Pedagogisk Forskning i Sverige 1999 arg4 nr1 s 73-92 issn 1401-6788

Gamla mdnster och nya granser
Om ramfaktorer och klassrumsinteraktion
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Sammanfattning: | fokus for den hér artikeln ar fragan om klassrumsinteraktion och
dess inramning. Den ramfaktorteoretiska ansatsen i Urban Dahlléfs och UIf P.
Lundgrens arbeten utgor en utgangspunkt som kompletteras med antaganden om
att undervisning inrymmer ett visst matt av flexibilitet och att processen konstrueras
i sjalva praktiken. En annan utgangspunkt ar det laroplansteoretiska begreppet
inramning hos Basil Bernstein. Vi forsoker visa hur inre ramar for undervisningen
konstitueras i interaktionen i klassrummet. Vi forsoker ocksa jamfora klassrumsin-
teraktion fran 1973 med motsvarande verksamhet drygt 20 ar senare. Konstruktio-
nen av inre ramar bygger pa analyser av turtagning vid samtal och av lyssnande som
en forutsattning for mojligheten att tala. Sadana aspekter av undervisningen utgor
inramningar som konstitueras efterhand och &r alltsa inte pa forhand givna. Vidare
undersokte vi interaktionen for bankarbete och hur denna bygger pa vem man som
elev arbetar tillsammans med, ett forhallande som inte heller det ar givet pa forhand.
| bada fallen av analyser kan vi se hur det sker en fortgdende inramning av undervis-
ningen efterhand som processen fortgar. Vad galler jamforelser mellan klassrums-
interaktion under 1973 respektive 1993-95 finner vi att arbete individuellt eller i
smagrupp ar en verksamhet som dominerar under 1990-talet men som i stort lyser
med sin franvaro under 70-talet. Eleverna har storre mojligheter att sjalva bestamma
hastighet och turordning i arbetet. De har daremot, i likhet med 70-talets lektioner,
sma mojligheter att bestimma arbetets inriktning eller att stélla upp kriterier for
beddmning av arbetet. Vi kan héar tala om en svagare inramning av undervisningen,
men bara i procedural betydelse.

I en ramfaktorteoretisk ansats (Dahllof 1967, Lundgren 1972) kan man se
relationer mellan laroplaner och resurser for undervisning a ena sidan, och
undervisningens forverkligande och resultat a andra sidan, genom larares och
elevers verksamhet. | den héar texten ska vi ga in pa fragor om undervisning
med fokus pa framfor allt elevernas verksamhet och hur rambegreppet kan
anvandas ur denna synvinkel. Detta bygger pa antagandet att skolans vardag
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konstitueras av handlingar av de som ar verksamma i denna vardag och att de
darvid konstruerar ytterligare begransningar och mojligheter for undervis-
ningens forlopp. Som underlag for var diskussion om ramfaktorteorin ska vi
anvanda inspelningar och tidigare analyser av klassrumsinteraktion i klasser
pa grundskolans hogstadium gjorda i bérjan pa 1970-talet, respektive i mitten
pa 1990-talet.” Det ror sig om verksamheter med tva olika laroplaner (Lgr 69
och Lgr 80) i ett skolvasende dar villkor och styrning forandrats patagligt
(Lindblad & Wallin 1993), och i en férandrad samhallelig kontext till exem-
pel i ljuset av olika modernitetsvagor (Ziehe 1998).

RAMFAKTORTEORI OCH UNDERVISNINGSPROCESS

Ramfaktorteori kan ses som en samlande beteckning for en serie undersok-
ningar och skrifter. Vi skall bérja analysen med att presentera nagra drag hos
ramfaktorteorin som den framstar i de tva, som vi ser det, grundlaggande
texterna av Urban Dahllof (1967) respektive UIf P. Lundgren (1972). Darefter
skall vi diskutera relationer mellan undervisningens ramar och elevers och
larares interaktion som ett underlag for att behandla ramar for interaktionen
i klassrummet. Urban Dahllof (1967) undersokte differentieringsfragan
genom en reanalys av Nils-Eric Svenssons (1962) sa kallade Stockholmsunder-
sokning for att forsta inneborden av skolklassens sammanséattning for arbets-
takt och resultat. Dahllofs analys baseras pa inlarningspsykologiska och
socialpsykologiska utgangspunkter, och stravar till en »férdjupad provning av
sambanden mellan undervisningens yttre organisatoriska ram, undervisnings-
processens forlopp, och dess resultat som dessa vanligen uttryckes i niva-
varden i kunskapsprov» (Dahll6f 1967 s 254). Dahllof (1967 s 218) skriver
bland annat:

[8] Vid lararstyrd klassundervisning ... ges forutsattningarna for
klassens arbetstakt salunda inte av medelvéardet i fraga om klassens
studieforutsattningar utan av nivan hos eleverna kring 25:e och 10:e
percentilerna.

[9] Rent teoretiskt kan man givetvis tdnka sig att den sdmste eleven
bestammer takten, men detta forefaller knappast realistiskt i ett
skolsystem med tillgang till special- och stodundervisning och &r det
an mindre i skolformer som tillampar kvarsittning och utkuggning.

[10] For jamforelser mellan odifferentierade och negativt selekterade
klasser innebar vart antagande om styrningskriterierna vid klassun-
dervisning (jfr ovan p 8) att man kan foérvanta storre skillnader i
arbetstakt (eller — vid konstanthallen undervisningstid — i prestations-
niva for elever med likvardiga studieforutsattningar) endast i den
man som eleverna kring 10:e-25:e percentilerna uppvisar namn-
varda nivadifferenser mellan de bada miljéerna.

Dahllof drar teoretiska slutsatser av sina analyser. Han preciserar ett antal
variabler, dar undervisningens resultat ses som en funktion av elevgruppens
forutsattningar, studiemalets niva och den tid som lagts ned pa momentet
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ifraga (Dahllof 1967 s 270 f). Pa grundval av dessa teoretiska Overvaganden
gor han ett utkast till en makromodell, dar utfallet av skolformer relateras till
inskjutna variabler och processvariabler, medan nivaresultat ses som bero-
ende variabler.

Lundgren (1972 s 12) vidareutvecklar Dahll6fs ramfaktorteori. Han stéller
inledningsvis upp foljande tes:

Our thesis is that if we are to understand, study, analyse, or change
the teaching process, it is necessary to see it as a process occurring
within limits; that is to some extent governed or steered by the frames
the curriculum establishes in its goals and content, by the organi-
sational frame established by a group of pupils in the class — we call it
the steering group — and by the time-frame (time available for instruc-
tion).

