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produktframstdllning. 1 diskussionen belyses vikten av samspelet mellan; ldrandemadl, val av
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Inledning

Infor eller i en undervisningssituation star slgjdlararen infor manga olika val nér ett arbetsomrade eller
en instruktion planeras for att ge forutsittningar for utveckling av fardighet, forstaelse, och genom
kroppsligt gorande bli till erfarenhet hos mottagaren. Studien som presenteras i denna artikel undersoker
pa vilket sétt ldrares val av kommunikationsformer och kommunikativa resurser paverkar elevernas
forstaelse och mojligheter till ldrande av hantverksmaéssiga handlingar.

Vi har i tidigare artiklar presenterat studier om “kommunikation i det hantverksméssiga larandefiltet”
(Andersson, Breons-Pedersen & Illum, 2016; Andersson, Brens-Pedersen, Hasselskog & Illum, 2018;
Andersson, Brens-Pedersen, Hasselskog & Illum, 2020). Dessa artiklar bygger pa varandra genom de
resultat eller tendenser som framkommit tidigare studier. Denna studie dr den fjdrde inom dmnet.

Att kénna till olika kommunikationsformer och att anvidnda olika kommunikativa resurser utgor en
didaktisk &mneskompetens. De olika kommunikativa resurser som tidigare studie visat &r; 1. Konkreta
resurser, 3D-handlingar med faktiska féremal och i processer. 2. Fiktiva resurser, 2D-medier och
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handlingar utan faktiska foremal. 3. Kroppsliga resurser, kroppslig forevisning. 4. Verbala resurser,
spréklig information och instruktion (Andersson Brens-Pedersen Hasselskog & Illum, 2018).

Bakgrund

Denna artikel utgar dels fran ny empiri, dels resultat fran tidigare studier, vilket motiverar négra korta
teoretiska nedslag som grund for kommande analys och diskussion.

Bemiistring

Processen fran det regelstyrda "veta att" till att utveckla erfarenhetsbaserad praktisk kunskap &r inget
som sker plotsligt. Dreyfus och Dreyfus beskriver att "en person vanligen passerar atminstone fem olika
stadier av kvalitativt sétt att uppfatta sin uppgift och/eller sitt sétt att fatta beslut efterhand som hennes
fardigheter forbéttras" (Dreyfus & Dreyfus, 2017, s. 308). Att lidra och beméstra, sker enligt Dreyfus &
Dreyfus (2000) inledningsvis genom olika regler som sétts upp kring det som ska utforas eller ldras. |
sjdlva utforandet foljer novisen reglerna. Ju mer novisen utfor eller 6var handlingen byts reglerna ut
efterhand mot egna erfarenheter. Utvecklingen av kunskap sker genom medvetna, reflekterande val i de
tre forsta nivaerna; novis, avancerad nybdrjare, kompetent (Dreyfus & Dreyfus, 2000). Att ta del av
instruktioner sker utifran den egna forstaelsen, och det &r inte alltid mojligt — eller ens onskvart — att
handlingen kopieras rakt av. Jernstrom (2000) beskriver att i sjdlva gorandet “experimenterar och
innoverar” den ldrande utifrn sin forstaelse, i syfte att bemistra det som visats. Den ldrande ges
forutsittningar att ldra sig att “ldsa av”’ genom att observera det som visas och beskrivs i samband med
en instruktion, menar Jernstrom. Nar den larande har utvecklat en forstaelse att kunna ldsa av, klarar hen
ocksé att utfora handlingen pd egen hand. Ett sddant kunnande definieras i denna artikel genom
begreppet “bemastring”, vilket innebér att kunna utfora ett hantverk genom kroppsliga handlingar som
leder till ett hantverksmassigt korrekt resultat. Detta bedoms genom att observera hur korrekt och
kvalificerat en person utfor det aktuella hantverksmomentet, och vilken grad av bemistring som dé har
uppnatts. Detta kan avgoras antingen genom synlig progression, eller genom en bedémning utifran
taxonomiska nivaer.

Kommunikation

Denna studie har fokus pé tredimensionell &mneskommunikation, fiktiv dmneskommunikation och
digital &mneskommunikation. Den tredimensionella &mneskommunikationen &r konkret instruktion
genom informationer som visas genom reella tredimensionella handlingar via processer eller anvind-
ning av faktiska foremal, vilket mojliggor kroppslig eller visuell fornimmelse hos mottagaren. Detta till
skillnad fran den fiktiva kommunikationen genom ”som om handlingar” givna verbalt eller
tvadimensionellt, till exempel bilder, som ger majlighet till auditiv eller visuell fornimmelse hos mot-
tagaren. Den digitala imneskommunikationen sker som tvadimensionell information och/eller instrukti-
on, oftast fran en okind person. Det som sker pé skdrmen kan ses som ett utsnitt av verkligheten bade
rumsligt, kontextuellt och tidsmissigt. Foremal, material, verktyg och handlingar ses inte med de rétta
storleksforhéllandena och ddrmed forloras proportioner och helhet. Det dr inte mojligt att stélla fragor
till en digital instruktion, men det finns mojlighet till upprepning. Begreppen tredimensionell
kommunikation kan inkluderar savil en- som tvavigskommunikation, medan digital kommunikation
alltid &r envigskommunikation.

Slojdlarares kommunikation vid instruktion av en hantverksteknik har studerats av Andersson, Brons-
Pedersen & Illum (2016). I studien identifierades atta olika kommunikationsformer: (1) regelbunden
tredimensionell gruppinstruktion, (2) verbal, (3) verbal med hjdlp av verktyg, (4) verbal med hjilp av
kroppstecken, (5) enbart verktyg, (6) enbart kroppstecken och (7) kropp mot kropp (8) medveten tystnad.
Dessa former riktar sig bade till gruppen som helhet och till varje enskild elev. Vid uppstarten av en
gemensam instruktion anvinder ldraren ofta en 'regelbunden tredimensionell gruppinstruktion', som
inkluderar olika typer av kommunikationsformer. Vid efterfoljande individuella instruktioner méoter
lararen den ldrande med olika kommunikationsformer baserat pd vem eleven é&r, vilket lirandemal som
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ar i fokus och vad som efterfragas om hjilp. Kommunikationsformerna utgdérs av fyra olika
kommunikativa resurser: fiktiv- respektive konkret, och verbal- respektive kroppslig kommunikation.
Fiktiv kommunikation, en "som om handling", dir lararen exempelvis visar genom en kroppsrorelse i
luften hur négot ska utforas. Léararen kan vilja att antingen enbart visa "som om" eller att bade visa och
verbalt beskriva vad som menas. Detta kan ocksa kombineras med anvéndning av verktyg for att visuali-
sera handlingen i luften. Konkret kommunikation innebér att lararen fysiskt visar "i handling". Har ges
eleven mojlighet att se hur ldraren exempelvis anvénder en hovtdng for att dra ut en spik (Andersson,
Brons-Pedersen, Hasselskog & Illum, 2018; Andersson, Brons-Pedersen, Hasselskog & Illum, 2020).
Att konkret gora och parallellt verbalt beskriva ger lararen en mojlighet att podngtera vissa avgdrande
moment, men det verbala medfor ocksa en risk for att l1araren pratar for mycket och pa sa sitt skymmer
det som var tdnkt att visas. Andersson (2021) visar att valet av kommunikativ resurs stéller krav pa
lararens medvetenhet om den ldrandes kunskapsniva och forforstaelse. Om léraren viljer att fiktivt
beskriva en handling behdver eleven oftast ha ndgon form av forforstaelse for att ha forutsittningar att
kunna skapa sig en bild av det som ldraren beskriver. Att kommunicera konkret skapar mdjlighet och
forutsittningar for larare och elev att skapa en gemensam bild av det som ska utforas. Darigenom
behover eleven inte ha forforstielse for att tillgodogora sig instruktionen (Andersson, 2021).

