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LICENTIATUPPSATS 

 

 

Sammanfattning 

Föreliggande licentiatuppsats är en yrkesämnesdidaktisk studie som 

behandlar praktiska lärandemoment på det industritekniska program-

met, med inriktning svetsteknik.  

Det övergripande syftet med licentiatuppsatsen är att bidra med kun-

skap om undervisnings- och lärandeprocesser när lärare systematiskt 

transformerar ämnesinnehåll och yrkeskunnande till svetsundervis-

ning. Faktorer som påverkar undervisning av praktiska moment i svets-

teknik behandlas med stöd av begreppet transformation och i studien 

utforskas hur svetslärare kan synliggöra lärandeobjekt och stimulera 

elevers uppvisande av förståelse och färdigheter i undervisningssituat-

ioner av praktiska moment. Studien har samlat empiri från ett praktik-

nära forskningsprojekt som har vilat på det teoretiska ramverket 

CAVTA, en kombination av samtalsanalys och variationsteori. Pro-

jektet har designats med inspiration av learning study. Olika perspektiv 

av det övergripande syftet behandlas i de två delstudier som innefattas 

i licentiatuppsatsen. Delstudie 1 utforskar undervisnings- och lärande-

processen när svetslärare dels transformerar ämnesinnehåll och yrkes-

kunnande genom  synliggörande av  ljud och hörselintryck i förhållande 

till lärandeobjektet, inställningar av utrustningen i svetsmetoden 

MIG/MAG, dels stimulerar elever att uppvisa förståelse och färdigheter 

av undervisningsinnehållet i undervisningspassens interaktion. Delstu-

die 2 behandlar synliggörande av ett lärandeobjekt och elevers uppvi-

sande av förståelse och färdigheter  i svetsmetoden TIG. Denna delstu-

die fokuserar användandet av CAVTA och modellen learning study i 

teknisk yrkesutbildning.   

I resultaten framträder hur ett ämnesinnehåll, som är vagt definierat i 

kursplaner, bland annat genom svetslärares yrkeskunnande transfor-

meras till undervisning av praktiska moment i svetsteknik. Studien vi-

sar hur undervisningen systematiskt utvecklas med stöd i det teoretiska 

ramverket CAVTA och ansatsen learning study. Ett snävt urval av lä-

randeobjekt och ett tydligt avgränsat fokus ger den undervisande lära-

ren möjlighet att i variation synliggöra olika aspekter av vad som ska 
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läras och samtidigt stimulera den enskilde eleven att på olika sätt upp-

visa förståelse och färdigheter i undervisningspassens interaktion. För-

slag över hur ansatsen learning study kan utvecklas för användning i 

studier rörande praktiska moment i svetsundervisning förs fram. Im-

plikationer från studien rör framför allt undervisning av praktiska mo-

ment i svetsning där resultaten av systematisk integrering av variation 

i interaktion verkar lovande, även om vissa utmaningar lyfts fram.  

Studien riktar sig framför allt till yrkesverksamma och blivande svets-

lärare, men de teori- och metodutvecklande bidragen kan också vara av 

intresse för verksamma eller blivande lärare i andra yrkesutbildningar. 

I ett än vidare perspektiv av undervisning, lärande och pedagogiskt ar-

bete kan utforskandet av handlingens centrum –  undervisningssituat-

ionen – bidra med stimulerande tankegods åt lärarutbildare och äm-

nesdidaktiska forskare.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



iii 

 

 

 

Abstract 

This licentiate thesis focuses on the pedagogy of practical objects of 

learning in technical vocational education. The overarching aim of the 

thesis is to contribute with knowledge of teaching and learning pro-

cesses when welding teachers systematically transform vocational 

knowing and subject specific contents to teaching sessions in welding. 

With the use of the concept transformation, aspects which impact the 

welding education are highlighted. The thesis explores how welding 

teachers can visualize practical objects of learning and encourage stu-

dents to display their comprehension and abilities in teaching situa-

tions of practical objects of learning. The data has been collected from 

a practice-based research project, where the approach CAVTA, a com-

bination of conversation analysis and variation theory, has served as 

the theoretical framework. A modified version of the learning study 

model has been used to develop the teaching and learning processes of 

practical welding education at an upper-secondary school in Sweden.  

Different perspectives of the overarching aim surface in the two studies 

included in the thesis.  The first study explores the teaching and learn-

ing processes when welding teachers transform subject specific con-

tents and vocational knowing to welding teaching sessions of 

MIG/MAG welding. The variation of sound in relation to the object of 

learning, the settings of the equipment, is manifested in this study, as 

is the way the teacher in the interaction encourages the students to dis-

play their comprehension and abilities to set the equipment ade-

quately.  The second study deals with a practical object of learning in 

the welding method TIG. Variation and interaction in the teaching and 

learning processes are explored in this study as well, and this study 

highlight the use of CAVTA and the learning study model to a higher 

degree than the first study.  

In the findings, it is manifested how the vaguely defined subject specific 

contents of the curriculum, via the vocational knowing of the welding 

teachers, are transformed to welding teaching sessions in the work-

shop. The thesis shows how the teaching systematically is developed 

and how the teachers are supported by the theoretical framework 

CAVTA in combination with the cyclic design of the learning study 

model. A narrow focus on a defined object of learning enables the 

teacher to vary specific aspects of the object of learning, thus support-

ing the students discerning these aspects. A simultaneous focus on the 
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interaction with the students and what the students display in the in-

teraction supports the teacher in revising the teaching accordingly. 

Suggestions regarding  how to develop the learning study model in re-

lation to practical objects of learning in technical vocational education 

are proposed. Implications of the study concern mainly welding educa-

tion, where a systematic integration of variation theoretic principles  in 

combination with a focus on interaction seems promising, although 

challenges are highlighted. The findings may also be of interest for 

those who want to explore teaching and learning processes in other ar-

eas of technical vocational education.  
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Förord 

Utmanande och lärorik – så summerar jag en fyraårsperiod där en fors-

karutbildning har kombinerats med en halvtidstjänst som yrkeslärare. 

Även om arbetet bitvis har varit splittrat och stundtals krävande, så har 

det varit mödan värt. Jag vill uttrycka min tacksamhet över att jag har 

fått möjligheten att bedriva de studier som har lett fram till denna li-

centiatuppsats. Tacksamheten riktas dels mot det svenska system som 

institutionellt skapar sådana möjligheter, dels till de personer som på 

olika sätt har bidragit till att arbetet har färdigställts.  

 

Forskarskolan Lic-FontD vid Linköpings universitet, institutionen för 

pedagogiska studier och forskningscentret SMEER på Karlstads uni-

versitet, samt Barn- och utbildningsnämnden på Torsby kommun är de 

närmaste institutionella enheter och strukturer min tacksamhet riktar 

sig till. Vid dessa enheter och strukturer arbetar flertalet av de personer 

som omnämns i det följande.  

 

Först och främst vill jag rikta ett stort tack till mina handledare vid in-

stitutionen för pedagogiska studier på Karlstads universitet, Nina Kil-

brink och Stig-Börje Asplund. Utan er inspiration och uppmuntran 

hade denna licentiatuppsats aldrig ens påbörjats – det var ert engage-

mang och intresse för undervisnings- och lärandeprocesser i yrkesut-

bildning som fick mig att inse hur åsidosatt yrkesämnesdidaktisk forsk-

ning är och att de komplexa undervisningssituationerna i yrkesämnena 

bör utforskas i större omfattning. Den typ av prestigelösa, men ifråga-

sättande och konstruktiva respons ni har försett mig med under studi-

erna och skrivandet har passat mig utmärkt. 

 

Alla deltagare av det praktiknära forskningsprojekt som föreliggande 

licentiatuppsats bygger på kan jag inte namnge av forskningsetiska 

skäl. Du som har varit del av projektet – läs detta tack som en stor 

kram. Utan elever och lärare som ställer upp som deltagare i praktik-

nära forskningsprojekt blir det svårt att bedriva forskning i handling-

ens centrum – undervisningssituationen      . 
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Pandemiåren bidrog till att FontD-mötena under Linköpings universi-

tets försorg blev färre än planerat. De möten som blev av vid Norrkö-

pings undersköna campus har dock varit uppskattade. Under Konrad 

Schönborns inspirerande ledning har jag fått lära mig mycket av vad 

det innebär att bli ämnesdidaktisk forskare. Tack också Anna Ericson 

för snabba svar på alla praktiska frågor rörande utbildningen. Den ve-

tenskapliga kommitténs årliga möten har varit givande och den åter-

koppling Marc de Vries har gett mig under dessa har exempelvis starkt 

påverkat inledningen av licentiatuppsatsen.  

 

Jesper Haglund och Niklas Gericke vid forskningscentret SMEER på 

Karlstads universitet har på många sätt bidragit till uppsatsens utveckl-

ing. Givande läsning av er forskning är det abstrakta, er återkoppling 

vid utvecklingsseminarier det konkreta. Förhoppningsvis ser ni hur era 

tankar letat sig in i mina texter, även där tankarna har bearbetats till 

den grad att jag har bedömt att referenshänvisning inte är nödvändig.  

 

Som diskutand har också Christina Olin-Scheller bidragit med kloka 

synpunkter på alltifrån anekdotiska inslag i studien, till textmässig dis-

position och språklig bearbetning. Tack, Nina.  

 

Vid forskarseminariet för yrkesutbildning och yrkeslärarutbildning un-

der ledning av Annelie Andersén och Hamid Asghari, har jag såväl efter 

egen presentation, som vid andra tillfällen fått samtala och diskutera 

frågor som har främjat studierna och bearbetning av texter. Alla ni som 

har deltagit vid seminariet, känn er delaktiga i mitt innerliga tack. Ett 

extra tack till Annelie och Hamid för synpunkterna i den absoluta slut-

fasen av skrivarbetet. 

 

Minna Arvidsson, Helen Brink och Jeannie Flognman – tack för de da-

gar av skrivande ni har organiserat. Det är välbehövligt att få lufta och 

ventilera känslor av frustration och, för den delen, tillfredsställelse un-

der skrivprocessen. Kombinationen av informellt snack rörande ditten 

och datten kombinerat med effektivt skrivande och konstruktiva för-

slag till fortsatt textarbete har varit värdefull.  

 

Två arbetsplatser med stora geografiska avstånd i kombinationen fors-

karstudier och yrkeslärartjänst har varit påfrestande. För effektivitet 
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krävs lösningsinriktad inställning från ledning, administration och kol-

legor. Tack Anita Ward, Elisabet Olsson, Cathrine Andersson Busch, 

Marcus Lech, Anders Larsson, Iréne Bernhardsson, Ante Persson, Ken-

neth Martinsson, Mats Olsson och Annica Forsberg.  

 

Slutligen en stor kram till den närmaste familjen för att ni har stått ut 

med och stöttat mig, trots att jag stundom har försummat er i det var-

dagliga arbete som benämns livet. 

 

September, 2023 

 

Jan Axelsson 
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1 Inledning 

- Hörde du? Hur upplevde du skillnaden då när jag ökade? Hur var det 
först? 

- Först så smattrade det långsamt, men sen blev det snabbare och snabb-
bare. 

Denna interaktion mellan en svetslärare och en gymnasieelev är häm-

tad ur empirin av det forskningsprojekt som är grunden för förelig-

gande licentiatuppsats. “Det” i replikskiftet refererar till ljudet som 

uppkommer vid MIG/MAG-svetsning och replikskiftet kring en elevs 

uppfattning av förändring i svetsandet koncentrerar innehållet av min 

licentiatuppsats – studiens essens är yrkesämnesdidaktisk och trans-

formation av ämnesinnehåll och yrkeskunnande till svetsundervisning 

i variation och interaktion är dess fokus. Dialogen ovan utspelade sig 

efter att eleven hade utfört praktisk svetsning under det att svetslära-

ren gradvis förändrade svetsutrustningens inställningar i det faktiska 

skeendet, mitt i svetsningen. I interaktionen uppvisar eleven sin upp-

fattning beträffande en aspekt av vad som förväntas läras och hur han 

har urskilt en skillnad, en variation, i det fokuserade undervisningsin-

nehållet. Elevens kommentar visar dessutom hur en svetslärare har 

styrt interaktionen mot något som går långt utanför vad kursplaner 

förmår precisera – hur svetsläraren genom sitt yrkeskunnande har 

transformerat ett ämnesinnehåll till undervisning. Svetsläraren har in-

troducerat vikten av att använda hörseln i svetsning, något som över-

huvudtaget inte berörs i kursplaner.  

Replikskiftet är också ett exempel på det litteraturvetenskapliga be-

greppet in medias res. Begreppet har innebörden att läsaren kastas 

mitt in i handlingens centrum och det är precis vad den här praktiknära 

studien gör. I licentiatuppsatsen utforskas undervisnings- och lärande-

processer mitt i skeendet, i skolans svetsverkstad, och licentiatuppsat-

sen ger ett bidrag till ett forskningsområde som är eftersatt – klass-

rumsforskning i yrkesämnen (Asplund m.fl., 2021).   

En gnagande känsla av att inte tillräckligt hinna med planering, utvär-

dering och utveckling av undervisning i de yrkesämnen jag undervisar 

har infunnit sig under min tid som yrkeslärare på det industritekniska 

programmet med inriktningen svetsteknik. Mer erfarna kollegors upp-

lägg med tydlig struktur och väl utformade övningar som baserats på 
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övningar i läromedel blev en naturlig ingång i praktiken när jag påbör-

jade svetslärarkarriären. Min fast rotade övertygelse, hämtad i Deweys 

(2007) pragmatism, att autentiska övningar och ett lärande knutet till 

framtida nytta stimulerar lärande, samt uppfattningen att praktiskt lä-

rande till stor del också innebär upprepning, så att färdigheten i moto-

rik mer eller mindre automatiseras i kroppsrörelser gjorde att jag inte 

fann någon större anledning till att radikalt förändra undervisningen. 

Lärande- och undervisningssituationer var i mångt och mycket redan 

utformade i linje med dessa principer. I ett uppdrag som dessutom är 

splittrat på en otalig mängd andra arbetsuppgifter hamnade utveckling 

av det som är kärnan i uppdraget, undervisningen, långt nere i priori-

teringslistan eftersom undervisningen trots allt fungerade tillfredsstäl-

lande. 

Irritationen över att inte hinna gräva djupare i elevernas lärande växte 

sig dock starkare av konkreta händelser i undervisningen. Vid ett till-

fälle berättade en vanligtvis mycket tystlåten och i praktisk MMA-

svetsning driven elev för mig hur en youtube-video var det som gav ho-

nom nycklar till att lyckas i en av de svåraste svetsövningarna. Under-

visningen i TIG-svetsning är ett annat exempel som förbryllade mig. 

Där förekom att elever efter första genomgångar och lyckad praktisk 

svetsning vid nästkommande lektionstillfälle visade upp svetsresultat 

som såg allt annat än tillfredsställande ut. Vad var det jag missade i min 

undervisning som gjorde att en elev vid ett tillfälle lyckades svetsa med 

bra resultat, men i nästkommande kunde komma tillbaka med en svets 

som på det hela taget knappt kunde betraktas som en svets? Saknades 

något innehåll i min undervisning? Utformade jag undervisningen fel? 

Varför fungerade lärandet väl för vissa elever, men sämre för andra? 

Nog borde jag kunna finna sätt att utveckla undervisningen, så att varje 

elevs förutsättningar för lärande förbättrades. 

Mina tankar på att försöka utveckla undervisningen i svetsning låg som 

frön och grodde – myllan och näringen fanns. När möjligheten att delta 

i ett praktiknära forskningsprojekt med fokus på vad som händer i 

undervisnings- och lärandesituationer av ett praktiskt lärandeobjekt 

gavs, öppnades chansen att utforska några av de yrkesämnesdidaktiska 

spörsmål jag grubblade över. Det forskningsprojekt jag fick bli en del 

av finansierades av Skolforskningsinstitutet och hade titeln Konsten 
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att lära sig svetsa – en studie om undervisning och lärande på indu-

stritekniska programmet1.  

Skolforskningsinstitutet utlyser medel till praktiknära forskning där 

”utmaningar och behov i verksamheten är utgångspunkten” (2023). 

Forskningsprojektet byggde på ett teoretiskt ramverk av variations-

teori och samtalsanalys, samt ansatsen learning study. Ett snävt av-

gränsat undervisningsinnehåll av moment som elever ofta upplever 

svårigheter i, eller som lärare upplever svåra att undervisa i, föresprå-

kas i learning studies (Marton & Runesson, 2015). Den utmaning jag 

har stött på med att elever närmast uppvisar någon form av regression 

i sitt lärande när de inledningsvis lär sig TIG-svetsa blev utgångspunk-

ten. Här kunde jag  alltså utforska och försöka förstå mer av vad som 

händer i processen när elever ska lära sig förstå, urskilja och bemästra 

detaljerade aspekter som inställningar på utrustning, smältan, ljusbå-

gen, framföringshastigheten, brännarvinkeln, matningsrörelser av till-

satsmaterial, händernas placering och rörelser i svetsningen, huvudets 

placering i förhållande till svetsningen, samt alla de andra delar som 

ingår i vad det innebär att praktiskt lära sig TIG-svetsa.  

Finns det då något intresse för en så detaljerad forskning av ett prak-

tiskt lärandeobjekt i yrkesutbildning? Uttalanden i stil med ”hur svårt 

kan det vara? Det är ju bara att svetsa”, har jag hört många gånger un-

der åren som svetslärare. Yttranden av den typen skulle ju lätt kunna 

avfärdas med att de enbart är uttryck för något skämtsamt provoce-

rande, om det inte vore för att andra indikatorer på att den syn sådana 

yttranden förmedlar påvisar att uppfattningen och attityden är djupgå-

ende. En sådan indikator är hur resurser till forskning anslås. Trots att 

tiotusentals ungdomar (Panican & Paul, 2019) befinner sig i det 

svenska skolsystemets yrkesutbildningar varje år hävdar Carlgren 

(2017) att forskning om yrkesämnenas didaktik ”lyst med sin frånvaro 

– särskilt i Sverige” (s. 255).  

Intresse för förändring av yrkesutbildning i Sverige finns dock. Panican 

och Paul (2019) redogör i sin forskningsrapport för hur det svenska po-

litiska systemet och dess myndigheter strävar efter att förändra yrkes-

utbildningar. Rimligen borde utbildningsreformer på övergripande 

 
1 Dnr 2017-00056 
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systemnivå också tränga ner till ett intresse för undervisning på detalj-

nivå och möjligen har reformsträvandet också bidragit till ett ökat 

forskningsintresse under det senaste decenniet. Såväl Carlgren (2017), 

som Muhrman (2020) poängterar att det finns ett  forskningsfält i var-

dande rörande yrkesutbildning, men att studiernas omfattning hittills 

mest bedrivits på den övergripande nivån, rörande strukturer och or-

ganisation. Studier som närmar sig det mer klassrumsnära är fortsatt 

sällsynta.  

Att synen på yrkesämnesdidaktisk forskning skiljer sig gentemot di-

daktikforskning rörande traditionell ämnesdidaktik, som svenska, eng-

elska och matematik är tydligt (Muhrman, 2020). Ett exempel är Skol-

verkets (u.å.-a) sökfunktion rörande artiklar om forskning. Den tydlig-

gör skillnaden redan i kategoriseringen – yrkesämnen trycks ihop till 

en sökkategori, medan de traditionella ämnena har egna sökkategorier. 

1.1 Syfte och frågeställningar 

Det råder alltså brist på praktiknära forskning i yrkesämnen. Inte 

minst saknas kunskaper om vad som sker i handlingens mitt – i själva 

undervisnings- och lärandesituationen. Min studie sätter fokus på och 

utforskar processer i undervisningen av praktiska moment i svetsning.  