Lundgren anger tva syften med den empiriska studie som han genomforde i
sitt avhandlingsarbete, dels att utveckla modeller for analyser av relationer
mellan organisatoriska ramar for undervisningen, dels for undervisningens
genomférande och dess resultat.? Han har ambitionen att behandla generella
problem inom undervisningsforskning samt att visa hur undervisningspro-
cessen kan forstds och analyseras ur ett laroplansteoretiskt perspektiv med
begrepp som styrgrupp, tidsramar, innehallsangivelser i laroplaner, och sam-
mansattning av skolklassen.® En avgdrande poang hos bade Dahllof och
Lundgren &r att handlingar i en kontext, politiskt baserade mal och tilldel-
ningar av resurser, far implikationer for handlandet i en annan kontext,
undervisningen.*

Ramfaktorteori och verksamheten i undervisningen

Man kan forsta ramfaktorteorin som en teori som enbart handlar om hur vissa
yttre faktorer paverkar undervisningsprocessen och déarmed sammanhang-
ande resultat.® Detta sker dels genom laroplanernas innehallsangivelser och
tillgangen patid, dels via lararnas bedomningar och strukturering av verksam-
heten, nagot som i sin tur ar av betydelse for undervisningens resultat (t ex
matt i termer av kunskapsprov). Ur denna synvinkel kan vi se ramfaktorteorin
som en selektiv teori avseende vissa aktorer, vissa resultat och vissa ramar.
Salunda kan vi hos Dahllof finna att aktorerna i ramfaktorteorin ar skolrefor-
matorer och larare, resultaten ror kunskapsprov, och de ramar som berors ar
framfor allt tid som en betingelse for arbetstakt i lararstyrd undervisning.
Emellertid bor en teori om undervisningens villkor, genomférande och
resultat &ven kunna omfatta andra aktdrer, begransningar och resultat &n dem
som formulerats ovan. Som vi ser det ar det fruktbart att forsta undervisning
som en lokalt och socialt konstruerad verksamhet, vars konstruktion ager rum
relativt vissa ramar, eller »as a process occurring within limits» for att citera
Lundgren (1972 s 12). Dessa ramar ar dock inte nddvéandigtvis fastlagda av
utbildningspolitiska aktorer eller i form av laroplansbeslut. Begransningar
eller mojligheter for undervisningsprocessen kan uppsta pa en mangd olika
satt, genom beslut pa olika nivaer inom skolvasendet, genom konstitueringen
av bland annat regler och normer av olika art. En teori om undervisnings-
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processen bor kunna beakta sadana forhallanden och konstruktioner. Detta
géaller da aven for en teori som forsoker forsta de yttre ramarnas implikationer
for undervisning och dess resultat, eftersom helheten av inverkande faktorer
ar av betydelse for processens karaktar.

Dar Lundgren (1972 s 12) i forsta hand var intresserad av makromodeller
(»macromodels on the link between the organisational frames of the teaching,
the way it is carried out and the results») kan vi istallet vélja att fokusera
mikromodeller for att fanga de ramar som galler for interaktion i klassrum.
Undervisning kan, menar vi, ses som ett avgransat félt med olika positioner
och relationer mellan positioner som konstituerar egna »inre ramar» for
verksamheten. Det & med sadana antaganden som vi har skall behandla
fragor om ramfaktorer.

Vara utgangspunkter

FOr det forsta; om rambegreppet kan ses som en determinant inrymmande
olika begransningar och maojligheter bor vi ocksa kunna se ett visst matt av
flexibilitet (Lindblad, Linde & Naeslund 1997) vad galler dessa begrans-
ningar och mojligheter. Denna flexibilitet kan forstas i ljuset av i vad man
aktorerna utnyttjar dessa, men ocksa i ljuset av i vad man det monster av
determinanter som lokalt ar foér handen (Arfwedson 1985) paverkar verksam-
heten ifraga.

FOr det andra; undervisning kan ses som en socialt konstruerad process som
bygger pa aktorernas forhandlingar och konstruktioner av verksamheten
ifrdga. Detta betyder att ramarna inte bara ar en extern fraga. De ar ocksa i
hogsta grad en konstruktion av deltagarna sjalva i den konkreta interaktionen
dem emellan (jfr Bernstein 1996). Formulerat annorlunda, vad som ar ramar
for undervisningen ar ocksa en konsekvens av vad som konstrueras som ramar
av aktorerna. Ur denna synvinkel kan det vara en podng att gora en analytisk
distinktion mellan yttre ramar i enlighet med den klassiska ramfaktorteorin,
och inre ramar, vilka ar en konsekvens av aktérernas gemensamma konstruk-
tioner.

Och for det tredje; givet denna flexibilitet och karaktéar av social konstruk-
tion vad géller ramarna, ar det rimligt att se undervisning som en verksamhet
som har ett visst matt av autonomi betraffande yttre ramar. Inre ramar kan
konstrueras och ta plats nar yttre ramar forsvinner till exempel. Detta innebar
ocksa att utrymme for inre reglering och styrning kan skapas medvetet genom
att yttre ramar tas bort. Bernsteins (1975, 1996) arbete med inramning och
klassificering kan ses som ett exempel pa detta.

P& grundval av dessa forhallanden, dar undervisning ges ett visst matt av
autonomi, kan ocksa manga andra fragor &n de vi staller komma i fokus. Vart
fokus &ar pa interaktionella processer, av den anledningen att vi ser
meningsskapande, inlarning, socialisation i klassrum som interaktionellt
medierad och konstituerad (Wertsch 1998). Begransningar i och for interak-
tion kan alltsa, med detta perspektiv, forstas som begrénsningar for menings-
skapande.
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Klassifikation och inramning av pedagogiska processer

En annan aspekt av var undersokning rér jamforelser mellan undervisnings-
processer genomforda inom ramen for olika historiska och sociala samman-
hang. I vart fall fran den tid da ramfaktorteorin utvecklades i borjan av 1970-
talet jamfort med mitten av 90-talet. Ur ett perspektiv kan det ses som
skillnader i termer av modernitet jAmfort med senmodernitet, eller ur ett annat
perspektiv som Lgr 69 jamfort med 6vergangen fran Lgr 80 till Lpo 94.

Att analysera och jamfora undervisningsprocesser pa det sattet &r nagot
problematiskt, eftersom historiska och sociala sammanhang for klassrums-
interaktion ofta forbigas med tystnad inom forskningen. Ett intressant och
ramfaktorteorin narliggande undantag i det har sammanhanget ar Basil Bern-
steins arbeten (t ex 1975, 1996). Hans teorier om laroplanskoder och under-
visningsprocessens klassificering och inramning ar val kdnda och utnyttjade
har i Sverige, bland annat genom Bernsteins samarbete med UIf P. Lundgren
(t ex Bernstein & Lundgren 1983) och genom Daniel Kallos (1978) analyser
av den nya pedagogiken inom framfor allt forskolan. Vi skall anvanda oss av
ovan nadmnda begrepp hos Bernstein for att analysera och diskutera klass-
rumsinteraktion pa 1970- och 90-talet. Dessa begrepp knyter an till klassiska
traditioner; klassifikation till Durkheims arbeten och inramning till den
symboliska interaktionismen.®

Klassifikation refererar till relationer mellan kategorier. Begreppet behand-
lar avgransningar mellan olika diskurser, specialiteter, akademiska discipliner,
med mera. Sadana avgransningar ar grundade i maktforhallanden. Nar en
stark klassifikation ar for handen ror vi oss med klara avgransningar mellan
kategorier. Vid svag klassifikation har avgransningarna upplosts eller mjukats
upp, nagot som ocksa ar uttryck for maktforhallanden, fast av annat slag.
Laroplanskoder med stark klassifikation bygger pa avgransade amnen och
amnesinstitutioner. En dvergang fran stark till svag klassifikation ar en for-
andring i riktning mot integrerade &mnen eller &mnesgrupper.

Inramning hanfor sig till den kommunikation som forsiggar i pedagogiska
processer. Har kan det vara pa sin plats att citera Bernstein (1996 s 27) mer
utforligt:

Framing is about who controls what. What follows can be described
as the internal logic of the pedagogic practice. Framing refers to the
control over:

» the selection of the communication;

its sequencing (what comes first, what comes second);

its pacing (the rate of expected acquisition);

the criteria; and

the control over the social base which makes this transmission possible.

