
or does something that the teacher hasn’t previously encountered is important
for the student’s continued creative exploration. In that second, when the new
and incalculable appears in practice, the teacher’s acknowledgement initially
has a short unsure pause, a subtle moment that can be understood as practical
hesitation (Biesta, 2012). A second of great importance where the teacher
explains how all the senses are present before the reflection begins. Thereafter
the teacher tries to understand and acknowledge the student’s thoughts and
support new ways of exploration. In the moment the teacher shows an open
stance with respect for the unique child; the teacher refrains from assessment
and listens to what the student expresses. A tolerant and unjudgmental stance where
the new that the student brings forward can pass into the dialogwe. This sort of
pedagogical stance when the teacher shows faith and stands by the student’s
side in difficult moments creates #uszin the teacher-student relationship.

The theme Responsible considerations explores the teacher’s continual
considerations in teaching, something that happens so frequently that it is
hard to grasp its omnipresence. These sitnated considerations have different
characteristics and are improvised by the teacher depending on students’
diversity and what support the student may need in that actual situation. In
teachers’ considerations a responsibility exists as well. When a dilemma arises
a responsibility stance appears, where the teacher takes responsibility for both the
content and the process dimension in the teaching, something which relieves the
student from being the bearer of the teaching problems.

The theme Curiosity reveals the teacher’s search for Whe the student is.
Curiosity becomes visible in the teacher’s eyes, facial expression and questions
showing interest in the student’s thoughts. The teachet’s curiosity can also be
revealed as a moment of expectation — to wait for the student and that which he or
she expresses. These waiting pauses give the student a chance to speak with
their own voice. The teacher shows engagement of the student’s zntellectual
freedom by caring that the student spontaneously, freely and creatively can
participate in a way that is interesting for the student. At the same time the
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teacher recognizes that the student needs both freedom and security in order
to dare to speak out with their own voice and think freely. It is a stance of
curiosity where the teacher tries to understand who the student is, at the same
time that the teacher reveals who he or she is. A listening and empathetic
pedagogical stance, which creates possibilities for the student to nfluence its
own participation — even in dilemma situations.

The theme Pathfinder highlights the teacher, as a teacher that shows the
student several possible paths to explore in the process. This reveals a
pedagogical stance, without demands for particular performance, where the
student and the teacher can be in the now. Such co-operation between the
teacher and the student cannot be explained in terms of negotiation. Instead,
participating teachers describe #rusting offers whete the teacher poses questions
and listens for which paths the student wishes to explore. This happens
parallel to the teacher’s being related to the student on a deeper level. The
teacher’s stance animates pedagogical meetings where one person meets another
person, human to human. The meeting in the now bears witness to a horizontal
teacher-student relationship where power becomes visible on a horizontal plane.
Further, microanalysis reveals small unique moments between the teacher and
the student during a couple of seconds of densified interpersonal nearness, co-
existence (Aspelin, 2011). These existential pedagogical meetings between
teacher and student give insight that education can not only be described as
what people do together but also as what we are together.

Discussion

This thesis takes its departure in that which Biesta (2011, p. 127) describes as
the need for another sort of inclusion, #he incalenlable. The empirical result
creates understanding for interpersonal relationships in education (Aspelin &
Persson, 2011). The result is discussed in a time that can be described as an
age of measurement (Biesta, 2011; cf. Liedman, 2011), where students are
faced with increasing national testing and are graded at an increasingly early
age. Today’s young generation lives in a time when it is simpler than ever to
access information and knowledge. The question is how we can understand
that students, despite that, come to school, engage themselves and participate
together with the teacher in educations. Such co-operation between teachers
and students cannot simply be taken for granted and the study’s contribution
to new pedagogic knowledge should therefore be seen in the light of what
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students see as important (Qvarsell, 2003; UD, 2006). Participating students
express that the teacher-student relationship is of great importance in
mathematics education.

The study gives an alternative picture of today’s school compared with the
current school debate where a strong focus lies on successful test results and
evidence (cf. Levinsson, 2013). By highlighting the complexity of education,
the question of whether or not the future can be evidence based is raised. The
microethnography reveals existential aspects and values in educational
environments where students describe teacher-student relationships as
trusting and respectful. The study’s microanalysis of the teachers’ acknow-
ledgement creates understanding for education as a creative process and art
form (cf. Sifstrém, 2014). The empirical exploration of situated teaching
shows the need to expand the didactic questions what, how and why, with
relational questions. The result shows how the teacher’s relational eye can
change from What to Who (von Wright, 2000), and together with the following
relational questions it gives an extended understanding of situated teaching:

Why — create possibilities for students to speak with their unique voices
Where — the in-between, the space between teacher and student, face to face
When — the moment’s acknowledgement in the now

How — pedagogical tactfulness

The study’s empirical exploration creates understanding for how pedagogical
tact deals with how the teacher concretely secks balance in the now — a
fundamental pedagogical dimension for all teachers. The result shows that a
teacher’s pedagogical tact can meet the incalculable and is of particular
importance in mathematics education, which gives an increased understanding
for what a teacher needs in order to teach mathematics (cf. Ma, 1999; Baumert
et al., 2010). The belief that a teacher can rely on methods and evidence is a
simplified picture of education. The results contribute with a deeper insight
that a meeting in the now with a unique child cannot be evidence-based. The thesis’
exploration of the microworld (Aspelin, 1999) gives knowledge about and
understanding for a second of particular importance — the moment when the new
and incalculable emerge in practice. A moment which the study highlights as
important in order for the unique child to be able to speak with its own voice.
That the teacher creates space for the student to speak with their own voice
can be seen as a question of the student’s participation and influence.
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The results show co-existence and co-operation that makes clear that values
such as confidence, trust and respect are not negotiated between the teacher and
the student; these existential values are given life through the teacher’s
attentiveness and acknowledgement and grow between the teacher and the
student throughout their relationship. Teachers have developed a high capability
to meet the incalenlable (cf. Biesta, 2001, 2007a, 2011). In these educational
environments the teachers’ meetings with otherness and différance (Sifstrém,
2005) is one of the study’s primary pedagogic results, that are understood and
explained as zhe Mathematics of différance. Such interpersonal values present a
relational alternative to the norm where a child is expected to live up to the
independent autonomous problem solver (cf. Popkewitz, 2009, p. 214).
Because the students are not forced to live up to the norm of independent
autonomous problem solver, they are not affected by a double injustice in that
they are both rejected from the normative community, while at the same time
their unique existence is denied (Biesta, 2007a).

In conclusion, 1 discuss The Incalculable — a relational alternative. On an
international level rights are defined from a negative rights claim, where a
negative right does not demand a specific act by another person, but rather
means that one refrains from acting. From a child rights perspective (UD,
2000) the thesis tries to twist the perspective towards a positive rights claim, in
the search for the educators possibility to actively support the child to
participate in democratic educational relationships (UNICEF, 2007b). The
thesis’ conclusive empirical results show a relational alternative that is found
in the left hand side of the figure.

T be related Auntonomons

We I

Pedagogical meetings A way of interacting

Stance Approach

Create relationships Build relationships
Horizontal relationships Vertical relationships

A constant transformation of order A constant negotiation of order
Unfinished. ... Method

Figure 7. A presentation of The Incalculable — a relational alternative,
reflected against an autonomous alternative.
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The result bears witness to a lived dimension with existential values in the
now, that neither can be negotiated nor based on evidence. Participating
teachers show the possibility, in the now, to take responsibility for children’s
subjectivity, a pedagogically responsible stance with respect for the unique
child, with care and responsibility for the radically different. It creates a shift
of perspective from negotiation of order to a continnous change and transformation of
order. From a child rights perspective (UD, 2006) such a pedagogical stance of
responsibility reflects a facet of ethics that can be viewed as /ved ethics, in that
the teachers actively acknowledge and strive to meet unique children in the
education. Within the field of inclusion the study’s exploration of #be
incalenlable (Biesta, 2011) shows concretely how new possibilities can appear in
the classroom. The teachers’ daily meetings with otherness present inclusion
as a continuously ongoing process that is open for insecurity, a process that is
never finished (cf. Hausstitter, 2014). This creates openings for a discussion
about a future generation within inclusion with a movement from the
predictable toward #he incalenlable. The results indicate educational environ-
ments where teachers’ pedagogical tactfulness, in a stance of responsibility,
creates possibilities for students to engage in democratic educational relation-
ships. From a child’s perspective similar relational educational community can
be understood as a necessity in a humane and democratic way of life.

Implications for teacher education

How teachers relate to their students can be seen as a precondition for
didactic competence, a fundamental competence that Aspelin and Persson
(2009) describe as professionalism-in-relationship. To Aspelin’s and Persson’s
perspective which emphasizes care, the study adds an esthetic ground when
teachers create and maintain teacher-student relationships. Such a stance bears
witness to Lovlie’s (2007a) clarification that tact is “a way of being, rather than
an ability, a method or approach” (p. 100, my translation). Therefore,
pedagogical tact and stance cannot be seen as a strategy or method that simply
can be instructed. A result that reveals a creative side of the teaching
profession, a sensitive improvisation in the now that cannot be fully explained
through the discourse on the reflective practitioner (Schon, 1995). The study
presents a relational alternative where participating teachers show how one
can develop a high capability to meet #he incalcnlable (cf. Biesta, 2011). The
thesis’ results confirm that a teacher’s pedagogical tact and stance can be seen
as important pedagogic foundations for all teacher education.