Det övergripande syftet med föreliggande licentiatuppsats är att bidra 

med kunskap om undervisnings- och lärandeprocesser när lärare sys-

tematiskt transformerar ämnesinnehåll och yrkeskunnande till svets-

undervisning. Min förhoppning är att studiens resultat ska vara till 

gagn för framför allt yrkesverksamma och blivande svetslärare, men att 

övriga yrkeslärare och verksamma personer inom det utbildningsve-

tenskapliga fältet ska finna intresse i studien. 

Den övergripande forskningsfrågan är:  

Hur kan lärare i transformation av ämnesinnehåll och yrkeskunnande till 
svetsundervisning av praktiska moment synliggöra lärandeobjekt och sti-
mulera elevernas uppvisande av förståelse beträffande dessa lärandeob-
jekt?  

Olika perspektiv av det övergripande syftet och den övergripande 

forskningsfrågan behandlas i de två separata delstudier som innefattas 

i licentiatuppsatsen. Den första delstudien har stort fokus på trans-

formationsprocessen av yrkesämneskunskaper och yrkeskunnande till 
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undervisningsmoment av svetsmetoden MIG/MAG. Forskningsfrå-

gorna i delstudie 1 lyder: 

Hur kan lärare synliggöra ljudet som en aspekt av att göra rätt inställningar 
i svetsmetoden MIG/MAG med hjälp av variation i interaktion med elever?  

Hur uppvisar elever att de har urskilt ljudets betydelse för att utföra kor-
rekta inställningar i svetsmetoden MIG/MAG? 

Delstudie 2 fokuserar svetsmetoden TIG och behandlar i högre grad det 

teoretiska ramverket CAVTA och ansatsen learning study. Syftesförkla-

ringen översatt till svenska lyder: 

Syftet är att utforska hur kritiska aspekter kan identifieras i en learning 
study om svetsning utan att förtester genomförs, samt att undersöka hur 
lärare i iscensatt svetsundervisning kan skapa utrymme för elever att i in-
teraktion få uppvisa sina kunskaper rörande ett praktiskt lärandeobjekt i 
teknisk yrkesutbildning.  

Licentiatuppsatsen är således en yrkesämnesdidaktisk studie med fo-

kus på svetsundervisning och didaktiska processer som pågår i under-

visnings- och lärandesituationer.   

1.2 Disposition, avgränsningar och definitioner 

Efter detta inledningskapitel ramas min licentiatuppsats in ytterligare 

av kapitel 2. Mina forskarstudier har bedrivits inom forskningsfältet 

teknikdidaktik i forskarutbildningsämnet pedagogiskt arbete, men 

med fokus på teknisk gymnasial yrkesutbildning. Uppsatsen position-

erar jag som yrkesämnesdidaktisk, med inriktning mot svetsundervis-

ning. I kapitlet synliggörs positioneringen genom att jag klargör min 

syn på relationen teknikdidaktik, yrkesdidaktik och yrkesämnesdidak-

tik. Kapitlet lyfter efter denna utgångspunkt relevant forskning i sepa-

rata avsnitt. 

Kapitel 3 är centralt för förståelsen av min licentiatuppsats som en yr-

kesämnesdidaktisk studie med inriktning mot svetsundervisning. 

Skolverket (u.å. -e) placerar alla svetskurser under den övergripande 

ämnesbeteckningen Sammanfogningsteknik. Under denna övergri-

pande benämning är dock sju av åtta kurser svetskurser och jag vill be-

tona att det är just svetsundervisning min uppsats fokuserar. Empirin 

i min studie är hämtad från undervisning i kursen Svets grund, där 

olika svetsmetoder ska behandlas, enligt kursplanens centrala inne-
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håll. Yrkesämnesinnehållet är således svetsning – i min studie svets-

metoderna MIG/MAG och TIG.  För läsbarhetens skull har jag valt att 

lägga den övergripande beteckningen sammanfogningsteknik åt sidan, 

och benämna undervisningen som svetsning och de involverade lä-

rarna för svetslärare. I kapitel 3 diskuterar jag vad som kan ingå när 

svetslärare ska omsätta ämnesinnehåll och yrkeskunnande till en 

undervisningssituation. I denna diskussion använder jag mig av be-

greppet transformation (Gericke m.fl., 2018). Med begreppet trans-

formation avser jag i denna kontext den process där ämnesinnehåll 

görs om till kunskaper som undervisas och lärs. Kapitlet avser tillföra 

kunskaper om de val lärare står inför i transformationsprocessen, och 

breddar delstudiernas svar på licentiatuppsatsens övergripande forsk-

ningsfråga. 

Kapitel 4 presenterar det teoretiska ramverk som har legat till grund 

för forskningsprojektet Konsten att lära sig svetsa. Först ger jag en 

samlad bild över hur CAVTA (se t.ex. Kilbrink & Asplund, 2020a) växte 

fram ur de två teoretiska perspektiven samtalsanalys (se t.ex. Stivers & 

Sidnell, 2013) och variationsteori (se t.ex. Lo, 2012), för att sedan ägna 

separata avsnitt åt respektive teoretiskt perspektiv. I dessa avsnitt pre-

senteras bärande tankar i perspektiven översiktligt och i förklaringar 

av begrepp belyser jag i synnerhet de begrepp som har använts mest 

frekvent i projektets arbetsprocess. Lärandeobjekt, variationsteorins 

begrepp för ett snävt avgränsat undervisningsmoment eller undervis-

ningsinnehåll, behandlas exempelvis utförligt.  

Metod- och materialkapitlet, kapitel 5, presenterar learning study (se 

t.ex. Carlgren m.fl., 2017) och visar hur projektet till stora delar följer 

utgångspunkter och arbetsprocessen som kännetecknar en learning 

study, men också hur projektet till viss del avviker från en traditionell 

learning study. Avvikelsen är en del av den teori- och metodutveckling 

som är del av resultaten i delstudie 2, men eftersom denna utveckling 

var något som jag och övriga deltagare i Konsten att lära sig svetsa 

arbetade fram under det pågående projektets process omnämns ur-

sprunget kortfattat i metod- och materialkapitlet. Dessutom beskriver 

jag det empiriska underlaget och hur forskningsprojektets arbetspro-

cess till viss del påverkades av att jag påbörjade min forskarstudier. 
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Från att i inledningsskedet ha deltagit som svetslärare och därmed ex-

empelvis ha varit undervisande lärare under projektets första år för-

ändrades min roll i och med att jag påbörjade mina forskarstudier. 

I kapitel 6 sammanfattas de båda delstudier som innefattas i licentiat-

uppsatsen. De båda delstudierna har arbetats fram av mig och två med-

författare. Delstudie 1 är jag huvudförfattare till och jag har haft det 

övergripande ansvaret för studien. Detta har bland annat kommit till 

uttryck i att det är jag som har filmat undervisningspassen, insamlat 

övrig empiri i form av dokumenterade lärarlagsmöten, transkriberat 

utvalda sekvenser ur empirin, samt formulerat de första språkliga ut-

kasten. I analysarbetet och bearbetningen av texten har alla författare 

bidragit  till slutprodukten ”Du hör att nu liksom spinner han som en 

katt” – Transformation av ett yrkeskunnande till ett undervisnings-

innehåll (Axelsson m.fl., 2023).  

Delstudie 2 är jag medförfattare till. De förslag till teori- och metodut-

veckling som finns i denna delstudie växte fram ur den diskussion som 

fördes när involverade lärare och forskare diskuterade de undervis-

nings- och lärandeprocesser som utforskades i Konsten att lära sig 

svetsa. Alla författare bidrog i arbetet med insamling av empiri, i ana-

lysarbetet, inklusive transkribering av de filmsekvenser som valdes ut 

till visualiserande exempel, och var delaktiga i den språkliga bearbet-

ningen av den artikel som publicerades under titeln Defining critical 

aspects in interaction: examples from a learning study on welding ba-

sed on CAVTA (Kilbrink m.fl., 2022). 

I kapitel 7 för jag en diskussion runt såväl transformationsbegreppet, 

som variation, interaktion och learning study i förhållande till 

svetsundervisning. Dessutom för jag ett resonemang om studiens 

relevans, reliabilitet och validitet, samt för fram mina tankar över vad 

studien kan bidra till och hur studien kan användas som plattform för 

framtida studier. 

Som en avrundning av detta avsnitt följer några avgränsningar och för-

tydligande definitioner. Forskningen definieras som praktiknära forsk-

ning. Fler närliggande benämningar såsom aktions-, utvecklings-, för-

bättrings-, eller praxisforskning används ofta som beteckningar för att 

beskriva forskningsprojekt med inslag av interventioner och utveckling 

av praktiker, men i min uppsats håller jag mig till begreppet praktik-
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nära forskning och Skolforskningsinstitutets (2023) beskrivning av be-

greppet. Enligt Skolforskningsinstitutet ska praktiknära forskning 

fånga upp utmaningar och behov i verksamheten. Forskningen ska be-

drivas för och med verksamma inom skolväsendet och det ska finnas 

ett mål av att utveckla och förbättra. Däremot kan forskningsansatser 

eller metoder variera inom forskningsprofilen.  

Med begreppet yrkeskunnande i förhållande till rollen som svetslärare 

menar jag den förening av kunskaper svetsläraren bär med sig in i 

undervisnings- och lärandesituationer i svetsning. Asghari (2017) lyf-

ter hur begreppet har använts med viss åtskillnad i innebörd, men för 

denna studie låter jag mig nöja med definitionen i föregående mening. 

Olika perspektiv av yrkeskunnande, såsom dess ursprung eller hur det 

kommer uttryck, framträder på skilda ställen i studien, men det ligger 

utanför studiens ram att analysera och tränga på djupet beträffande 

dessa perspektiv. I det avslutande diskussionskapitlet pekar jag däre-

mot ut en tänkbar framtida studie rörande yrkeskunnandes beskaffen-

het. 

Ytterligare begrepp som snuddar vid min studie, och mycket väl skulle 

ha kunnat behandlas i större omfattning är tyst kunskap (se t.ex. 

Gåfvels, 2016; Lundgren & von Schantz Lundgren, 2012; Polanyi, 1997; 

Schaap m. fl. 2009), kunskap-i-handling (se t.ex. Molander, 1993) och 

den reflekterande praktikern (se t.ex. Schön, 1983). Liksom i fallet med 

yrkeskunnande har jag dock gjort ett medvetet val att enbart nämna 

dessa begrepp i förbigående vid några få tillfällen, som antydning till 

min studies koppling till begreppen.  Synliggörandet av praktiska mo-

ment i svetsundervisningen och elevernas uppvisande av sin förståelse 

av det som ska läras innefattar onekligen aspekter som ibland inte 

kommuniceras och som således skulle kunna knytas till resonemang 

runt tyst kunskap. Likaså finns i diskursen runt kunskap-i-handling 

och den reflekterande praktikern intressant tankegods att knyta an till 

i relationen mellan kroppens utförande av praktiska handlingar och de 

tankeprocesser som försiggår i lärandet av dessa. Mitt val att inte väva 

in dessa begrepp utförligare i min studie grundar sig i att studien ris-

kerade splittras, alternativt att resonemanget skulle bli alltför omfat-

tande för en licentiatuppsats. Min studies fokus ligger framför allt på 

hur allt smälter samman i handlingens centrum – svetsundervisningen 
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– och utforskandet av denna transformationsprocess innehållande va-

riation och interaktion. Begreppens relevans för forskningsområdet 

har jag dock noterat – något som framträder i avslutningskapitlets för-

slag till framtida forskning. 

 

2 Studiens inramning och tidigare forskning 

I detta kapitel kontextualiseras licentiatuppsatsen och sätts i relation 

till övrig teknikdidaktisk forskning. Studien positioneras i området yr-

kesutbildning, samt ramas in som yrkesämnesdidaktisk studie direkt 

inriktad mot svetsteknik.  

2.1 Relationen teknikdidaktik, yrkesdidaktik och yrkesämnesdi-

daktik 

I forskningsfältet teknikdidaktik positionerar jag min licentiatuppsats 

i den del som studerar yrkesutbildning. Hallström (2018) lyfter i över-

siktsartikeln Ett forskningsfält i tillväxt – Teman i svensk teknikdi-

daktisk forskning att det finns en hel del studier som behandlar yrkes-

utbildning i forskningsfältet teknikdidaktik, men poängterar att dessa 

ofta rör rent innehållsliga aspekter. Hallström hävdar att det finns en 

inbyggd problematik i förhållandet mellan ett generellt skolbaserat lä-

randeinnehåll och elevernas behov av specifika kunskaper i tekniska 

yrken som är i ständig utveckling. Transfer av kunskaper (Bjurulf, 

2013; Kilbrink 2013, 2018) och användandet av modeller i undervis-

ning av motorer (Haglund & Strömdahl, 2012) lyfts som exempel där 

teknikdidaktik och yrkesutbildning har beforskats.   

Min studie behandlar delvis det innehållsligt tekniska i en yrkesutbild-

ning med inriktningen svetsteknik, men fördjupar också utforskandet 

av ett intrikat didaktiskt samspel som leder till hur en undervisnings- 

och lärandesituation kan utformas. Med det avgränsade utforskandet 

beträffande undervisning av praktiska moment i svetsning är studien 

att betrakta snarare som yrkesämnesdidaktisk, än yrkesdidaktisk. 

Lindberg (2022), en av pionjärerna inom svensk forskning beträffande 

yrkesutbildning,  behandlade i en presentation valet mellan att tala om 

yrkesdidaktik eller yrkesämnesdidaktik och betonade vikten av att dis-

kutera frågan. Redan de två forskarskolor som startades i början av 

2010-talet (Fejes m.fl., 2017; Carlgren, 2017) synliggjorde spörsmålet. 
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Den första forskarskolan hade en bredare ansats, med exempelvis ut-

bildningssociologiska studier, och kallades yrkesdidaktisk, medan den 

andra satte ett snävare perspektiv mot själva yrkesämnenas didaktik 

(Carlgren, 2017).  Lindberg (2022) nådde i sin presentation fram till 

slutsatsen att forskning om olika yrkesutbildningar kan berika 

varandra, men att specifik yrkesämnesdidaktisk forskning behövs. 

Undervisning i yrkesämnen kan ha gemensamma särdrag, exempelvis   

hanteringen av verktyg i interaktion mellan lärare och elever (Asplund 

m.fl., 2022), men även om sådana gemensamma särdrag för yrkesdi-

daktik framträder i min studie och således kan ha implikationer även 

för andra yrkesutbildningar, ramas studien in som yrkesämnesdidak-

tisk. Detta då lärandeobjekten och de ännu mer detaljerade kritiska 

aspekterna i undervisnings- och lärandeprocesserna, är så snävt av-

gränsade till praktiska moment i svetsundervisning. 

2.2 Forskning inom yrkesutbildning och yrkesdidaktik 

Vocational education and training (VET), samt technical vocational 

education and training (TVET) är de internationella beteckningar som 

används för att fånga upp studier i forskningsfältet yrkesutbildning. 

Utformningen av yrkesutbildning ser olika ut i olika länder (Skolverket, 

2019) och detta kommer till uttryck i svårigheterna att få en överblick 

över forskning rörande yrkesutbildning och yrkesdidaktik. Fältet kan 

kategoriseras som: ”multidimensional, fuzzy, dynamic, and character-

ized by high growth” (Gessler, Nägele m.fl., 2021, s. 170). Jämförande 

studier länder emellan genomförs, men de är samtidigt svåra att ana-

lysera och dra slutsatser av på grund av ländernas olikheter och olika 

kulturer (Gessler, Bohlinger m.fl., 2021; Toepper m.fl., 2021; 

Skolverket, 2019). 

Beträffande forskningsområden internationellt framträder exempelvis 

olika perspektiv av att bli, vara och utvecklas som yrkeslärare (Lloyd & 

Payne, 2012; Orr & Simmons, 2010; Robertson, 2008; Robson m.fl., 

2004), att utbilda yrkeslärare (Bound, 2011; Grollmann, 2008), trans-

fer i relation till yrkeskunnande (Tonhäuser & Büker, 2016), samt lär-

lingsutbildning eller samspelet skolförlagt lärande och lärande på ar-

betsplats (Filliettaz, 2011; Mikkonen m.fl., 2017). Under de senaste 

åren märks bland annat forskning rörande yrkesutbildningens status 

(Billett m.fl., 2022), samt hur flyktingströmmarna i världen påverkar 

yrkesutbildningen (Moreno Herrera m.fl., 2022). 
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Även nationellt bedrivs omfattande forskning rörande yrkesutbildning 

och yrkesdidaktik. Andersson (Skolverket, 2019) presenterar i en kun-

skapsöversikt delar av den forskning som har bedrivits inom fältet de 

senaste årtiondena. En hel del av de forskningsområden som lyfts fram 

känns igen från internationella studier: olika perspektiv på yrkeslära-

res identitet och uppfattningar av att vara yrkeslärare, de skilda sam-

manhang där yrkesutbildning bedrivs, samt vad som styr yrkesutbild-

ningen. Muhrman (2020) lyfter även hur områden som ämnesintegre-

rad undervisning och yrkeselevers identitetsskapande har beforskats. 

Nedan följer några exempel från studier med särskild relevans för mina 

studier. De olika perspektiven av att vara yrkeslärare behandlas i ett 

flertal studier. Här görs bland annat kopplingar till yrkeskunnandet i 

ursprungsyrket – något som kan inverka på transformationen till 

undervisning (Christidis & Lindberg, 2017). Asghari (2014) hämtar 

empiri från yrkeslärare som undervisar på det industritekniska pro-

grammet och i studien framträder hur tidigare livserfarenheter har be-

tydelse för hur de uppfattar uppdraget, hur de möter eleverna och hur 

de undervisar. Fejes och Köpsén (2014) visar hur viktigt det är att finna 

balans mellan ursprungsyrket och uppdraget som yrkeslärare. Hur 

yrkeslärare kan professionsutvecklas och hålla sig à jour med ur-

sprungsyrket framkommer i  en studie av Andersson och Köpsén 

(2018). 

Något som också kan inverka på transformationen till undervisning är 

strömningar i samhällsdebatten och den politiska styrningen (Gericke 

m.fl, 2018). Nylund med flera (2017) påvisar i sin studie hur samhälle-

liga strömningar och politisk styrning har gjort att svensk yrkesutbild-

ning har rört sig mot ett fokus av anställningsbarhet – en skolning i att 

utföra och anpassa sig, snarare än att övas i kritiskt tänkande. Närings-

livets behov av kompetensförsörjning framträder också i Panicans och 

Pauls (2019) forskningsrapport om aktuella satsningar inom yrkesut-

bildning, och de lyfter hur satsningar för att höja yrkesutbildningars 

attraktivitet görs i samverkan mellan skolväsende och branschorgani-

sationer. Forskningsrapporten visar också hur satsningar görs för att 

kvalitetssäkra yrkesutbildningarna, samt minimera diskriminering.   
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2.3 Forskning inom yrkesämnesdidaktik 

Som jag har poängterat tidigare, framhålls att det både internationellt 

(Heusdens m.fl., 2019), och nationellt (Carlgren, 2017; Lindberg m.fl., 

2017; Lindberg & Wärvik, 2017; Panican & Paul, 2019) råder brist på 

och finns behov av praktiknära forskning beträffande yrkesämnen. 

Detta innebär dock inte total avsaknad av studier inom forskningsfäl-

tet. Nedan presenteras kortfattat några doktorsavhandlingar med sär-

skild relevans för min studie. Ingen av dem behandlar svetsning, men 

alla har det gemensamt med min studie att empiri hämtats i handling-

ens centrum, i undervisningssituationer som utspelar sig i klassrum el-

ler verkstad.   