Where framing is strong the transmitter has explicit control over
selection, sequence, pacing, criteria and the social base. Where
framing is weak, the acquirer has more apparent control (I want to
stress apparent) over the communication and its social base.
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Kontrollen 6ver pedagogiska processer behandlar olika aspekter som urvalet,
turordningen, hastigheten, beddmningskriterier, och den sociala grunden for
kommunikationen. Om inramningen ar stark har undervisaren (som system
eller som yrkesutdvare) kontroll 6ver dessa aspekter. Vid 6vergangar mot
svagare inramning forefaller den undervisade ha storre kontroll i dessa hanse-
enden. | den har undersbkningen skall vi analysera och jamféra klassrums-
interaktionen framfor allt med avseende pa inramning. Vi fragar oss om
amnesinnehallet ar mer eller mindre tydligt avgrénsat och om kontrollen ver
klassrumsinteraktionen forskjutits fran borjan av 1970-talet till mitten av 90-
talet. Hur skall vi forsta eventuella forandringar och vad betyder de for
skolans verksamhet?

Vi avser att ateranknyta till de interaktionella rotterna for inramnings-
begreppet, men inte genom att forsbka anvanda rotternai sig. Istéallet anknyter
och anvéander vi oss av en av de utvecklade varianter av symbolisk interak-
tionism som idag finns tillgangligt, namligen samtalsanalysen (se t ex Pome-
rantz & von Fehr 1997; Sacks, Schegloff & Jefferson 1974). Med detta
utvecklade empiriska program menar vi att det blir lattare att utfora den
empiriskt grundade analys av inramning som Bernstein efterlyser, men som
den tidiga interaktionsanalys han var inspirerad av inte sjalvklart kunde
leverera. | den bemarkelsen kan denna text, som med svenska »ramfak-
toroégon» kan framsta som nagot esoterisk, ses som ett konventionellt
bernsteinskt »ramfaktorarbete» som forsoker besvara de initiala frdgorna pa
ett satt som inte lika latt 1at sig goras i borjan av 1970-talet. Mer specifikt
forsoker vi gora tva saker: demonstrera hur begréansningar och mojligheter i
klassrumsinteraktion kan forstas som vad vi kallar situationellt och interak-
tionellt konstituerade »inre ramar», och se pa historiska forandringar av dessa
inre ramar genom en analys av tva datamaterial fran 1970- och 90-talet.

FRAGESTALLNINGAR
Vad vi vill géra har ar att atervanda till Lundgrens (1972 s 12) tes:

if we are to understand, study, analyze, or change the teaching
process, it is necessary to see it as a process occuring within limits

och anvanda den principiella tankegangen for att studera andra begrans-
ningar, andra »limits», 4n de som tidigare analyserats i svenska ramfakto-
analyser. FOr att forsta undervisning och undervisningsutfall ar det av varde
att ha en sa bred forstaelse som mojligt av de principiella begransningar som
paverkar klassrumsprocesser. Vi har valt att borja var analys i en genomgang
av de begransningar och majligheter for elevers inlarning och socialisation
som tva av de dominerande undervisningssituationerna, helklassundervisning
och bankarbete, erbjuder.

Poangen med att valja att studera hur processernas begransningar i sig kan
ses som ramfaktorer ar att detta mojliggor en béattre forstaelse av hur externa
regleringar har mojligheter att paverka elevers inlarning och socialisation. Vi
vill fokusera nagra som det kan synas sjalvklara aspekter av undervisning for
att diskutera hur man kan forsta dessa, som ramar med patagliga konse-
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kvenser for interaktionen i klassrummet, och utfallet av undervisningen. De
resultat som presenteras har ar nagra av de inledande observationer som vi
gjorti det pagdende arbetet med att utveckla forstaelsen av dynamiken i klass-
rumsinteraktion.’

Pa grundval av distinktionen mellan yttre och inre ramar, dar vi fort fram
undervisning som en socialt reglerad och konstruerad process, vill vi resa
foljande fragor:

Hur kan inre ramar for undervisning beskrivas och analyseras?

Har undervisningens inramning och klassifikation foérandrats sedan ramfak-
torteorin formulerades?

Det empiriska underlaget for var analys av den forsta fragan bestar av de
lektioner som inspelats i Mikroprojektet, och som i olika delar analyserats i ett
antal tidigare studier (bl a Garpelin, Lindblad & Sahlstrom 1995; Garpelin
1995, 1997; Sahlstrom & Lindblad 1998; Sahlstrom i tryck; Liljestrand
1995). Klassrum domineras i vart material av tva olika processer, lararledd
helklassundervisning och arbete i par eller smagrupper i bankarna. I tid ar det
smagruppsarbetet som dominerar. Det finns ocksa ett otal andra aktiviteter
under dessa lektioner, men héar har vi valt att fokusera dessa tva. Den senare
fragan avser vi belysa genom att jamfora studier av klassrumsinteraktion i
borjan av 1970-talet genomfdrda av Staf Callewaert och Bengt-Arne Nilsson
med de vi sjalva genomforde i mitten av 90-talet.

RESULTAT

Inre ramar for interaktion i helklassundervisning

Helklassundervisning som en interaktionssituation kannetecknas av att lara-
ren tilltalar klassen som en lyssnare, som en samtalspartner (Lerner 1995),
oavsett antalet elever. Detta ar ocksa evident i organisationen av de klassrum
vi studerat, som i stor utstrackning organiserar eleverna sa att de sitter riktade
mot lararen och inte mot varandra. Den samtalsanalytiska forskningen (se
t ex Drew & Heritage 1992) har studerat »face-to-face-interaction» under
snart trettio ar, och nagra av de grundlaggande monster man sett inom den
forskningen om samtal kan ocksa ligga till grund for en analys av klassrums-
interaktion. Att applicera resultat fran studier av vardagssituationer pa en
institutionell situation ar inte oproblematiskt, men som vi ser det ar det anda
moijligt. En vaxande forskning som studerar institutionella samtal visar ocksa
att detta kan vara fruktbart (se tex Drew & Heritage 1992, Duranti &
Goodwin 1992). For eleverna ar klassrummet ocksa en del av deras vardag,
med de sex-sju timmar per dag som de spenderar dar (Green & Dixon 1993).

Det ar framfor allt tva aspekter av interaktionsmonster som vi vill lyfta
fram: den generella orienteringen till en-talare-i-taget, och lyssnande som en
forutsattning for att kunna fa prata. Samtalssituationer kénnetecknas av att
for det mesta ar det bara en deltagare som pratar i taget, och for det mesta ar
talarovergangar avklarade med minimal tystnad emellan turerna (Sacks,
Schegloff & Jefferson 1974). >Talturer> fordelas grovt sett enligt en princip om
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»current selects next», »next self-selects» eller »current speaker continues», i
denna ordning. For att kunna komma in som nasta talare maste man ha alltsa
kontroll Over nar talaren ar pa vag mot att avsluta sin >tur>. Det ar mot
bakgrund av detta som lyssnande bor forstas, framfor allt i situationer med
fler &n tva deltagare. Nar vi lyssnar pa varandra gor vi det inte bara av intresse
for vad som sags, eller av artighet, eller av rutin: vi gor det for att det ar
nodvandigt att lyssna for att sjalv kunna ha en chans att sdga nagot (Sacks,
Schegloff & Jefferson 1974).