270



Referenser

Ainscow, M., Booth, T., & Dyson, A. (2006). Improving Schools, Developing Inclusion (s. 11-
27). London: Routledge.

Alexandersson, M. (1994). Metod och medvetande. (Doctoral Thesis, Gothenburg Studies in
Educational Sciences, 96). Goteborg: Acta Universitatis Gothoburgensis.

Allan, J., & Slee, R. (2008). Doing Inclusive Education Research. I S. Gabel & S. Danfort
(Red.), Disability & the Politics of Education: An International Reader (s. 141-159). NY:
Peter Lang.

Almenberg, J., & Widmark, O. (2011). Rdknefirdighet och finansiell formdga. Prelimindra
resultat  fran  Finansinspektionens  konsumentundersékning ~ 2010.  Stockholm:
Finansinspektionen.

Alre, H., & Skovsmose, O. (2002). Dialogue and Learning in Mathematics Education.
Intention, Reflection, Critique. Dordrecht: Kluwer.

Alrg, H., Skovsmose, O., & Valero, P. (2005). Culture, Diversity and Conflict in Landscapes of
Mathematics Learning. I M. Bosch (Red.), Proceedings of the Fourth Congress of the
European Society for Research in Mathematics Education (s. 1141-1151). CERME 4. Sant
Féliu de Guixols: Ramon Llull University.

Altheide, D., & Johnson, J. (2011). Reflections on Interpretive Adequacy in Qualitative
Research. I N. Denzin & Y. Lincoln (Red.), The SAGE Handbook of Qualitative Research.
Thousand Oaks: SAGE.

Alvesson, M., & Skoldberg, K. (2008). Tolkning och reflektion. Vetenskapsfilosofi och
kvalitativ metod. Lund: Studentlitteratur.

Anderson, L., & Tvingstedt, A-L. (2009). Med fokus pé samspel. Att anvinda video i
specialpedagogisk forskning. TEMA, Att infinga praxis — kvalitativa metoder i
(special)pedagogisk forskning i Norden. EDUCARE, 4, 81-103. Malmd: Malmo hogskola.

Anderson-Levitt, K. (2006). Ethnography. I J. Green, G. Camilli, P. Elmore, A. Skukauskaité &
E. Grace (Red.), Handbook of Complementary Methods in Education Research. Mahwah, NJ:
Lawrence Erlbaum.

Andrén, U. (2012). Self-awareness and self-knowledge in professions. Something we are or a
skill we learn. (Doctoral Thesis, Gothenburg Studies in Educational Sciences, 324).
Goteborg: Acta Universitatis Gothoburgensis.

Arendt, H. (1982). Lectures on Kants's Political Philosophy. Chicago: University of Chicago
Press.

Arendt, H. (1998). Mdnniskans villkor: Vita Activa. Géteborg: Daidalos.

Arendt, H. (2004). Mellan det forflutna och framtiden. Atta évningar i politiskt tinkande.
Goteborg: Daidalos.

Arendt, H. (2008). Om vdld. Goteborg: Daidalos.

Aspelin, J. (1999). Klassrummets mikrovdrld. (Doctoral Thesis). Stockholm/Stehag:
Symposion.

Aspelin, J. (2005). Den mellanmdnskliga vigen. Martin Bubers relationsfilosofi som
pedagogisk vigvisning. Stockholm/Stehag: Symposion.

Aspelin, J. (2007). Biesta och utbildningens brinnpunkt”. Utbildning och Demokrati, 16(3),
95-100.

Aspelin, J. (2010a). Sociala relationer och pedagogiskt ansvar. Malmé: Gleerups.

Aspelin, J. (2010b). What Really Matters is “Between”. Understanding the Focal Point of
Education from an Inter-human Perspective. Education Inquiry, 1(2), 127-136.

271



TAKT OCH HALLNING

Aspelin, J. (2011). Co-Existence and Co-Operation: The Two-Dimensional Conception of
Education. Education, 1(1), 6-11.

Aspelin, J. (2012). How do Relationships Influence Student Achievement? Understanding
Student Performance from a General, Social Psychological Standpoint. International Studies
in Sociology of Education, 22(1), 41-56.

Aspelin, J., & Persson, S. (2009). Yrkeskunnande-i-relation. Teoretiska perspektiv pd lirares
grundkompetens. 1 O. Fransson & K. Jonnergard (Red.), Kunskapsbehov och nya
kompetenser. Professioner i forhandling. Stockholm: Santéus.

Aspelin, J., & Persson, S. (2011). Om relationell pedagogik. Malmé: Gleerups.

Asplund, J. (2000). Om hdlsningsceremonier, mikromakt och asocial pratsamhet. Géteborg:
Korpen.

Assarson, 1. (2009). Utmaningar i en skola for alla, ndagra filosofiska tradar. Stockholm: Liber.

Bainbridge Frymier, A., & Houser, M. (2000). The Teacher-Student Relationship as an
Interpersonal Relationship. Communication Education, 49(3), 207-219.

Baker, D., Green, J., & Skukauskaite, A. (2008). Video-Enabled Ethnographic Research. A
Microethnographic Perspective. I G. Walford (Red.), How to do Educational Ethnography.
London: Tufnell Press.

Barbour, A. (2010). Exploring some Ethical Dilemmas and Obligations of the Ethnographer.
Ethnography and Education, 5(2), 159-173.

Baumert, J., Kunter, M., Blum, W., Brunner, M., Voss, T., Jordan, A., ... Tsai, Y-M. (2010).
Teachers’ Mathematical Knowledge, Cognitive Activation in the Classroom, and Student
Progress. American Educational Research Journal, 47(1), 133-180.

Beach, D. (1995). Making Sense of the Problems of Change. An Ethnographic Study of a
Teacher Education Reform. (Doctoral Thesis, Gothenburg Studies in Educational Sciences,
100). Goteborg: Acta Universitatis Gothoburgensis.

Beach, D. (1997). Symbolic Control and Power Relay. Learning in Higher Professional
Education. (Studies in Educational Sciences, 119). Goteborg: Acta Universitatis
Gothoburgensis.

Beach, D. (2008). Ethnography and Representation. About Representations for Criticism and
Change Through Ethnography. I G. Walford (Red.), How to Do Educational Ethnography.
London: Tufnell Press.

Beach, D., & Eriksson, A. (2010). The Relationship between FEthical Positions and
Methodological Approaches. A Scandinavian Perspective. Ethnography & Education, 5(2),
129-142.

Berger, P., & Luckmann, T. (1966). The Social Construction of Reality. A Treatise in the
Sociology of Knowledge. N.Y: Doubleday.

Bernstein-Yamashiro, B., & Noam, G. (2013a). Teacher-Student Relationships. A Growing
Field of Study. New Directions for Youth Development, Spring 2013(137), 15-26.

Bernstein-Yamashiro, B., & Noam, G. (2013b). Relationships, Learning, and Development: A
Student Perspective. New Directions for Youth Development, Spring 2013(137), 27-44.

Biesta, G. (2000). Om att-vara-med-andra. Pedagogikens svarighet sdsom politikens svérighet.
Utbildning & Demokrati, 9(3), 71-89.

Biesta, G. (2001). ”Preparing for the Incalculable”. Deconstruction, Justice, and the Question of
Education. I G. Biesta & D. Egéa-Kuehne (Red.), Derrida & Education. London: Routledge.

Biesta, G. (2003). Demokrati — ett problem for utbildning eller ett utbildningsproblem?
Utbildning & Demokrati, 12(1), 59-80.

Biesta, G. (2006). Bortom ldrandet. Demokratisk utbildning for en mdnsklig framtid. Lund:
Studentlitteratur.

272



REFERENSER

Biesta, G. (2007a). ”Don’t count me in” — Democracy, Education and the Question of Inclusion.
Nordic Studies in Education/ Nordisk Pedagogik, 27(1), 18-29.

Biesta, G. (2007b). The Education-Socialisation Conundrum or ”Who is Afraid of Education?”.
Utbildning och Demokrati, 16(3), 25-36.

Biesta, G. (2009). Good Education in an Age of Measurement. On the Need to Reconnect with
the Question of Purpose in Education. Educational Assessment, Evaluation & Accountability,
21(1), 33-46.

Biesta, G. (2010). "Mind the Gap!”. Communication and the Educational Relation. I C.
Bingham & A. Sidorkin (Red.), No Education without Relation. New York: Peter Lang.

Biesta, G. (2011). God utbildning i mdtningens tidevarv. Stockholm: Liber.

Biesta, G. (2012). No Education without Hesitation. Thinking Differently about Educational
Relations. I C. Ruitenberg et al. (Red.), Philosophy of Education. Urbana-Champaign, IL:
PES.

Biesta, G., & Safstrom, C-A. (2011). Ett manifest for pedagogik. Utbildning och Demokrati,
20(3), 83-95.

Bingham, C., & Sidorkin, A. (2010). No Education without Relation. New York: Peter Lang.