I studier om frisör- (Öhman, 2015), florist- (Gåfvels, 2016), och for-

donsutbildning (Kontio, 2016) används filmad empiri i kombination 

med samtalsanalys. Öhmans avhandling (2015) studerar återkopp-

lingspraktiker i frisörutbildning och resultaten påvisar vikten av att 

inta ett deltagarperspektiv när den multimodala interaktionen ska ut-

forskas. Semiotiska resurser som kroppsrörelser, blickar och artefakter 

framträder som viktiga i återkopplingspraktiken i frisörutbildning och 

såväl vikten av multimodal interaktion, som hur återkopplingspraktik 

genomförs framträder tydligt även i mina studier. 

Yrkeskunnande har jag berört tidigare då jag gjorde en mycket vid de-

finition av begreppet. Gåfvels (2016) doktorsavhandling tränger dju-

pare i vad yrkeskunnande består av och bidrar med kunskaper om hur 

yrkeskunnande kommer till uttryck i den skolade blicken i floristutbild-

ning. Även i Gåfvels sammanläggningsavhandling ingår videoinspelad 

empiri och samtalsanalys. De implikationer Gåfvels lyfter fram rörande 

yrkesämnet gäller framför allt interaktionen mellan lärare och elev – 

Gåfvels menar att elevernas yrkeskunnande och förståelse för den sko-

lade blicken successivt växer fram i den centrala interaktionen med lä-

raren. Elevers yrkeskunnande är ingenting jag berör i min studie, ef-

tersom min empiri hämtas från elevers första undervisningsmöten 

med svetsning, men interaktionens framträdande roll i lärandet mani-

festeras även i min licentiatuppsats.   

Processer under undervisning i fordonsprogrammets yrkesämnen be-

handlas av Kontio (2016). Sammanläggningsavhandlingen  fokuserar 

främst på språkbruk kopplat till formandet av identitet hos elever på 

fordonsprogrammet. De yrkesämnesdidaktiska  implikationerna rör 



 

21 

 

främst integreringen av engelska i fordonsprogrammets yrkesämnen, 

då engelska används som undervisningsspråk även under yrkesämne-

nas verkstadslektioner. Metodmässigt anknyter dock avhandlingen 

tydligt till min studie, med sitt bidrag av kunskaper om hur det är fullt 

möjligt att videodokumentera undervisningsskeenden även i en verk-

stad.  

2.4 Forskning inom didaktik rörande svetsning 

Publicerad forskning rörande yrkesämnesdidaktik inom svetsning är 

mycket begränsad. Under 2010-talet har den nästan uteslutande hand-

lat om virtual reality och användningen av svetssimulatorer (Huang 

m.fl., 2020; Rodríguez-Martín & Rodríguez-Gonzálvez, 2019; Torres 

m.fl., 2017). Teknologins utveckling har lett till en framväxt och an-

vändning av simulatorer i yrkesutbildning inom svetsning och andra 

branscher, som sjöfart (Sellberg, 2017) och naturbruk (Gustavsson 

m.fl., 2020). Även om resultaten beträffande elevernas lärande är lo-

vande (Huang m.fl., 2020), påpekas också att ytterligare forskning 

behövs för att utforska hur undervisning med hjälp simulatorer påver-

kar undervisnings- och lärandeprocesser (Gustavsson m.fl., 2020).   

En studie som dock behandlar autentisk praktisk svetsning har publi-

cerats av Filliettaz (2011). Han har som en del av en studie i arbets-

platsförlagd lärlingsutbildning studerat hur elever vägleds att lära sig 

svetsning. Studien anknyter också till min studie då empirin är filmat 

material som sedan analyserats med samtalsanalytiska redskap. Trots 

att kontexten för undersökningen skiljer sig markant gentemot min 

studie, studien behandlar arbetsplatsförlagd lärlingsutbildning i 

Schweiz och vägledningen genomförs av flera olika handledare, fram-

träder ändå resultat som är av intresse för min uppsats – Filliettaz po-

ängterar vikten av interaktionens kvalitet i lärandeprocessen.  

Avslutningsvis i detta sammanhang vill jag nämna Asplunds och 

Kilbrinks tidigare studier som praktiknära fokuserar teknisk gymnasial 

utbildning, eftersom studiernas implikationer har inverkat på min stu-

dies tillkomst. De påbörjade sitt utforskande av svetsundervisning och 

kombinationen av samtalsanalys och variationsteori i och med studi-

erna Learning How (and How Not) to Weld: Vocational Learning in 

Technical Vocational Education (Asplund & Kilbrink, 2018a) och “This 
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angle that we talked about”: learning how to weld in interaction (Kil-

brink & Asplund, 2020b). Studierna behandlas ytterligare i avsnittet 

om CAVTA.   

 

3 Undervisning av praktiska moment i svetsteknik 

Lärare ställs inför en mängd val och beslut när undervisning ska plan-

eras och genomföras. Detta kapitel behandlar några av de didaktiska 

spörsmål en yrkeslärare som undervisar i svetsteknik har att beakta. 

Kapitlet ringar med hjälp av begreppet transformation in kärnan av 

faktorer som kan påverka undervisning i svetsteknik och syftar till att 

lyfta fram tänkbara didaktiska överväganden beträffande undervisning 

i svetsning och därmed bidra med kunskaper om transformationspro-

cessen av ämneskunskaper och yrkeskunnande till undervisning av 

praktiska moment i svetsteknik. 

3.1 Begreppet transformation 

Gericke med flera (2018) ger begreppet transformation en vid defini-

tion: ”Transformation is defined as an integrative process in which con-

tent knowledge is changed into knowledge that is taught and learned 

through various processes that take place outside and within the edu-

cational system at the individual, institutional and societal levels” (s. 

429). Transformationsbegreppet kopplas hos Gericke med flera (2018; 

2022) bland annat till begreppet kraftfull kunskap (se t.ex. Young, 

2009), och transformationsbegreppet ses som ett nyckelbegrepp för att 

förklara vad kraftfull kunskap innebär. I detta kapitel använder jag mig 

dock av begreppet transformation enbart för att belysa aspekter som 

kan påverka undervisning – specifikt hur det kan appliceras till under-

visning av praktiska moment i svetsteknik. Gericke med flera (2018) 

lyfter även beröringspunkter transformationsbegreppet har med an-

nan ämnesdidaktisk teoribildning, såsom Anthropological Theory of 

Didactics (Chevallard, 2007) och Pedagogical Content Knowledge 

(Shulman, 1986), samt de närliggande begreppen transposition (Che-

vallard, 2007), omstilling (Ongstad, 2006), reconstruction (Duit m.fl. 

2012) och recontextualization (Bernstein, 1971), men förhållandet till 

dessa faller utanför ramen för denna licentiatuppsats. 
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Kontentan av det resonemang Gericke med flera (2018; 2022) för runt 

begreppet transformation, är att undervisning aldrig bör reduceras till 

ett besvarande av enskilda, separata didaktiska frågor rörande ämnets 

innehåll (vad?), undervisningstraditioner och metoder (hur?), elever-

nas bakgrund (vem?), eller den specifika undervisningssituationen 

(när?). Svaren på frågorna bör beakta de inbördes relationerna och 

överväganden göras i förhållande till det övergripande syftet med 

undervisningen (varför?). Komplexiteten i undervisnings- och lärande-

processen är alltför stor och delar som påverkar processen är alltför in-

timt sammankopplade för att behandlas ensidigt och simplifierat. 

Undervisningens innehåll är relaterat till undervisningens utformning, 

vilken relaterar till undervisningens huvudpersoner (lärare och elever), 

var i lärandeprocessen eleverna befinner sig och varför lärandeobjektet 

överhuvudtaget ska undervisas. För att ändå bena ut faktorer som på-

verkar hur ämneskunskap transformeras till kunskap som undervisas 

och lärs gör Gericke med flera (2018) en indelning utifrån samhällelig, 

institutionell och individuell nivå – den sista även benämnd som klass-

rumsnivå. Utifrån denna analytiska indelning diskuterar jag i reste-

rande del av kapitlet aspekter som påverkar transformationen av kun-

skaper i svetsteknik och yrkeskunnande av svetsning till undervisning 

och lärande av praktiska moment på det industritekniska programmets 

inriktning svetsteknik.   

3.2 Den samhälleliga nivån 

Den samhälleliga nivån handlar om hur aspekter i omvärlden tränger 

in i undervisningen. Den snabba förändringen i vårt moderna samhälle 

och vår oförutsägbara framtid anges som orsaker till att vårt utbild-

ningssystem måste hantera utmaningar som att utveckla generiska 

kompetenser, vilka ofta är ämnesöverskridande (Gericke m.fl., 2018). 

På ett ytligt plan kanske detta inte synes koppla an till den enskilda 

ämnesundervisningen, men i det följande visas hur den samhälleliga 

nivån ändå är en del av transformationsprocessen till undervisning i 

svetsning.  

Gericke med flera (2018) lyfter att nivån innefattar hur strömningar 

och tendenser utanför skolvärlden påverkar transformationsprocessen 

och migration ges som ett exempel. Flyktingvågen 2015 är ett tidsmäss-

igt närliggande skeende med direkt påverkan på det svenska skolväsen-
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det. Drygt 35 000 av flyktingarna var ensamkommande barn (Social-

styrelsen, 2021) och kommunerna har ansvar för att barnen får under-

visning (Migrationsverket, 2022). De ensamkommande barnen och 

ungdomarna bereddes plats i det svenska skolsystemet och utöver den 

rent organisatoriska utmaningen påverkades själva undervisningen, då 

lärarna hade att beakta att fler elever än tidigare hade annat hemspråk 

än svenska och att många hade en problematisk social situation för-

knippad med flyktingsituationen (Backlund, 2018). I utbildningssyste-

met hamnade de ensamkommande barnen och ungdomarna såväl i 

grundskolan, som i gymnasieskolan och det industritekniska program-

met var inget undantag. Sedan läsåret 2016/2017 har ungefär 4000 ele-

ver (Skolverket, u.å.-d) som är utomlands födda (alla är dock inte en-

samkommande flyktingar) studerat på det industritekniska program-

met. Statistik för samma tidsperiod visar dessutom att drygt 27000 ele-

ver som är utomlands födda har studerat vid det som kallas yrkesintro-

duktion och dessa siffror inrymmer många elever som har studerat 

svetsteknik.  

Även digitalisering placerar jag i den samhälleliga nivån, som en ström-

ning och tendens även utanför skolvärlden – den snabba utvecklingen 

inom informationsteknologi manifesteras i såväl vardags- som yrkes-

liv. Beträffande digitalisering finns likaså tydliggörande konkreta ex-

empel som svetsläraren har att ta ställning till i transformationen till 

undervisning. Förutom alla mer allmänna lärverktyg och lärplattfor-

mar som finns på marknaden, har den tekniska utvecklingen kraftigt 

förändrat förutsättningarna för undervisning i svetsning. Modern 

svetsutrustning kan vara väldigt olik äldre generationers utrustning, då 

den moderna utrustningen ofta har förprogrammerade datorprogram, 

samt avancerade inbyggda specialfunktioner. Dessutom har det sen-

aste decenniets tekniska utveckling inneburit en framväxt av digitala 

svetssimulatorer. Såväl den tekniska utvecklingen av konventionell 

svetsutrustning som eventuell inkludering av svetssimulatorer innebär 

nya didaktiska utmaningar för undervisningen.  

Skolsystemet är inte en isolerad ö i samhället. De aspekter av samhäl-

leliga strömningar och tendenser som placeras på den samhälleliga ni-

vån finner vägar in i den allmänna skoldebatten, och manifesteras se-

dan på olika ställen i skolans vardag. Som tidigare nämnts, kan 

aspekterna betraktas multidisciplinära och i den svenska kontexten 
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kan perspektiv som härleds till den samhälleliga nivån småningom ex-

empelvis leta sig in i den övergripande läroplanen och därmed bli del 

av vad varje enskild lärare är bunden att  förhålla sig till när utbildning 

och undervisning planeras. Entreprenörskap är ett exempel som ska 

vävas in i undervisningen på det industritekniska programmet och föl-

jande är ett exempel på vad Skolverket (u.å.-c) i Läroplan för gymna-

sieskolan formulerar beträffande detta perspektiv: ”Skolan ska bidra 

till att alla elever utvecklar kunskaper och förhållningssätt som främjar 

entreprenörskap, företagande och innovationstänkande”. Ytterligare 

ett exempel i samma läroplan, som hör till den samhälleliga nivån, är 

formuleringar om perspektivet hållbarhet: ”Undervisningen ska belysa 

hur samhällets funktioner och vårt sätt att leva och arbeta kan anpassas 

för att skapa hållbar utveckling”.  

Sammanfattningsvis kan faktorer, aspekter och kunskapsperspektiv 

som placeras på den samhälleliga nivån inverka på transformationen 

till svetsundervisning, om än på ett övergripande och skenbart abstrakt 

sätt, utan detaljerade riktlinjer. I exemplen som givits framträder ändå 

konkret påverkan. Samspelet med de andra nivåerna, har påvisats i ex-

emplen över hur samhälleliga perspektiv letar sig in i läroplaner, eller 

i det vardagliga skollivet, som i fallet med migration och digitalisering. 

Nivåernas relationer kommer att ytterligare tydliggöras senare i ka-

pitlet.        

3.3 Den institutionella nivån 

Den institutionella nivån innefattar såväl formella som informella in-

stitutioner (Gericke m.fl., 2018). Som exempel ges skolan, departe-

ment, forskningsgrupper och universitet. Den institutionella nivån är 

viktig i transformationsprocessen, hävdar Gericke med flera, eftersom 

den kan avgränsa och styra den kunskap som transformeras till under-

visning. I detta avsnitt ger jag exempel på aktörer som kan placeras på 

den institutionella nivån, samt hur deras påverkan på transformations-

processen till svetsundervisning manifesteras.   

Skolverket (u.å.-b), regeringens förvaltningsmyndighet för det svenska 

skolväsendet, ansvarar för att sätta ramar och styra svensk förskola, 

skola och vuxenutbildning. Således utformar Skolverket styrdokument, 

som läro- och kursplaner. Samspelet mellan transformationsprocess-
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sens olika nivåer synliggjordes redan i det förra avsnittet, då jag exemp-

lifierade hur den samhälleliga nivån kan relatera till den övergripande 

läroplanen. Styrdokument som läro- och kursplaner placeras i denna 

modell på den institutionella nivån, men utformandet av läroplaner 

och kursplaner sker inte i ett vakuum, friställt från vad som försiggår i 

samhället i övrigt.   

Specifika riktlinjer för undervisning i svetsteknik inryms i Skolverkets 

(u.å.-e) ämnes- och kursplaner under ämnet Sammanfogningsteknik. 

Ämnes- och kursplaner är förordningar – de är bindande och det ålig-

ger därmed lärare att följa det som stipuleras i dem. I ämnes- och kurs-

planerna finns det som i text enligt statsinstitutioner ska styra lärarens 

transformation till svetsundervisning. Där formuleras alltså vad som 

konkret ämnesmässigt ska behandlas i svetsundervisningen. Struk-

turen för ämnesplaner är att själva ämnet beskrivs och att dess syfte 

presenteras. Därefter följer en punktlista över kunskaper och förmågor 

eleverna ska ges förutsättningar att utveckla. Beträffande ämnet 

sammanfogningsteknik ser listan ut på följande sätt: 

Förmåga att planera, organisera och utföra sammanfogning av material 
med utrustning som är lämplig för materialet. 

Förmåga att tolka instruktioner och tillverkningsunderlag. 

Förmåga att hantera och vårda utrustningen enligt givna instruktioner, ut-
föra underhåll av och enklare reparationer på utrustningen samt hålla god 
ordning på arbetsplatsen. 

Förmåga att arbeta på ett sätt som är säkert både för en själv och andra 
samt ergonomiskt och med hänsyn till miljön. 

Förmåga att korrigera formavvikelser samt lösa produktionstekniska pro-
blem. 

Kunskaper om utrustningars funktion och olika metoder. 

Förmåga att bedöma kvalitet på utfört arbete. 

Förmåga att kommunicera med olika målgrupper och använda begrepp och 
uttryck som är relevanta för ämnesområdet (Skolverket, u.å.-e). 

Efter denna punktlista bryts ämnet ner i de olika kurser som ämnet 

består av – sju av ämnets åtta kurser är som jag tidigare nämnt 

svetskurser. Kurserna beskrivs utifrån ytterligare en punktlista som ger 

kursens centrala innehåll. Som exempel används i det följande kursen 

Svets grund. Där stipulerar listan att det centrala innehållet ska 

behandla: 
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Vanliga svetsmetoder för svetsning i kälfogar och stumsvetsar i enkla svets-
lägen. 

Svetsning och lödning med oxygen och acetylen. 

Skärande i metalliska material med termisk utrustning. 

Enklare tillverkningsunderlag för lödning och svetsning. 

Utrustningens funktion och användningsområden samt säkerhetsanord-
ningar. 

Lagar och andra bestämmelser om arbetsmiljö, systematiskt arbetsmiljö-
arbete samt säkerhetsföreskrifter. Betydelsen av dessa för organisation och 
genomförande av det egna arbetet. 

Metoder för reparation av enkla fel som uppstått under sammanfogningen. 

Standarder för kvalitetsbedömning av sammanfogning (Skolverket, u.å.-e). 

I styrdokumenten följer därpå kriterier för bedömning av kunskaper. 

Betygskriterierna är underlag för bedömningen och av detta följer att 

de påverkar transformationen av ämneskunskaper till svetsunder-

visning – rimligen kan inte elever bedömas rörande ett innehåll de inte 

har behandlat. Kriterierna citeras inte här, men sammanfattningsvis 

beskriver de olika nivåer av kunskaper och färdigheter en elev ska ha 

uppnått för att erhålla respektive betyg. 

Beträffande det praktiska utförandet av svetsning är formuleringarna 

inte mer detaljerade än vad som hittills presenterats. Lundgren och von 

Schantz Lundgren (2012) finner ingenting anmärkningsvärt i att yrkes-

lärare har vagt formulerade riktlinjer beträffande praktiskt ämnesin-

nehåll, eftersom innehållet: ”innefattar tyst kunskap och som därför är 

svår att artikulera till sin innebörd på annat sätt än i abstrakta generella 

termer” (s. 3). För svetsläraren som ska undervisa i Svets grund finns 

alltså i kursplanen enbart formuleringar som i allmänna ordalag 

innebär att eleven ska ges förutsättningar att utveckla förmåga att 

svetsa olika material med lämplig utrustning, att undervisningen ska 

behandla vanliga svetsmetoder för svetsning i olika fogar i vanliga 

svetslägen, eller att eleven tillfredsställande utifrån givna krav ska 

klara av att utföra svetsning i samråd med läraren utifrån  säkerhetsfö-

reskrifter och givna instruktioner.  Mer detaljerad styrning för vad som 

ska behandlas i undervisning beträffande utförande av svetsning finns 

inte, men formuleringarna är utgångspunkten för vad svetsläraren har 

att ta med sig in i transformationsprocessen. Ingenting finns specifice-

rat rörande vilken, eller vilka svetsmetoder (förutom gassvetsning) 
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som ska ingå, eller vilka aspekter av den praktiska svetsningen som ska 

tas upp som innehåll. Kunskapsinnehållet som omgärdar den praktiska 

svetsningen är i kursplanerna betydligt mer omfattande med inslag 

från  planering, organisation, tolkning av tillverkningsunderlag, till ar-

betsmiljö, ergonomi, standarder och fackspråk. Detaljerade och speci-

fika riktlinjer saknas dock även rörande dessa ämneskunskaper. 

Till den institutionella nivån räknar jag även branschorganisationer. 