Lirandemalets betydelse

Larandemal kan besta av manga faktorer, bade damnesmaéssiga, sociala och personliga, men i denna
studie har vi fokus pa d&mnesspecifika fardighets- och kunskapsmél inom sldjdhantverk. Med lirandemal
menas de konkreta mal lararen avser att eleverna ska ges forutsdttningar att lara. Det dr larandemalet
som utgdr ramen for undervisningsaktiviteten, och inom hantverksdmnen handlar lirandemalen om
foremélsframstillning, inte om @mnet eller aktiviteten (Nielsen, 2015). Eleven ska tilldgna sig kunskap
och fardigheter samt kunna anvinda och tillimpa detta i praktiken. Eleven ska ocksa bygga vidare pa
kunskap och erfarenhet fran tidigare inhdmtad inldrning och erfarenhet (Vygotsky, 1986).

For bade liraren och eleven har lirandemalet betydelse. Ur ldrarens perspektiv utgor ldrandemal en
mojlighet att genomfora utvdrdering och observationer for att identifiera tecken pa dmnesméissig
progression. Ur elevens perspektiv skapar ett tydligt ldrandemél i borjan av undervisningen en
meningsfull koppling mellan aktivitet och larandemal och hjélper till att synliggora en larprocess.
Eleven ska veta vilka mal som finns for vad den ska lira sig (Nielsen, 2015). Illeris (2006) beskriver hur
relativt precisa mal kan fungera som en stabil referenspunkt och vara en motivationsfaktor. Ett tydligt
larandemal gor det léttare att fokusera pa vad undervisningen handlar om, och det blir méjligt for eleven
att sjdlv bedoma vad den har lart sig.

Hantverksmissiga mal &r konkreta, handlingsorienterade mal, som att kunna klippa i metall”. Dessa
mal ger inte mycket utrymme for individuella experiment och elevinflytande, och dirfér behover
larandemalet formuleras tydligt. Detsamma géller en process dédr ett specifikt produktmal ska uppnas,
dé léraren under instruktion och undervisning behdver hinvisa till vad eleverna ska ldra sig genom
arbetet. Har kan det kreativa ldrandemalet utmanas, men lirandemalet och inte produktmaélet ska vara i
fokus.

Processens dialog

Kommunikationen inom det hantverksméssiga larandeféltet 4r komplex. Att kunna instruera eller
undervisa i en handlingsburen process kriver multimodal kommunikation for att mojliggéra en
transformation av information frén den erfarna till den l&rande. Men det pagar ocksa en kommunikation
i och omkring den ldrande. Kommunikationen inom den ldrande beskrivs av Illum (2004) i teorin om
processens dialog (figur 1). Det ér en inre kommunikation inom den enskilda ldrande mellan personen
och den pégéaende processen, dér personen och dess verktyg ingér i processen tillsammans med material
och teknik med en specifik avsikt.
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Figur 1.
Modell av processens dialog (lllum. 2004. s. 87.)

Produkt/Hensigt

Menneske + vaerktoj Materialet

Léarandelandskapet betraktas som tudelat. Det yttre liranderummet omfattar alla som deltar i under-
visningen. Det yttre laranderummet &r den plats dér information och instruktioner ges fran den erfarna
till den larande och dér all kommunikation mellan parterna dger rum. Det inre ldranderummet dr den
plats inom individen dér ldrandet sker genom processens dialog. Om processen i det inre laranderummet
avbryts, till exempel pad grund av bristande fOrstaelse av ndgot, ror sig personen ut i det yttre
laranderummet for att himta den nédvandiga informationen som kravs for att kunna fortsétta processen
i det inre laranderummet (figur 2).

Olika kommunikationer, kommunikationsformer och kommunikativa resurser forekommer i det yttre
laranderummet och skapar mdjligheter for forstielse och larande i den enskildes inre ldranderum.

Figur 2.

Modell av det yttre och det inre ldranderummet sd som de forekommer i det hantverksmdssiga
lirandets landskap (Andersson, Brons-Pedersen & Illum, 2016, s. 85).

Digitala hantverksinstruktioner

Att lata elever instrueras av digitala instruktionsfilmer eller inspelningar fran Youtube &r en relativt ny
foreteelse inom slojdundervisningen. Det ar dock stor skillnad mellan tillgéngliga instruktionsfilmer. En
del ar gjorda av slojdlérare avsedda for elevers anvéndning, andra &r producerade av andra orsaker och
tillgdngliga via Youtube. Det begransade utbudet av skriddarsydda laromedel for slojdundervisning har
resulterat 1 att manga slojdlérare skapar sina egna instruktionsmaterial i digital form (Porko-Hudd,
2005). Enligt Degerfelt & Porko-Hudd (2008) 4r motivet till 6kning av digitala instruktioner frimst att
det &r svart att hinna med att individuellt visa elever olika moment. Degerfelt och Porko-Hudd menar
att anvindningen av digitala instruktioner frigor tid for lararen. Widén (2016) & sin sida beskriver en
spanning mellan digitala och manuella medieringar i larares val, ofta baserat pa ldrarens personliga
intresse. Digitala redskap for undervisning i slojddmnet beskrivs som effektiviserande av en mindre del
av ldrarna i Jeanssons studie (2017). Med hénvisning till Openshaw (2014) skriver Jeansson: ”Men nagot
hiander med den fysiska nirheten mellan ménniskor, och mellan ménniskor och material, nér former for
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undervisning i1 hantverk digitaliseras” (Jeansson, 2017 s. 191). Jeansson péapekar vidare att nér
undervisning och repetition av hantverksmoment sker digitalt sa forsvinner eller minskar den kroppsliga
dimensionen av larares undervisning, vilket i sin tur minskar den dialog som kan ge lararen forstaelse
for elevers svérigheter och larande.

Det felles tredje

Begreppet “det felles tredje” anvindes forst av Husen (2024) i samband med socialpedagogiska
forhéllanden inom barnomsorgen. Begreppet anvéndes i relation till ldrande, sdrskilt sprakligt och
begreppsmassigt larande. Det felles tredje dr en bendmning pé att det finns en mer kunnig person som,
genom kommunikation med en mindre kunnig, éverfor en del av sin egen kunskap till den mindre
kunniga. Oversatt till svenska kan begreppet utlisas ”det gemensamma tredje”, men di begreppet “det
felles tredje” dr vedertaget i de nordiska ldnderna anvénds originaluttrycket ocksé fortsittningsvis i
texten.

Andra forskare, sdsom Madsen (2002), har vidareutvecklat begreppet “det felles tredje” genom att
utveckla Kommunikationstriangeln (figur 3).

Figur 3.
Kommunikationstrekanten (Madsen 2002, s. 154)

Det falles

Den ene Den anden

I Madsens modell tydliggors att kommunikationen ska vara jimbordig, &ven om dialogdeltagarna bestar
av en mer och en mindre kunnig person. Jaimbdrdighet ska forstds som att tva jaimbdrdiga individer
fordjupar sig tillsammans 1 kommunikationen for att nd det gemensamma malet. Fordjupningsprocessen
i lirande bendmndes forst som flow av Csikszentmihalyi (2005). Aven Orsted Andersen (2006) har
arbetat med begreppet flow, dér relationen mellan individens utmaningar och kompetenser star i fokus.
Om utmaningarna ar vél avvigda i forhallande till den ldrandes kompetens uppstér fordjupning, vilket i
sin tur leder till ldrande. De tvd forstndmnda forskarna, Husen och Madsen, fokuserar pa ldrande i
socialpedagogiska och sprakliga sammanhang, men inom det hantverksmaissiga larandelandskapet ar
den tredimensionella praktiska instruktionen central menar Andersson, Brens-Pedersen, Hasselskog &
Illum (2020). Nir denna instruktionsform fungerar pedagogiskt — det vill séga att instruktoéren behirskar
sitt amnesomrade, kan den instruerande visa praktiskt och dven samtidigt kommunicera verbalt i relation
till elevernas kompetensniva (Andersson, Brons-Pedersen, Hasselskog & Illum, 2018). Hér kan da ett
gemensamt ldrandefldde, en flow-gemenskap, uppstéd mellan eleverna och instruktoren. Syftet &r da att
tilligna sig instruktionens innehall, alltsé instruktionens ldrandemal. Denna situation representerar det
hantverksmassiga larandets felles tredje, en situation dér instruktion och ldrande sammanfogas till en
enhet.