Birnik, H. (1998). Ldrare-elevrelationen, ett relationistiskt perspektiv. (Doctoral Thesis,

Gothenburg Studies in Educational Sciences, 125). Goteborg: Acta Universitatis
Gothoburgensis.

Blumer, H. (1969). Symbolic Interactionism. Perspective and Method. Englewood Cliffs, N.J:
Prentice-Hall.

Boaler, J. (1997). Experiencing School Mathematics. Teaching Styles, Sex and Setting.
Buckingham: Open University Press.

Boaler, J. (2008). What’s Math Got to Do with It?: How Parents and Teachers Can Help
Children Learn to Love Their Least Favorite Subject. New York: Penguin Books.

Bochner, A., Ellis, C., & Tillmann-Healy, L. (1997). Relationships as Stories. I S. Duck (Red.),
Handbook of Personal Relationships. Theory, Research and Interventions. 2" Edition.
Chichester: John Wiley & Sons.

Bredmar, A-C. (2014). Ldrares arbetsglidje. Betydelsen av emotionell ndrvaro i det
pedagogiska arbetet. (Doctoral Thesis, Gothenburg Studies in Educational Sciences, 351).
Goteborg: Acta Universitatis Gothoburgensis.

Brok den, P., Brekelmans, M., & Wubbels, T. (2004). Interpersonal Teacher Behaviour and
Student Outcomes. School Effectiveness and School Improvement, 15(3-4), 407-442.

Buber, M. (1995). Logos. Ludvika: Dualis.

Buber, M. (2005). Ménniskans vésen. Ludvika: Dualis.
Buber, M. (2006). Jag och Du. Ludvika: Dualis.

Buber, M. (2008). Dialogens visen. Ludvika: Dualis.
Buber, M. (2011). Det mellanmdnskliga. Ludvika: Dualis.

Bynner, J., & Parsons, S. (1997). Does Numeracy Matter? Evidence from the National Child
Development Study on the Impact of Poor Numeracy on Adult Life. London: The Basic Skills
Agency.

Bynner, J., & Parsons, S. (2000). The Impact of Poor Numeracy on Employment and Career
Progression. I C. Tikly & A. Wolf (Red.), The Maths We Need Now. London: University of
London Institute of Education.

Chong, W., Huan, V., Quek, C., Yeo, L., & Ang, R. (2010). Teacher-Student Relationship. The
Influence of Teacher Interpersonal Behaviours and Perceived Beliefs about Teachers on the
School Adjustment of Low Achieving Students in Asian Middle Schools. School Psychology
International, 31(3), 312-328.

273



TAKT OCH HALLNING

Cohen, L., Manion, L., & Morrison, K. (2011). Research Methods in Education. 7" Edition.
New York: Routledge.

D’Ambrosio, U. (1985). Ethnomathematics and Its Place in the History and Pedagogy of
Mathematics. For the Learning of Mathematics, 5(1), 44-48.

Daniels, H., & Hedegaard, M. (2011). Vygotsky and Special Needs Education. Rethinking
Support for Children and Schools. New York: Continuum International.

Davis, K., & Dupper, D. (2004). Student-Teacher Relationships. Journal of Human Behavior in
the Social Environment, 9(1-2), 179-193.

Delamont, S. (2008). For Lust of Knowing. Observation in Educational Ethnography. I G.
Walford (Red.), How to do Educational Ethnography. London: Tufnell Press.

Dennis, B. (2010). Ethical Dilemmas in the Field. The Complex Nature of Doing Education
Ethnography. Ethnography and Education, 5(2), 123-127.

Denzin, N. (1989). Interpretive Interactionism. London: SAGE.

Denzin, N. (1994). The Art and Politics of Interpretation. I N. Denzin & Y. Lincoln (Red.),
Handbook of Qualitative Research. Thousand Oaks, CA, US: SAGE.

Derrida, J. (1978). Violence and Metaphysics. An Essay on the Thought of Emmanuel Levinas.
I J. Derrida & A. Bass (Red.), Writing and Difference (s. 79-153). Chicago: University of
Chicago Press.

Derrida, J. (2003). Différance. I J. Culler (Red.), Deconstruction. Critical Concepts in Literary
and Cultural Studies (s. 141-166). London: Routledge.

Dewey, J. (1991). How We Think. New York: Prometheus Books.
Dewey, J. (1999). Demokrati och utbildning. Géteborg: Daidalos.

Dovemark, M. (2004). Ansvar — flexibilitet — valfirihet. En etnografisk studie om en skola i
fordndring. (Doctoral Thesis, Gothenburg Studies in Educational Sciences, 223). Goteborg:
Acta Universitatis Gothoburgensis.

Dovemark, M. (2011). Can this be Called Democracy? I E. Ohrn, L. Lundahl & D. Beach
(Red.), Young People’s Influence and Democratic Education. Ethnographic Studies in
Upper-Secondary Schools (s. 112-139). UK: Tufnell Milton Keynes.

Dovemark, M. (2012). Yrkesval eller utsortering? I I. Henning Loeb & H. Korp (Red.), Léirare
och ldrande i yrkesprogram och introduktionsprogram. Lund: Studentlitteratur.

Dyson, A. (1999). Inclusion and Inclusions: Theories and Discourses in Inclusive Education. [
H. Daniels & P. Garner (Red.), World Yearbook of Education 1999 Inclusive Education (s.
36-53). London: Kogan Page.

Dyssegaard, C., Larsen, M., & Tiftikci, N. (2012). Effekt og peedagogisk indsats ved inklusion af
born med scerlige behov i grundskolen. Forskningskortleegning. Kobenhavn: Dansk
Clearinghouse for Uddannelsesforskning, Aarhus Universitet.

Dysthe, O. (2003). Om sambandet mellan dialog, samspel och ldrande. I O. Dysthe (Red.),
Dialog, samspel och ldrande. Lund: Studentlitteratur.

Ehn, B., & Klein, B. (1994). Frdn erfarenhet till text. Om kulturvetenskaplig reflexivitet.
Stockholm: Carlssons.

Eisenhart, M. (1988). The Ethnographic Research Tradition and Mathematics Education
Research. Journal for Research in Mathematics Education, 19(2), 99-114.

Eisenhart, M., & Howe, K. (1992). Validity in Educational Research. I M. LeCompte (Red.),
Handbook of Qualitative Research in Education. San Diego, Calif: Academic Press.

Emirbayer, M. (1997). Manifesto for a Relational Sociology. American Journal of Sociology,
103(2), 281-317.

Engestrom, Y. (1998). Den narmeste udviklingszone som den basale kategori i pedagogisk
psykologi. I M. Hermansen (Red.), Fra leringens horisont — en antologi. Klim: Arhus.

274



REFERENSER

Erickson, F. (1992). Ethnographic Microanalysis of Interaction. I M. LeCompte, W. Millroy &
J. Preissle (Red.), The Handbook of Qualitative Research in Education. San Diego: Academic
Press.

Erickson, F. (2006). Definition and Analysis of Data from Videotape. Some Research
Procedures and Their Rationales. I J. Green, G. Camilli, P. Elmore, A. Skukauskaité & E.
Grace (Red.), Handbook of Complementary Methods in Education Research. Mahwah, NJ:
Lawrence Erlbaum.

Erlandson, P. (2007). Docile Bodies and Imaginary Minds. On Schon's Reflection in Action.
(Doctoral Thesis, Gothenburg Studies in Educational Sciences, 257). Goteborg: Acta
Universitatis Gothoburgensis.

Evans, J. (2000). Adults’ Mathematical Thinking and Emotions. A Study of Numerate Practices.
Washington, D.C: Falmer.

Fibak Laursen, P. (2004). Den autentiska ldraren. Bli en bra och effektiv undervisare — om du
vill. Stockholm: Liber.

FitzSimons, G., & Wedege, T. (2007). Developing Numeracy in the Workplace. Nordic Studies
in Mathematics, 12(1), 49-66.

Frelin, A. (2010). Teachers’ Relational Practices and Professionality. (Doctoral Thesis).
Institutionen for didaktik. Uppsala: Uppsala universitet.

Gannerud, E. (1999). Genusperspektiv pd ldrargdrning: Om kvinnliga klassldrares liv och
arbete. (Doctoral Thesis, Gothenburg Studies in Educational Sciences, 137). Goteborg: Acta
Universitatis Gothoburgensis.

Gannerud, E. (2003). Ldrararbetets relationella praktiker. Ett genusperspektiv pd ldrares
arbete. Institutionen for pedagogik och didaktik. Goteborg: Goteborgs universitet.

Geertz, C. (1973). The Interpretation of Cultures. London: Fontana Press.

Gehlbach, H., Brinkworth, M., & Harris, A. (2012). Changes in Teacher-Student Relationships.
British Journal of Educational Psychology, 82(4), 690-704.

Gergen, K. (2009). Relational Being: Beyond Self and Community. Oxford: Oxford University
Press.

Gergen, K., & Gergen, M. (1991). From Theory to Reflexivity in Research Practice. Toward
Reflexive Methodologies. I F. Steier (Red.), Research and Reflexivity. London: SAGE.

Gobo, G. (2011). Ethnography. I D. Silverman (Red.), Qualitative Research. Issues of Theory,
Method and Practice. London: SAGE.