Köpsén (2014) poängterar hur branscherna har fått större inflytande 

över yrkesutbildningarna och hur branschorganisationernas samver-

kan med den politiska styrningen ger avtryck i läroplanerna. Svetskom-

missionen (2023) är den branschorganisation som organiserar svets-

ande företag och svetsande verksamhet i Sverige. Svetskommissionen 

arbetar med standardisering, forskning och utbildning. De arrangerar 

årligen konferenser för svetslärare och ansvarar för administration och 

tillsyn av det utbildningssystem som utformats av det internationella 

svetsinstitutet, the International Institute of Welding. Svetskommiss-

ionen arbetar aktivt för att industritekniska program med inriktningen 

svetsteknik inom ramen för sin utbildning ska erbjuda eleverna möjlig-

heten att följa utbildningen till internationell svetsare och det finns 

ingenting i Skolverkets styrdokument som motsäger att en elev ges ut-

bildningsbevis i enlighet med båda utbildningsvägarna. Även om för-

hållandevis få industritekniska program erbjuder möjligheten att följa 

utbildningsvägen till internationell svetsare, kan de detaljerade kurs-

planerna för internationell svetsare (Svetskommissionen, 2015) influ-

era svetslärares transformation av ämnesinnehåll till undervisning. 

Svetskommissionen arbetar aktivt för att nå ut till såväl utbildare som 

till svetsande företag och det finns skäl att anta att svetslärare i sin 

transformationsprocess tar intryck från den internationella utbildning 

Svetskommissionen uppmuntrar till och kunskaper som publiceras i 

branschorganisationens egna tidskrift, Svetsen. 

I läroplanen för gymnasieskolan (Skolverket, u.å.-c) poängteras vikten 

av samarbete med näringslivet och programråd med representanter 

från den lokala branschen ska genomföras enligt gymnasieförord-

ningen (2010: 2039). Även det lokala näringslivet och den lokala bran-

schen kan således kategoriseras som aktör på den institutionella nivån. 

I programråden har företag i branschen möjlighet att framföra syn-

punkter och önskemål rörande utbildningen. I de lokala företagen med 
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svetsande produktion kan verksamhet och den svetsutrustning en-

skilda företag har i sin maskinpark variera i hög grad. Här framträder 

tydligt relationen till aspekten med teknisk utveckling, som behandla-

des ovan i samband med den samhälleliga nivån av transformations-

processen. Vissa företag har hypermoderna svetsaggregat med s.k. sy-

nergiteknologi, där avancerade datorprogram reglerar många para-

metrar som är avgörande för den praktiska svetsningen. Utifrån in-

formation rörande typ av svetsfog, svetsläge, grundmaterialets sam-

mansättning och dess tjocklek regleras parametrar automatiskt. Andra 

företag har fortfarande kvar äldre typer av svetsaggregat, med mindre 

antal funktioner och finesser där inställningarna görs manuellt på vre-

den, där till och med digitala displayer saknas. Branschföretagens öns-

kemål tränger sig in i transformationsprocessen på det sätt att det en-

skilda industritekniska programmet måste göra en bedömning av hur 

branschföretagens olika behov på lämpligt sätt kan tillgodoses i utbild-

ningen. Detta yttrar sig exempelvis i hur programmet utrustas i form 

av maskinpark och utrustning.  

Även läromedelsförlag kan kategoriseras som hörande till den institut-

ionella nivån. Gericke med flera (2018) lyfter hur inslag i textböcker 

kan bli del av undervisning, trots att det finns begränsat vetenskapligt 

stöd för innehållet i fråga. Det ämnesinnehåll som finns i läromedel är 

inte på något sätt bindande för en svetslärare att transformera till 

svetsundervisning. Läromedlen är i själva verket att betrakta som del 

av en transformationsprocess där läromedlens innehåll transformerats 

av läromedelsförfattarna. Såväl innehåll, som gestaltning i form av il-

lustrationer, samt utformning av övningar kan däremot vara en del av 

den enskilde lärarens transformation till svetsundervisning. Utbudet 

av läromedel, exempelvis beträffande Svets grund, är begränsat på den 

svenska marknaden och i läromedlen behandlas kunskaper om svets-

ningen i betydligt högre grad än kunskaper som behandlar själva utfö-

randet av den praktiska svetsningen (se t.ex. Henriksson, 1997; Häll-

man, 2013). De manuella svetsmetoderna, MMA, MIG/MAG och TIG, 

som är de svetsmetoder som senare i utbildningen har specialiserings-

kurser, behandlas i läromedlen separat och aspekter som är specifika 

för respektive svetsmetod behandlas, om än vagt och utan detaljerad 

information rörande utförande av den praktiska svetsningen.  



 

30 

 

Skolverket och dess styrdokument är, sammanfattningsvis, mycket vik-

tiga rörande  den institutionella nivån i transformationsprocessen av 

ämneskunskaper till svetsundervisning, då styrdokumenten är förord-

ningar och därmed bindande. Beträffande riktlinjer för undervisning 

av praktiska moment i svetsning framträder dock att formuleringarna 

är tämligen övergripande – därmed överlämnas stort friutrymme åt 

den enskilde svetsläraren i transformationsprocessen av ämneskun-

skaper och yrkeskunnande till undervisning i svetsningens praktiska 

moment.    

3.4 Den individuella nivån – klassrumsnivån       

Den individuella nivån, som även benämns som klassrumsnivån, bedö-

mer Gericke med flera (2018) som den viktigaste rörande transformat-

ionsprocessen. I min studie innefattande praktisk svetsning har jag in-

begripit även undervisningssituationer i verkstadsmiljö på denna nivå. 

Det är på den här nivån som alla faktorer, även faktorer från de andra 

nivåerna som har inverkan på undervisningen, verkligen transforme-

ras till att bli undervisning. Vid utformning av undervisning kan lärare 

vara behjälpta av att besvara de så kallade didaktiska frågorna (Köpsén, 

2014). Frågorna vad, hur, när, av och för vem, samt varför lyfts fre-

kvent i den ämnesdidaktiska diskursen. Gericke med flera (2018; 

2022) menar i sina diskussioner runt begreppet transformation att ut-

formning av undervisning inte kan reduceras till att separat svara på 

enskilda frågor runt innehåll och hur detta innehåll ska behandlas. Sva-

ret på hur-frågan måste ta i beaktande den integrativa process och den 

ständiga interrelation som finns i besvarandet av alla de andra didak-

tiska frågorna. Vad som ska undervisas bör inte separeras från vem 

som ska undervisas. Ändras svaret på varför-frågan, syftet med under-

visningen, kan det få inverkan på hur och när framställningen sker i 

klassrummet. Samspelet inbegriper inte bara innehåll och utformning 

utan ytterligare faktorer såsom undervisningskontext samt interaktion 

mellan elev och lärare bör inkluderas i den komplexa transformationen 

av önskade kunskaper till undervisning. Gericke med flera (2018) har 

för att synliggöra samspelet och den integrativa processen utvecklat en 

variant av den didaktiska triangeln (figur 1). 
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Figur 1. Den didaktiska triangeln (översatt från Gericke m.fl. 2018) 

Den integrativa modellen synliggör det relationella – samspelet mellan 

variablerna som påverkar transformationen av ämneskunskaper till 

undervisning. Delarna i modellen är förbundna med varandra och inte 

isolerade enskildheter, utan komplexiteten uppvisas då variablerna 

kan ses som beroende av varandra, att det finns en interrelation mellan 

dem.  

Köpsén (2014), har i en variant av den didaktiska triangeln anpassat 

triangeln efter yrkesundervisningens särart, då hon synliggör dels vik-

ten av praktiska kontra teoretiska inslag, dels den stora inverkan de fy-

siska förutsättningarna i form av verktyg, maskiner och utrustning har 

i sammanhanget. Denna yrkedidaktiska triangel är förvisso relevant för 

svetsundervisning, men i det följande utgår jag från den variant av den 

didaktiska triangeln som presenterats i figur 1 för att behandla trans-

formationsprocessen av ämneskunskaper och yrkeskunnande till 

undervisning av praktiska inslag i svetsundervisningen gällande den 

individuella nivån.   

I de tidigare avsnitten har jag påvisat hur yttre faktorer på den samhäl-

leliga nivån och institutionella nivån påverkar transformationen den 

enskilde lärare har att göra när undervisningen ska formas. Dessa 

framträder också delvis i figur 1 (samhälle och skola). Yttre faktorer 

som migration och teknisk utveckling, samt bindande formuleringar i 

styrdokument kan, eller ska, ingå i transformationsprocessen. Icke 

desto mindre har den enskilde läraren stort friutrymme när undervis-

ningen ska formas, speciellt rörande de praktiska momenten, då exem-

pelvis styrdokumenten inte är detaljerade rörande utförandet av prak-

tisk svetsning.  
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Grundpelarna lärare och innehåll får inleda avsnittet där jag behandlar 

transformationsprocessen på det individuella planet med utgångs-

punkt i den didaktiska triangeln. I transformationsprocessen bär den 

enskilde yrkesläraren med sig sin bakgrund, sina erfarenheter från det 

ursprungliga yrket, sina teoretiska ämneskunskaper, sina allmän-

didaktiska och pedagogiska kunskaper och kompetenser. All denna 

förening av kunnande, yrkeskunnandet, omfattas av vad den enskilde 

läraren kan använda sig av i transformationsprocessen. I och med att 

skrivningarna i styrdokumenten inte är detaljerade kommer 

tolkningarna av vad som ska väljas ut som innehåll, vad som ska 

prioriteras i detta innehåll, i vilken ordning det ska behandlas och hur 

det ska presenteras vara subjektivt. Yrkeslärare kan ha skilda 

uppfattningar av vilka kunskaper som ingår i yrket (Köpsén, 2014). I 

exemplet Svets grund finns inte formulerat i vilken omfattning 

respektive vanliga svetsmetoder ska behandlas och därmed ges 

möjligheten för  svetsläraren att lägga mer tid och omsorg på en 

specifik svetsmetod utifrån egen preferens. En svetslärare med 

bakgrund i MIG/MAG-svetsande tillverkningsindustri kan exempelvis 

i sin transformationsprocess välja att fokusera undervisningen på 

MIG/MAG-metoden och minimera undervisningen i TIG.   

Under beteckningen skola, finns även skolans organisation och fysiska 

förutsättningar i figur 1. Transformationen på den individuella nivån 

innebär att den enskilde läraren har att beakta schematiska spörsmål 

som undervisningspassens längd och placering under skoldagen när 

svetsundervisningen ska planeras. Den enskilda skolans fysiska 

förutsättningar beträffande lokaler, maskiner och övrig utrustning styr 

likaså transformationsprocessen på den individuella nivån. Den 

tekniska standarden på svetsutrustningen har behandlats på såväl den 

samhälleliga, som på den institutionella nivån, men det är på den här 

nivån som den individuelle svetsläraren måste överväga vad, hur, åt 

vem och när eventuella olikheter beträffande utrustning ska 

transformeras till undervisning. Men det är inte enbart graden av 

utrustningens modernitet som påverkar, utan även den faktiska 

tillgången av utrustning i förhållande till antal elever spelar roll. 

Köpsén (2014) betonar hur yrkesutbildningars maskinpark, både 

beträffande tillgång och modernintet är avgörande för undervisningen. 

Skulle skolan exempelvis enbart ha fyra TIG-svetsar, men 

undervisningsgruppen vara tolv elever, måste läraren formera 
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undervisningen annorlunda än om alla elever skulle ha tillgång till 

varsin svets och därmed klargörs relationen till den tredje 

grundpelaren i den didaktiska triangeln – eleverna.  

Elever synliggörs i den didaktiska triangeln (figur 1) som en av de tre 

grundpelarna och även om aspekter som rör elevernas del också finns 

på de samhälleliga och institutionella nivåerna hamnar många övervä-

ganden rörande elever till slut på  den individuella nivån i ämneskun-

skapens och yrkeskunnandets transformation till undervisning. 

Köpsén (2014) lyfter samspelet av personliga  relationer mellan elev 

och lärare som en viktig aspekt och elevernas inverkan på transformat-

ionsprocessen innefattar även undervisningsgruppens interna relat-

ioner.  Gericke med flera (2018) lyfter även att elevernas tidigare erfa-

renhet av ämnesinnehållet påverkar transformationsprocessen. Den 

enskilde elevens förutsättningar, motivation, förkunskaper och färdig-

heter är del i vad läraren har att ta ställning till när undervisningen ska 

formas. Svetsundervisning utgör inget undantag vad gäller variabeln 

elever. Som ett tydliggörande exempel över hur transformationspro-

cessen per se blir annorlunda rörande denna faktor använder jag un-

derlag från min sextonåriga erfarenhet som svetslärare. Jag har under-

visat gruppstorlekar från en elev till sexton elever. Interna långvariga 

konflikter elever emellan har förekommit i några undervisningsgrup-

per. Elever som varken tidigare hade satt sin fot i en verkstad eller hållit 

i en svetspistol har befunnit sig i samma undervisningsgrupp som ele-

ver vars färdigheter i svetsning redan var långt utvecklade. Elever med 

vitt skilda särskilda behov har funnits i en och samma undervisnings-

grupp. Uppradningen  skulle kunna göras mycket längre, men exemp-

let visar att elevernas del i transformationsprocessen av yrkes- och äm-

neskunskaper till undervisningsinnehåll kan betraktas som inbyggd i 

själva undervisningsprocessen. Teoretiskt sett skulle undervisningen 

kunna planeras identiskt oavsett elever, men i handlingens centrum, i 

själva undervisningssituationen, påverkas läraren i transformations-

processen oundvikligen av de elever som deltar.   

Avslutningsvis rundar jag av avsnittet om den individuella nivån, klass-

rumsnivån, med  att behandla de termer i figur 1 som ännu inte har 

berörts separat – framställning, interaktion och erfarenhet. Erfarenhet 

har redan omnämnts i sammanhanget av elevens tidigare erfarenhet av 



 

34 

 

ämnet, samt lärarens bakgrund och det yrkeskunnande som yrkeslära-

ren för med sig in i transformationsprocessen, men detta är inte den 

enda erfarenhet som åsyftas i figur 1. Erfarenheten i den integrativa 

modellen, den didaktiska triangeln, innefattar också lärarens erfaren-

het av själva undervisnings- och lärandesituationen. Denna erfarenhet 

samverkar med framställningen av innehållet, samt interaktionen med 

eleverna. Framställning, menar Gericke med flera (2018), är inte bara 

en fråga som simplifierat bör besvara hur ämnet gestaltas i klassrum-

met – här betonar de att framställningen måste sättas in den större bil-

den av ämne i förhållande till övriga variabler. Kontexten måste få 

styra. I fallet svetsundervisning, där elevgrupper och elevers enskilda 

förutsättningar är heterogena, kan framställning av undervisningsin-

nehåll ha avgörande betydelse för elevers förutsättningar till lärande. 

Lärandeobjektet MIG/MAG-utrustningens inställningar kan få fun-

gera som ett tydliggörande exempel. I en elevgruppering kan detta lä-

randeobjekts framställning mycket väl lämpa sig i form av föreläsning, 

filmvisning, textboksinläsning, med efterföljande övningar i teorisal. 

En framställning i form av undervisning i verkstaden, där eleverna i 

interaktion med läraren får pröva, se, känna och lyssna på vad olika 

inställningar de facto innebär i praktisk svetsning kan vara ett lämpli-

gare val för en annan elevkonstellation.  

I kapitlet om undervisning av praktiska moment i svetsteknik har 

transformationsbegreppet  använts för att behandla några av de didak-

tiska spörsmål en svetslärare ställs inför i formandet av undervisning. 

Kapitlet påvisar komplexiteten i transformationsprocessen när ämnes-

kunskaper och yrkeskunnande ska göras om till undervisning av prak-

tiska moment i svetsning. Den indelning i nivåer Gericke med flera 

(2018) använder sig av lämpar sig väl för att manifestera denna kom-

plexitet. Transformationsprocessen framträder på flera olika nivåer – 

den samhälleliga, den institutionella och den individuella nivån. Olika 

aspekter som påverkar undervisningen kan framträda på flera olika ni-

våer. Slående är mängden aspekter som till slut hamnar på den indivi-

duella nivån, där den enskilde svetsläraren har att transformera ett in-

trikat nätverk av inbördes relaterade faktorer till undervisning av prak-

tiska moment i svetsteknik.  
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4. Teoretiskt ramverk  

För att utforska vad som händer i handlingens centrum, mitt i direkta 

undervisnings- och lärandeprocesser av praktisk svetsning, har jag i 

min studie använt mig av det teoretiska ramverket Conversation Ana-

lysis and Variation Theory Approach (CAVTA). Detta kapitel presente-

rar ramverket och de två teoretiska perspektiven som är CAVTAs grund 

– samtalsanalys och variationsteori.  

4.1 CAVTA 

Kilbrink och Asplund har i flera olika studier använt de två teoretiska 

perspektiven samtalsanalys och variationsteori för att utforska prak-

tiska lärandeobjekt i yrkesutbildning (Asplund & Kilbrink, 2018a; 

Kilbrink & Asplund, 2020b). Ansatsen vilar på utgångspunkten att en 

undervisnings- och lärandeprocess innefattar såväl vad- som hur-

aspekter. Innehåll (vad?) och utformning (hur?) ses som integrerade i 

undervisnings- och lärandeprocessen, men de olika teoretiska 

perspektiven samtalsanalys och variationsteori bidrar med olika 

begreppsapparater som kombinerat kan fånga och ge svar på vad som 

händer i en undervisnings- och lärandesituation.  

Inspiration till CAVTA hämtades från Emanuelssons och Sahlströms 

studie The Price of Participation: Teacher control versus student par-

ticipation in classroom interaction (2008). I den studien analyserar 

forskarna empiri i form av filmad matematikundervisning. 

Emanuelsson och Sahlström ser ett behov av ökad förståelse av vad 

som händer i lärandet av ett innehåll i klassrumsmiljö och har funnit 

att de två ansatserna samtalsanalys och variationsteori ger givande och 

växande bidrag till utbildningsvetenskaplig forskning där lärande ses 

som något som skapas i social interaktion: ”In this field, learning is 

viewed as something that takes place in-between people, in interaction, 

rather than in the individual mind” (s. 205). 

Emanuelsson och Sahlström (2008) motiverar sammanförandet av de 

två teoretiska perspektiven ytterligare med att en kombination kan till-

föra en utveckling av respektive teoretiskt perspektiv. De framhåller att 

samtalsanalysen i sina interaktionsanalyser av lärande inte i någon 
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större omfattning har arbetat fram precisa och empiriska sätt att be-

handla innehåll och författarna ser hur variationsteorin systematiskt 

gör just detta. Vice versa ser Emanuelsson och Sahlström hur 

variationsteorin, trots att den framhåller interaktion som viktig för 

lärandet, har saknat instrument för att analytiskt detaljerat hantera hur 

interaktion organiseras och hur lärandet i denna interaktion 

konstitueras. I slutsatsen av sin studie framhåller Emanuelsson och 

Sahlström att de ser hur variationsteorin och samtalsanalysen kan 

berika varandras perspektiv och att denna utveckling kan bidra till att 

utmana eventuell klyfta i synen på kunskap och lärande som något som 

förvärvas, respektive något som skapas i ett deltagande.   

I sina studier Learning how (and how not) to Weld: Vocational Learn-

ing in Technical Vocational Education (Asplund & Kilbrink, 2018a) 

och “This angle that we talked about”: learning how to weld in inter-

action (Kilbrink & Asplund, 2020b) sammanför Asplund och Kilbrink 

samtalsanalys och variationsteori. Författarna lyfter hur de ser en 

kunskapslucka rörande vad som händer i undervisningssituationen av 

praktiska lärandemoment i teknisk yrkesutbildning. De slår fast att 

lärandet inom teknisk yrkesutbildning ofta skapas i interaktion mellan 

lärare och elev, samt att de därför ser den kombination av 

samtalsanalys och variationsteori som Emanuelsson och Sahlström 

(2008) introducerat intressant att utveckla i denna kontext. 