Begreppet det felles tredje — eller betydelsen av den fordjupningsprocess som ligger i begreppet — kan
ocksa aterfinnas i Tanggaards bok Leeringsglemsel (2018). Ett av bokens huvudfokus ér att belysa vikten
av individens uppslukande engagemang i larandeprocessen.
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Slojdlirares forhallningssiitt

Hasselskog (2010) har utifran analys av drygt 60 slgjdlarares egna dagboksanteckningar fran ett helt
arbetsomrade med elever i ak 9 identifierat olika forhéllningssitt presenterade i form av fyra idealtyper;
(1) Servicemannen, (2) Instruktoren (3) Handledaren och (4) Pedagogen. En pataglig skillnad mellan
forhallningssétten géller initiativet 1 pagaende slojdarbete. Med Servicemannens forhéllningssétt ligger
initiativet patagligt hos den enskilda eleven, ldraren hjélper eleven handgripligt snarare dn forklarar eller
ger instruktioner. Hos Instruktoren har léraren initiativet och lotsar eleven steg-for-steg genom arbetet.
Instruktionerna ges foretrddesvis genom att ldraren visar eller via envigskommunikation ger eleven
instruktioner. Handledaren och Pedagogens forhallningssétt kénnetecknas av dialog mellan elev och
larare som dérmed delar initiativet i pdgdende arbete. Liraren avser att ge eleven den forstielse som
behovs for att eleven sjilv ska kunna komma vidare. Skillnaden mellan Handledare och pedagog ér att
dialogen halls inom en sldjdkontext hos Handledaren, medan Pedagogen oftare lyfter samtalet till en
mer generell niva.

Metodologi

I studien skulle tre mindre elevgrupper, samtidigt men i skilda lokaler, under 80 minuter individuellt
framstélla varsin emaljerad nyckelbricka i klippt aluminiumplat. Grupperna skulle instrueras pa tre olika
sdtt; genom en ldrares konkreta forevisning, genom en larares fiktiva instruktioner, samt via en digital
instruktion utan ndgon ldrare nirvarande. Vid en uppféljande lektion pad 80 minuter en vecka senare
skulle samma grupper arbeta vidare genom att gemensamt framstélla emaljerade dekorationer till en
smidd ljuskrona.

Sl6jdléararen som gjort filmen kontaktades. Han uppgav att filmen var gjord for anvandning i hans egen
slojdundervisning. Filmen, liksom Ovriga omkring 200 filmer han gjort tillgingliga via sin
Youtubekanal, kompletterar han alltid med skriftliga instruktioner i sin undervisning med motiveringen
“En del elever har svdrt att se och forstd vad och hur de ska géra via en film. Det finns de som fordrar
en skriftlig instruktion framfor en filmad, precis som andra foredrar en filmad”. Filmerna ar tinkta som
komplement i hans undervisning dér han forst konkret visar genomforandet av de olika moment som
ingér. Déarefter kan eleverna individuellt se och repetera momenten digitalt.

Till studien sokte vi en klass 1 arskurs 8 som inte tidigare arbetat med emaljering. Klassens léarare,
skolans rektor och eleverna i den utvalda klassen informerades om studien och déirefter inhdmtades
tillstdind 1 enlighet med Vetenskapsradets regler (2024), inklusive informationskravet, skriftligt
samtycke fran elever och vardnadshavare samt information om att man nir som helst kan avbryta
deltagandet.

Studien genomfordes med tva strategiskt utvalda slojdlarare, utbildade i trd- och metallslojd men dar
deras sitta att undervisa enligt var uppfattning skilde sig at; den ena undervisar mer konkret och den
andra i storre utstrickning fiktivt. For den tredje gruppen som skulle fi sina instruktioner digitalt
hamtades en film fran Youtube dir en utbildad slgjdlarare instruerar genom att visa utforande av de
olika momenten steg for steg i framstéillning av en emaljerad nyckelbricka. Klassens ordinarie
slojdlérare var inte delaktig i genomforandet men foljde klassen till och frén slojdldrarutbildningens
lokaler dér studien genomfordes. Han delade ocksa i de 15 eleverna i tre grupper som enligt vara direktiv
skulle vara jaimbodrdiga kunskapsmassigt i s16jd.

Vi samlade utrustning for framstéllningen av emaljerade nyckelbrickor i tre likadana uppséttningar. Tre
handhéllna videokameror lanades for att dokumentera i de olika grupperna. Avsikten var att finga
lararnas introduktion och instruktioner samt elevernas aktiviteter och lararkontakter. De personer som
filmade i respektive grupp kidnde inte eleverna och var passiva i relation till larare och elever. I gruppen
med digitala instruktioner, utan larare niarvarande, skotte en av forskarna inspelningen. Denne delade
ocksé ut Ipads till eleverna och gav direktivet att det eleverna skulle gora visades pa Youtube-filmen
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som laddats ner till varje Ipad. Videodokumentationen genomfordes genom att de filmande rorde sig
fritt 1 respektive lokal under elevernas, och i forekommande fall, lararnas arbete.

Lérarna fick fore lektion 1 och 2 skriftliga instruktioner om vad de skulle gora. Infor lektion 1:
”Hantverkstekniken som stdr i fokus &r emaljering. Eleverna ska instrueras i, genomfora och léra sig
emaljera med smaéltpulver pa aluminiumpldt genom uppvarmning pa en spisplatta”. Under ldrarens
handledning, respektive utifrdn den digitala instruktionen, skulle eleverna framstélla en emaljerad
nyckelbricka. I instruktionen och elevernas péfoljande arbete ska ingd; pappersskiss av tinkt form,
paritning pa aluminiumplat, klippning med platsax, borra hél fér nyckelring, filning och smirgling,
applicering av emaljpulver, samt virmning pa spisplatta. Vid lektion 2 med samma elevgrupper arbetade
eleverna tillsammans med att framstélla emaljerade dekorationer till en ljuskrona i smide. Direktivet till
lararna var: ”Din uppgift ar att presentera uppgiften och att organisera lektionens arbete, och framfor
allt att handleda dem under deras arbete med uppgiften under lektionen”. Den som filmade gruppen med
Youtube instruktionen gav de eleverna motsvarande information.

Analys

Infér genomforandet av studien strivade vi efter att fi den bidsta mdjliga objektiva ingangen till
forskningsfragan — pa vilket sétt lararens val av kommunikationsformer och kommunikativa resurser
paverkar elevernas forstaelse och mojligheter till ldrande av hantverksméssiga handlingar”. Trots
precisa instruktioner och information till de tvé utvalda lararna uppstod en ovéntad situation dér den ena
lararen anvidnde samma YouTube-film som hade valts ut for den digitala gruppen. Detta ledde till en ny
utmaning for forskargruppen - att omvandla det okénda och of6rutsedda till ny kunskap. Hérigenom
gavs tillfélle att undersoka den digitala lararens mojligheter — eller brist pa sddana — att kommunicera
slojdens specifika kinnetecken i ldrandet, nidmligen den tekniska forstaelsen och den kroppsliga
erfarenhetsbildningen. Under detta arbete blev det tydligt hur faststdllandet och tydliggérandet av
larandemalen for eleverna hade betydelse. Genom analysen vicktes ocksa en diskussion om vikten av
lararens narvaro, dar lararen interagerar med elevgruppen och anvénder sitt lararhantverk.