Klassrum domineras inte av »en-i-taget», tvartom har vi sjalva och andra
visat pd motsatsen (Sahlstrom & Lindblad 1998; Sahlstrom i tryck; Gran-
strom 1987, 1992; Alton-Lee, Nuthall & Patrick 1993; Bloome & Theodorou
1988). Men detta innebér inte att det inte finns en orientering till och ett
intresse for att uppratthalla »en-i-taget» fran négon eller n&gra av deltagarna,
darav alla de larartillsdgelser om tystnad och uppmaéarksamhet som forefaller
kanneteckna klassrumsinteraktion.

Som interaktionssituation kan man saga att helklassundervisning forutsat-
ter ett beteende som bygger pa en konsekvens som helklassundervisning har
svart att erbjuda, det vill sdga att man far prata om man lyssnar. Forvisso ar
det sa att oftast pratar inte lararen oavbrutet, men nér eleverna deltar i lara-
rens samtal ar det som den »kollektiva> deltagaren de deltar. Det r bara en elev
som kan prata innan det blir lararens tur igen, vilket for de klasser vi studerat
innebar att det som bast ar en teoretisk sannolikhet pa cirka fem procent att
nagon individuell elev far den >kollektiva tur> som eleverna som kollektiv
samtalspartner har. Detta tekniska drag i interaktionen kan man se som en
ramfaktor, som har pavisbara konsekvenser for inlarning och socialisation.
Har vill vi peka pa nagra av dem. En forsta enkel sadan konsekvens ar att ur
ett individuellt elevperspektiv finns det fa forutsattningar att bidra till den
sociala interaktion som konstituerar inlarning och socialisation annat an
genom att lyssna.

En annan kanske viktigare konsekvens ar att helklassmomentet forutsatter
att ett stort antal elever inte ar engagerade i diskussionen for att situationen
skall kunna fortga. Om alla elever vore sa engagerade i diskussionen att de
skulle vilja sdga nagot (att aktivt bidra och delta kan ségas vara en av flera
indikatorer pa intresse) skulle det inte vara mojligt att bedriva helklass-
undervisning med deltagande elever. | en analys av en helklassdiskussion med
manga intresserade elever visar Garpelin, Lindblad och Sahlstrom (1995) hur
situationen som sadan inte klarar av att hantera alla elever pa ett framgangs-
rikt satt. Man kan harddra detta nagot och saga att helklassundervisning i en
bemarkelse forutsatter ett partiellt misslyckande, for om samtliga elever ar
engagerade kommer det inte att vara mojligt for mer &n en minoritet av dem
att delta.

FOorutom att ndgon av eleverna svarar nar lararen fragar forutsatter helklass-
undervisningen ocksa att eleverna som kollektiv beter sig som en lyssnare, det
vill saga att de som ett kollektiv &r nagorlunda tysta néar lararen pratar (se
ovan). Detta innebér inte att alla elever maste vara tysta hela tiden, det finns
en grazon som tillater tysta samtal (dar man far prata och lyssna i stort sett lika
mycket som sin samtalspartner) i nagra men inte alla bankar utan att det leder
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till synliga reprimander fran elever eller larare. Relativt helklassundervis-
ningen som interaktiv situation kan man alltsa se att det finns ett satt att forsta
den som en ram, som gor att det for eleverna finns ett begransat antal mojliga
roller. Dessa roller &r beroende av varandra pa sa vis att nar lararen eller nagon
elev talar maste merparten av eleverna bete sig som om de lyssnar. Dessa
lyssnande elever ar ocksa en forutsattning for att nagon eller nagra av eleverna
kan agna sig at privata lagmalda samtal.

Ovanstaende deltagarroller i helklassundervisning kan ses som ramar rela-
tivt vilka elevernas och lararens agerande i klassrummet maste forhalla sig.
Om man antar att fler deltagare 4n vad som ar mojligt ar intresserade av att
tala (vilket ar fallet varje gang fler an en elev racker upp handen) kan man siaga
att situationen ocksa har en inbyggd risk for snedférdelning av rolluppta-
gande. Det faktum att ndgon elevs offentliga tur implicerar alla andra elevers
tystnad innebar att risken for att nagon eller nagra elever dominerar elevernas
kollektiva utrymme ocksa kan ses som inherent i situationen.

Inre ramar for interaktion i bankarbete

Den andra dominerande typen av aktivitet i de klassrum vi studerat ar
lektionssegment dar eleverna skall jobba i par eller individuellt med uppgifter
i bankarna. Denna situation har andra begransningar och majligheter an
helklassundervisningen. Den kanske viktigaste skillnaden &r att eleverna
forutsatts interagera med varandra, vilket innebéar att de ur ett individuellt
perspektiv har langt battre forutsattningar att sjalva saga nagot an i helklass-
undervisningen. Har finns alltsa ett langt storre utrymme for deltagande for
eleverna an vad helklassundervisningen kan erbjuda.

En viktig ram (férutom bl a larob6cker, undervisningshjalpmedel) for vad
som ar mojligt och inte maojligt att gora i en bank-partner-interaktion ar vem
man sitter tillsammans med eller om man sitter ensam. Detta kan forefalla
vara ett trivialt faktum, men vi menar att har finns en viktig ingang till
forstaelsen av utfall av klassrumsinteraktion. Med ett perspektiv pa inlarning
och socialisation som lokala sociala konstruktioner, ar den eller de personer
man kan »konstruera» tillsammans med av avgtrande betydelse for vad som
ar mojligt att gora. Relativt ramfaktorteorin kan man helt enkelt betrakta
eleverna som ramar for varandra.

Som en teoretisk begransning ar bankpartner inte ett speciellt distinkt
koncept. Vad vi kan saga ar att de flesta maste sitta med nagon, och detta
kommer att fa konsekvenser for vad eleverna gor och inte gor. Men det ar det
sociala hanterandet av detta faktum, det vill sdga att man skall sitta med
nagon annan, som gor det fruktbart att tdnka pa bankpartner som en
ramfaktor (som innehaller den flexibilitet vilket Lindblad, Linde och Naes-
lund, 1997, pekat pa). | de klasser vi studerat visar det sig (for en langre
diskussion av detta se: Garpelin 1997, Sahlstrom & Lindblad 1998), att valet
av bankpartner ar systematiskt relaterat till vilket kbn man har och till om
man gatt i en gemensam mellanstadieskola, pa sa satt att samma kon och
samma mellanstadieskola drastiskt 0kar sannolikheten for att man skall sitta
tillsammans. Det skenbart fria valet av bankpartner visar sig alltsa vara ett
socialt reglerat val. Samtidigt ar det ocksa socialt reglerande, i den bemar-
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kelsen att det satter upp hinder for integrering bade mellan kén och olika
grupper i samhallet.

Om man ser pa bankarbetet som en kollektiv undervisningsaktivitet kan
man se att det innehaller specifika begransningar och mojligheter relativt ett
ramfaktorteoretiskt tankande. Framfor allt rér detta det satt pa vilket man
inom traditionell ramfaktorteori resonerar om arbetstakt och styrgrupp. I en
bankarbetssituation ar klassen inte ett kollektiv ur ett arbetstaktsperspektiv.
Vad viistallet har ar en situation dar olika elever kan gora olika saker, eller lika
saker men i olika takt. Lararen har ingen teknisk mojlighet att pa samma satt
som i en helklassundervisningssituation kontrollera elevernas deltagande
»on-line». Kontrollen gors istallet post-facto, dels genom att lararen gar runt
och kontrollerar hur det gar, dels genom olika kontrollsystem som bland
annat inlamning av arbetsbdcker och prov, vilket 6ppnar storre maojligheter
for elever att gora olika saker.