Goldstein, L. (1999). The Relational Zone: The Role of Caring Relationships in the Co-
Construction of Mind. American Educational Research Journal, 36(3), 647-673.

Grannds, J. (2011). Framtidens demokratiska medborgare. Om ungdomar, medborgarskap och
demokratifostran i svensk skola. (Doctoral Thesis, Studia Didactica Upsaliensia, 5). Uppsala:
Acta Universitatis Upsaliensis.

Granstrém, K. (2007). Ledarskap i klassrummet. I K. Granstrom (Red.), Forskning om ldrares
arbete i klassrummet (s. 13-32). Forskning i fokus nummer 33. Stockholm: Myndigheten for
skolutveckling.

Granstrom, K., & Einarsson, C. (1995). Forskning om liv och arbete i svenska klassrum — en
oversikt. Skolverket 95:140. Stockholm: Liber.

Griffin, P., & Cole, M. (1984). Current Activity for the Future: The Zo-ped. New Directions for
Child and Adolescent Development, 1984(23), 45-64.

Gustafsson, J. (2003). Integration som text, diskursiv och social praktik. En policyetnografisk
fallstudie av métet mellan skolan och forskoleklassen. (Doctoral Thesis, Gothenburg Studies
in Educational Sciences, 199). Géteborg: Acta Universitatis Gothoburgensis.

275



TAKT OCH HALLNING

Gutstein, E. (2003). Teaching and Learning Mathematics for Social Justice in an Urban, Latino
School. Journal for Research in Mathematics Education, 34(1), 37-73.

Halldén, G. (2003). Barnperspektiv som ideologiskt eller metodologiskt begrepp. Pedagogisk
forskning i Sverige, 8(1-2), 12-23.

Hammersley, M. (2006). Ethnography. Problems and Prospects. Ethnography and Education,
1(1), 3-14.

Hammersley, M., & Atkinson, P. (2007). Ethnography. Principles in Practice. Milton Park,
Abingdon, Oxon: Routledge.

Hansson, S. (2012). Den nédvindiga osckerheten: Elevers perspektiv pa respekt i relationer i
skolan. (Doctoral Thesis, Pedagogik, Estetisk-filosofiska fakulteten, 2012:10). Karlstad:
Karlstad University Studies.

Hansson, A. (2011). Ansvar for matematikldrande. Effekter av undervisningsansvar i det
flersprakiga klassrummet. (Doctoral Thesis, Gothenburg Studies in Educational Sciences,
313). Goteborg: Acta Universitatis Gothoburgensis.

Hattie, J. (2009). Visible Learning. A Synthesis of over 800 Meta-Analyses Relating to
Achievement. London: Routledge.

Haug, P. (1998). Pedagogiskt dilemma: Specialundervisning. Skolverkets monografiserie 396.
Stockholm: Statens skolverk.

Haug, P. (2010). Approaches to Empirical Research on Inclusive Education. Scandinavian
Journal of Disability Research, 12(3), 199-209.

Hausstdtter, R. S. (2014). In Support of Unfinished Inclusion. Scandinavian Journal of
Research, 58(4), 424-434.

Heath, C., & Hindmarsh, J. (2002). Analysing Interaction: Video, Ethnography and Situated
Conduct. I T. May (Red.), Qualitative Research in Action. London: SAGE.

Heath, C., Hindmarsh, J., & Luff, P. (2010). Video in Qualitative Research. Analysing Social
Interaction in Everyday Life. Los Angeles: SAGE.

Heikkild, M., & Sahlstrom, F. (2003). Om anvédndning av videoinspelning i fdltarbete.
Pedagogisk forskning i Sverige, 8(1-2), 24-41.

Henning Loeb, I, & Lumsden Wass, K. (2014). Synlig pedagogik och subtila
interaktionsmonster. Fallstudier av framgéngsrik undervisning vid IV och IM. Utbildning &
Demokrati, 23(2), 71-91.

Henriksson, C. (2004). Living Away from Blessings. School Failure as Lived Experience.
(Doctoral Thesis Pedagogik, Acta Wexionensia, 48). Véxjo: Vaxjo University Press.

Herskind, M., Fibak Laursen, P., & Nielsen, A. M. (2014). Relationsarbejde og praktik. Tema:
Praktikken i den nye lereruddannelse. Unge Pedagoger, (2), 33-39.

Hirschkorn, M. (2009). Student-Teacher Relationships and Teacher Induction. Ben’s story.
Teacher Development, 13(3), 205-217.

Holfve-Sabel, M-A. (2006). Attitudes Towards Swedish Comprehensive School. Comparisons
over Time and Between Classrooms in Grade 6. (Doctoral Thesis, Gothenburg Studies in
Educational Sciences, 242). Goteborg: Acta Universitatis Gothoburgensis.

Holmgren, A. (2006). Klassrummets relationsetik. Det pedagogiska métet som etiskt fenomen.
(Doktorsavhandlingar inom den Nationella Forskarskolan i Pedagogiskt Arbete nr 4 och i
Pedagogiskt arbete nr 11). Umeé: Umea universitet.

Hugo, M. (2007). Liv och lirande i gymnasieskolan: En studie om elevers och ldrares
erfarenheter i en liten grupp pd gymnasieskolans individuella program. (Doctoral Thesis, No
2). Hogskolan for ldrande och kommunikation: Jonkdping: Jonkoping University Press.

Hutchinson, J. (2010). Democracy Needs Strangers, and We are Them. I C. Bingham & A.
Sidorkin (Red.), No Education without Relation. New York: Peter Lang.

276



REFERENSER

Haggstrom, J. (2008). Teaching Systems of Linear Equations in Sweden and China. What is
Made Possible to Learn? (Doctoral Thesis, Gothenburg Studies in Educational Sciences,
262). Goteborg: Acta Universitatis Gothoburgensis.

Israel, J. (1992). Martin Buber — Dialogfilosof och sionist. Stockholm: Natur & Kultur.
Jackson, P. (1990). Life in Classrooms. New York: Teachers College Press.

Janson, U. (2005). Férestdillningar om delaktighet. Pedagogiska institutionen, opublicerad PM.
Stockholm: Stockholms universitet.

Jons, L. (2008). Till-tal och an-svar. En konstruktion av pedagogisk hdllning. (Doctoral Thesis,
Pedagogiska institutionen, 147). Stockholm: Stockholms universitet.

Jordan, B., & Henderson, A. (1995). Interaction Analysis. Foundations and Practice. Journal of
the Learning Sciences, 4(1), 39-103.

Juul, J., & Jensen, H. (2003). Relationskompetens i pedagogernas virld. Stockholm: Liber.
Kemp, P. (1992). Levinas — en introduktion. Géteborg: Daidalos.

Kilpatrick, J., Swafford, J., & Findell, B. (2001). Adding it Up. Helping Children Learn
Mathematics. Washington, D.C: National Academy Press.

Kiuppis, F. (2014). Why (not) Associate the Principle of Inclusion with Disability? Tracing
Connections From the Start of the ”Salamanca Process”. International Journal of Inclusive
Education, 18(7), 746-761.

Klaassen, C. (2002). Teacher Pedagogical Competence and Sensibility. Teaching and Teacher
Education, 18(2), 151-158.

Knijnik, G. (1999). Ethnomathematics and the Brazilian Landless People Education.
Zentralblatt Fiir Didaktik Der Mathematik, 31(3), 96-99.

Kristiansen, A. (2005). Tillit og tillitsrelasjoner i en undervisningssammenheng — med
utgangspunkt i tekster av Martin Buber, Knud E. Logstrup, Niklas Luhman og Anthony
Giddens. Oslo: Unipub.

Kwvale, S., & Brinkmann, S. (2009). Den kvalitativa forskningsintervjun. Lund: Studentlitteratur.

Langmann, E. (2010). Vilkomna (nistan) allhopa! Mellan kategoriserade olikheter och radikal
skillnad. Utbildning & Demokrati,19(3), 57-71.

Langmann, E. (2013). Toleransens pedagogik. En pedagogisk-filosofisk studie av tolerans som
en fraga for undervisning. (Doctoral Thesis, Orebro Studies in Education, 43). Orebro:
Orebro universitet.

Lave, J., & Wenger, E. (1991). Situated Learning. Legitimate Peripheral Participation.
Cambridge: Cambridge University Press.

LeBaron, C. (2012). Microethnography. I D. Wolfgang (Red.), The International Encyclopedia
of Communication (s. 3120-3124). Cambridge: Blackwell.

Lerman, S. (2000). The Social Turn in Mathematics Education Research. I J. Boaler (Red.),
Multiple Perspectives on Mathematics Teaching and Learning (s. 19-44). Westport, CT:
Ablex.

Levinas, E. (1989). Ethics as First Philosophy. I S. Hand (Red.), The Reader (s. 75-87). Oxford:
Basil Blackwell.

Levinas, E. (1990). Etik och odindlighet: Samtal med Philippe Nemo. Stockholm: Symposion.
Levinas, E. (1998). Otherwise than Being or Beyond Essence. Dordrecht: Kluwer Academic.

Levinas, E. (2001). Totality and Infinity. An Essay on Exteriority. Pittsburgh: Duquesne
University Press.

Levinas, E. (2006). Humanism of the Other. Urbana: University of Illinois Press.