Utifrén ovanstdende oforutsedda hindelse anvénds i analys och diskussion foljande utsaga fran lararen
som framstillt och publicerat Youtube-filmen avsedd for gruppen som enbart fick digital instruktion,
med som pé lararens initiativ ocksa anvandes som en forsta instruktion i grupp 2. Lararen som gjort den
digitala instruktionsfilmen uppgav att ingen slgjdlarare hade fragat honom om hur de skulle kunna
anvénda hans film i sin egen undervisning. Om han fick fradgan skulle han svara “Anvdnd filmen sa som
det passar dig, din undervisning och dina elever bdst”. Avsikten med att publicera filmerna ar att
inspirera slojdlérare att gora egna filmer. Han ser inte filmerna som ldromedel, snarare som inspiration
till hur man kan, men inte skall eller bor gora. Angdende for- och nackdelar med ldromedel i slojd
poéngterade han att det dr ldro- och kursplan som ska styra sléjdundervisningens innehéll. Instruktions-
filmer for olika hantverkstekniker kan vara ett sétt att visa, instruera och ldra olika hantverkstekniker,
men sldjddmnet handlar ju ocksd om t ex kreativitet, idéutveckling och annat som inte undervisas bist
via filmade instruktioner. Ett fokus pé digitala instruktionsfilmer riskerar bidra till att
slojdundervisningen blir strikt och last, menar slojdlararen bakom emaljeringsfilmen.

I alla tre grupper hade eleverna under den forsta lektionen problem med att klippa i metallen, vilket
ledde till att de vid den andra lektionen fick en tunnare aluminiumplat. Huruvida detta paverkade
elevernas repetition av larandet kan diskuteras, men forutséttningarna var desamma for alla tre grupper.

De filmade lektionerna granskades gemensamt av oss fyra forskare. Den forsta genomgéngen
fokuserade pa lararnas/filmens introduktion och instruktion, direfter lag fokus pd de tva ldrarnas
agerande under eclevernas arbete, och slutligen granskades elevernas bemastringsgrad. Vid
genomgangen av videomaterialet noterades huruvida for lararnas/filmens instruktion var konkret eller
fiktiv (tabell 1). Samtidigt registrerades hur lang tid varje instruktion varade.
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Analysen av elevernas bemaéstringsgrad gjordes for olika delar av hantverksprocessen — att klippa med
sax, att fila/slipa och att emaljera. Analysen innefattade vilken utveckling som hade skett i elevernas
hantverksmassiga fardigheter fran att de borjade pa en absolut nyborjarniva, och tills de arbetade andra
gingen med emaljering.

Analysen baserades pa foljande taxonomiska nivaer:

1. Hur verktyget hélls
2. Hur verktyget anviands — effekt i forhallande till materialet
3. Om den hantverksmaissiga handlingen lyckas

Utifran denna taxonomi kategoriserades elevernas bemaéstringsgrad enligt skalan: Ingen, Lig, Medel
eller Hog.

I det hdr fallet 4r det inte elevernas hantverksméssiga handlingar i sig som star i fokus, utan den
hantverksmassiga kvaliteten i den kroppsliga handlingen. Dérfor ar det en forutsattning att bedémaren
sjilv har en hantverksmissig kompetens. Att sétta ord pa elevernas hantverksméssiga handlingar och
dérefter, utifrdn ordens betydelse, bedoma handlingens kvalitet &r komplicerat. Sennett (2009) papekar
att ’spraket kdmpar med att aterge den fysiska handlingen, och ingenstans dr denna kamp mer uppenbar
dn 1 det sprak som anvénds for att tala om for oss vad vi ska géra” — och man kan tilldgga “eller beskriva
vad vi har gjort”. Dirav kan det konstateras att spraklig beskrivning inte ar direkt mojlig i analysarbetet.
Vid bedomningen av elevernas hantverksméssiga handlingar maste forskaren dérfor utgé fran sina egna
kroppsliga erfarenheter. I praktiken innebér detta att om forskaren saknar hantverksmissig erfarenhet
inom det aktuella omradet dr det inte mojligt att kompetent bedoma elevernas nivd. Om forskaren
ddremot har en extremt hog hantverksmaéssig nivd inom omrédet finns en risk for en alltfor string
bedomning. Detta utgoér en del av problemomradet kring kroppslig kunskap och tyst kunskap. Vi
beddomer dock att forskarna i detta arbete besitter en kvalificerad hantverksméssig kompetens inom
omradet.

Resultat

Resultatkapitlet inleds med en tabell (tabell 1) som visar hur grupp 1, 2 och 3 fick information och
instruktion i den inledande delen av den forsta lektionen. Tabellen kategoriserar de processer som
forekommer i emaljering och bendmns utifrdn om instruktionen gavs genom konkret kommunika-
tion/instruktion, eller genom fiktiv kommunikation/instruktion alternativt genom digital kommunika-
tion/instruktion.

Lérare 2 med grupp 2 hade valt att ge sin instruktion genom att visa en film, och av en tillféllighet valde
han d4 att visa samma film som vi hade valt ut for grupp 3.

Tabell 1.

Analys av respektive lektions inledande instruktion

Lérare Larare 1/grupp 1 Lérare 2/grupp 2 Digital instruktion/grupp 3
Kategorier Konkret / fiktiv Filmen visar / visar ¢j Filmen visar / visar ¢j
Presentation av Produktmal Vi ska emaljera” ”Gora en nyckelring med
undervisningsmal ”vad ni ska gora” emaljeringspulver pa”

Skiss pa papper

Fiktiv

Filmen visar

Filmen visar

Klippa i papper Fiktiv Filmen visar Filmen visar
Limma Fiktiv Filmen visar Filmen visar
Klippa plat Konkret Filmen visar Filmen visar
Ta bort limrester Konkret Filmen visar Filmen visar
Fila/slipa Konkret Filmen visar Filmen visar
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Borra Fiktiv Filmen visar (dock ej: Filmen visar (dock ej: ’Vid

”Vid kornslaget”) kornslaget™)
Ligga pa emaljpulver Konkret Filmen visar Filmen visar
Flytta till spisplatta Konkret Filmen visar Filmen visar
Virma Fiktiv Filmen visar Filmen visar
Montering Ej Filmen visar Filmen visar
Ovrigt om den Ovidkommande utvikning | “’Jag borjar med att visa | Sprékligt precis
inledande om en film”. Dérefter:
instruktionen tidigare blyféarger ”Da vet ni vad ni ska

gora. Bara kor igéng”
Tidsatgang 11 min 9 min, varav 6 min 20 sek

6 min 20 sek for filmen

Om larandemal

I denna studie ligger fokus pa lirandemal som &ar kopplade till hantverksméssiga mal, det vill sdga
konkreta, handlingsorienterade mal. Darfor bor larandemaélet vara precist och tydligt, eftersom det ar
framstéllningsprocessen och inte produkten som utgor larandets mél. Undervisningsforloppen i de tre
grupperna visar dvergripande att larandemalet forekommer bade direkt och indirekt i grupperna 1 och
2, dar undervisningen leds av ldrare, medan produktmaélet &r tydligt framtriddande i alla tre grupper.

Lararen i grupp 1 inleder med information om hantverksprocessen, verktyget och produktmaélet. Denna
larare gar konkret igenom processen innan eleverna sjilva paborjar arbetet och upprepar flera ganger
liknande fraser som “du ska borra lite till” och ”ni gor s& hir nér ni applicerar”. Under den andra
lektionen inleder lararen i grupp 1 med att sdga “uppgiften ar densamma som forra gangen”.

Léraren i grupp 2 inleder lektionen med samma video som i grupp 3 och motiverar visningen med Vi
ska gdra emaljering” men sdger inte uttryckligen att eleverna ska ldra sig att emaljera. Forst i videon
ndmns produktmalet. Léraren i grupp 2 refererar direfter inte till filmen, men under elevernas arbete
sdger lararen exempelvis ”s& gor du sa har” samtidigt som han visar konkret pa elevens arbete. Under
den andra lektionen startar liraren med samma instruktion som vid den forsta.