Relativt en situation som mojliggor olika typer av aktiviteter kan man anta
att de olika livsprojekt som eleverna i en skolklass har gor att olika elever
utnyttjar tiden pa olika satt. Mot bakgrund av den stabilitet i valet av
samarbetspartner som kannetecknar de klassrum vi studerat kan man ocksa
anta att olika partnerkonstellationers lektionsprojekt skiljer sig at pa ett
relativt stabilt satt. Man kan alltsa séga att bankarbetssituationen kan ses som
en socialt konstruerad ram som strukturerar inlarning och socialisation i
klassrummet, pa ett satt som forefaller ha en systematisk sannolikhet for
differentierande effekter.

Helklass och smagrupper i jamforelse

Ovanstaende analys av nagra aspekter av helklassundervisning och bank-
arbete visar, menar vi, att de begransningar som interaktionssituationerna
implicerar kan forstas som ramar, med bestamda begransningar fér vad som
ar mojligt att gora. Dessa begransningar har olika implikationer for utfallet av
undervisning. Av de skilda implikationer som de tva situationerna innefattar
vill vi har framfor allt peka pa hur bankarbete kan ses som en radikalt 6kad
majlighet for den individuella eleven att aktivt delta i klassrumsinteraktion
jamfort med en helklassundervisningssituation. Ur elevernas perspektiv ar
forutsattningarna for deltagande ocksa annorlunda: i bankarbetssituationen
finns en storre frihet och ett storre ansvar.

Bankarbetet innebar ocksa att betydelsen av en elevs sociala natverk i
klassen far en radikalt 6kad betydelse relativt skolarbetet. Om man skall
jobba mycket med den man sitter med &r det inte oviktigt vem denna ar. Man
kan for detta sammanhang, och med fokus pa eleverna, sammanfatta skillna-
derna mellan helklassundervisning och bankarbete som ¢kad frihet, dkat
ansvar och okad betydelse av bankpartner. Detta later trivialt, men vi menar
att det ar en viktig borjan for att forsta undervisningsutfall.

Forandringar 6ver tid?

Mot bakgrund av de olika begrdansningar och mgjligheter som de tva
diskuterade undervisningssituationerna innefattar ar det av intresse att stu-
dera om det finns tendenser till historiska forandringar i den tid som laggs pa
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de olika momenten. Tva datamaterial som mojliggor en jamforelse mellan
klassrumsinteraktion fran 1973 och 1993-95 ar Staf Callewaerts och Bengt-
Arne Nilssons ljudbandinspelningar och observationer i fyra svenska hdgsta-
dieklasser, i arskurs atta (fran 1973) samt vara egna inspelningar. Materialet
som under 90-talet samlats in i det HSFR-finansierade projekten Longitudi-
nella studier av mikropolitiska strategier och Ungdomars skolkarriarer (se
Garpelin 1997, Sahlstrom & Lindblad 1998) ar i vissa avseenden jamforbart
med Callewaert och Nilssons. Bade Callewaert och Nilsson och vi har spelat
in ett antal olika lektioner pa hogstadiet, och det finns till och med lektioner
som till sitt Amnesinnehall ar sa gott som helt 6verlappande. Att jamfora de tva
materialen torde darfor kunna ge en preliminar bild av forandringar i
lektioners struktur under de senaste tjugo aren. Callewaert och Nilssons mate-
rial tillater dock inte detaljerade elevfokuserade analyser, och av den orsaken
maste jamforelsen ligga pa en mer dvergripande niva.

Lektionerna fran 1973

| Callewaerts och Nilssons rapport fran 1975 diskuteras sex lektioner i tre
amnen: franska, religion och samhallskunskap, liksom det i en sammanfat-
tande text fran 1980 diskuteras ytterligare fyra lektioner: tva i biologi, och tva
I matematik sarskild kurs. Dessa tio lektioner ligger till grund for de analyser
och slutsatser som gors. Saval lektionsbeskrivningarna som materialet &r rela-
tivt valkénda, och vi kommer har att bara att presentera dem ytterst kort.

Lektionerna i franska inleds med en traditionell rituell uppsamling, féljt av
en lararledd genomgang. Under den forsta lektionen pagar denna lararledda
lektion &nda till slutet, medan eleverna under den andra arbetar sjalvstandigt
I tio minuter med uppgifter i arbetsboken i mitten av lektionen. Den forsta
lektionen i religion inleds med ett skriftligt 1axforhor, foljt av en lararledd
genomgang och ett ljudband. Den andra inleds med ett ljudband, atfoljt av
nagra minuters sjalvstandigt arbete med fragor, och darefter en lararledd
genomganyg till slutet av lektionen. Lektionerna i samhallskunskap inleds med
lararledda genomgangar, foljt av ljudband i det ena fallet och gruppredo-
visningar fran eleverna i det andra. Under den forsta av de héar tva lektionerna
jobbar eleverna sjalvstandigt i cirka tva minuter innan ljudbandet. Bada
lektionerna i biologi bestar av lararledda genomgangar fran borjan till slut av
blodomloppet och sekretoriska systemet. Lektionerna i matematik, till sist,
bestar ocksa bada tva av en inledande lararledd genomgang, foljt av indivi-
duellt arbete i bankarna.

Lektionerna fran 1993-95

| en genomgang av ett drygt hundratal lektioner fran 1993-95, elva i engelska
(som en motsvarighet till Callewaert och Nilssons franska, som vi inte spelat
in), 331 SO (samhallsorienterande @&mnen, innefattande religion, historia och
samhaéllskunskap i vart fall), 24 i NO (naturorienterande &mnen, innefattande
biologi, fysik, kemi och teknik), 13 i matematik sarskild kurs, 28 i svenska, 3
klassforestandartimmar, 3 lektioner i bild, 2 i syslojd, 1 i musik och 1 i
hemkunskap, forefaller det finnas tre huvudtyper av lektioner. Den forsta ar
vad vi kallar blandlektioner, dar man anvander sig av kollektiva moment samt
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bankarbete, oftast i par men ocksa individuellt. Det forra genomsnittligt
knappt halften av tiden och det senare drygt halften av tiden. Blandlektioner
har vi definierat som lektioner dar man har en larargenomgang av nagot slag
vilken ar langre an tva minuter, och dar det forekommer bankarbete av nagot
slag. Av dessa har vi spelat in 70. Den andra typen av lektioner, plenarlek-
tionerna, ar lektioner dar det inte alls forekommer bankarbete. Av dessa har vi
spelat in 28. Den tredje typen av lektioner &ar vad vi kallar arbetslektioner, dar
eleverna efter en mycket kort larargenomgang av arbetsformer inleder eget
arbete som sedan pagar tills dess klockan ringer. Tekniskt ar dessa definierade
som att andra kollektiva moment ar en larargenomgang av vad som skall
goras (sk metagenomgang) ar mindre &n 90 sekunder. Av dessa har vi spelat in
21. Fordelning av inspelat material framgar av tabellen nedan.