Kombinationen av de teoretiska perspektiven i dessa tidiga studier är 

rent analytisk. Empirin är filmad svetsundervisning och 

begreppsapparaten för de båda teoretiska perspektiven används för att 

systematiskt och detaljerat utforska vad som händer i en svetsverkstad 

under praktisk svetsundervisning. Asplunds och Kilbrinks slutsats är 

att kombinationen av teoretiska perspektiv ger större möjlighet att 

utforska vad som sker i undervisningssituationen än vad samtalsanalys 

och variationsteori hade kunnat fånga separat var och en för sig. I likhet 

med Emanuelsson och Sahlström, uttrycker Asplund och Kilbrink hur 

de variationsteoretiska begreppen ger större djup i fråga om det 

iscensatta lärandeobjektet och att de samtalsanalytiska verktygen 

lyckas synliggöra hur lärare och elev orienterar sig emot en gemensam 

förståelse i interaktionen. Författarna ser tydliga indikationer på att 

kombinationen av teoretiska perspektiv utvecklar möjligheterna att 

utforska och öka förståelsen rörande hur och vad som undervisas och 

lärs i teknisk yrkesutbildning, samt en utökad möjlighet att lyfta fram 
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vad som vanligtvis benämns som tyst kunskap (se t.ex. Gåfvels, 2016; 

Lundgren & von Schantz Lundgren, 2012; Polanyi, 1997; Schaap m. fl. 

2009). Asplund och Kilbrink antyder i artiklarna hur de ser en möjlig 

utveckling av vad som påbörjats: ”We would also recommend this ap-

proach in studying the whole learning process, by extending it to teach-

ers’ experiences of vocational knowing” (Asplund & Kilbrink, 2018a, s. 

13) 

Citatet i föregående stycke pekar fram emot Asplunds och Kilbrinks 

utvecklade tankegångar i det forskningsprojekt som jag själv blev en 

del av, det praktiknära forskningsprojektet Konsten att lära sig 

svetsa2. Tillsammans teori- och metodutvecklade vi – de seniora 

forskarna, samt jag och mina kollegor i lärarlaget – CAVTA under 

projektets progression. I Att lägga en TIG-svets – en learning study 

baserad på CAVTA (Kilbrink & Asplund, 2020a) och Lessons from the 

welding booth: theories in practice in vocational education (Asplund 

& Kilbrink, 2020) presenterar Asplund och Kilbrink hur den tidigare 

rent analytiska kombinationen av teoretiska perspektiv, utvecklades 

till att prövas som en undervisningsteori, där kombinationen av 

samtalsanalys och variationsteori genomsyrar en hel undervisnings- 

och lärandeprocess.  

För att kunna utvecklas till vad Kilbrink och Asplund (2020a) tentativt 

kallar en undervisningsteori, uttrycker de att den bör finnas med i hela 

undervisnings- och lärandeprocessen och ”prövas i konkreta undervis-

ningssituationer” (s. 31). Med de seniora forskarnas fördjupade kun-

skaper och kompetenser av de teoretiska perspektiven och forsknings-

metodik, samt mina och mina kollegors ämneskunskaper och yrkes-

kunnande samverkade vi runt idéer om att kunna implementera 

CAVTAs grundläggande principer, att lärande konstitueras i interakt-

ion mellan lärare och elev(-er), där ett snävt avgränsat lärandeobjekt 

sätts i fokus. I det följande formulerar Asplund och Kilbrink själva ut-

vecklingen i kombinationen av samtalsanalys och variationsteori till 

undervisningsteorin CAVTA:  

Therefore, we believe that CA should not be limited to constituting a 
method for studying what people do together in different activities and sit-
uations, but that it also, in a very methodical and systematic way, together 
with variation theory, can be used as a fundamental point of departure in 
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teachers’ work on planning, executing and evaluating their own teaching 
(Asplund & Kilbrink, 2020, s.4). 

Utvecklingen av CAVTA skedde i nära symbios med ansatsen learning  

study. I denna sammanvävning av teori och forskningsdesign är det 

svårt att särskilja teori från metod. Ytterligare beskrivning av teoretiskt 

ramverk, med grundläggande terminologi, ges i respektive perspektivs 

avsnitt och ett detaljerat tillvägagångssätt av hur teorin kan implemen-

teras i en learning study följer i kapitlet Metod och material.  

4.2 Samtalsanalys 

Samtalsanalysen utvecklades under 1960-talet, bland annat av Harvey 

Sacks (Gosen & Koole, 2017) och i samtalsanalytisk forskning märks 

tydliga influenser från den etnometodologiska traditionen (Garfinkel, 

1967). Den artikel om den sociala interaktionens inneboende ordning 

och hur den kan beskrivas i sekventionellt ordnade aktioner, som Sacks 

arbetade fram tillsammans med Emanuel Schegloff och Gail Jefferson 

(1974) är av stor betydelse för samtalsanalysens framväxt. Under de 

dryga femtio år som gått sedan samtalsanalysen som forskningsgren 

tillkom har antalet publikationer ökat explosionsartat. Stivers och 

Sidnell (2013) betonar hur samtalsanalysen överskrider olika discipli-

nära områden, där samtalsanalysen från  framväxten i sociologi, spridit 

sig till andra forskningsfält såsom lingvistik, antropologi och psykologi. 

I en summerande sentens rörande samtalsanalysens utveckling ut-

trycker Stivers och Sidnell  följande: ”CA has moved from a cottage in-

dustry to become a major international presence across a range of di-

sciplines (s. 5).  

Deltagarnas förhandling mot vad som kallas gemensam förståelse kan 

fångas genom samtalsanalys. Deras turtagande dokumenteras empi-

riskt (Schegloff, 2007). Detta kan ske i växelvisa talturer, men också 

genom att interaktionen drivs framåt av andra handlingar som fångas 

upp i empirin. Deltagarna bygger under interaktionen en gemensam 

mening genom konstitutiva handlingar (Melander & Sahlström, 2010).  

Enligt samtalsanalytisk uppfattning  skapar människor mening genom 

sitt deltagande i interaktion. Det samtalsanalytiska intresset har foku-

serat på att systematiskt och detaljerat studera och beskriva hur inter-

aktionen går till och hur mening skapas (Sacks m.fl., 1974). I den sam-

talsanalytiska begreppsapparaten ingår begreppet emiskt perspektiv 
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(Gosen & Koole, 2017). Detta innebär att analysen utgår från vad del-

tagarna visar för varandra i den kontextuellt anpassade interaktionen, 

liksom hur de bygger vidare på varandras yttranden, så att varje ny tal-

tur relaterar till den föregående – det som kallas sekventialitet. I stu-

dier och analys av social interaktion med utgångspunkt i ett radikalt 

deltagarperspektiv ingår att en beskrivning av vad deltagarna oriente-

rar mot måste kunna underbyggas empiriskt (Melander & Sahlström, 

2010).  Beskrivningen kan inbegripa multimodalitet i interaktionen 

(Goodwin, 2000), och fler resurser än det verbala språket kan synlig-

göras i detta. Artefakter, såsom svetsutrustning i denna studie, kan i 

olika konfigurationer användas av deltagarna i det gemensamma me-

ningsskapandet. Förkroppsligad interaktion i form av blickar, höjda 

ögonbryn och nickningar är ytterligare exempel på semiotiska resurser 

som kan användas av deltagarna för att skapa mening i det sociala sam-

spelet. Det kontextuella i interaktionen innefattar således allt som i si-

tuationen kan vara del i det meningsskapande de deltagande tillsam-

mans gör när de interagerar med varandra. Den centrala uppgiften för 

samtalsanalytikern är att empiriskt identifiera och uppvisa hur alla 

handlingar bidrar till meningsskapandet (Sidnell, 2013). 

Insamlande av empiri sker inom samtalsanalys genom dokumentation 

av autentisk interaktion, exempelvis via ljudinspelningar, men då det 

kontextuella synliggörs i högre grad genom audio-visuell dokumentat-

ion har videoinspelningar med tiden blivit allt mer frekvent (Gosen & 

Koole, 2017). För att empirin ska kunna analyseras krävs en transkri-

bering där metoden bör anpassas efter samtalstyp och analysens syfte 

(Norrby, 2014). I föreliggande studie används sålunda en transkript-

ionsmetod som bedömdes relevant för  studiens  fokus och en tran-

skriptionsnyckel ligger som bilaga i de båda delstudierna. 

Samtalsanalytisk forskning har under de senaste årtiondena även be-

drivits med inriktning mot lärande (Melander & Sahlström, 2010; Tan-

ner, 2014). En hållning av att lärande konstrueras situerat i interaktion 

människor emellan, och mellan människor och artefakter  har etable-

rats och i detta avseende förhåller sig exempelvis Melander & Sahl-

ström (2010) till de sociokulturella teorier som ser lärande som ett för-

ändrat deltagande (Lave & Wenger, 1991; Rogoff, 2003). Studierna av 

lärande i interaktion görs sålunda med perspektivet att lärande ses som 
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en social handling och gör inte anspråk på att uttala sig om kognitiva 

processer i lärandet. 

Beträffande lärande i interaktionsstudier framhålls samtalsanalysens 

väl utvecklade former att beskriva och analysera interaktionella struk-

turer (Melander & Sahlström, 2010). Den hållning samtalsanalysen in-

tar, att mening i interaktionen kan skapas av en mängd kontextuella 

semiotiska resurser (se t.ex. Goodwin, 2000) är användbar i studier rö-

rande lärande av praktiska lärandeobjekt i yrkesutbildning, då läran-

desituationer ofta innefattar interaktion mellan lärare och elev där 

handhavande av redskap ingår som ett naturligt inslag (Asplund m.fl., 

2022). I lärandesituationer rörande exempelvis  svetsning innebär in-

teraktionen mellan lärare och elev inte bara verbalt utbyte av inform-

ation. Meningsskapande handlingar innefattar också hantering av ar-

tefakter, såsom svetsutrustning, samt  användande av förkroppsligade 

kommunikativa resurser och det är inte ovanligt att multimodala sin-

nesintryck, till exempel ljudet vid svetsning ingår som komponent i in-

teraktionen genom att deltagare riktar sitt intresse mot det. I detta kan 

samtalsanalysen bidra med instrument för att synliggöra förändrat del-

tagande och lärande av det integrerat förkroppsligade (Melander & 

Sahlström, 2010). 

Melander och Sahlström (2010) menar i Lärande i interaktion att en 

utveckling mot att inkludera lärandeinnehåll i samtalsanalys är fullt 

möjligt. Begreppet topik har använts för att beskriva ett samtalsinne-

håll utöver enstaka talturers innehåll. Melander och Sahlström förtyd-

ligar i ett exempel hur barns läsning och förståelse av blåvalens storlek 

konstitueras i interaktion - barnen orienterar mot topiken blåvalens 

storlek och skapar en gemensam förståelse under sin gemensamma 

läsning av en bilderbok. I fortsatta exempel visar Melander och Sahl-

ström hur begreppet epistemisk positionering kan användas för att be-

skriva vetande och kunnande av ett samtalsinnehåll när samtalsdelta-

gare, i fråga om ekvationer och deras grafiska representationer, uppvi-

sar för varandra vad de kan respektive inte kan.  

Det finns dock en vetenskaplig diskussion runt användandet av sam-

talsanalys där empiri hämtas i undervisningsmiljö (Gardner, 2013). I 

diskussionen har frågor ställts huruvida samtalsanalysen kan bidra till 

att förklara en så komplex och dold kognitiv process som lärandepro-

cessen är. Den kritik som har framförts  hänför sig inte så mycket till 
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försöken att beskriva mönster och strukturer för interaktionen i klass-

rummet. Även om lärande i form av förändrat deltagande kan påvisas, 

uttrycker Gardner att användning av samtalsanalys för att göra utta-

landen om lärande är problematisk: ”it seems not to possess the means 

to establish whether a change in knowledge is stable enough to be cha-

racterized as learning” (s. 608). Gardner menar ändå att samtalsanalys 

kan användas för att påvisa tecken av förändrat beteende och därmed 

tecken på att en orientering emot lärande pågår.  

Min licentiatuppsats inbegriper den i förra stycket nämnda aspekten 

beträffande användning av samtalsanalys kopplad till lärande och jag 

vill betona att perspektivet av lärande som en social handling är den 

hållning som gäller i min studie. Mellan varje cykel i learning study-

processen gjordes analyser med samtalsanalytiska inslag – i gransk-

ningen av den filmade empirin och den efterföljande analytiska utvär-

deringen sökte yrkeslärarna och forskarna tecken på förändrat delta-

gande och huruvida  en orientering emot gemensam förståelse av lä-

randeobjektet uppvisades. Iakttagelser i granskningen användes för att 

utveckla undervisningen i kommande cykler. En mer djupgående ana-

lys bestående av transkription och beskrivning av hur det förändrade 

deltagandet och orienteringen emot gemensam förståelse uppvisades 

genomfördes efter respektive års learning study var genomförd. 

4.3 Variationsteori 

Variationsteori har beskrivits som en lärandeteori, som kan ligga till 

grund för att planera, iscensätta och utvärdera undervisning och läran-

desituationer (Lo, 2012; Marton, 2015). Ett strikt fokus på det innehåll 

som ska läras, det så kallade lärandeobjektet, ingår i teorin. I undervis-

ningsprocessen bör lärarens strävan redan i planeringsstadiet vara att 

optimera nödvändiga förutsättningar för lärande och enligt variations-

teorin innebär detta dels att komma åt vad den enskilde elevens svårig-

heter i relation till lärandeobjektet består utav, dels att finna sätt att 

synliggöra dessa svårigheter genom att skapa skillnader, variationer, 

av det som ska läras. En av teorins grundstenar är att lärande består i 

erfarandet av ett fenomen på ett nytt sätt och därmed ska den lärande 

få möta olika versioner av vad som ska läras, så att det finns någonting 

att jämföra med. Urskiljande av de aspekter som skiljer i de olika vers-

ionerna av lärandeobjektet, själva variationen, är kärnan i variations-

teorin.  
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I det följande kommer några av variationsteorins grundläggande be-

grepp att förklaras och de begrepp som varit speciellt betydelsefulla i 

de båda delstudierna som innefattas i min licentiatuppsats ges störst 

utrymme.  

Tidigare i licentiatuppsatsen har jag nämnt variationsteorins betoning 

på lärandets innehåll. Lärandeobjektet är centralt i teorin. Dess dyna-

miska natur framträder redan i hur variationsteorin beskriver lärande-

objektet (Lo, 2014), då flera nyanserande distinktioner finns beroende 

på vilket skede i undervisning- och lärandeprocessen som behandlas i 

sammanhanget och vilket perspektiv av lärandeobjektet som belyses. 

Det lärandeobjekt läraren planerar för kallas det intentionella lärande-

objektet, det faktiska innehållet som synliggörs i undervisningssituat-

ionen kallas det iscensatta lärandeobjektet och det sätt eleven upplever 

lärandeobjektet kallas det erfarna lärandeobjektet (Gustavsson, 2008). 

I min studie finns alla dessa varianter av lärandeobjekt representerade. 

Det intentionella lärandeobjektet finns i empirin i de dokumenterade 

samtalen runt lärarnas planering och det iscensatta lärandeobjektet 

framträder i filmmaterialet av undervisningspassen. Det erfarna läran-

deobjektet studerar jag när eleverna uppvisar hur de erfar lärandeob-

jektet i det interaktionella utförandet av övningar.   

Utöver nämnda former av lärandeobjekt görs åtskillnad på direkt lä-

randeobjekt och indirekt lärandeobjekt (Lo, 2014). Det direkta läran-

deobjektet hänvisar till det snävt avgränsade och i undervisningssitu-

ationen fokuserade innehållet. Det indirekta lärandeobjektet däremot 

beskriver vad eleven ska vara kapabel att göra med innehållet, eller de 

förmågor som kan utvecklas under lärandet. I ett undervisningspass i 

praktisk svetsning skulle till exempel det direkta lärandeobjektet 

kunna vara TIG-svetsning av låglegerat stål med godstjockleken 2 mm, 

i yttre hörnkälfog, i svetsläget PA3. Det indirekta lärandeobjektet skulle 

kunna vara den generella förmågan att förstå muntliga instruktioner, 

eller det specifika i att positionera kroppen rätt i förhållande till det 

svetsade materialet.  

Kritiska aspekter behandlas separat och mycket ingående i följande 

stycken, då detta begrepp ofta problematiseras (Pang & Ki, 2016) och 

 
3 Svetsläge innebär i vilken position svetsfogen är placerad vid svetsningens utförande. PA kallas även 

horisontal svetsning – exv. att svetsningen utförs på en plåt som ligger på plant på ett bord.   
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dess innebörd skiljer sig märkbart, från den ursprungliga ansatsen i fe-

nomenografin, till hur det används mest frekvent i en learning study. 

Begreppet är också helt centralt i den ena av de två artiklarna i min 

licentiatuppsats (Kilbrink m.fl., 2022). 

Ference Marton (2015), en av förgrundsgestalterna inom den fenome-

nografiska traditionen och dess utveckling till variationsteori, beskri-

ver en kritisk aspekt i en lärandesituation som en specifik aspekt som 

måste urskiljas för att förståelsen av ett fenomens helhet ska öka. Ur-

skiljandet av den kritiska aspekten, hävdar Marton, kan uppnås genom 

att den utvalda aspekten av fenomenet uppvisas i variation medan 

andra delar, andra aspekter av fenomenet, hålls invarianta. Mun Ling 

Lo (2012), en annan av variationsteorins förgrundsfigurer, beskriver 

det simultana urskiljandet av ett lärandeobjekts aspekter, dess relat-

ioner till varandra och vikten av att kunna urskilja de kritiska aspek-

terna på följande sätt: 

To see or experience an object of learning in a certain way requires the 
learner to be aware of its certain aspects, and to be able to discern these 
aspects at the same time. In other words, what the learner discerns simul-
taneously and how the discerned aspects are related determine how the 
learner sees, experiences, or understands the object. Because such aspects 
are critical to the intended way of seeing the object, we call these critical 
aspects (s.9). 

Om man exempelvis applicerar Martons (2015) och Los (2012) beskriv-

ning av kritiska aspekter på det direkta lärandeobjektet TIG-svetsning 

av låglegerat stål med godstjockleken 2 mm, i yttre hörnkälfog, i svets-

läget PA, så är smältan (den flytande metallen) och ljusbågen (den ur-

laddning av elektrisk energi vars värme gör metallen flytande) två 

aspekter en elev behöver urskilja för att förstå lärandeobjektet. Båda 

kan varieras och båda kan urskiljas var och en för sig och dessutom 

simultant. För att bli en professionell TIG-svetsare räcker det förstås 

inte att bara urskilja dessa (och otaliga andra aspekter). TIG-svetsaren 

måste också kunna behärska dem i praktisk svetsning, men exemplet 

belyser ändå kärnan i användandet av begreppet kritisk aspekt i den 

här studiens kontext.  