I grupp 3, som tar del av den digitala instruktionsvideon, inleder lararen pa filmen med att sdga Jag ska
visa nagra saker som kallas emaljering” och under hantverksprocessens olika moment sdger hen flera
génger “nésta steg dr...” samtidigt som handlingarna visas i filmen. Under det efterfoljande hantverks-
arbetet repeterar eleverna inte genom att titta pa filmen utan de hjélper varandra genom att séga “nu
visar jag hur”. Under den andra lektionen har eleverna tillgang till samma digitala instruktionsfilm men
anvander den inte. De pabdrjar sitt arbete efter en kort introduktion av forskaren dir de far information
om att de ska emaljera som tidigare och vilket produktmaél de ska arbeta med. Eleverna diskuterar och
kommer dverens om att samarbeta och hjilper varandra pa samma sétt som under den forsta lektionen.
Ingen av eleverna arbetar utifran ett lirandemal, utan de fokuserar enbart pa att tillsammans tillverka
flaggor som representerar i flera fall deras ursprungslidnder. Resultaten i tabell 2 (tabell 2) har utarbetats
sa att fem exemplariska elever/incidenter har valts ut frdn var och en av de tre grupperna, vilka utgor
grunden for att ldsa hantverksutvecklingen.

Om bemiistring

Elevernas bemistringsgrad beddmdes tillsammans av forskargruppen genom en sammanvéigning av
videoinspelningarna av de tva lektionerna. Tre olika moment bedémdes; klippning, filning/slipning
respektive emaljering. Resultatet skilde pétagligt mellan de tre grupperna som ses i tabell 2.

Bemistringsgraden pétagligt hdgre i den grupp (grupp 1) dér liraren i storst utstrackning visade konkret
(se tabell 2). Grupp 2 och 3 fick instruktionerna via en digital videofilm. I grupp 2 fanns ldraren till
hands vid det efterféljande arbetet, medan eleverna i grupp 3 var helt hdnvisade till den digitala
instruktionen. Som framgér av tabellen ovan var elevernas beméstringsgrad hogre i grupp 2 dér léraren
var narvarande under elevernas arbete, dn i grupp 3. I grupperna gavs instruktioner och informationer
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pa olika sitt kring hur momenten skulle utforas. Genom ldrarens agerande i grupp 1 gavs eleverna
mojlighet att se och hora men ocksa till att stélla frdgor. I analysen visar det sig att larare 1 eftersoker
att eleverna ar med och forstar vad de ska gora, detta visas genom att lararen stéller fragor till eleverna
kring de olika momenten. De olika momenten visas av larare 1 foljs upp av lararen under tiden eleverna
arbetar med momenten. I grupp 2 har eleverna ett mer provande foérhallningssétt och far sporadiskas
instruktioner som inte alltid handlar om handhavandet. I grupp tre som enbart fatt en digital instruktion
visade sig eleverna vid den andra lektionen bemaéstra snabbt producerande av emaljerande flaggor,
medan beméstrandet av hantverksmaéssigt utférande i stor utstrackning saknades.

Tabell 2.

Analys av elevernas bemdstringsgrad i momenten klippning, filning & slipning, samt emaljering under
lektion tvd. Skala: Ingen (1), Ldg (L), medel (M) resp. hog (H)

Grupp 1/Liirare 1 Klippning Filning/slipning Emaljering Héndelser
Elev 1 M M M I: 0
Elev 2 M L M L: 5
Elev 3 M M M M: 10
Elev 4 M L M H: 0
Elev 5 L L L

Grupp 2/Liirare 2 Klippning Filning/slipning Emaljering Héndelser
Elev 10 M L L I 0
Elev 11 H M L L 8
Elev 12 L L M M: 6
Elev 13 L L M H 1
Elev 14 L M M

Grupp 3/digital Klippning Filning/slipning Emaljering Héndelser
Elev 20 M L M I 2
Elev 21 - L M L 8
Elev 22 M L M M: 5
Elev 23 L L L H 0
Elev 24 - L L

Om ”det felles tredje”

Det felles tredje forekommer i vér studie oftast vid gruppinstruktion men kan ocksé uppsta senare under
undervisningsforloppet.

I grupp 1 blev det tidigt tydligt att lararens didaktiska arbetsform innefattar bade tredimensionell
instruktion och en dialoginriktad undervisning. Detta syns genom exempel som: “Har ni arbetat med
detta tidigare? ” — eleverna skakar pa huvudet, varpa lararen kommenterar: “Bra.” Eller: "Har ni sett
en sddan hdr tidigare?” — eleverna svarar “"Nej” och ldraren forklarar: “Det dr en platsax.” Vid ett
annat tillfalle instruerar lararen: “Klipp inte hela vdgen”, samtidigt som han tar ett aluminiumstycke
och visar praktiskt, men sdger ocksé verbalt: "Klipp sa hdr.” Léararen avslutar dven instruktionen genom
att fraga eleverna om de har nagra fragor.

I grupp 2 véljer ldraren en didaktisk metod dér den &mnesspecifika instruktionen ges genom en
YouTube-film. Eftersom instruktionen &r digital finns ingen mojlighet till direkt kommunikation. En
potentiell dialog, dér filmen exempelvis pausas for diskussion och kommentarer, viljs inte av ldraren,
vilket gor att det i denna grupp inte forekommer nadgon dialog om process och teknik under sjélva
instruktionen. Det finns dock enstaka situationer som kan tolkas som ansatser till det felles tredje,
exempelvis ndar en elev dr osdker pa hur man klipper med platsaxen. Instruktéren tar da Over
metallstycket och saxen och visar hur det ska goras, dock utan sdrskilda kommentarer. Nar eleven
dérefter ska klippa sjélv ger instruktdren honom en annan platsax dn den han just har anvént och sédger:
“Den hdr dr ldttare.”
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I grupp 3 finns ingen direkt kontakt mellan instruktdren och eleverna, vilket gor dialog omdjlig och
dirmed utesluter forekomsten av det felles tredje.

Om processens dialog

Processens dialog kan ske mellan individen och sjilva processen, vilket kan ses i grupp 1. Ett exempel
ar en situation dir en elev anvinder en fil med en grovhuggen och en finhuggen sida, for att jamna till
kanten pa aluminiumstycket. Forst anvdnder hon den grovhuggna sidan men maérker att ndgot kinns fel.
Hon tittar pé filen, byter sedan till den finhuggna sidan och fortsitter fila, varpa processen gér som den
ska. Ett annat exempel ar en utklippt stjdirnform i aluminium, dér spetsarna har bdjts under
bearbetningen. Eleven tar en hammare och slér forsiktigt pé spetsarna tills stjdirnformen blir platt, med
precis ratt méngd slag for att uppnd onskat resultat.

I grupp 2 verkar eleverna mer osékra i det hantverksmaissiga utforandet. Lararen ingriper ofta och gér in
i processen med kommentarer och korrigeringar. Till exempel avbryter lédraren en elevs arbete vid
markning och borrning, eftersom ldraren anser att, eleven inte utfor momenten pa ett tillrdckligt sdkert
sitt. Trots detta finns hir 4ven manga exempel pa processens dialog hos eleverna sjilva. En elev slipar
till exempel kanten pa sitt aluminiumstycke for att fa bort graderna efter klippningen. Efter en kort stund
kanner eleven med fingret och mérker att graderna inte ar helt borta, vilket leder till ytterligare slipning,
en ny kontroll och &nnu en finjustering innan eleven ar ndjd. En annan elev uppticker att emaljpulvret
har fastnat i strddosan och inte kommer ut som det ska. Han skakar dosan for att lossa pulvret, men nér
det inte ricker slar han den mot bordet, varpa pulvret lossnar och han kan anvidnda den igen.