277



TAKT OCH HALLNING

Levinsson, M. (2013). Evidens och existens: evidensbaserad undervisning i ljuset av ldrares
erfarenheter. (Doctoral Thesis, Gothenburg Studies in Educational Sciences, 339). Goteborg:
Acta Universitatis Gothoburgensis.

Liedman, S-E. (1998). Mellan det triviala och det outsdgliga. Géteborg: Daidalos.
Liedman, S-E. (2001). E#t odindligt dventyr. Om mdnniskans kunskaper. Stockholm: Bonnier.
Liedman, S-E. (2011). Hets. En bok om skolan. Stockholm: Bonnier.

Lilja, A. (2013). Fortroendefulla relationer mellan ldrare och elev. (Doctoral Thesis,
Gothenburg Studies in Educational Sciences, 338). Goéteborg: Acta Universitatis
Gothoburgensis.

Lindqvist, P., & Nordinger, U-K. (2007). ”Lost in translation?”. Om relationen mellan l4rares
praktiska kunnande och professionella sprak. Pedagogisk Forskning i Sverige, 12(3), 177-
193.

Linell, P. (2009). Rethinking Language, Mind, and World Dialogically. Interactional and
Contextual Theories of Human Sense-Making. Charlotte, NC: Information Age.

Ljungblad, A-L. (2003). En studie av hur barn anvinder siffror, tal och antal i en matematisk
diskurs. Magisteruppsats i1 specialpedagogik. Institutionen for pedagogik och didaktik.
Goteborg: Goteborgs universitet.

Ljungblad, A-L. (2009). The Digit as an Artefact. Proceedings of the 4™ Nordic Research
Conference on Special Needs Education in Mathematics. Different Learners — Different
Math? Abo Akademi University: Faculty of Education.

Ljungblad, A-L. (2010). Mathematical Communication in “Tréningsskolan”. Proceedings of
the 5" Nordic Research Conference on Special Needs Education in Mathematics. Challenges
in Teaching Mathematics — Becoming Special for All. University of Iceland: School of
Education.

Ljungblad, A-L., & Lennerstad, H. (2011). Matematik och respekt. Matematikens mdangfald och
lyssnandets konst. Stockholm: Liber.

Lundin, S. (2008). Skolans matematik. En kritisk analys av den svenska skolmatematikens
forhistoria, uppkomst och utveckling. (Doctoral Thesis, Studier i utbildnings- och
kultursociologi, 2). Uppsala: Acta Universitatis Upsaliensis.

Lovlie, L. (1999). "Utbildningsreformens paradoxer”. I C-A. Sifstrom & L. Ostman (Red.),
Textanalys. Lund: Studentlitteratur.

Lovlie, L. (2007a). Takt, humanitet och demokrati. I Y. Boman, C. Ljunggren & M. von Wright
(Red.), Erfarenheter av pragmatism. Lund: Studentlitteratur.

Lovlie, L. (2007b). Does Paradox Count in Education? Utbildning och Demokrati, 16(3), 9-24.
Lovlie, L. (2015). Herbart om oppdragelse, formbarhet og takt. Nordisk tidsskrift for
pedagogikk & kritikk, (1), 1-11.

Lowing, M. (2004). Matematikundervisningens konkreta gestaltning. En studie av
kommunikationen ldrare-elev och matematiklektionens didaktiska ramar. (Doctoral Thesis,
Gothenburg Studies in Educational Sciences, 208). Goteborg: Acta Universitatis
Gothoburgensis.

Ma, L. (1999). Knowing and Teaching Elementary Mathematics. Teachers® Understanding of
Fundamental Mathematics in China and the United States. Mahwah, New Jersey: Lawrence
Erlbaum.

Maanen van, J. (2011). Tales of the Field. On Writing Ethnography. Chicago: University of
Chicago Press.

Magne, O. (2000). Elevers forskelle og matematiske kompetencer. Matematik, (1).

Manen van, M. (1991). The Tact of Teaching. The Meaning of Pedagogical Thoughtfulness.
Albany: State University of New York.

278



REFERENSER

Manen van, M. (1995). On the Epistemology of Reflective Practice. Teachers and Teaching,
1(1), 33-50.

Margonis, F. (2007). A Relational Ethic of Solidarity? Philosophy of Education Archive, 62-70.

Margonis, F. (2010). From Student Resistance to Educative Engagement: A Case Study in
Building Powerful Student-Teacher Relationships. I C. Bingham & A. Sidorkin (Red.), No
Education without Relation. New York: Peter Lang.

Martin, A., & Dowson, M. (2009). Interpersonal Relationships, Motivation, Engagement, and
Achievement: Yields for Theory, Current Issues, and Educational Practice. Review of
Educational Research, 79(1), 327-365.

Martin, A., Marsh, H., Mclnerney, D., Green, J., & Dowson, M. (2007). Getting along with
teachers and parents: The yields of good relationships for students’ achievement motivation
and self-esteem. Australian Journal of Guidance and Counselling, 17(2), 109-125.

Maulana, R., Opdenakker, M-C., den Brok, P., & Bosker, R. (2012). Teacher-Student
Interpersonal Behavior in Secondary Mathematics Classes in Indonesia. International
Journal of Science & Mathematics Education, 10(1), 21-47.

McLeskey, J., Waldron, N., & Redd, L. (2012). A Case Study of a Highly Effective, Inclusive
Elementary School. The Journal of Special Education, 48(1), 59-70.

Mead, G. H. (1976). Medvetandet, jaget och samhdllet, fran socialbehavioristisk standpunkt.
Lund: Argos.

Mellin-Olsen, S. (1987). The Politics of Mathematics Education. Dordrecht: Kluwer.

Mitchell, D. (2014). What Really Works in Special and Inclusive Education: Using Evidence-
Based Teaching Strategies. Abingdon, Oxon: Routledge.

Nilholm, C. (2006). Special Education, Inclusion and Democracy. European Journal of Special
Needs Education. 21(4), 431-445.

Niss, M. (2003). Mathematical Competencies and the Learning of Mathematics. The Danish
KOM project. I A. Gagatsis & S. Papastavridis (Red.), 3 Mediterranean Conference on
Mathematical Education, 3-5 January 2003. Athens, Greece: The Hellenic Mathematical
Society and Cyprus Mathematical Society.

Noddings, N. (1999). Care, Justice and Equity. I M. Katz, N. Noddings & K. Strike (Red.),
Justice and Caring: the Search for Common Ground in Education (s. 7-20). New York:
Teachers College Press.

Nordenbo, S-E., Segaard Larsen, M., Tiftik¢i, N., Wendt, E., & Ostergaard, S. (2008). Teacher
Competences and Pupil Achievement in Pre-School and School. A Systematic Review Carried
out for The Ministry of Education and Research, Oslo. Copenhagen: Danish Clearinghouse
for Educational Research, School of Education, University of Aarhus.

Nordstrom-Lytz, R. (2013). Att mdta den andra. Det pedagogiska uppdraget i ljuset av Martin
Bubers dialogfilosofi. (Doctoral Thesis, Pedagogik, Pedagogiska fakulteten). Abo: Abo
Akademi.

Nunes, T., Schliemann, A., & Carraher, D. (1993). Street Mathematics and School Mathematics.
Cambridge: Cambridge University Press.

OECD (2011). “Teacher-student relations”, in PISA 2009 at a Glance. OECD iLibrary.
http://dx.doi.org/10.1787/9789264095250-41-en

Olsson, E. (2011). Social Relations in Youth: Determinants and Consequences of Relations to
Parents, Teachers, and Peers. (Doctoral Thesis, 84), The Swedish Institute for Social
Research, SOFI. Stockholm: Stockholm University.

Pace, J., & Hemmings, A. (2006). Classroom Authority. Theory, Research, and Practice.
Mahwah, New Jersey: Lawrence Erlbaum.

Parsons, S., & Bynner, J. (2005). Does Numeracy Matter More? London: National Research
and Development Centre for Adult Literacy and Numeracy.

279



TAKT OCH HALLNING

Pennings, H., Tartwijk, J., Wubbels, T., Claessens, L., van der Want, A., & Brekelmans, M.
(2014). Real-Time Teacher-Student Interactions. A Dynamic Systems approach. Teaching
and Teacher Education. 37(1), 183-193.

Pianta, R. (2001). Student-Teacher Relationship Scale. Professional Manual. Odessa, FL.:
Psychological Assessment Resources.

Pianta, R. (2006). Classroom Management and Relationships Between Children and Teachers.
Implication for Research and Practice. I C. Evertson & C. Weinstein (Red.), Handbook of
Classroom Management: Research, Practice, and Contemporary Issues. Mahwah, New
Jersey: Lawrence Erlbaum.

Pianta, R., & Hamre, B. (2009). Conceptualization, Measurement, and Improvement of
Classroom Processes. Standardized Observation Can Leverage Capacity. Educational
Researcher, 38(2), 109-119.

Pink, S. (2007). Doing Visual Ethnography. Images, Media and Representation in Research.
London: SAGE.

Polanyi, M. (1983). The Tacit Dimension. Gloucester, Mass: Peter Smith.