Tabell 1. Genomsnittlig tid i minuter anvand inom blandlektioner,
plenarlektioner och arbetslektioner for bankarbete respektive
kollektiva moment.

bankarbete kollektiva moment
blandlektioner 22 24
plenarlektioner 0 32
arbetslektioner 2 42

Medelvardena &r inte korrigerade for dubbel- eller trippellektioner. Avsikten
ar inte att ge underlag fér omfattande berdkningar utan att beskriva olika
slags lektioner.

Den stora skillnaden mellan de tva datamaterialen &r, som vi ser det, att den
dominans av eget- och smagruppsarbete som vi ser i materialet fran 1993-95
saknas i materialet fran 1973. Callewaert och Nilsson redovisar inga arbets-
lektioner 6verhuvudtaget. Det forefaller alltsa, givet att materialet kan ses som
palitligt, som om man sedan 1973 fatt in ett delvis nytt arbetssatt i skolorna,
dar elevernas egna aktiviteter pagar under sa gott som hela lektioner ocksa i
»teoretiska» amnen. Den héar bilden far ocksa stod av Dahllofs (1967 s 170 ff)
analys av tidigare genomforda undersdkningar. Ocksa de resultat som Gus-
tafsson (1977) erhaller fran studier av mellanstadieklasser och Lundgrens
(1972) gymnasiestudier tycks stoda bilden av svenska 1960- och 70-talsklass-
rum som dominerade av helklassmoment. En intressant ny undersdkning vars
beskrivningar av lektioner 6verensstammer val med vara, trots att de baserar
sig pa analyser av mellanstadielektioner, ar Eva Osterlinds (1998) undersok-
ning.

Blandlektionerna utnyttjas i det nyare materialet i mycket storre utstrack-
ning till elevers egna arbete an i materialet fran 1973, med undantag for
lektionerna i matematik som alltsa ar ratt lika varandra. Under de andra
lektionerna redovisar Callewaert och Nilsson (1980) den hér typen av aktivi-
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teter bara under ett knappt tjugotal minuter av de 400 som spelats in. | det
nyare materialet forekommer eget arbete eller smagruppsarbete under 98 av
119 lektioner, ofta under langa perioder. Men detta framfor allt till sin
omfattning »nya» arbetssatt forefaller inte ha forandrat den »traditionella»
lararledda undervisningen (i dessa tva datamaterial), som fortfarande kan
beskrivas med hjalp av begrepp som IRE-sekvenser (initiering, respons, eva-
luering).

Det nyare materialet kan beskrivas som traditionella IRE-sekvenser upp-
blandade med en stor mangd klassrumsaktiviteter som de lararfokuserade
modellerna inte kan beskriva. | tid domineras undervisningen i det nyare
materialet av den har typen av arbete, det vill sdga arbete i par eller
smagrupper med olika 6vningsuppgifter. Callewaert och Nilssons (1980
s 379 f) slutsats (som &r i linje med en omfattande 6vrig forskning) om att
klassrumsinteraktionen till sju attondelar &ar larardominerad vore inte mojlig
att dra pa basis av en analys av det nyare materialet.

Tva exempel

Ett exempel pa skillnaderna mellan materialen &ar de lektioner om blodom-
loppet som inspelats i mars 1973 och 1974. Lektionerna fran 1973, tva till
antalet, ar bada i sin helhet baserade pa helklassundervisning. Den forsta lek-
tionen inleds med ett forhor, foljt av en repetition av hjartat, med lararen
skrivande pa tavlan. Resten av lektionen fortgar som lararledd helklassunder-
visning, med genomgang av olika aspekter av blodomloppet. Den andra
lektionen fran 1973, som i manga avseenden liknar den vi spelat in 1994 och
darfor kommer att diskuteras narmare, inleds med att eleverna far tillbaka ett
prov. Efter en administrativ genomgang om ledigheter och poangsammanrak-
ning paborjar lararen ett forhér om blodomloppet, med hjalp av flanellograf.
Enannan larare kommer in; sager till om att eleverna inte behdver resa sig och
hamtar ut en ny elev.

Det ar mycket sorligt i klassen, hela tiden hors pa bandet (som ar i gott skick
trots de tjugo ar som gatt) viskande elevsamtal som pagar parallellt med den
kollektiva lektionen. Forhoret overgar till att handla om lymfsystemet, och
eleverna bidrar genom att placera pappersremsor pa en flanellograf. Mitt
under forhoéret rycker en elev undan stolen fér en annan elev, vilket leder till
skratt i klassen. Lararen kommenterar detta endast lite, och dvergar snabbt
igen till sin genomgang, med en tillrattavisande kommentar till en annan elev.
Lektionen avslutas med att lararen gar igenom hormonproducerande kortlar.
Hela lektionen, med undantag for de forsta tre-fyra minuterna, bygger alltsa
pa ett gemensamt fokus for klassen, men bade bandet och Callewaert och
Nilssons anteckningar ar fyllda av smapratande och stojande elever.

Lektionen fran 1994, daremot, borjar med att lararen delar ut nya anteck-
ningsbocker at de elever som saknar sddana. Efter detta introducerar lararen
dagens amne, blodomloppet, och gor dels en genomgang av blodomloppet,
dels av hur det experiment eleverna skall gora skall genomforas. Inom bada
dessa moment dgnas en avsevard tid at att precisera formen for utforandet; pa
vilken ledd haftet skall ligga for att det lararen skall skriva in skall rymmas; pa
vilket satt eleverna ska rita i haftet for att gora den tabell lararen vill skall
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goras; hur sjalva experimentet (innefattande blodprovstagning och titt pa
proverna i mikroskop) skall utforas. Eleverna ar avsevart mycket tystare
under detta moment an eleverna i helklassmomenten i lektionen fran 70-talet.

En knapp halvtimme in pa 80-minuterslektionen borjar eleverna jobba
sjalva med att ta blodprov pa varandra. Detta tar for en del elever mycket lang
tid, och de hinner inte riktigt med att titta pa sina prov tillrackligt lange.
Lararen sager till om att stada upp efter en dryg halvtimmes arbete, vilket gors
under sju minuter. Under slutfasen av stadningen fors en offentlig diskussion
mellan lararen och nagra elever om nér en annan av eleverna svimmade vid en
blodprovstagning i deras gamla mellanstadieskola. Genomgaende kanneteck-
nas hela arbetsfasen, inklusive uppstadningen, av en informell karaktar dar
flera samtal pagar samtidigt — ocksa med lararen inblandad. Lektionen avslu-
tas med en lararledd helklassgenomgang av resultaten, med »traditionella»
IRE-sekvenser.

Forutom de tidigare papekade uppenbara och viktiga skillnaderna med
avseende pa vilka typer av lektionsmoment man dgnar tid at, finns det ocksa
tva andra skillnader som vi skulle vilja peka pa. En forsta skillnad ar den
betydande tid av den gemensamma genomgangen i 90-talslektionen som
agnas at en metagenomgang av bade uppgifter och skrivande. Inférandet av
bankarbete i klassrummen forefaller alltsa inte bara ha inneburit att ett nytt
moment introducerats, utan ocksa att de moment som ser lika ut agnas at
delvis olika saker. Den andra skillnaden ror det satt pa vilket 90-talsklass-
rummet ar langt mer informellt, och med farre explicita markorer for skillna-
der mellan larare och elever, &n vad 70-talsklassrummet &r. | materialet fran
70-talet tilltalas eleverna ofta med for- och efternamn, vilket inte &r fallet i det
senare materialet. Eleverna forvantas (aven om de inte gor det) resa sig nar en
larare kommer in i klassrummet, nagot som aldrig férekommer i de 163
lektioner som spelats in pa 90-talet. Lararen blandar sig inte i elevernas
inbordes bradk om stolar, utan atergar snabbt till &mnesinnehallet.