I den tredje gruppen fanns ingen ldrare som kunde styra processen mot lirandemalet. Nér det i
inledningen av arbetet meddeles att eleverna ska skapa dekorativa emaljerade element till en ljusstake,
uppstar en diskussion mellan gruppmedlemmarna. Denna diskussion styrs dock av sprékliga och
hierarkiska strukturer snarare dn av hantverksmaissiga eller estetiska dverviganden. Efter en stund enas
de om att gora flaggor som dekorativa element. Flaggor passar bra eftersom de fardigutklippta
aluminiumfyrkanterna ldmpar sig for &ndamalet, och valet dr ocksa motiverande da eleverna kommer
fran flera olika linder. Aven i denna grupp syns exempel pa processens dialog, som nir en elev som
kontrollerar om kanten pé aluminiumstycket &r tillrickligt filad eller om mer filning behovs. Ett annat
exempel dr en elev som visar osédkerhet vid borrning och far hjilp av en mer kunnig elev. Ett exempel
pa en processens dialog som inte leder till en positiv 16sning ar en elev som forsdker gora stéaltraden till
flaggornas upphéngning tjockare genom att tvinna den. Han forsoker upprepade génger fésta traden i en
borrmaskin fOr att snurra den, men eftersom han bara har en enda trad finns det inget att tvinna ihop.
Eftersom det inte finns ndgon mer kunnig person att fraga och ingen av de andra gruppmedlemmarna
bidrar med kunskap, tvingas han till slut 6verge sin idé.

Om lidrarnas forhallningssatt

I de tre elevgrupperna kan tre av de fyra forhallningssatt som identifierats av Hasselskog (2010) kdnnas
igen, Pedagogens forhallningssitt diar dialogen mellan larare och elev lyfts fran det slojdspecifika till
det generella forekommer inte under de analyserade lektionerna. Det instruerande forhallningsséttet kan
sdgas ha speciella forutséttningar i framfor allt grupp 3 dér instruktionen enbart gavs i form av en digital
videofilm. Hér far eleverna se de olika momenten visas en gang, pé ett sitt, och utan mojlighet att stélla
fragor. I grupp 2 visas samma film med lararen nirvarande i slojdsalen, men ndgon kommunikation
mellan ldraren och eleverna férekommer inte under tiden filmen visas som introduktion till det eleverna
senare skall utfora. Léraren i grupp 1 agerar mer som en handledare genom att han bade stiller fragor
till eleverna och ger eleverna utrymme att avbryta for att stilla fragor, under sin till stora delar konkreta
genomgang. I grupp 2 intar ldraren efter instruktionsfilmen ofta det forhallningssétt Hasselskog (2010)
bendmner Servicemannens genom att han handgripligen agerar genom att gora eller visa pa elevernas
arbeten, och da utifran elevernas fragor eller initiativ. Exempelvis genom att riva av en bit sméargelduk,
konkret sjalv anvénda det pa elevens aluminiumbit och darefter 6verlamna smargelduken till eleven och
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gé dérifran utan att se om eleven forstétt eller gor rétt. Detta forhallningssétt varvas av lararen i grupp 2
med raka instruktioner, ndgon dialog med eleverna om “vad, hur & varfér” man ska utfor de olika
hantverksmomenten sker i liten utstrackning.

Om kommunikation

Kommunikationen i de tre grupperna visar stora variationer. I grupp 1 och 2 mellan respektive larares
sitt att kommunicera, medan det i grupp 3 som enbart hade tillgéng till den digitala instruktionen &r
storre fokus pd kommunikationen mellan eleverna. I grupp 1 visar ldraren konkret hur man klipper ut
formen. Han ger parallellt verbal vigledning om att observera specifika moment, till exempel
hanteringen av "saxen". Efter klippningen introducerar han begreppet "grader" och léter eleverna kénna
pa den vassa kanten medan han forklarar. For att ta bort graderna visar lararen konkret hur materialet
spanns fast i ett skruvstdd och bearbetas med smirgelduk. Vid applicering av emaljeringspulver
demonstrerar han processen konkret och véljer en kontrasterande farg for att "visa pé riktigt". Vid
borrning visar lararen konkret hur aluminiumbiten spinns fast med skruvtving, och fiktivt genom att
simulera med handen och beskriva vad som kan hénda om det inte gors korrekt. I grupp 2 visar léraren
forst samma instruktionsfilm som eleverna i grupp 3 har tillgéng till. Eleverna ser filmen i grupp och
utan parallella kommentarer frén lararen. Efter filmen uppmana ldraren eleverna att sétta i ging. En elev
ber om hjélp och ldraren visar da konkret hur man klipper och foreslar anviandning av plattang. Nér nista
elev ska géra samma moment ger ldraren eleven en platsax och en plattdng med orden “’klipp gérna langt
in pa saxen”. Eleven ges inte nigon ytterligare instruktion utan fir prova sig fram inledningsvis. Tre
elever samarbetar och kommer gemensamt framat i processen inspirerade av varandra. Vid filning visar
lararen konkret hur det gors, medan anvandningen av smargelduk demonstreras fiktivt. Vid borrning
anviander ldraren fiktiva exempel for att illustrera sdkerhetsrisker och visar dven hur aluminiumbiten kan
hallas med plattang. I grupp 3 dér eleverna arbetar med digitala instruktioner och utan nérvarande larare,
aterkommer eleverna upprepade ganger till filmen, men pé olika sitt. En elev spolar fram och tillbaka
for att se specifika moment, medan en annan later filmen rulla med ljudet paA medan han arbetar. Eleverna
samarbetar och ger varandra konkret hjilp, som att visa hur saxen ska anviandas. I vissa fall ges dven
fiktiva beskrivningar av nésta steg. En elev tar initiativ till att hjdlpa en kamrat genom att visa konkret
och avsluta klippningen dir kamraten misslyckats. Diskussioner om farg och design uppstar ocksa bland
nagra av eleverna. Kommunikationen mellan eleverna har fokus pa att genomfora de olika stegen i
arbetsprocessen och komma vidare, vilket innebér att det hantverksméssiga utférandet och ritt hantering
av material och verktyg far mindre uppmarksamhet.

Diskussion — didaktiska 6vervagelser

Studiens malsittning var att undersoka pa vilket sdtt ldrarens val av kommunikationsformer och
kommunikativa resurser paverkar elevernas forstaelse och mgjligheter till larande av hantverksmaissiga
handlingar. I planeringen valdes olika kommunikativa strategier — en mycket konkret instruktor, en
mycket verbal instruktor och en ren digital instruktion. Planeringen av sjdlva undervisningsforloppet —
som i alla tre grupper handlade om att ldra sig tekniken emaljering — bestimdes av respektive instruktor.
Eftersom instruktdrerna sjilva planerade sin undervisning uppstod mojligheten for den verbala
instruktoren (lérare 2) att anvinda digitalt material for sin instruktion. Det innebar att eleverna i den
verbala gruppen fick den digitala instruktionen med mdjlighet till verbalt stod.

Saledes gav empirin mojlighet att forsté och diskutera kommunikationsformer i digitala undervisnings-
former.

Genom analysen av studiens empiri och bedomningen av elevernas bemaéstringsgrad framtradde en
problematik kring huruvida ldrandemélet hade en avgoérande betydelse. Bemaistringsgraden skulle
beddmas utifrdn en taxonomisk nivd och relateras till ldrandemalet for att kunna avlidsa den
amnesmassiga progressionen. Det hantverksmaissiga larandemalet betonades inte tydligt for eleverna i
nagon av grupperna, endast indirekt av de tva ldrarna och inte alls i den digitala instruktionsfilmen.
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Déaremot presenterades produktmaélet i samtliga tre grupper, vilket ledde till att den digitala gruppen
under den andra lektionen valde en 16sning pa produktmaélet dir de hoppade 6ver flera moment i fram-
stallningsprocessen. Foljaktligen ldrde de sig inte vissa delar av hantverket och de tillhérande kroppsliga
handlingarna. I de tva grupper dér en lérare var nérvarande bibeholl liararna ddremot larandemalet genom
undervisningen. Lirandemaélet har alltsd stor paverkan pd det fortsatta arbetet och mojligheterna till
larande. Larandemalet eller undervisningens fokus ska bland annat anvéndas for att utvéirdera och
bedoma bade elevernas kunnande och ldrande samt lararens genomforda undervisning. Nar processen
ar 1 fokus sker larandet, och darfor bor larandemalet styra ldrarens val av kommunikationsform och
kommunikativ resurs. Utan ett tydligt larandemal blir ldrandet mer fragmenterat.