Emellertid kan inte begreppet definieras på det förhållandevis förenk-

lade sätt som jag gjorde i föregående stycke. Pang och Ki (2016) hävdar 

exempelvis att användning av kritiska aspekter som begrepp inte bör 
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avlägsna sig alltför mycket från den ursprungliga betydelsen inom fe-

nomenografin, där begreppet i mycket högre grad är kopplat till en ana-

lys av hur ett fenomen kan erfaras i ett begränsat antal sätt. Hur dessa 

sätt analyseras och hierarkiskt struktureras i olika kategorier ger de 

kritiska aspekterna. Vad som skiljer en kategori av att erfara fenomenet 

från en annan är det som definierar begreppet kritisk aspekt i detta 

perspektiv. Följande mening uttrycker deras tydliga ståndpunkt rö-

rande begreppet kritisk aspekt och dess användning, även inom le-

arning study-metoden:  

For learning studies to make a powerful contribution to education and not 
degenerate into yet another kind of teaching routine, we must not lose sight 
of the notion’s [kritisk aspekt, förf. anmärkning] connection to the basic 
tenets of the wider phenomenographic research paradigm (s.324).  

Booth (1997) närmar sig begreppet något annorlunda när det används 

i undervisning. Hennes sätt att använda det hon kallar educationally 

critical aspect liknar det sätt som beskrevs ovan i exemplet TIG-svets-

ning. Hon menar att läraren kan använda sig av sin didaktiska ämnes-

kunskap, vad elever har svårt för och erfarenheter över hur de lär sig 

det specifika lärandeinnehållet när aspekterna identifieras. Liknande 

tankegångar finns hos Olteanu och Olteanu (2010) när de använder 

potential critical aspect och real critical aspect, där den första varianten 

finns i lärarens planering, medan den senare definieras i mötet med 

eleven. Marton och Runesson (2015) använder sig också av denna va-

riant av begreppet, med skillnaden att när den potentiella kritiska 

aspekten väl har identifierats i relation till den specifika eleven och den 

specifika lärandesituationen övergår den till att bli actual critical 

aspect. Det finns även ytterligare varianter som i innebörd är likartade 

– Gunnarsson med flera (2019) använder exempelvis assumed critical 

aspect och tentative critical aspect. I delstudie 2 föreslås och motiveras 

begreppet expected critical aspect, förväntad kritisk aspekt, som ett be-

grepp att använda när CAVTA används i en learning study av praktiska 

lärandeobjekt. 

Skapandet av variationsmönster ses som något fundamentalt när vari-

ationsteorin ska tillämpas i undervisning (Ling m.fl., 2006). Variat-

ionsmönster är alternativa gestaltningar av lärandeobjektet. För att 

skapa variationsmönster analyseras lärandeobjektet som helhet och 

dess olika delar urskiljs. Dessa olika delar kan sedan synliggöras i olika 
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variationsmönster. Marton (2015) föreslår en lämplig följd att presen-

tera olika variationsmönster. Först instantiation4 som innebär att hel-

heten av lärandeobjektet uppvisas. Därefter bör en separation i 

aspekter av lärandeobjektet eftersträvas. Ett effektivt sätt att uppnå 

detta är att hålla alla utom en aspekt av lärandeobjektet invarianta. En 

aspekt bör alltså varieras, lämpligen genom variationsmönstret kon-

trast. Den aspekt som fokuseras uppvisas i olika värden och därigenom 

kan eleven lättare urskilja aspekten. Olika värden av den varierade 

aspekten kallas kritiska drag. Nästa steg i undervisningen blir att gene-

ralisera, vilket innebär att variera aspekter som hittills hållits invari-

anta och att hålla den fokuserade aspekten invariant. Slutfasen i under-

visningen och lärandeprogressionen är det som kallas fusion, vilket in-

nebär att eleven når till en punkt när de olika delarna, de olika 

aspekterna, är synliggjorda i helheten och där kan varieras, men där 

ändå aspekternas inbördes relationer kan förstås i lärandeobjektet som 

helhet.  

Resonemanget är abstrakt och exemplet TIG-svetsning får åter fungera 

som ett konkretiserande exempel över en tänkt undervisnings- och lä-

randeprocess. Väldigt förenklat begränsar jag exemplet till att låta lä-

randeobjektet TIG-svetsning av låglegerat stål med godstjockleken 2 

mm, i yttre hörnkälfog, i svetsläget PA, bestå av aspekterna ström-

inställning, smälta och ljusbågslängd. I skedet av instantiation kan lä-

raren uppvisa svetsning av detta lärandeobjekt och möjligen nämna de 

olika aspekterna. Vid separationen kan läraren ha planerat att ljusbåg-

slängden är den fokuserade aspekten. Att läraren i förväg planerar att  

fokusera en aspekt är en del av den teori- och metodutveckling som vi 

för fram i delstudie 2, i och med att begreppet förväntad kritisk aspekt 

föreslås. Separationen består i att låta ljusbågslängden varieras, exem-

pelvis genom att i praktisk svetsning uppvisa den som 6-8 mm lång och 

successivt minska den tills dess den blivit någon enstaka millimeter. 

Därmed har den kritiska förväntade aspekten ljusbågslängd synlig-

gjorts genom variationsmönstret kontrast. Läraren kan också stanna 

upp vid det rätta värdet – det som föreslås kallas det önskade kritiska 

draget inom CAVTA (Kilbrink & Asplund, 2020a) – beträffande ljus-

bågslängd innebär det omkring 3 mm. De övriga aspekterna som ingår 

 
4 Martons (2015) engelska begrepp används då jag inte har funnit någon svensk översättning i den här 

kontexten. 
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i exemplet, ströminställning och smälta hålls konstanta. Förutsätt-

ningen för eleven att urskilja ljusbågslängden blir enligt variations-

teorin betydligt bättre än om fler aspekter tillåts variera. Följande steg, 

generalisering, innebär att ljusbågslängden i följande visningar hålls 

konstant, men att andra aspekter varieras – exempelvis kan strömmen 

först höjas och sänkas, sedan kan smältan uppvisas i varierande stor-

lek. Steget fusion, slutligen, nås i den lärandeprogression som består i 

att lärandeobjektets aspekter är urskilda. I det förenklade exemplet in-

träffar detta således när eleven har urskilt ljusbågslängd, smälta och 

ströminställning som delar av helheten i lärandeobjektet och dessutom 

har fått en uppfattning av aspekternas inbördes relationer.  

 

5 Metod och material 

Metod- och materialkapitlet presenterar learning study, samt beskriver 

hur learning study användes, med viss metodutveckling, i Konsten att 

lära dig svetsa. Hur arbetsprocessen med sammanvävningen av 

CAVTA och learning study genomsyrar forskningsdesignen behandlas 

utförligt i kapitlet.  

5.1 Learning study 

Under de senaste decennierna har learning study-modellen flitigt an-

vänts för att undersöka lärandeprocesser och för att utveckla undervis-

ning (se t.ex. Carlgren m.fl., 2017). Learning study som ansats, eller 

modell, för att utveckla undervisning  har utvecklats ur den japanska 

lesson study-traditionen, men med skillnaden att utvecklingen av 

undervisningen ska bygga på ett teoretiskt ramverk. Vanligtvis har va-

riationsteorin använts som teoretisk grund.  

En learning study kännetecknas av sin cykliska design där forskare och 

lärare systematiskt samverkar i en intervenerande process med ut-

gångspunkt i didaktiska utmaningar ur lärarnas vardag (se t.ex. 

Carlgren m.fl., 2017). Utgångspunkter kan vara frågor som: ”Varför lär 

sig inte eleverna det vi har avsett? Vad är det som är så svårt för dem 

att lära sig? Hur kan jag ta reda på att eleverna har lärt sig det som var 

tänkt?” (s. 17). Processen av en cykel i en traditionell learning study går 

genom följande steg: 
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1. Val av lärandeobjekt 

2. Undersökning av vad eleverna kan/inte kan (förtest) 

3. Planering av undervisningspass 

4. Genomförande av undervisningspass 

5. Undersökning av vad eleverna har lärt sig 

6. Utvärdering av undervisningspass 

Efter en genomförd cykel görs processen om. Revideringar i planering 

och nytt undervisningspass görs utifrån utvärderingen av föregående  

cykel (se t.ex. Carlgren m.fl., 2017). Det teoretiska ramverket är 

vanligtvis variationsteorin och därmed renderar insikter om 

förhållandet lärandeobjekt, kritiska aspekter och elevernas lärande i att 

modifieringar kontinuerligt görs i den iterativa processen. I mina 

studier, där det teoretiska ramverket var CAVTA, integrerades även 

samtalsanalytiska perspektiv i arbetsprocessen, då de interaktionella 

delarna av undervisnings- och lärandeprocesser uppmärksammades i 

alla learning studyns faser.  

Learning study är dock inte enbart en modell för utveckling av 

undervisning – learning study kan också betraktas som forsknings-

ansats (se t.ex. Carlgren m.fl., 2017). Relationer i  undervisnings- och 

lärandeprocesser kan genereras i mer generell mening.  När forskning 

bedrivs genom learning study samlas empirin vanligtvis in genom 

dokumentation av lärarnas planerings- och analyssamtal, elevernas 

för- och eftertester, samt videoinspelade lektioner. Forsknings-

designen kan utformas på flera sätt där analysarbetet kan fortgå dels 

under learning study-processen, dels i en fördjupad analys efter att 

själva learning studyn är avslutad och all data är insamlad. 

5.2 Genomförande och material 

I projektet Konsten att lära sig svetsa är learning study intimt sam-

manflätad med det teoretiska ramverket och forskningsdesignen. Ut-

gångspunkten är att vad som sker i undervisningssituationen av prak-

tisk svetsning ska utforskas och att learning studyn ska vara ett stöd för 

att utveckla undervisningen. Det som studeras är om eleverna ges möj-

ligheter att lära sig vad som ska läras och om de uppvisar tecken på 

förändrat deltagande, att lärande pågår. För att utveckla undervis-

ningen med denna utgångspunkt vävs de teoretiska perspektiven in i 
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den cykliska arbetsprocessen och undervisningsprocessen, så att per-

spektiv ur CAVTA uppmärksammas i såväl planering av undervisnings-

pass, som genomförande och utvärdering. Vad och hur – innehåll och 

utformning – ska gå hand i hand. Undervisningen planeras utefter en 

linje där variation tillhandahålls eleverna genom separation av ett lä-

randeobjekts olika delar och där eleverna ges möjlighet att uppvisa hur 

de uppfattar lärandeobjektet och dess delar i undervisningspassets in-

teraktion. Den iscensatta undervisningen utvärderas utifrån dessa 

grundläggande principer. 

Projektet har avvikit från de för- och eftertester som oftast ingår i en 

learning study. I CAVTA ligger det centrala identifierandet av kritiska 

aspekter inbäddad i lärandeprocessen och i undervisningssituationen 

(Asplund & Kilbrink, 2020). Därmed bortfaller en av anledningarna till 

att genomföra förtester. Det finns förvisso även andra anledningar att 

undvika förtester i undervisning av för eleverna nya praktiska lärande-

objekt inom yrkesutbildning. Rent organisatoriskt kan exempelvis lä-

raren behöva befinna sig enskilt med eleverna eller ägna omfattande 

tid åt säkerhetsgenomgångar – i svetsning ingår exempelvis att ele-

verna smälter stål, vars smältpunkt är ungefär 1500 grader Celsius. 

Med utformning och genomförande av separata förtester skulle le-

arning studyn således bli betydligt mycket mer tidsomfattande. I den 

design av learning study som utformades i Konsten att lära sig svetsa 

reducerades tidsåtgången genom att elevernas kritiska aspekter i läran-

deprogressionen identifierades i undervisningssituationen, utan att 

traditionella förtester genomfördes. 

Förutom avvikelsen rörande för- och eftertester skiljer sig projektet 

gentemot andra learning studies genom den systematiska och struktu-

rella implementationen av CAVTA istället för variationsteori. Konsten 

att lära sig svetsa skiljer också ut sig gentemot andra learning studies 

genom att den studerar praktiska moment i svetsning – learning stu-

dies inom teknisk yrkesutbildning är ovanliga (Kilbrink & Asplund, 

2020a). Det treåriga upplägget med tre cykler varje år skulle kunna be-

traktas som en enda lång learning study bestående av 9 cykler, ef-

tersom erfarenheter från föregående år förts vidare in i nästa års le-

arning study. Respektive år har dock såpass unika drag att jag väljer att 

betrakta varje års tre cykler som en enskild learning study.  
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Figur 2. Arbetsprocessen i Konsten att lära sig svetsa 

Forskningsprojektet bedrevs på en mellanstor svensk gymnasieskola. 

Ett lärarlag bestående av yrkeslärare på ett industritekniskt program 

med inriktningen svetsteknik samverkade med två seniora forskare.  

Under de två första åren designades undervisning i TIG-svetsning. Den 

lärare som skulle filmas i undervisning gavs stor frihet i utformningen, 

men såväl forskare som övriga lärare i lärarlaget deltog i processen. 

Forskarnas expertis rörande teoribildningen integrerades med lärar-

nas ämneskunskaper redan i planeringsfasen av cyklerna. Lärarlaget 

påbörjade varje år med en diskussion där lärandeobjektet avgränsades 

och bestämdes. Den undervisande läraren stimulerades finna sätt att 

implementera variationsteoretiskt förhållningssätt, samt möjliggöra 

för eleverna att i interaktion uppvisa sin förståelse och sina färdigheter. 

Vid iscensättandet av undervisningspassen filmades undervisningen 

och i analysfasen såg lärare och forskare först det filmade materialet 

var och en för sig, för att sedan i dokumenterade möten diskutera film-

sekvenser som bedömdes intressanta utifrån ett CAVTA-perspektiv. 

Jag, som var den undervisande läraren under det första året, övergick 

från och med år två till en sorts hybridaktig överbryggande roll mellan 

forskarna och övriga lärare. Lärarlaget tog successivt utökat ansvar för 

forskningsprojektet och när jag blev antagen till forskarutbildningen 
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föll det sig naturligt att jag blev den i lärarlaget som tog ansvaret för att 

hålla kontakt med de seniora forskarna, att initiera planerings- och ut-

värderingsmötena, samt att dokumentera dessa.  

Det tredje årets arbetsprocess följde projektets tidigare tillvägagångs-

sätt med den åtskillnad att jag tog över insamlingen av all empiri, såväl 

dokumentation av lärarlagsmöten som filmning av undervisningspass. 

Innehållsmässigt skedde en stor förändring, eftersom lärarlaget ville 

utveckla undervisning med hjälp av CAVTA i en annan svetsmetod. Lä-

randeobjektet förändrades således markant från de två första åren i 

projektet.  

Tre eller fyra elever deltog i alla de undervisningspass som genomför-

des under projektet. Eleverna, som var 17 eller 18 år, utvaldes selektivt, 

utifrån att de tidigare inte hade undervisats i respektive svetsmetod. 

Varje tillfrågad elev informerades och tillfrågades via ett skriftligt in-

formationsbrev där projektets syfte och etiska förhållningssätt stipule-

rades. De elever som accepterade att delta ombads skriva under en 

samtyckesblankett. Inga känsliga personuppgifter hanterades i forsk-

ningsprojektet. De nämnda informations- och samtyckesbreven var en 

del i arbetet med det etiska förhållningssättet i projektet. Förhållnings-

sättet följde även i övrigt vetenskapsrådets etiska regler och riktlinjer 

(Vetenskapsrådet, 2002; 2017) samt rekommendationer från Karlstads 

universitets etikrådgivning, vilka innebar att etikgranskning inte be-

hövde genomföras. Deltagande i projektet var frivilligt och alla delta-

gare fick reda på att de när som helst hade möjlighet att dra sig ur pro-

jektet, att deltagandet skulle anonymiseras vid presentationer, samt att 

förvaringen av empiri följde universitetets regelverk. Etiska aspekter 

förknippade med min roll som yrkeslärare och forskarstudent, togs i 

beaktande i projektet (Asplund m.fl., 2021). Övriga etiska perspektiv 

som diskuterades i projektet var att det genomfördes i en lärandeprak-

tik, där eventuell beroendeställning mellan lärare och elev kunde bli en 

utmaning. Den övergripande uppfattningen som genomsyrade hela 

forskningen var att elevernas lärande prioriterades högst.  

De videofilmade undervisningspassen iscensattes i en avskild del av 

svetsverkstaden. Vid flera av undervisningspassen hade ytterligare ele-

ver undervisning i verkstadslokalerna, men deras undervisning kon-

centrerades till andra delar av verkstaden och en av de andra svetslä-

rarna i lärarlaget ansvarade då för deras undervisning. De första två 
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åren i projektet filmade en av de seniora forskarna undervisningspas-

sen, och jag tog över filmandet under det avslutande tredje året.  Em-

pirin av de filmade undervisningspassen omfattar totalt nio undervis-

ningspass och totalt omfattar det filmade materialet 9 timmar och 46 

minuters undervisning. 

Analysarbete i learning studies kan genomföras i olika steg – dels kon-

tinuerligt under det att learning studyn fortlöper, dels i en fördjupad 

analys efter att själva learning studyn är avslutad (se t.ex. Carlgren 

m.fl., 2017). Första steget i analysarbetet av mina studier innebar att 

forskare och lärare efter varje cykels filmade undervisningspass först 

individuellt gavs möjlighet att se det filmade materialet, för att sedan 

mötas och diskutera vad som hade observerats. I utforskandet av vad 

som skedde mitt i handlingens centrum, mitt i undervisningsskeendet 

och lärandeprocessen studerades huruvida eleverna gavs förutsätt-

ningar att lära sig vad som hade planerats för undervisningspasset och 

om tecken på deras lärande kunde urskiljas. Faser i undervisningen 

specificerades och perspektiv ur CAVTA bidrog till att vi i analysen 

kunde få tag på hur lärandeobjektet synliggjordes och hur eleverna i 

interaktionen uppvisade sin förståelse och sina färdigheter. Sekvenser 

där lärandeobjektet synliggjordes, eller sekvenser där elevernas uppvi-

sade förståelse framträdde behandlades i de dokumenterade samtalen. 

Analysarbetets andra steg tog vid efter att respektive års learning study 

hade avslutats. Vid en mer djupgående analys av undervisnings- och 

lärandeprocessen undersöktes både helhet i progressionen av learning 

studyn och enskildheter i respektive undervisningspass. CAVTAs per-

spektiv beträffande innehållsliga och interaktionella aspekter använ-

des som stöd i detta arbete och sekvenser som bedömdes extra intres-

santa transkriberades enligt vedertagen samtalsanalytisk tradition (se 

appendix i delstudierna).  

 

6 Sammanfattning av de två delstudierna 

I kapitel 6 presenteras och sammanfattas de båda delstudier som inne-

fattas i min licentiatuppsats. Delstudierna behandlar olika perspektiv 

av licentiatuppsatsens övergripande syfte och olika perspektiv av vad 

som sker i handlingens centrum, i den faktiska undervisnings- och lä-

randesituationen av praktisk svetsning kommer till uttryck i de båda 
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delstudierna. Dessutom finns ett avslutande avsnitt där delstudiernas 

inbördes relationer tydliggörs.  

6.1 Delstudie 1  

Den första delstudien bygger på empiri från det tredje och avslutande 

året av Konsten att lära sig svetsa. Under detta år var jag del av lärar-

laget, men inte undervisande lärare och jag hade tagit utökat ansvar för 

forskningsprojektet. Jag spelade in lärarlagssamtalen och filmade 

undervisningspassen och var den som samordnade projektet. Under 

det tredje året byttes lärandeobjektet till en annan svetsmetod än de 

två föregående åren, eftersom vi i lärarlaget ville ta tillfället i akt att 

utforska undervisnings- och lärandeprocesser i ytterligare ett moment 

av praktisk svetsning. Lärarlaget utformade undervisning för elevers 

första undervisningspass i svetsmetoden MIG/MAG.  I empirin fram-

går att lärarlaget efter en diskussion avgränsar lärandeobjektet till ’in-

ställningar av strömkällan i svetsmetoden MIG/MAG’, eftersom det 

förhållandevis ofta är ett moment som elever har svårt att lära sig och 

att det är ett viktigt moment att lära sig tidigt i svetsmetoden 

MIG/MAG. I learning studyn som ligger till grund för delstudie 1 ut-

forskas undervisnings- och lärandeprocessen när en svetslärare synlig-

gör ljud och hörselintryck i förhållande till lärandeobjektet, samt sti-

mulerar eleverna att uppvisa sin förståelse och sina färdigheter direkt i 

undervisningssituationen. Ljudet som hörs vid svetsning och hur hör-

selsinnet framträder som viktigt för att lära sig göra lämpliga inställ-

ningar i MIG/MAG-svetsning är centralt i denna studie. Detta fokus på 

ljudet, samt transformationen av ämneskunskaper och svetslärarens 

yrkeskunnande kommer till uttryck redan i delstudiens titel ”Du hör 

att nu liksom spinner han som en katt” – Transformation av ett yr-

keskunnande till ett undervisningsinnehåll (Axelsson m.fl., 2023). 