Popkewitz, T. (2009). Kosmopolitism i skolreformernas tidevarv. Vetenskap, utbildning och
samhdllsskapande genom konstruktioner av barnet. Stockholm: Liber.

Quennerstedt, A., Harcourt, D., & Sargeant, J. (2014). Forskningsetik i forskning som
involverar barn. Etik som riskhantering och etik som forskningspraktik. Nordic Studies in
Education, 34(2), 77-93.

Quennerstedt, A., & Quennerstedt, M. (2014). Researching Children’s Rights in Education:
Sociology of Childhood Encountering Educational Theory. British Journal of Sociology of
Education, 35(1), 115-132.

Qvarsell, B. (2003). Barns perspektiv och ménskliga rittigheter. Godhetsmaximering eller
kunskapsbildning? Pedagogisk forskning i Sverige, 8(1-2), 101-113.

Radford, L. (2009). Why do Gestures Matter? Sensuous Cognition and the Palpability of
Mathematical Meanings. Educational Studies in Mathematics, 70(2), 111-126.

Radford, L., & Roth, W-M. (2011). Intercorporeality and Ethical Commitment: an Activity
Perspective on Classroom Interaction. Educational Studies in Mathematics, 77(2-3), 227-245.

Ranciére, J. (1999). Disagreement. Politics and Philosophy. Minneapolis: University of
Minnesota.

Rinne, 1. (2015). Pedagogisk takt i betygssamtal. En fenomenologisk hermeneutisk studie av
gymnasieldrares och elevers forstdelse av betyg. (Doctoral Thesis, Gothenburg Studies in
Educational Sciences, 364). Goteborg: Acta Universitatis Gothoburgensis.

Ritzer, G. (2009). Sociologisk teori. Malmd: Liber.

Rock, P. (2001). Symbolic Interactionism and Ethnography. I P. Atkinson & A. Coffey (Red.),
Handbook of Ethnography. London: SAGE.

Roos, H. (2015). Inclusion in Mathematics in Primary School — What Can it Be? Licentiate
Thesis in Mathematics Education, Linnaeus University. Vaxjo: Linnéuniversitetet.

Roth, W-M., & Radford, L. (2011). 4 Cultural-Historical Perspective on Mathematics Teaching
and Learning. Vol. 2. Rotterdam: Sense.

Ryen, A. (2011). Ethics and Qualitative Research. I D. Silverman (Red.), Qualitative Research.
3" Edition. London: SAGE.

Sahlstrom, F. (2008). Frdn ldrare till elever, fran undervisning till ldrande — ndgra
utvecklingslinjer i klassrumsforskning. Vetenskapsradet rapportserie nr 9:2008. Stockholm:
Vetenskapsradet.

Salminen, J., Lerkkanen, M-K., Poikkeus, A-M., Pakarinen, E., Siekkinen, M., Hédnnik&inen,
M., Poikonen, P-L., Rasku-Puttonen, H. (2012). Observed Classroom Quality Profiles of
Kindergarten Classrooms in Finland. Early Education & Development, 23(5), 654-677.

280



REFERENSER

Sandvik, M. (2009). “Jag har hittat mig sjilv och barnen”. Barntridgdrdslirares
professionella sjdlvutveckling genom ett pedagogisk-psykologiskt interventionsprogram.
(Doctoral Thesis, Pedagogik, Pedagogiska fakulteten) Abo: Abo Akademi.

Sargeant, J., & Harcourt, D. (2012). Doing Ethical Research with Children. Maidenhead: Open
University Press.

Scheff, T. (2001). Catharsis in Healing, Ritual, and Drama. Lincoln, NE: University of
California Press.

Schoenfeld, A. (2013). Classroom observations in theory and practice. ZDM, 45(4), 607-621.

Schultz Jergensen, P. (2006). Den relationsorienterede lerer. I T. Ritchie (Red.), Relationer i
skolen. Perspektiver pd liv och laering. Vaerlose: Billeso & Baltzer.

Schon, D. (1995). The Reflective Practitioner. How Professionals Think in Action. Aldershot:
Arena.

Secher Schmidt, M-C. (2013). Klasseledelse i matematik. Hvad ved vi egentlig? Et Systematisk
review om matematiklaereres bidrag til et inkluderende laringsfallesskab pa skolens
begynder og mellemtrin. MONA, 2013 (3).

Secher Schmidt, M-C. (2015). Inklusionsbestraebelser i matematikundervisningen. En empirisk
undersogelse af matematiklaeres klasseledelse og elevers deltagelsesstrategier i folkeskolen.
(Doctoral Thesis). Aarhus: Aarhus Universitet.

Sfard, A. (1998). On Two Metaphors for Learning and the Dangers of Choosing Just One.
Educational Researcher, 27(2), 4-13.

Stfard, A. (2007). When the Rules of Discourse Change, but Nobody Tells You: Making Sense
of Mathematics Learning From a Commognitive Standpoint. Journal of the Learning
Sciences, 16(4), 565-613.

Sfard, A. (2009). What’s All the Fuss about Gestures? A Commentary. Educational Studies in
Mathematics, 70(2), 191-200.

SFS (2010:800). Skollag. Stockholm: Utbildningsdepartementet.

Shier, H. (2001). Pathways to Participation: Openings, Opportunities and Obligations. Children
& Society, 15(2), 107-117.

Shulman, L. (1986). Those Who Understand: Knowledge Growth in Teaching. Educational
Researcher, 15(2), 4-14.

Sivan, A., & Chan, D. (2013). Teacher Interpersonal Behaviour and Secondary Students’
Cognitive, Affective and Moral Outcomes in Hong Kong. Learning Environments Research,
16(1), 23-36.

Skolinspektionen. (2010:14). Rdtten till kunskap. En granskning av hur skolan kan lyfia alla
elever. Stockholm: Skolinspektionen.

Skolverket. (1994). Lpf 94. Ldroplan for de frivilliga skolformerna. Gymnasieskolan,
gymnasiesdrskolan, den kommunala vuxenutbildningen, statens skolor for vuxna och
vuxenutbildningen for utvecklingsstorda. Stockholm: Skolverket.

Skolverket. (2002). Gymnasiesdrskolans Individuella program. Kursplaner och kommentarer,
Kurs- och dmnesregister. GySdr 2002:02. Stockholm: Skolverket.

Skolverket. (2008). TIMSS 2007: Svenska grundskoleelevers kunskaper i matematik och
naturvetenskap i ett internationellt perspektiv. Rapport 323. Stockholm: Skolverket.

Skolverket. (2009). Vad pdverkar resultaten i svensk grundskola? Kunskapsoversikt om
betydelsen av olika faktorer. (09:1127). Stockholm: Skolverket.

Skolverket. (2010). Rustad att méta framtiden? PISA 2009 om 15-dringars ldsforstaelse och
kunskaper i matematik och naturvetenskap. Rapport 352. Stockholm: Skolverket.

Skolverket. (2011a). Ldroplan for grundskolan, forskoleklassen och fritidshemmet 2011.
Stockholm: Skolverket.

281



TAKT OCH HALLNING

Skolverket. (2011b). Ldroplan, examensmdl och gymnasiegemensamma dmnen for
gymnasieskola 2011. Stockholm: Skolverket.

Skolverket. (2011c). Ldroplan for grundsdrskolan, Lgrsd 11. Stockholm: Skolverket.

Skolverket. (2012). TIMSS 2011. Svenska grundskoleelevers kunskaper i matematik och
naturvetenskap i ett internationellt perspektiv. Rapport 380. Stockholm: Skolverket.

Skolverket. (2013). Ldroplan for gymnasiesdrskolan, Lgysd 13. Stockholm: Skolverket.

Skolverket. (2013:390). Attityder till skolan 2012. Stockholm: Skolverket.

Skrtic, T. (1995). Power/Knowledge and Pragmatism: A Postmodern View of the Professions. I

T. Skrtic (Red.), Disability and Democracy: Reconstructing (Special) Education for
Postmodernity (s. 26-62). New York: Teachers College Press.

Slavin, R., & Lake, C. (2008). Effective Programs in Elementary Mathematics: A Best-
Evidence Synthesis. Review of Educational Research, 78(3), 427-515.

SOU (2004:97). At Iyfta matematiken — intresse, ldrande, kompetens. Stockholm:
Utbildningsdepartementet.

Steen, L. (2001). Mathematics and Numeracy. Two Literacies, One Language. The Mathematics
Educator, 6(1), 10-16.

Stengel, B. (2010). Knowing Is Response-able Relation. I C. Bingham & A. Sidorkin (Red.), No
Education without Relation. New York: Peter Lang.

Stevenson, H., & Stigler, J. (1992). The Learning Gap. Why our Schools are Failing and What
We Can Learn From Japanese and Chinese Education. New York: Touchstone.

Stigler, J., & Hiebert, J. (1999). The Teaching Gap. Best Ideas from the World’s Teachers for
Improving Education in the Classroom. New York: The Free Press.

Streeck, J., Goodwin, C., & LeBaron, C. (2011). Embodied Interaction: Language and Body in
the Material World. Cambridge: Cambridge University Press.

Streeck, J., & Mehus, S. (2005). Microethnography. The Study of Practices. I K. Fitch & R.
Sanders (Red.), Handbook of Language and Social Interaction. Mahwah, NJ: Lawrence
Erlbaum.