Det centrala i begreppet det felles tredje ér att den kunniga och den mindre kunniga — hér instruktéren
och eleverna — arbetar mot samma mél, det vill sdga larandemalet. Empirin visar att fenomenet det felles
tredje oftast uppstar hos den konkreta instruktdéren, ibland hos den verbala instruktdoren, men att
mojligheten inte existerar vid digital instruktion. Det felles tredje uppstér mellan den konkreta instruk-
toren och eleverna nir lararen ser att instruktionen verkligen fokuserar elevernas uppmarksamhet. En
sadan situation kan ocksé initieras av en eller flera elever som stdter pé svarigheter och ddrmed behdver
ytterligare instruktion. Hos den verbala instruktdren, som anvinde den digitala instruktionen for den
tekniska genomgéingen, uppstod inga situationer av det felles tredje under den digitala visningen.
Diaremot kan det felles tredje uppstd mellan ldrare och elev efterat, eftersom instruktoren inte &r nér-
varande tillsammans med eleverna under sjdlva instruktionen. Sarskilt i den konkreta instruktionen
mojliggdrs en mycket precis och nivdanpassad informationsdverforing, eftersom instruktoren hela tiden
kan korrigera sin instruktion och dven anpassa undervisningen om den inte foljer ldrandemalet. Den
konkreta instruktionen utgor ett pedagogiskt verktyg for att skapa det felles tredje, medan denna
mojlighet 4r mer begriansad for den verbala instruktéren och obefintlig vid digital instruktion. Detta
problematiserar instruktérens roll, eftersom valet av kommunikationsform eller medium — medvetet
eller omedvetet — kan 6ppna upp eller begrinsa de pedagogiska mojligheterna i undervisningen. Darmed
far eleverna inte samma mojligheter till larande, en aspekt som borde vécka didaktisk uppmérksamhet
hos varje larare/instruktor.

I hantverksmissiga sammanhang dr kommunikation intentionell och ska ge eleven mojlighet att avkoda
den information som lararen formedlar (Fiske, 1980). Verbal kommunikation, dir spraket &r den priméara
resursen, ger inte tillrdcklig information for att eleven dérefter ska kunna utféra och arbeta kroppsligt.
S16jd &r ett kroppsligt och handlingsorienterat &mne, och hantverket maste kunna avkodas med alla
sinnen och fran alla vinklar i rummet for att eleven ska kunna tolka och dérefter imitera handlingarna i
processen (Osgood, 2009).

Jeansson (2017) framhaller att den fysiska nérvaron spelar en avgoérande roll i slgjdundervisningen.
Eftersom ldraren d& har mojlighet att avldsa elevernas reaktioner pa en instruktion. Det kan handla om
sma kommunikativa kroppsliga aterkopplingar och reaktioner pé elevernas iakttagelser av de kroppsliga
handlingarna i instruktionen. Genom att vara narvarande kan ldraren anpassa tempot, upprepa moment
eller pa annat sitt tydliggora processen nér det behovs. Det dr hiar den konkreta undervisningen och
instruktionen har en stor betydelse — en méinsklig &mneskommunikation. Detsamma géller nér eleverna
arbetar pa egen hand.

Den digitala instruktionsfilmen visar teknik och handling, det vill séga en digital amneskommunikation
utan fokus pé elevernas larande. Den fungerar bra for repetition, eftersom eleven da redan har en
forhandskunskap som kan aktiveras och bli anvéndbar i handling, precis som ldraren som producerade
filmen angav som syftet med den. Filmen ger eleven mgjlighet att spola tillbaka och upprepa en viss
process eller handling. Analysen visar dock att eleverna inte alls anvinder filmen for repetition, utan
endast kommunicerar sinsemellan. Nér de tva lararna i studiet repeterar for eleverna har de ddremot en
kommunikativ mdjlighet att avldsa eleverna och ge stod exakt dér det behdvs. Lararen kan anvénda en
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eller flera olika kommunikationsformer: enbart verbal, verbal med hjilp av verktyg, verbal med hjélp
av kroppstecken, enbart kroppstecken, kropp mot kropp eller enbart nirvaro, vilket visats i tidigare
artikel (Andersson, J., Brons-Pedersen, L., Hasselskog, P., & Illum, B. (2018)). Dir lérare 1
kommunicerarede fiktivt, beror det formodligen pa att han forvéntar sig att eleverna har en viss
forkunskap. Déremot kommunicerade han konkret nér det géller nya moment som eleverna ska utfora
och ldra sig.

En slojdldrares instruerande forhallningssitt (jmf Hasselskog, 2010) kan ta sig uttryck pa ménga olika
sdtt. Lararen kan ge en instruktion verbalt eller i handling. Den kan visas fiktivt eller konkret, pé lararens
eller pa elevens arbete. Instruktionen kan omfatta ett enstaka moment, eller en ldng f6ljd av moment
fréan borjan till fardig produkt. Ges instruktionen “live” kan elever avbryta och stilla frdgor, medan en
digital instruktion inte inkluderar den mojligheten. Gemensamt for de olika typerna av instruktioner &r
att de ges av lararen eller filmen och att eleverna forvéntas utfora det instruktionen innehallit eller visat.
Var studie visade att eleverna som fick en till storsta delen konkret 3-dimensionell rumslig instruktion
(grupp 1) hade littare att komma i gang med arbetet efter instruktionen. Fragorna till lararen handlade
da mer om hur nagot skulle goras dn vad som skulle géras. Grupp 3 utan ldrare var hinvisade till att
repetera och hitta rétt stélle pa filmen nér de inte visste vad eller hur de skulle gora. Fragorna till lararen
1 grupp 2 som sett filmen, handlade i borjan ofta om vilket nésta moment var. Eleverna fridgade ocksé
ofta om hur de olika momenten skulle utféras. Sammantaget visade analysen att de elever som fétt den
mest konkreta instruktionen hade lattast att komma i géng, och i efterhand ocksa var den grupp som
visade hdgst bemaéstringsgrad i falgen tabell 1. Gruppen utan ldrare som var hianvisade till filmen visade
sig efter en trevande start i stor utstrickning fraga, visa och hjilpa varandra. De blev tillsammans
framgangsrikt produktionsinriktade, medan deras bemaistringsgrad blev ldgre &n i de tvé ldrarledda
grupperna.

Léraren i grupp 1 som holl den mest konkreta instruktionen visade sig under elevernas fortsatta arbete
inta ett mer forstaelseinriktat forhallningssitt, detta genom mer av dialog med eleverna &n raka
instruktioner. Var tolkning &r att detta ledde till att eleverna i grupp 1 uppnidde hdgre bemistringsgrad
dn de tva andra grupperna. Léraren i grupp 2 som inledde med att visa filmen alternerade mellan ett
instruerande och ett mer stottande forhallningssétt genom att verbalt eller konkret hjdlpa eleverna med
det de bad om.

Var tolkning att ett ensidigt instruerande forhéallningssatt, savil av ldrare som digitalt, innebar att
initiativet i elevernas arbete i stor utstrickning ligger pa lararen. En larare som inleder med en konkret
3-dimensionell rumslig instruktion ger eleverna en storre forstaelse for vad och hur kommande arbete
skall utforas, och kan ddrmed fokusera pa dialog med eleverna 4n att ge instruktioner, vilket bidrar till
en utveckling av elevernas forstéelse. Nagot som i sin tur utifran studiens analys kan bidra till en hdgre
beméstringsgrad.