Empirin som ingår i studien består av dokumenterade lärarlagssamtal 

och filmade undervisningspass. Syftet är att bidra med kunskap om vad 

som händer när svetslärare i en learning study systematiskt transfor-

merar yrkesämneskunskap i undervisning av ett lärandeobjekt i svets-

metoden MIG/MAG. Frågeställningarna preciseras i: 

Hur kan lärare synliggöra ljudet som en aspekt av att göra rätt inställningar 
i svetsmetoden MIG/MAG med hjälp av variation i interaktion med elever? 

Hur uppvisar elever att de har urskilt ljudets betydelse för att utföra korrekta 
inställningar i svetsmetoden MIG/MAG? 
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Transformationsbegreppet behandlas i studien. Gericke med flera 

(2018) beskriver transformation som en integrativ process där ämnes-

kunskaper omvandlas till kunskaper som undervisas och lärs. Proces-

ser såväl inom skolsystemet som utom detta påverkar transformat-

ionen. Genom de tre cyklerna i learning studyn framträder den integ-

rativa processen tydligt i den förändrade undervisningen genom stu-

dien. Resultaten påvisar yrkesämnesdidaktikens komplexitet och däri 

görs kopplingar till transformationsbegreppet. 

I lärarlaget specificerade vi alltså lärandeobjektet i det tredje årets le-

arning study som ’inställningar av strömkällan i svetsmetoden 

MIG/MAG’ och tidigt i learning studyn framträder ljudets betydelse vid 

utförandet av MIG/MAG-utrustningens inställningar som exempel på 

transformation av yrkeskunnande. Vikten av att lyssna på ljudet som 

hörs vid svetsningen för att avgöra om inställningarna är lämpliga lyfts 

in som innehåll i undervisningen, trots att det inte formuleras i kurs-

planen, och därmed synliggörs hur svetslärarnas yrkeskunnande blir 

en viktig del i den integrativa processen att formera undervisning av ett 

lärandeobjekt.  

I artikeln påvisas hur den undervisande läraren, i samarbete med öv-

riga lärare i lärarlaget, systematiskt väver in ljudet och hörseln som sin-

nesintryck i undervisningen. Variationsteorins (Lo, 2014) antaganden 

att enstaka aspekter bör varieras för att öka elevens förutsättning att 

urskilja en kritisk aspekt kombineras med det samtalsanalytiska intres-

set för hur individers orientering emot gemensam förståelse sker i in-

teraktion (Melander & Sahlström, 2010). Det variationsmönster som 

kallas kontrastering (Lo, 2014) används systematiskt och förfinas i de 

olika cyklerna av learning studyn. Transkriberade filmsekvenser an-

vänds för att exemplifiera hur eleverna stimuleras använda sin hörsel 

och hur deras förståelse uppvisas framträder i studien.  

Det filmade materialet ger oss i lärarlaget möjlighet att studera om ele-

verna erbjuds möjlighet att lära det förväntade lärandeobjektet i under-

visningssituationen. Med redskap hämtade ur CAVTA (Kilbrink & 

Asplund, 2020a), kan lärarlaget få syn på om lärandeobjektet synlig-

görs med hjälp av variation och om eleverna ges möjlighet att uppvisa 

sin förståelse i undervisningspassens interaktion. Med stöd av det teo-

retiska ramverket och analysarbetet utvecklas undervisningen succes-
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sivt. Exempelvis leder diskussionerna av det första undervisningspas-

set till att vi i lärarlaget kommer överens om att ett referensljud ska 

introduceras i undervisningen för att elevernas förutsättningar att lära 

sig ’rätt’ ljud ska förbättras. Följden av detta blir en visning av praktisk 

svetsning under undervisningspasset i cykel 2, där svetsläraren ändrar 

inställningar och låter eleverna lyssna på vilka ljud som uppkommer 

vid bra respektive dåliga inställningar. I lärarlagssamtalen drar vi även 

slutsatser rörande interaktion och hur elevernas förståelse av lärande-

objektet än mer ska kunna uppvisas och i undervisningspasset av cykel 

2 låter svetsläraren eleverna själva, under sin enskilda svetsning, ge ho-

nom instruktioner rörande inställningar.  

Förändringarna i undervisningen, bland annat med nyskapade öv-

ningar, innebär en delvis revidering av lärandeobjektet. Genom lärares 

(och elevers) förändrade uppfattningar av lärandeobjektet förändras 

undervisningen. Detta är en viktig del i en learning study och lärande-

objektets dynamiska natur är något som betonas inom variationsteorin 

(Lo, 2014). I denna learning study innebär bland annat utvecklingen av 

undervisningen och dess lärandeobjekt att eleverna inte bara lär sig ur-

skilja rätt inställningar – de uppvisar dessutom förmåga att själva ut-

föra inställningar och reflektera runt inställningarna i interaktionen 

med svetsläraren.  

Sammanfattningsvis manifesterar ”Du hör att nu liksom spinner han 

som en katt” – Transformation av ett yrkeskunnande till ett undervis-

ningsinnehåll (Axelsson m.fl., 2023) skeendet i svetsundervisningens 

centrum. I utforskandet av undervisnings- och lärandeprocessen, med 

dess faser av planering, iscensatta undervisningssituationer och utvär-

dering används transformationsbegreppet för att synliggöra den sam-

mansmältning av aspekter och faktorer processen består av. Med det 

utmärkande exemplet av ljudets betydelse för lärandeobjektet framträ-

der i studien hur undervisande lärare skapar ett undervisningsinnehåll 

som inte enbart tar spjärn emot kursplanens formuleringar, läromedel 

och branschens krav utan också inkluderar den undervisande lärarens 

och övriga lärarlagsmedlemmars yrkeskunnande. I denna integrativa 

transformationsprocess framträder samspelet mellan de didaktiska 

frågorna och hur dessa, i linje med vad Gericke med flera (2022) häv-

dar, inte bör besvaras separat. Det innehållsliga (vad?) står i interrelat-

ion till såväl utformning (hur?), som elevers förutsättningar (åt vem?), 
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som framtida kunskapsbehov (varför?). Ytterligare komplexitet i yrkes-

ämnesdidaktiken tillförs av den utrustning och lokalfaciliteter som 

finns att tillgå vid undervisningstillfället. Den undervisande läraren re-

flekterar, i samverkan med lärarlaget, över de didaktiska frågornas 

samspel. Genom studien visas hur den fortlöpande transformations-

processen leder till att undervisningen gradvis förändras så att eleverna 

undervisas och ges möjlighet att lära sig den för lärandeobjektet viktiga 

aspekten ljud och hörselintryck, samt ges möjlighet att uppvisa sin för-

ståelse av ljudets betydelse. Studien visar att lärare i undervisnings- 

och lärandeprocesser kan finna stöd i CAVTA och modellen learning 

study i transformationen av  yrkeskunnande och ämneskunskaper till 

ett undervisningsinnehåll av praktiska moment i MIG/MAG-svetsning. 

6.2 Delstudie 2 

Den andra delstudien bygger på empiri från det första och andra året 

av Konsten att lära sig svetsa, och i denna studie arbetade vi gemen-

samt fram ett teori- och metodutvecklande bidrag. Artikeln Defining 

critical aspects in interaction: examples from a learning study on wel-

ding based on CAVTA (Kilbrink m.fl., 2022) publicerades i tidskriften 

International Journal for Lesson and Learning Studies och som an-

tyds i titeln och valet av tidskrift lyfts metoden learning study och 

CAVTA tydligt fram i denna artikel. Undervisnings- och lärandeproces-

ser i elevers första möten med TIG-svetsning utforskas och är i fokus i 

delstudie 2. I detta utforskande upptäckte vi, deltagande lärare och 

forskare, hur begrepp och perspektiv i CAVTAs begreppsapparat kunde 

bidra med stöd när skeendet skulle analyseras och beskrivas. Det vari-

ationsteoretiska begreppet kritiska aspekter (Lo, 2014) och hur dessa 

kan identifieras och definieras i interaktionen mellan lärare och elev är 

i fokus i delstudien. Översatt till svenska är artikelns syftesförklaring:  

Syftet är att utforska hur kritiska aspekter kan identifieras i en learning 
study om svetsning utan att förtester genomförs, samt att undersöka hur 
lärare i iscensatt svetsundervisning kan skapa utrymme för elever att i in-
teraktion få uppvisa sina kunskaper rörande ett praktiskt lärandeobjekt i 
teknisk yrkesutbildning. 

Empirin till artikeln hämtades alltså från filmat material samt doku-

menterade lärar- och forskarmöten under de två första åren av Konsten 

att lära sig svetsa. 6 cyklers svetsundervisning i svetsmetoden TIG om-

fattades av studien. Två svetslärare ansvarade för undervisning i tre 



 

56 

 

cykler var, och mina erfarenheter som undervisande lärare under de 

första tre cyklerna förmedlade jag till den kollega i lärarlaget som tog 

över ansvaret som undervisande lärare för cyklerna fyra till och med 

sex. Tre eller fyra elever som tidigare inte hade undervisats i TIG-svets-

metoden deltog i varje undervisningscykel. 

Studien växte fram ur insikten att vi – yrkeslärare och forskare – be-

hövde beskriva hur de kritiska aspekterna (Lo, 2014) kunde identifie-

ras och definieras när vi inte genomförde för- och eftertester, som är 

vanligt i en traditionell learning study. Den för variationsteorin viktiga 

identifieringen av den enskilde elevens svårigheter i lärandeprocessen 

(Marton, 2015) behövde fångas och beskrivas på annat sätt. Sålunda 

finns ett teori- och metodutvecklingsbidrag i denna studie, då nya sätt 

att identifiera elevers svårigheter av ett lärandeobjekt, de kritiska 

aspekter eleverna måste kunna urskilja för att gå vidare i lärandepro-

cessen, utforskas. I arbetet med att identifiera elevers svårigheter an-

vände vi begreppen förväntad kritisk aspekt, uppvisad kritisk aspekt, 

samt önskat kritiskt drag. I artikeln påvisas hur läraren redan i plane-

ringen designar hur han ska kunna tydliggöra förväntade kritiska 

aspekter och systematiskt i den iscensatta undervisningen i interakt-

ionen låta den enskilde eleven uppvisa om och hur hen urskiljer och 

erfar aspekterna, de uppvisade kritiska aspekterna. Därmed ges läraren 

möjlighet att avgöra om den enskilde eleven har orienterat sig emot en 

gemensam förståelse av det önskade kritiska draget (Kilbrink & 

Asplund, 2020a) – det som kan anses ’vara rätt’ beträffande den för-

väntade kritiska aspekten.  

Förväntad kritisk aspekt, uppvisad kritisk aspekt och önskat kritiskt 

drag förs i artikeln fram som förslag på begrepp att använda i learning 

studies av praktiska lärandeobjekt där för- och eftertester kan vara 

svåra att genomföra. I resonemanget lyfts hur olika alternativ av be-

greppet kritiska aspekter redan finns i den variationsteoretiska diskur-

sen, men användningen av de nya begreppen motiveras ingående i ar-

tikeln. Verktyg från CAVTA används i visualiserande exempel, där för-

väntad kritisk aspekt, uppvisad kritisk aspekt och önskat kritiskt drag 

synliggörs av bilder och transkriberade utdrag som analyseras med 

samtalsanalytiskt perspektiv.  
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I de exempel som ges i artikeln framträder hur elever i den praktiska 

svetsningen i verbal interaktion uppvisar sin förståelse av de förvän-

tade kritiska aspekterna. Förståelsen uppvisas också i interaktion där 

andra semiotiska resurser (Goodwin, 2003), exempelvis fysiska arte-

fakter i form av svetsutrustning, används i meningsskapandet. I inter-

aktionen mellan lärare och elev möjliggörs för läraren att avgöra om de 

orienterar sig emot en gemensam förståelse (Schegloff, 2007). Förvän-

tade kritiska aspekter fokuseras och dessutom ges läraren möjlighet att 

identifiera vilka aspekter av lärandeobjektet eleven har svårt att ur-

skilja – elevens uppvisade kritiska aspekter. I bästa fall uppvisar eleven 

en förmåga att svetsa enligt de önskade kritiska dragen. I analysen an-

vänder vi oss av ett exempel där vi kan se hur eleven till en början är 

tveksam till hur den förväntade kritiska aspekten hanteras i själva 

svetsningen, men hur han genom interaktionen uppvisar en förändring 

av hur han urskiljer aspekten, det som därmed blir den uppvisade kri-

tiska aspekten. Eleven förmår också i interaktionen uppvisa svetsning 

av det önskade kritiska draget. I ett annat exempel framträder hur lä-

raren ändrar den planerade undervisningen, eftersom den svetsande 

eleven uppvisar tecken på att han inte förstår och bemästrar en tidigare 

behandlad kritisk aspekt. Läraren avbryter fokus på den förväntade 

kritiska aspekten, och övergår omedelbart i den pågående interakt-

ionen till vad som i ögonblicket verkar vara den kritiska aspekt som 

eleven bör urskilja och förstå innan undervisnings- och lärandeproces-

sen fortskrider i planerad progression. 

De implikationer studien innefattar rör möjligheten att genomföra le-

arning studies av praktiska lärandeobjekt utan för- och eftertester. Ar-

tikeln visar att beträffande praktiska lärandeobjekt, som ofta undervi-

sas som ett lärande i ett görande, där interaktion mellan lärare och elev 

är vanligt förekommande, kan CAVTA bidra dels som stöd för att stu-

dera och analysera vad som händer i undervisnings- och lärandepro-

cesser, dels som stöd för att planera, iscensätta och utvärdera under-

visning. För att skapa bästa förutsättningar för elevers lärande bör lä-

raren emellertid försöka komma åt hur eleven uppfattar lärandeobjek-

tet och dess olika aspekter. Inga förtester genomförs i denna typ av le-

arning study, men läraren kan i undervisningssituationen identifiera 

kritiska aspekter. Stora krav ställs dock på den undervisande lärarens 

förberedande planering och erfarenheter av att fånga upp elevers för-
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ståelse av lärandeobjektet, direkt i den pågående interaktionen. Ytter-

ligare studier, såväl inom svetsundervisning som rörande andra prak-

tiska lärandeobjekt inom yrkesutbildning, vore intressanta för att följa 

upp och utveckla studiens bidrag.  

6.3 Delstudiernas relation till varandra 

Trots att de två delstudierna skiljer sig åt rörande syfte och forsknings-

frågor finns ett tydligt samband mellan studierna. Sambandet på ett 

övergripande plan fångas i licentiatuppsatsens syfte – att bidra med 

kunskap om undervisnings- och lärandeprocesser när lärare systema-

tiskt transformerar yrkeskunnande och ämnesinnehåll till svetsunder-

visning. Ett fokus på variation och interaktion i svetsundervisning 

finns i båda delstudierna och detta fokus innebär att sammansmält-

ningen av samtalsanalys och variationsteori till CAVTA framträder som 

en sammanbindande länk delstudierna emellan. Att lärandeobjektet 

ändrades från de första två årens TIG-svetsning till det tredje årets 

MIG/MAG-svetsning gör en jämförelse mycket intressant och relevant. 

Det syfte av systematisk undervisningsutveckling som  uttrycks i själva 

definitionen av praktiknära forskning (Skolforskningsinstitutet, 2023) 

finns i båda delstudierna, även om lärandeobjektet byttes till en annan 

svetsmetod. Förändringen av lärandeobjekt från en svetsmetod till en 

annan innebär dock olika utmaningar. MIG/MAG-svetsning och TIG-

svetsning har det gemensamt att det handlar om att smälta och sam-

manfoga metalliska material med en elektrisk ljusbåge som energitill-

försel, men de didaktiska utmaningarna skiljer sig åt beroende vilken 

svetsmetod som undervisningen behandlar. I dessa två fall är dessutom 

lärandeobjekten än mer specificerade än bara svetsmetoderna – den 

första delstudiens MIG/MAG-svetsning behandlar utrustningsbero-

ende parametrar som inställningar och dess kritiska aspekter, den 

andra delstudiens TIG-svetsning behandlar personberoende paramet-

rar såsom exempelvis ljusbågslängd och framföringshastighet. Sam-

bandet studierna emellan är således såväl enkelt som diversifierat. Å 

ena sidan utforskar delstudierna hur allt smälter samman i handling-

ens centrum i svetsundervisning, med samma teoretiska ramverk och 

samma metod. Å andra sidan behandlar de olika lärandeobjekt, och så-

ledes förs skilda yrkesämnesdidaktiska aspekter in till transformat-

ionen i  undervisnings- och lärandeprocesserna. 
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De båda delstudierna ger tillsammans svar på den övergripande forsk-

ningsfrågan och visar hur svetslärare strukturerat kan arbeta för att 

synliggöra praktiska moment i svetsning, oavsett om det rör sig om 

MIG/MAG- eller TIG-svetsning. Båda studierna visar hur ämnesinne-

håll och yrkeskunnande transformeras till en undervisning där elever 

stimuleras uppvisa förståelse och färdigheter direkt i undervisningssi-

tuationen. Den inblick som ges i hur undervisnings- och lärandepro-

cesser systematiskt kan förändras beträffande två olika praktiska lä-

randeobjekt i svetsning öppnar för den yrkesämnesdidaktiska diskuss-

ionen som följer i kapitel 7. 

 

7 Diskussion och implikationer 

Min licentiatuppsats ger ett bidrag till det yrkesämnesdidaktiska fältet 

främst genom att resultaten påvisar att det går att synliggöra praktiska 

lärandeobjekt i svetsundervisning. Detta kan göras genom didaktiska 

samtal i lärarlag och systematik i planering, iscensättande av undervis-

ning och utvärdering i iterativa cykler. Studien manifesterar dels hur 

lärare synliggör praktiska lärandeobjekt genom en tydlig avgränsning 

och variation, dels hur elevers förståelse och färdigheter av de prak-

tiska lärandeobjekten uppvisas i undervisningssituationen. I lärande 

som innefattar praktiska dimensioner benämns ofta kunnandet som 

tyst kunskap (Gåfvels, 2016; Lundgren & von Schantz Lundgren, 2012; 

Polanyi, 1997; Schaap m. fl. 2009), men yrkesverksamma och blivande 

svetslärare kan alltså finna  stöd i min studie om de vill utveckla en 

undervisning där den tysta kunskapen lyfts fram i interaktionens ljus. 

Med tanke på att yrkesutbildning inom flera områden också innefattar 

praktiska inslag och ett lärande i ett görande (Asplund m.fl, 2022), är 

det fullt möjligt att andra yrkeslärare också kan finna inspiration i min 

studie. Med sin beskrivning av hur ett praktiknära forskningsprojekt i 

verkstadsmiljö kan bedrivas i samverkan mellan forskare och yrkes-

verksamma lärare kan även yrkesämnesdidaktiska forskare finna licen-

tiatuppsatsen värdefull.   