Sullivan, P., Mousley, J., & Zevenbergen, R. (2006). Teacher Actions to Maximize
Mathematics Learning Opportunities in Heterogeneous Classrooms. International Journal of
Science and Mathematics Education, 4(1), 117-143.

Svenska Unescorddet. (2006). Salamancadeklarationen och Salamanca +10. Svenska
Unescoradets skriftserie 2/2006. Stockholm.

Séfstrom, C-A. (2005). Skillnadens pedagogik. Nya vigar i den pedagogiska teorin. Lund:
Studentlitteratur.

Séfstrom, C-A. (2010). Vad kan utbildning &stadkomma? En kritik av idealiserade
forestédllningar om utbildning. Utbildning och demokrati, 19(3), 11-22.

Safstrom, C-A. (2014). The Passion of Teaching at the Border of Order. Asia-Pacific Journal of
Teacher Education, 42(4), 337-346.

Safstrom, C-A. (2015). Jamlikhetens pedagogik. Malmé: Gleerups.
Séljo, R. (2000). Lirande i praktiken. Ett sociokulturellt perspektiv. Stockholm: Norstedts.

Séljo, R. (2003). Ingenting overtréftar samtalet. Pedagogiska Magasinet, (1), 16-22. Stockholm:
Léararforbundet.

Séljo, R. (2005). Larande & kulturella redskap. Om ldrprocesser och det kollektiva minnet.
Stockholm: Norstedts.

Todd, S. (2010). Pa vig mot ofullkomlighetens pedagogik — mdnsklighet och kosmopolitism
under omprovning. Stockholm: Liber.

282



REFERENSER

Tracy, S. (2010). Qualitative Quality. Eight “Big-Tent” Criteria for Excellent Qualitative
Research. Qualitative Inquiry, 16(10), 837-851.

Troman, G. (2006). Editorial. Ethnography and Education, 1(1), 1-2.

Trondman, M. (2008). Bypass Surgery. Rerouting Theory to Ethnographic Study. I G. Walford
(Red.), How to do Educational Ethnography. London: Tufnell Press.

Trondman, M. (2014). Opbruddet i lererautoriteten. I N. Sorensen et al. (Red.), Unges
Motivation og Laering. Kdpenhamn: Hans Reitzels.

UD. (2006). Mdnskliga rdttigheter. Konventionen om barnets rdttigheter. Rev, 05.059.
Stockholm: Regeringskansliet.

Uljens, M. (2001). Om hur ménniskan blir ménniska bland méanniskor. Om pedagogik och
intersubjektivitet. Utbildning och Demokrati, 10(3), 85-102.

UNESCO. (1990). World Declaration on Education for All. Paris: UNESCO.

UNICEF. (2007a). Implementation Handbook for the Convention on the Rights of the Child.
Fully Revised 3" Edition. 1 R. Hodgkin & P. Newell (Red.). Geneva: UNICEF.

UNICEF. (2007b). A Human Rights-Based Approach to Education for All: A Framework for the
Realization of Children’s Right to Education and Rights within Education. New York:
UNICEF.

UNICEF. (2008). Handbok om Barnkonventionen. 1 M. Brandin Berndtsson & K. Juhlén (Red.).
Stockholm: UNICEF Sverige.

Valero, P. (2004). Socio-Political Perspectives on Mathematics Education. I P. Valero & R.
Zevenbergen (Red.), Researching the Socio-Political Dimensions of Mathematics Education:
Issues of Power and Theory and Methodology. Dordrecht: Kluwer.

Veal, W., & MaKinster, J. (1999). Pedagogical Content Knowledge Taxonomies. Electronic
Journal of Science Education, 3(4).

Vetenskapsradet. (2011). God forskningssed. Vetenskapsradets rapportserie 1:2011. Stockholm:
Vetenskapsradet.

Vetenskapsradet. (2012). Forskningsetiska principer inom humanistisk-samhdllsvetenskaplig
forskning. Stockholm: Vetenskapsradet.

Vygotsky, L. (1978). Mind in Society: The Development of Higher Psychological Processes.
Cambridge, Massachusetts: Harvard University Press.

Vygotsky, L. (1997). The Collected Works of L. S. Vygotsky. Vol. 4, The History of the
Development of Higher Mental Functions. New York: Plenum.

Vygotsky, L. (1999). Ténkande och sprdk. Géteborg: Daidalos.

Wadham, B., Owens, L., & Skryzpiec, G. (2014). Taking Relationships to School: Power,
Authority and Identity Work in Young People’s Dispositions to Schooling. Power and
Education, 6(2), 130-144.

Walford, G. (2008). The Nature of Educational Ethnography. I G. Walford (Red.), How to Do
Educational Ethnography. London: Tufnell Press.

Walker, R. (1989). The Conduct of Educational Case Studies. Ethics, Theory and Procedures. [
M. Hammersley (Red.), Controversies in Classroom Research. Milton Keynes: Open
University Press.

Wedege, T. (2000). Matematikviden og teknologiske kompetencer hos kortuddannede voksne —
Rekognosceringer og konstruktioner i greenselandet mellem matematikkens didaktik og
forskning i voksenuddannelse. (Doctoral Thesis). Roskilde: Universitetscenter IMFUFA.

Wedege, T. (2010a). Sociomathematics. A Subject Field and a Research Field. I U. Gellert & E.

Jablonka (Red.), Proceedings of the Sixth International Mathematics Education and Society
Conference, Germany, 20-25 March 2010. Berlin: Freire Universitét Berlin.

283



TAKT OCH HALLNING

Wedege, T. (2010b). Ethnomathematics and Mathematical Literacy. People Knowing
Mathematics in Society. I C. Bergsten, E. Jablonka & T. Wedege (Red.), Mathematics and
Mathematics Education. Cultural and Social Dimensions. Proceedings of MADIF 7,
Stockholm, 26-27 January 2010.

Wedege, T. (2010c). Researching Workers’ Mathematics at Work. I A. Aratjo et al. (Red.),
EIMI 2010 Conference. Educational Interfaces Between Mathematics and Industry.
Proceedings. Lisbon, Portugal: Centro International de Matematica.

Wedin, A-S. (2007). Ldrares arbete och kunskapsbildning. Utmaningar och inviter i den
vardagliga praktiken. (Doctoral Thesis, Linkoping Studies in Pedagogic Practices, 2,
Linkdping Studies in Education and Psychology, 113). Linkdping: Linképings universitet.

Weissberg, R., Kumpfer, K., & Seligman, M. (2003). Prevention that Works for Children and
Youth: An Introduction. American Psychologist, 58(6-7), 425-432.

Wertsch, J. (2007). Mediation. I H. Daniels, M. Cole & J. Wertsch (Red.), The Cambridge
Companion to Vygotsky. Cambridge: Cambridge University Press.

Willis, P., & Trondman, M. (2000). Manifesto for Ethnography. Ethnography, 1(1), 5-16.
Wolcott, H. (2004). The Art of Fieldwork. Walnut Creek, CA: Altamira Press.

von Wright, M. (2000). Vad eller vem? En pedagogisk rekonstruktion av G. H. Meads teori om
mdnniskors intersubjektivitet. (Doctoral Thesis). Goteborg: Daidalos.

von Wright, M. (2002). Det relationella perspektivets utmaning. I L. Gustavsson (Red.), Az
arbeta med sdrskilt stod, ndgra perspektiv (s. 9-20). Stockholm: Statens skolverk.

von Wright, M. (2006). The Punctual Fallacy of Participation. Educational Philosophy and
Theory, 38(2), 159-170.

von Wright, M. (2009). Initiativ och foljsamhet i klassrummet. En studie i de pedagogiska
villkoren_for elevers inflytande, delaktighet och vilbefinnande. Rapport 15 i pedagogik.
Orebro: Orebro universitet.

Wubbels, T., & Brekelmans, M. (2005). Two Decades of Research on Teacher-Student
Relationships in Class. International Journal of Educational Research, 43(1-2), 6-24.

Wubbels, T., Brekelmans, M., den Brok, P., & Tartwijk, J. (2006). An Interpersonal Perspective
on Classroom Management in Secondary Classrooms in the Netherlands. I C. Evertson & C.
Weinstein (Red.), 2006 Handbook of Classroom Management. Research, Practice, and
Contemporary Issues. Mahawn NJ: Lawrence Erlbaum.

Wubbels, T., Brekelmans, M., den Brok, P., Levy, J., Mainhard, T., & Tartwijk, J. (2012). Let’s
Make Things Better: Developments in Research on Interpersonal Relationships in Education.
In T. Wubbels et al. (Red.), Interpersonal Relationships in Education: An Overview of
Contemporary Research (s. 225-250). Rotterdam/Boston/Taipei: Sense.

Wubbels, T., den Brok, P., Tartwijk, J,. & Levy, J. (2012). Interpersonal Relationships in
Education: An Overview of Contemporary Research. Rotterdam: Sense.

Zijlstra, H., Wubbels, T., Brekelmans, M., & Koomen, H. (2013). Child Perceptions of Teacher
Interpersonal Behavior and Associations with Mathematics Achievement in Dutch Early
Grade Classrooms. The Elementary School Journal, 113(4), 517-540.