Det finns, menar vi, i materialet fran 70-talet en mer uttryckt distans och
differentiering mellan larare och elever som inte finns pa samma satt i
materialet fran 90-talet. | den 90-talslektion vi analyserat har, som i allt
vasentligt ar en »vanlig» lektion i vart material, finns inte samma distansering.
Tvéartom gar lararen runt i klassen och smapratar med eleverna. Han tilltalar
dem bara med fornamn, och deltar sjalv aktivt i en diskussion om hur en av
eleverna svimmat i deras gamla skola.

Skillnader i klassifikation och inramning

Vad blir da utfallet av vara jamforelser mellan klassrumsinteraktion fran 1973
jamfort med den fran 1995 i termer av klassifikation och inramning? For det
forsta kan man se att i termer av klassifikation finner vi en klar och tydlig
amnesuppdelning av schemat och en undervisning genomford av distinkta
kategorier av larare enligt observationer vid de bada tillfallena. Med detta
enkla matt kan man havda att skillnaderna néar det galler klassifikation ar sma.
Aven om man kanske kan havda att 1990-talets variant av klassifikation,
baserad pa vara observationer, &r annorlunda jamfort med den som gors pa
basis av observationer gjorda pa 70-talet, exempelvis pa basis av andrade
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strukturer i skolvasendets organisation, menar vi att klassifikationsmoénstret
framtrader pa ungefar samma satt.

FOr det andra, och detta ar framtradande i de monster som presenterats
ovan, finner vi distinkta skillnader i inramning i vissa hdnseenden. Vi finner att
eleverna i vara observationer fran 90-talet har betydligt storre inflytande dver
arbetstakt och 6ver den ordning som arbetet i klassrummet skall genomforas
under. Har har vi en betydligt svagare inramning jamfort med observationerna
fran 70-talet. Samtidigt finner vi att elevernas inflytande over urvalet av
uppgifter forefaller litet. Eleverna har inte heller nagot storre inflytande 6ver
de beddmningskriterier mot vilka deras insatser bedéms. Man kan samman-
fatta detta som:

e att den procedurala inramningen har forsvagats genom elevernas tkade
kontroll Gver sin egen arbetstakt och arbetsordning, och

« att den innehallsliga inramningen inte forsvagats, eftersom elevernas infly-
tande 6ver arbetsuppgifter och bedémningskriterier inte har okat.

Vara undersokningar pekar pa att laromedlens betydelse har 6kat genom den
procedurala férsvagningen av inramningen. Eleverna maste mycket noggrant
folja de instruktioner som ges i arbetshaften, bokstavligen och i sin helhet.
Deras arbete enskilt eller i grupp bygger pa att de verkligen forstatt instruk-
tionerna sasom de ska forstas. Vara undersokningar visar emellertid att olika
elever ofta forstar dessa instruktioner pa olika satt, nagot som gor att de gor
fel relativt de bedomningskriterier som ar for handen. Vidare visar vara
undersdkningar att det »nya» interaktionsmonstret (det ar i sig inte nytt, utan
det nya ar att det dominerar i kvantitativ mening) ger utrymme for olika
diskurser i klassrummet vid samma tillfalle. Den férsvagade procedurala
inramningen ger eleverna 6kade maojligheter att arbeta (och kommunicera) pa
olika satt. Men eftersom skolan har bibehallit den innehallsliga inramningens
styrka sa finns det ur dess synvinkel mer eller mindre framgangsrika satt att
agera pa. Nagot som visar sig i den interaktion som ager rum nar lararen tar
kommandot. Formulerat annorlunda ger det nya undervisningsmonstret
andra mojligheter for eleverna att fly skolans krav och anda vara kvar i
klassrummet.

AVSLUTANDE DISKUSSION

| fokus for var studie har varit relationen mellan ramar och klassrumsinter-
aktion. Vi har lyft fram andra akt6rer och andra ramar &n de som angavs av
Dahllof och Lundgren for mer an ett kvarts sekel sedan. I korthet vill vi havda
att det kan finnas saval teoretiskt som empiriskt fog for att hantera rambe-
greppet pa ett annorlunda sétt an det som angavs i de tidigaste ramfaktor-
teoretiska texterna. Vara analyser av helklassundervisning respektive sma-
gruppsundervisning torde visa pa det — ocksa i ljuset av den teoretiska ansats
som vi presenterat.

Vi har ocksa, med arbetsformerna i fokus, kunnat finna beléagg for rejala
skillnader i klassrumsinteraktionen genom att jamfora inspelningar av
klassrumsinteraktion fran borjan av 1970-talet med de klassrumsstudier vi
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gjort i mitten av 90-talet. Dessa skillnader kan ses som intressanta i sig, som
ett brott mot dominerande bilder av undervisningsprocessen. Men som vi ser
det kan det vara intressant att diskutera dem ocksa ur andra perspektiv. Ett
forsta sadant perspektiv ar skolreformatoriskt. Forandringen kan forstas som
att laroplanernas uttalade ambitioner med smagruppsarbete istéllet for hel-
klassundervisning har forverkligats. Detta forverkligande har knappast visat
sig vara fullt sa verksamt som avsetts i reformarbetet. Manga av de problem
man avsag att I6sa med smagruppsarbete menar vi kvarstar.

Ett sadant problem tangerar ett andra mojligt perspektiv pa forandringarna,
och ror fragor om elevers inflytande och kontroll ur ett laroplansteoretiskt
perspektiv. Vad vi sett i det analyserade materialet &r en forandring i riktning
bort fran en i Bernsteins mening stark inramning, dar innehall och arbetstakt
ar reglerad pa forhand, till en svagare procedural inramning dar eleverna
sjalva kan paverka savél forlopp som arbetstakt. Pa ett ytligt satt kan man se
det som att den nya, osynliga, pedagogiken (Bernstein 1975, Kallés 1978)
forverkligats pa svenskt hdgstadium under 1990-talet. Mer konkret vore det
emellertid svart att havda att eleverna erhallit 6kat inflytande 6ver vad som
raknas som kunskaper, eftersom den innehallsliga inramningen vad galler
urvalet av uppgifter och kriterier fér bedomning av hur val de genomforts
fortfarande ar skolans sak. Det satt pa vilket larobdcker, arbetsboksanvis-
ningar och larares instruktioner forefaller ramain smagruppsarbetet —snarare
an elevers egen stravan att upptacka kunskap — gor att det som ser ut som en
forsvagad inramning snarare ror sig om forandrad inramning. Med avseende
pa det skolarbete som gors i smagruppsarbetet har vi formodligen att gora
med nya former av kontroll i svensk skola, dar eleverna 6vervakar sig sjalva
pa ett annat satt i dagens svenska skola, vilket Osterlind (1998) ocksé pekat
pa.