Vi menar att lararens forhallningssatt under handledning av eleverna inte alltid &r eller kan vara ett eget
val utan nagot som i stor utstrdckning paverkas av pa vilket sétt en introduktion av en uppgift eller en
instruktion har skett. Hasselskogs skriver att ”Lérarnas forhallningssitt framstar ddrmed i storre
utstrackning vara kopplat till person én till situation” (Hasselskog, 2010 s.247). Enligt vér studie skulle
istéllet lararens sétt att kommunicera med sina elever paverkar valet av forhallningssétt, snarare &n
vilken larartyp man &r som person.

Var uppfattning ar att den digitala instruktionsfilmen &r pedagogiskt framstélld savil géllande sprak som

bild. Den digitala formen innebar dock att eleverna inte kan stilla fragor, vilket i sin tur betyder att en

digital instruktionsfilm utgor ett media och inte en kommunikationsform. Jeansson (2017) menar att den

fysiska nérheten mellan ménniskor och mellan ménniskor och material férsvinner nér undervisningen

digitaliseras. Om valet att anvdnda digitala instruktioner baseras pa lararens personliga intresse, eller

utifran en uppfattning att det generellt effektiviserar undervisningen eller sparar tid, innebér det att valet
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inte dr pedagogiskt eller didaktiskt baserat. Den slojdlidrare som producerat filmen om emaljering som
grupp 2 och 3 fick se lyfter flera relevanta aspekter kring anvandning av digitala instruktionsfilmer. I
sin egen undervisning visar han forst eleverna konkret de olika moment som ingar, darefter kan de
repetera med hjilp av en film. Han kombinerar digital film med skriftliga instruktioner eftersom olika
elever foredrar instruktioner pa olika sétt. Han uppger vidare att hans avsikt med att gora
instruktionsfilmerna tillgédngliga for andra via Youtube i forsta hand &r for att inspirera slojdlarare att
sjdlva producera filmer for sina elever och sin egen undervisning.

I studien visade det sig att den grupp som enbart fick ta del av den digitala instruktionen snabbt forstod
vilka moment som skulle genomforas for att na fram till ett emaljerat foremal. Daremot lades sparsamt
fokus pa hur de olika momenten med verktyg och material skulle genomforas hantverksmaissigt korrekt,
exempelvis hur arbetsstycket skulle fastas i skruvstycket och hur filningen skulle utféras. Eleverna
repeterade sillan ndgot moment fran filmen for att se hur det skulle utforas. Det betyder att lirandemalet
osynliggjordes for eller av eleverna, vilket innebér att varken elever eller ldrare ges mojlighet att ut-
virdera malet med uppgiften. Repetitionsvirdet av den digitala instruktionen kan inte avlisas i vér studie. I
grupp 2 dér lararen valde att forst visa filmen och sedan finnas till hands for handledning fick ldraren
lagga mycket tid pé att repetera de olika momenten fran filmen. Det gjordes ibland konkret men oftast
fiktivt. Jaimfort med eleverna i grupp 1 dér lararens introduktion bestod av mestadels konkret forevisning
ar uppfattningen att den inledande filmvisningen i grupp 2 varken effektiviserade undervisningen eller
sparade tid.

Konklusion — Lararhantverket

Det ar lararens ansvar att tydliggora ldrandemalet och att skapa mojligheter for eleverna att ldra sig. En
tidig precisering av lirandemalet har stor betydelse, eftersom béde ldrare och elever da kan rikta fokus
i respektive agerande mot den avsedda inldrningen.

Det &r ocksé avgorande att liararen i sina instruktioner anpassar kommunikation och anvidndning av
resurser, bade dmnesmaéssigt och sprakligt, till mélgruppen. Om léraren lyckas vélja en effektiv
kommunikationsform, finns mdjlighet att en ldrandesituation som innehaller det felles tredje kan uppsta.
Nér lérarens tredimensionella instruktion &r tydlig och innehaller det felles tredje, far eleverna den
nddvéndiga informationen som mdjliggér de praktiska handlingarna, vilka i sin tur dr en forutsittning
for den kroppsliga inldrning som ingar i undervisningens larandemal.

Vid en jamforelse mellan digital instruktion och ménsklig konkret instruktion framtrider en vésentlig
skillnad i hur dessa tva medier kan nd den enskilda eleven i mélgruppen. Hér aktualiseras nagot som
kan kallas ldrarhantverket. En erfaren lérare har kontinuerlig kontakt med sin mélgrupp under under-
visningssituationen (instruktionssituationen), ett forhallningssétt som representeras av bade instruktoren
och handledaren, (Hasselskog 2010). Lararen kan identifiera nér eleverna &r ouppmirksamma, nér
tecken pa bristande forstaelse uppstar eller ndr nagot stor instruktionen, och kan dé ingripa genom att
exempelvis stélla en fraga eller pad annat sitt styra elevens fokus tillbaka till det som péagar i
instruktionen. Genom att anvinda sitt lararhantverk kan lararen skapa en god instruktionsprocess dar
det felles tredje uppnas. Nir detta sker ar elevernas uppméarksamhet som storst och grunden for en lyckad
larandeprocess genom praktiskt arbete dr lagd. Denna moéjlighet finns inte i digital instruktion, eftersom
den konkreta lararinstruktionen &r en unik situation som aldrig kan upprepas exakt, men som daremot
kan anpassas vid behov infor nésta moment.

Kommunikationen i lérarinstruktion &r inte bara tvavégs, och i digital instruktion envégs, utan da
lararinstruktionen i hog grad &r personstyrd har lararen mojlighet att fordndra kommunikationen efter
behov — en mdjlighet som en digital instruktion saknar. Som introduktion erbjuder digital instruktion,
utifran resultaten 1 denna studie, varken tidsbesparing eller effektivisering av ldrarens arbetssituation.
Den bidrar heller inte till att frimja elevernas bemastring av hantverket.
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Léraren bygger sin instruktion utifrdn &mneskunskaper, men sittet pé vilket den konkreta instruktionen
genomfors kan styras och héllas pa ritt spar genom ldrarens kompetens inom Idrarhantverket — eller
med andra ord, genom lédrarens hantering av instruktionssituationen.

Genom analysen framtréder en helhetsbild av kommunikationen kring en &mnesmaéssigt och didaktiskt
kvalificerad ldrare som undervisar genom tredimensionell rumslig instruktion inom det hantverks-
méssiga ldrandefiltet. Denna kommunikation ger lararen mojligheten att variera undervisningen efter
aktuella behov, vilket kan bidra till att uppratthélla elevernas fokus och koncentration i relation till
larandemadlet. Darigenom skapas ocksd en mojlighet att uppné situationen det felles tredje, og eleverna
far mojlighet till omedelbar forklaring av problem och ddrmed forutsittningar att bibehélla sitt larande-
fokus. Ett annat resultat av studiens empiri dr att det noggrant maste overvdgas hur och med vilken
motivering lararen/instruktoren anvinder olika kommunikationsformer och medier. Vilka under-
visningsverktyg kan std ensamma och vilka méste nédvéndigtvis kombineras for att ge eleverna goda
mojligheter att né de forvéintade ldrandemalen? Nér en instruktor beméstrar dessa omrédden utdvar han
eller hon ett lararhantverk som har mojlighet att genom en process fora eleverna fran ingen kunskap
fram till undervisningens larandemal, och pa annat satt tydliggora processen nir det behdvs. Det dr hir
den konkreta undervisningen och instruktionen har en stor betydelse — en ménsklig &mneskommunika-
tion. Detsamma géller nir eleverna arbetar pd egen hand. Undervisning handlar i grunden om att "visa
eleverna undret”.
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