Agird, D. (2014). Motiverende relationer: Leerer-elev-relationens betydning  for
gymnasieelevers motivation. (Doctoral Thesis). Aarhus: Aarhus Universitet.

Ostlund, D. (2012). Deltagandets kontextuella villkor. Fem tréningsskoleklassers pedagogiska

praktik. (Doctoral Thesis, Malmo Studies in Educational Sciences, 67), Malmo: Malmo
hogskola.

284



Bilaga 1
Brev till elever och forildrar 2012-xx-Xx

Hej!

Som doktorand vid Go6teborgs universitet och genom mitt arbete som matematiklirare och
specialpedagog har jag blivit intresserad av hur man som lirare kan skapa goda relationer
och méta elever i matematikundervisningen pa varierande sitt.

I min studie kommer jag att fOlja fyra matematiklirare och studera deras sociala
relationsarbete i matematikundervisningen. Det innebir att jag dr med i klassrummet vid
sex tillfillen under ett skolar och filmar matematiklektioner som liraren och jag sedan
studerar tillsammans. Fokus ligger helt pa lirarens arbete i olika situationer dir ldraren
uppfattar att det dr enklare eller svdrare att undervisa. Syftet med studien ir att forbittra
matematikundervisning.

Eleverna och lirarna i studien kommer att vara helt anonyma. Det kommer med all
sakerhet uppkomma situationer di det 4r viktigt att ta del av elevernas synpunkter. Jag
kommer di att friga ecleven om hon/han ocksi vill titta pd ett videoklipp och be
henne/honom beritta hur man som elev uppfattar situationen. Detta samtal videofilmas
och naturligtvis dr deltagandet helt frivilligt f6r eleverna.

Eftersom denna typ av datainsamling kriver forildrars medgivande ber jag dig att
meddela i talongen nedan om ditt barn far tillitelse att delta i denna studie. Medverkan i
studien 4r frivillig och eleven kan nir som helst vilja att avbryta sin medverkan. Uppgifter
om dem som medverkar kommer att hanteras och férvaras pa sidant sitt att obehériga inte
kan ta del av dem.

Talongen limnas in til] liraren senast den xx februari 2012

Medgivande till din medverkan i en forskningsstudie om lirarnas relationsarbete i
matematikundervisningen.

O Jag tilliter att mitt barn deltar i studien. Inspelningarna fir anvindas i
forskningssammanhang

Datum:

Elevens namn: Klass

Forilders namnteckning:

Om Ni har nagra frigor angiende studie 4r ni vilkomna att kontakta mig.

Med vinlig hilsning
Ann-Louise Ljungblad, doktorand i pedagogik vid Géteborgs universitet,

Tel XXX-XX XXX XX
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Bilaga 2

Brev 11l elever 2012-xx-xx

Hej!

Som doktorand vid Géteborgs universitet och genom mitt arbete som matematiklirare och
specialpedagog har jag blivit intresserad av hur man som lirare kan skapa goda relationer
och méta elever i matematikundervisningen pa varierande sitt.

I min studiec kommer jag att folja fyra matematiklirare och studera deras sociala
relationsarbete 1 matematikundervisningen. Det innebir att jag dr med i klassrummet vid
sex tillfillen under ett skolar och filmar matematiklektioner som liraren och jag sedan
studerar tillsammans. Din matematiklirare dr en av dessa lirare i studien. Fokus ligger helt
pé ldrarens arbete i olika situationer dir liraren uppfattar att det ar enklare eller svérare att
undervisa. Syftet med studien ir att f6rbittra matematikundervisning.

Eleverna och lirarna i studien kommer att vara helt anonyma. Det kommer med all
sakerhet uppkomma situationer di det dr viktigt att ta del av clevernas synpunkter. Jag
kommer dé att friga er elever om ni ocksa vill titta pa ett videoklipp och be er beritta hur
ni som elever uppfattar situationen. Detta samtal videofilmas och naturligtvis dr deltagandet
helt frivilligt f6r er elever.

Eftersom denna typ av datainsamling kriver ditt medgivande ber jag dig att meddela 1
talongen nedan om du 6nskar delta i denna studie. Medverkan i studien ér frivillig och du
kan nir som helst vilja att avbryta din medverkan. Uppgifter om dem som medverkar
kommer att hanteras och férvaras pa sidant sitt att obehdriga inte kan ta del av dem.
Talongen limnas in till liraren senast den x angusti 2012
Medgivande till din medverkan i en forskningsstudie om lirarnas relationsarbete i
matematikundervisningen.

0O Jag deltar i studien. Inspelningarna far anvindas i forskningssammanhang

Datum:

Elevens namn: Klass

Elevens namnteckning:

Om Ni har négra fragor angiende studie dr ni vilkomna att kontakta mig.

Med vinlig hilsning
Ann-Louise Ljungblad, doktorand i pedagogik vid G6teborgs universitet

Tel XXX-XX XXX XX
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Bilaga 3

The Questionnaire on Teacher Interaction

QTI pastiendena fordelade efter kategoritillhSrighet i Gversittning av Birnik (1998).

Tydligt ledarskap

1. Han/Hon verkar ha ett gott sjalvfortroende

8. Han/Hon lir oss mycket

23. Han/Hon ir bra p4 att leda

28. Han/Hon fir oss att hinga med p4 lektionerna

32. Han/Hon verkar tycka om att undervisa

41. Han/Hon verkar jitteintresserad av sitt jobb

50. Han/Hon verkar siker

51. Han/Hon foérklarar sa vi forstar

58. Han/Hon har koll pa vad som hinder i klassrummet

Omtanksam

2. Han/Hon vill girna forklara nir vi inte forstar

9. Man kan skimta med honom/henne

22. Det dr trevligt pa hans/hennes lektioner

29. Han/Hon hjilper oss med vitt arbete

36. Han/Hon har humor

40. Han/Hon ir snill

52. Man kan g till honom/henne nir man behéver hjilp
59. Han/Hon ir vinlig

Forstaende

3. Nir vi vill berdtta nagot lyssnar han/hon pé oss
10. Vi fir arbeta med det vi tycker dr mest intressant
21. Han/Hon ir tolerant

24. Han/Hon forstar oss

33. Han/Hon forklarar tills vi forstar

43, Han/Hon fattar nir vi inte forstar

49. Han/Hon bryr sig nir vi inte forstdr

57. Han/Hon intresserar sig for vad vi gor

61. Han/Hon bryr sig om oss

Elevbejakande

4. Han/Hon liter oss arbeta sjilvstindigt under lektionerna

11. P4 manga timmar far vi sjilva bestimma vad vi vill gora

16. Om vi foreslir nagot som vi vill gbra gir han/hon ofta med pa det

25. Han/Hon liter oss vilja intressanta saker att arbeta med

37. Han/Hon later oss vara med och bestimma

42. Han/Hon litar p4 oss

44. Nir vi tycker annorlunda dn han/hon, kan vi siga det till honom/henne
66. Vi har méjligheter att arbeta med det vi vill
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Osdteer

5. Han/Hon ir blyg

12. Han/Hon tvekar ofta

20. Det ir vi elever som mdste bestimma nir han/hon inte vet vad vi ska gora
34. Han/Hon ir rotig

46. Han/Hon har dilig ordning i klassen

60. Vi far géra som vi vill pa lektionerna

62. Vi elever fir bestimma f6r mycket

64. Han/Hon har sviért att bestimma sig

67. Han/Hon verkar osiker

69. Vi gor lite som vi vill p4 hans/hennes lektioner

Missnije

6. Han/Hon tror inte vi vet ndgonting

13. Han/Hon tror inte vi kan gora nigot ordentligt
18. Han/Hon forsoker fa oss att kinna oss 16jliga
27. Han/Hon ir sur

35. Han/Hon ir misstinksam

47. Han/Hon ir ironisk

48. Han/Hon ser dyster ut

63. Han/Hon verkar missn6jd med oss

Formanande

7. Han/Hon kan plétsligt bli arg

14. Det it litt att teta upp honom/henne

19. Han/Hon blir fort arg

26. Han/Hon 4r dum mot oss

30. Han/Hon ir taskig

38. Han/Hon ir otilig

55. Han/Hon tycker vi 4r dumma

56. Han/Hon hotar med straff om vi inte skoter oss
68. Han/Hon har daligt humor

Aterhallande

15. Vi méste vara tysta under hans/hennes lektioner

17. Vi miste ricka upp handen nir vi vill siga ndgot

31. Om vi inte gjort vira lixor, blir han/hon arg

39. Han/Hon ir string

45. Vi ir skraja for honom/henne

53. Han/Hon fir oss att kinna oss sma

54. Han/Hon har héga krav pa oss

65. Han/Hon ir snabb att sdga till oss, nir vi bryter mot regler
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och bild? Goéteborg 2014

355 MAGNUS FERRY Idrottsprofilerad utbildning — i
spéren av en avreglerad skola. Goteborg 2014



356 CECILIA THORSEN Dimensionality and Predictive
validity of school grades: The relative influence of cognitive and
socialbehavioral aspects. Géteborg 2014
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363 ELISABET OHRN och ANN-SOFIE HOLM
(red) At lyckas i skolan. Om skolprestationer och kin i
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