Med hjalp av den tidigare analysen av helklass- och bankarbete, som
interaktionella ramar, ar det ocksa majligt att se hur férsvagningen i den
procedurala inramningen far substantiella konsekvenser. Den storre frihet
som den 6kade mangden bankarbete innebar ar begransad med avseende pa
skolarbetets innehall, men ger samtidigt mojligheter for elev-elevinteraktion
med mycket liten explicit anknytning till férvantade aktiviteter. Konkret
uttryckt 6kar mojligheten for att under lektioner kunna &gna sig at annat an
uppgiften med de forandringar vi beskrivit. Formulerat annorlunda kan den
forandrade procedurala inramningen sdgas ge eleverna storre mojligheter att
sortera (bort) sig sjalva och darmed ocksa fa storre eget ansvar for saval
skolkarriar som utslagning. Sadana processer sker alltsa nagot annorlunda,
men troligen lika effektivt, som tidigare.® Den fraga man kan stélla sig &r om
vi ser tecken pa nya former av mikropolitiska strategier i kombination med
styrning »inifran» i dagens skola (jfr Lindblad 1996).

Den »informalisering» av klassrumsinteraktionen vi tycker oss se diskuteras
ocksa i en nyutkommen svensk bok av Jonas Frykman (1998), som gor en
poang av att det kollektiva offentliga »buset», som forutsatter skarpa distink-
tioner mellan larare och elever, forsvunnit i dagens skolor dar de skarpa gran-
serna mellan skola och icke-skola, mellan larare och elever, inte langre finns.
Incidenten med stolen kan ses som en demonstration av precis detta: vi ser ett
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klassiskt »practical joke», och ett lugnt och oberdrt lararbemotande av det. |
Callewaert och Nilssons (1980) material finns ocksa ett replikskifte dar lara-
ren gér en med skratt mottagen poang av att en manlig elev tanker pa sitt
konsorgan. En pik som gors i den opersonliga relation lararen och eleven har,
och som gor att lararen inte kan eller forvantas kunna ha nagon egentlig kun-
skap om elevens privata sfar, och darfor kan skdmta om detta privata utan att
det blir sa privat som det hade blivit i materialet fran 90-talet.

Ett tredje mojligt perspektiv pa forandringarna &r nagot vidare. Dagens
elever ar annorlunda an 1970-talets och befinner sig i en annan livssituation
an dess ungdomar. Arbetsloshetssiffrorna ar mycket hoga for den som vill
gOrasorti tidigt ur skolvasendet. Individualismen &r pataglig, liksom ocksa det
enkla forhallandet att vi inte lever och verkar pa 70-talet. Med Thomas Ziehe
(1998) kan vi saga att vi ser uttryck for att den andra moderniseringsvagen ar
har med andra mojligheter och begransningar och med andra livsprojekt hos
eleverna. Detta far implikationer for lararnas mojligheter att kontrollera och
overvaka undervisningen. Vad vi erhaller ar ett annat monster for klassrums-
interaktionen, uppbyggt av praktiska géranden och latanden i kombination
med skolreformatorisk retorik. Detta forhallande kan vi forsta om vi relaterar
karaktéaren hos skolarbetets inre ramar till modernitetens nyare konstruktio-
ner.

Ser man undervisning som en socialt konstruerad process innebar detta inte
bara att undervisning »konstrueras» av politiker och administratorer med
hjalp av resurser och regelverk. Undervisning konstrueras ocksa i klassrums-
interaktionen med de granser som déarvid upprattas efterhand. For att forsta
detta kravs att man intresserar sig for klassrumsinteraktionen i ljuset av de
interagerandes erfarenheter och ambitioner, exempelvis i termer av identitets-
arbete. | ett avreglerat och individualistiskt skolvasende torde detta vara
fragor av hog prioritet for klassrumsforskare och laroplansteoretiker.

NOTER

1. Den studie som refereras till bar titeln Longitudinella studier av mikropolitiska
strategier och ungdomars skolkarriarer, i forkortad form kallat for »Mikro-
projektet». Undersokningen finansierades med medel frdn HSFR. Mikro-projektet
ingar som en del av forskningsprogrammet »Utbildning: Kultur — Interaktion —
Karriar» som genomfors vid pedagogiska institutionen vid Uppsala universitet. FOr
en presentation av verksamheten inom UTKIK se Lindblad och Pérez (1997).

2. Lundgren (1972 s 40): »Dahllof’s study (1967, 1971) gave the outlines of a
theory explaining the relations between the steering group and the time spent on
different curriculum units in traditional classroom instruction. Within the frames
indicated by earlier research, Dahll6f located this group as the pupils between
percentiles 10-25 in respect to intellectual ability. The concept of process implies
that time is of decisive importance for both definitions and analyses. A process is
made of actions having a position in time and a prolongation in time. We hold that
time also limits the process and by limiting becomes decisive for the formation of
the process. In our case the teaching process, within the existing frames, is assumed
to be optimal in relation to the intended outcomes. Total time must here be seen as
a special frame factor. We used the term time-frame. We have two types of
variables, frame variables and process variables. Within the time frame given, the
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process variables are interrelated to shape the most optimal outcome within the
other given frames. This is the starting point. The actual teaching may, for different
reasons, be carried out in such a way that it is not always optimal. The relations
between frame factors and teaching process is one-sided. It is assumed that the
frame-factors to some extent determine the interrelations of the process variables.
This is a question of limits — the frame-factors limit the possible interrelations
between process variables.»

3. Lundgren (1972 s 80 f): »Dahll6f’s model indicates that the teaching pace for
elementary parts of units is set by the pupils between percentile 10-25. We have
developed this model theoretically regarding this steering group as an expression of
various constellations of frame factors and by discussing the relevance of the steering
group for the achievement level of the class as a whole. This is the model we shall test
empirically: firstly, by seeing whether the steering group governs the teaching
process and to what degree; secondly, by explaining the steering group as a function
of the curriculum, the time available and the total composition of the class. We shall
also try to explain the general mechanisms underlying the way it originates by
studying the teacher’s conception of the individual pupils in the class and the groups
that are formed during the instructions. This necessitates two types of data: data that
will make it possible to study how the curriculum units are taught over a longer
period of time, and data describing the way the teacher acts in the individual teaching
situation.»

4. Vi kan héar se hur ramfaktorteorin medfér antaganden om relationer mellan
strukturella villkor och strukturering av handlande (jfr Giddens 1984).

5. Denna yttre karaktar kan ses som ett ytterst viktigt drag hos teorin varigenom
skolan som organisation relateras till det inre arbetet i denna organisation. Pa sa satt
ges mojlighet att relatera undervisningens innehall (i bred mening, omfattande saval
larostoff som metoder och arbetsformer) till villkor och avsedda resultat. Darigenom
kan man havda att ramfaktorteorin innebar en form av kontextualisering av
interaktionen i klassrummet. Lundgren pavisar ocksa andra varianter av kontextu-
alisering, t ex relativt arbetsdelningen inom akademin eller relativt sprakliga struk-
turer. Har finns mojliga anknytningar till vart begrepp »inre ramar» och mojligheter
att teoretisera deltagarnas gemensamma strukturering av undervisningsprocessen.
6. Bernstein (1996 s 101): »From Durkheim | took classification and from the
early symbolic interactionists | took the concept of framing, although I defined both
differently.»

7. Enutforligare behandling av helklassmomentet ges i Sahlstrom (i tryck).

8. Jamfor har Kjell Harngvists (1978) analyser av 6vergangen fran skolans urval
till elevernas egna val av studiealternativ, dar sjalvselektionen gav samma urval som
den selektion som skolan genomfdrde.
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