Det avslutande kapitlet i min licentiatuppsats kommer att ägnas åt en 

diskussion av studiens resultat. Diskussionen utvecklar tankar rörande  

delstudiernas resultat och vad de kan tillföra. Vidare förs ett resone-
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mang runt resultatens relevans, reliabilitet och validitet, samt impli-

kationer för såväl svetsundervisning som undervisning i andra yrkes-

ämnen. Förslag för framtida forskning inom yrkesämnesdidaktik bil-

dar en avrundning av kapitlet. 

7.1 Transformation av yrkesämnesinnehåll och yrkeskunnande till 

svetsundervisning 

I licentiatuppsatsen visar jag hur svetslärarna genom diskussioner i lä-

rarlaget, men också genom enskilda reflektioner transformerar kun-

skaper som stipuleras i kursplaner och läromedel, samt yrkeskunnande 

till undervisning i praktisk TIG- och MIG/MAG-svetsning. Den bild 

som växer fram i studien är att svetslärare har en komplex transform-

ationsprocess att hantera när de gör ett urval i förhållande till det in-

nehåll som ska behandlas och sedan skapar undervisnings- och läran-

desituationer.  

När allt smälter samman i handlingens centrum – i undervisnings- och 

lärandesituationen – har den enskilde läraren kunnat påverkas av 

aspekter på nivåer som kan benämnas samhälleliga  eller institution-

ella (se t.ex. Gericke m.fl., 2022). De aspekter och faktorer som finns 

på dessa övergripande nivåer hamnar ändå till slut på den individuella 

nivån, hos den enskilde svetsläraren och dennes undervisning med ele-

verna.  I undervisningssituationen sammansmälter de mer abstrakta 

strömningarna och tendenserna utifrån samhället med styrdokumen-

tens ämnesinnehåll, lärarens yrkeskunnande och mer konkreta förut-

sättningar i form av skolans faciliteter och lokala organisation.  

Transformationsprocessens komplexitet ställer stora krav på svetslära-

ren och att denne har förmåga att såväl göra lämpligt urval av innehåll, 

som att välja lämplig framställning i undervisningen. Exemplet med 

svetsläraren som genom sitt yrkeskunnande lyfter fram ljudet som in-

nehåll och hans framställning av detta ljud, sammanfattar på ett sätt 

vad transformationsprocessen handlar om. Vid denna specifika under-

visningssituation har samspelande aspekter som har funnits med i 

transformationsprocessen brutits ner till kunskaper av att känna och 

använda hörseln för att göra lämpliga inställningar. Svetsläraren an-

vänder sig av liknelsen att inställningarna ska låta ”som en katt som 

spinner”. Av alla de möjligheter som finns att välja innehåll och skapa 

svetsundervisning har undervisningen transformerats till att handla 
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om inställningar av utrustningen och i framställningen används en var-

daglig metafor. Exemplet visar också hur transformationen till svets-

undervisning tangerar transformationsprocesser i andra yrkesämnen. 

Greppet att använda sig av liknelser, metaforer eller analogier i trans-

formation av yrkeskunnande är inte unikt. Gåfvels (2017) påvisar an-

vändningen av metaforer i en studie rörande restaurangutbildning i ett 

exempel när en lärare förklarar hur sältan i pastavatten ska smaka 

”som en kallsup i havet”. I en annan studie visar Filliettaz (2010) hur 

metaforer, som hämtas ur erfarenheter från vardagliga livet, används i 

yrkesutbildning. Filliettaz lyfter exempelvis en mycket tydliggörande 

metafor hur formen av en svamp kan jämföras med en skruv.  Det di-

daktiska greppet att använda metaforer och analogier som förklarings-

modeller har även uppmärksammats i naturvetenskaplig undervisning 

(Haglund & Jeppsson, 2013). 

7.2 Variation och interaktion i svetsundervisning 

Utforskandet av själva skeendet i undervisningssituationen i min stu-

die ger stöd åt en planering, iscensättning och utvärdering av undervis-

ning som stimulerar variation och multimodal interaktion. Svetslärare 

ska bygga sin undervisning på vetenskaplig grund och såväl inom vari-

ationsteorin (se t.ex. Lo, 2014; Marton, 2015), som inom samtalsana-

lytisk forskning (se t.ex. Melander & Sahlström, 2010; Tanner, 2014) 

kan lärare finna argument för koppling till de teoretiska perspektiven. 

I mina båda delstudier synliggörs det som ska läras genom variation, 

samt genom ett fokus på att ge den enskilde eleven möjlighet att upp-

visa sin förståelse och sina färdigheter i interaktionen med läraren. 

Kombinationen av variation av lärandeobjektets kritiska aspekter och 

en interaktion där kontexten innefattar mycket mer än enbart verbal 

interaktion, skapar goda förutsättningar för elevers lärande. Den prak-

tiska svetsning som utforskas i studierna ger rikliga möjligheter till att 

utveckla undervisningen i linje med de antaganden om goda förutsätt-

ningar för lärande som finns i CAVTA som undervisningsteori 

(Asplund & Kilbrink, 2020; Kilbrink & Asplund, 2022). 

Just hur de båda teoretiska perspektiven samtalsanalys och variations-

teori berikar varandra i kombinationen till undervisningsteori av prak-

tiska lärandeobjekt är ett av de viktigaste bidragen min studie har att 

tillföra det yrkesämnesdidaktiska fältet. I de båda delstudierna finns 

exempel som visar hur det ena perspektivet inte bara kompletterar det 
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andra, utan att det snarare handlar om att samspelet mellan de båda 

teoretiska perspektiven tillför ytterligare en dimension för att goda för-

utsättningar för lärande ska skapas i undervisningssituationen. Kärnan 

i detta resonemang klargörs enklast med ett exempel hämtat ur empi-

rin från det tredje årets andra cykel. I enskild MIG/MAG-svetsning be-

reds varje enskild elev möjlighet att uppvisa sin förståelse genom att i 

huvudsak med hjälp av sin hörsel och uppfattning av ljudvariation, in-

struera svetsläraren att justera det som kallas trådmatning, så att en 

bra inställning uppnås. Multimodal interaktion stimuleras – denna 

multimodala interaktion innefattar bland annat verbal kommunikat-

ion, hörsel- och känselintryck, förkroppsligad interaktion i form av 

nickningar, samt olika konfigurationer av svetsutrustning. Interakt-

ionen fortgår simultant med att en förväntad kritisk aspekt varieras, 

nämligen trådmatningen. Variationen och interaktionen är intimt sam-

manbundna och bidrar till både synliggörande av lärandeobjekt och 

uppvisande av färdigheter och förståelse av vad som ska läras. Exemp-

let visar hur det ena teoretiska perspektivet berikar det andra i det att 

variationsteoretiska och samtalsanalytiska redskap används i symbios.   

7.3 Learning study i svetsundervisning 

Learning study har visat sig användbar för utveckling av undervisning 

och modellen har använts flitigt över hela världen sedan dess modellen 

utvecklades runt år 2000 (Carlgren m.fl. 2017). I resultaten kan jag visa 

hur learning study är väl lämpad för en intervention i undervisning rö-

rande ett praktiskt lärandeobjekt i teknisk yrkesutbildning. Svetslä-

rarna har genom learning study utforskat undervisningen och genom 

processen utvecklat undervisningen beträffande lärandeobjekt av 

praktiska moment i svetsundervisning. Lärarna har i learning studyn 

haft möjlighet att utforma sin undervisning på vetenskaplig grund, då 

learning study ska vila på en teoretisk ansats (Pang & Runesson, 2019). 

Om än inte prövad i systematisk kombination, så har variationsteorin 

(Marton, 2015) och samtalsanalys (Melander & Sahlström, 2010) legat 

till grund för utbildningsvetenskapliga studier under den senaste tju-

goårsperioden. Lärandeprocessen i teknisk och praktisk yrkesutbild-

ning handlar mycket om ett lärande i ett görande där olika redskap an-

vänds och där lärarens samtal med eleverna är viktiga inslag i lärande-

processen (Asplund m.fl., 2022). Kombinationen av variationsteori och 
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samtalsanalys i CAVTA med modellen learning study, blir i denna kon-

text mycket konkret. I praktiska lärandeobjekt av svetsning hanterar 

elever regelbundet utrustningen i utförandet. Interaktionen poängte-

ras till och med i styrdokumenten. I betygskriterierna för betyget E i 

Svets grund finns exempelvis: ”Eleven utför med noggrannhet och i 

samråd med handledare svetsning” (Skolverket, u.å.-e). Resultaten 

med den beprövade modellen learning study i kombination med en 

undervisningsteori som betonar vikten av att synliggöra innehåll, men 

samtidigt  beaktar helheten i interaktionen och inte enbart den verbala 

kommunikationen verkar lovande. 

Användningen av learning study rörande yrkesutbildning är dock en 

bristvara (von Schantz Lundgren m.fl., 2013). En av anledningarna kan 

vara utformandet och organiserandet av för- och eftertester, som är 

tidskrävande. I delstudie 2 föreslås ett sätt att genomföra learning 

study utan för- och eftertester. Den för variationsteorin grundläggande  

principen av att identifiera och definiera den enskilde elevens utma-

ningar i lärandeprogressionen frångås inte i detta förslag utan kan 

istället genom influenser från samtalsanalys hanteras i undervisnings-

situationen. Resultaten visar att möjligheter finns – det går att identi-

fiera kritiska aspekter och synliggöra elevers kunskaper utan för- och 

eftertester, men att ytterligare begrepp då kan vara lämpliga för att be-

skriva skeendet och undvika sammanblandning med learning studies 

där för- och eftertester genomförs.  

Kritik som har framförts beträffande learning study rör den stora pla-

nerings- och organisationsfas lärare nödgas genomföra i förhållande 

till att lärandeobjekten är smalt avgränsade och ibland förhållandevis 

triviala (Pang & Runesson, 2019). Med andra ord – den omfattning av 

tid som tas i anspråk för en learning study anses inte stå i proportion 

till eventuell utveckling av undervisningen och det snäva avgränsandet 

av lärandeobjekt riskerar leda till att inte hela kursens innehåll hinner 

behandlas. I implikationer rörande studien återkommer jag till några 

konkreta förslag rörande perspektivet av tidsomfattning beträffande 

learning studies. 
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7.4 Relevans, reliabilitet och validitet 

I licentiatuppsatsens inledande två kapitel poängteras att forskning rö-

rande yrkesämnenas didaktik, i synnerhet forskning i undervisnings-

miljön, är en bristvara. Min licentiatuppsats är ett bidrag till att öka 

forskningsbasen i detta förhållandevis nya forskningsfält och resulta-

ten borde vara relevanta för forskningsfältet. Frågan bör ställas om stu-

diens resultat är reliabla och valida. Begreppens användbarhet i kvali-

tativa studier som denna är ämne för diskussion (Kvale & Brinkmann, 

2014), och i bedömningen runt min studies reliabilitet och validitet an-

sluter jag mig till Kvales och Brinkmanns (2014) syn på begreppen som 

hantverksskicklighet. Förvisso kopplas deras uppfattningar i samman-

hanget i första hand till kvalitativ intervjuforskning, men själva grund-

synen att kvalitativ forsknings reliabilitet och validitet byggs in i hela 

processen och att forskningen bedöms utifrån detta snarare än ett rent 

fokus på en slutprodukt är vad jag tar spjärn emot när jag diskuterar 

mina resultat. Perspektiv som forskarnas trovärdighet, forskningspro-

jektets design rörande teori och metod, transparens beträffande ge-

nomförande, logik i analys och slutsatser,  samt etiskt förhållningssätt 

är i detta synsätt olika perspektiv av att bedöma studiens relevans, re-

liabilitet och validitet. Följande stycken diskuterar perspektiven i ett 

introspektivt resonemang. 

Det teoretiska ramverk och den metod som är utgångspunkten i pro-

jektet Konsten att lära sig svetsa har behandlats ingående ovan, men 

några ytterligare reflektioner kan tillföras i utvärderande syfte. Såväl 

de teoretiska perspektiven samtalsanalys (se t. ex. Gosen & Koole, 

2017) och variationsteori (se t.ex. Wood, 2018), som ansatsen learning 

study (se t.ex. Wood & Sithamparam, 2015) är beprövade inom utbild-

ningsvetenskaplig forskning och omfattande teori- och metodutveckl-

ing förekommer i diskursen rörande samtalsanalys och variationsteori. 

Teori- och metodutveckling har jag själv bidragit med i delstudie 2 och 

i vår utveckling finns, som vid alla kombinationer av teoretiska per-

spektiv, en risk för sammanblandning av begrepp, eller att teoretiska 

begrepp till viss del ändrar innebörd så att en begreppsförvirring upp-

står. Likaså kan en metodutveckling leda till att användande av metod-

instrument förändras, så att metodens tidigare design förvanskas. 

Kombinationen av de teoretiska perspektiven samtalsanalys och vari-

ationsteori, samt utvecklingen av learning study har dock inte mötts av 
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negativ kritik i sammanhang där resultat har presenterats. Skolforsk-

ningsinstitutet har till och med anslagit medel till ytterligare ett treårigt 

forskningsprojekt5 för en vidareutveckling av undervisningsteorin 

CAVTA. I detta projekt ska yrkesämnesdidaktiska förhållningssätt i 

undervisning på andra yrkesprogram än det industritekniska program-

met utforskas. 

Transparens i studierna har eftersträvats och i fråga om empiri har ex-

empel lyfts fram, men med beaktande av deltagande elevers anonymi-

tet. Forskningens situationella kontext, hur analys har genomförts och 

hur slutsatser har dragits är synliggjorda i samband med presentation 

av resultat. I licentiatuppsatsen finns en detaljerad redogörelse för 

forskningsprocessen. I denna del av licentiatuppsatsen är exemplifie-

ringen rörande analys relativt begränsad – ytterligare möjlighet att 

följa analysprocess finns i delstudierna där utförliga exempel med för 

sammanhangen relevanta samtalsanalytiska transkriberingar tydlig-

gör analysarbetet.   

Förutom att analysarbetet och de efterföljande faserna av att dra slut-

satser och presentera resultat i möjligaste mån gjorts transparent, har 

jag haft en strävan att i dessa delar också synliggöra en logik som gör 

att den som vill ta del av resultaten har en möjlighet att följa och be-

döma huruvida resultaten är rimliga. I studien har jag och mina kolle-

gor i lärarlaget, samt de seniora forskarna tagit del av empirin var och 

en för sig och sedan analyserat utifrån premissen att vi skulle utveckla 

svetsundervisning med stöd av CAVTA. Att de seniora forskarna och vi 

svetslärare deltog i analysarbetet, trots vitt skilda kunskaper och erfa-

renheter kan möjligen ses som en svaghet i studien, men den egna över-

tygelsen är tvärtom att det har varit en styrka. De seniora forskarna har 

bidragit med sin expertis och sina perspektiv rörande teorierna, samt 

ett systematiskt förhållningssätt beträffande forskningsmetodik, me-

dan vi yrkeslärare med vår yrkesämnesdidaktiska kompetens har fört 

in vårt yrkeskunnande, våra yrkesämneskunskaper och våra erfaren-

heter som yrkeslärare. Samverkan i analysarbetet har gjort att teori och 

metod har mött den yrkesämnesdidaktiska processen på ett sätt som 

borde synliggöra logik för såväl intresserade forskare, som yrkesverk-

samma lärare. För min egen del har jag stått med ett ben i den yrkes-

verksamma praktiken och det andra benet i en forskarutbildning och 

 
5 Diarienr 2022-00035 



 

66 

 

huruvida jag har haft yrkeslärarglasögonen eller forskarglasögonen på 

i arbetet med analys och slutsatser är en relevant fråga. Även i detta fall 

väljer jag att se denna rolldelning snarare som en fördel än en nackdel. 

Det finns en uppenbar risk att förbise detaljer eller att tolka och läsa in 

elevers uttryck och reaktioner utifrån en mångårig lärarerfarenhet, 

snarare än vad som faktiskt kommer till uttryck i empirin, men den ris-

ken kan minskas av blotta medvetenheten och minimeras i samverkan 

med de seniora forskarnas återkoppling. Fördelen att föra in mångårig 

lärarerfarenhet i arbetet med analys och slutsatser är med denna in-

gång istället något positivt, då lärarerfarenheten kan fånga upp, för-

klara och uppmärksamma skeenden som forskare utan expertis i den 

specifika yrkesämnesdidaktiken kan förbise.           

Det etiska förhållningssätt som redovisats i metodkapitlet följde veten-

skapsrådets etiska regler och riktlinjer (Vetenskapsrådet, 2002, 2017). 

I det etiska förhållningssättet ingick exempelvis den övergripande in-

tentionen att vad som skedde i undervisningspassen skulle gagna ele-

vernas utveckling och ambitionen förde med sig att varje års erfaren-

heter repeterades och poängterades för den lärare som tidigare inte 

hade ansvarat för att iscensätta undervisningspass i projektet, så att re-

sultat som bedömdes positiva skulle kunna användas i den nya learning 

studyn. 

En av de största etiska utmaningarna i ett praktiknära projekt som 

detta torde vara anonymitetsaspekten. I Konsten att lära sig svetsa har 

en kompromiss skett rörande yrkeslärarnas anonymitet, då denna väg-

des mot en fördel av att lärarnas deltagande vid konferenspresentat-

ioner skulle kunna gynna spridning av resultaten. Faktumet att jag 

själv gjorde en gradvis förskjutning från yrkeslärare till forskarstudent 

och därmed deltog i publiceringsarbetet förändrade dessutom forsk-

ningsprojektets premisser. Å ena sidan kan denna avvikelse från ano-

nymitetsambitionen innebära att den deltagande skolan kan identifie-

ras, å andra sidan har lärarna samtyckt till att synas vid presentationer 

och elevernas anonymitet har hela tiden beaktats. I övervägandet och 

ställningstagandet att yrkeslärare och deltagande skola – därmed i för-

längningen också eleverna – trots allt skulle kunna identifieras, beak-

tades att elever som deltog valdes ut under flera års tid och i olika 

undervisningsgrupper. Detta försvårar identifiering av enskilda elever. 
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Dessutom finns perspektivet att enskilda elevers identitet är helt ovid-

kommande för studien – det är vad som händer i undervisningssituat-

ionen som är i fokus. Sådana och liknande omständigheter är ofrån-

komliga i etiska diskussioner runt praktiknära forskning och någon 

självklar lösning finns kanske inte. Inom det utbildningsvetenskapliga 

fältet finns inte bara utpräglade forskarkonferenser där presentationer 

med deltagande lärare kan bidra till ökat intresse.  Vid samverkanskon-

ferenser med forskare och intresserade lärare, vid branschkonferenser 

som relaterar till forskningen, samt vid konferenser hos den deltagande 

skolans organisation, såväl hos kollegium som hos politisk styrning kan 

lärardeltagande vid presentation vara helt avgörande för om spridning 

av forskningsresultaten ens kommer upp på agendan. Anonymitetsa-

spekten är onekligen inte av enkel natur. 

7.5 Implikationer och framtida forskning 

Studiens yrkesämnesdidaktiska bidrag stimulerar till fortsatta forskar-

studier  av undervisnings- och lärandeprocesser i handlingens cent-

rum. Svetslärares och andra yrkeslärares kunskaper om vad som hän-

der i lärandet av praktiska lärandeobjekt behöver både breddas och för-

djupas för att svetsundervisning och annan yrkesutbildning ska kunna 

utvecklas. De lovande resultaten av variation och interaktion i under-

visnings- och lärandesituationer av praktiska lärandeobjekt uppmunt-

rar till uppföljande studier, men utmaningar finns beträffande fullstän-

dig integrering av CAVTA i svetsundervisning. Även om det inte är möj-

ligt att dra långtgående slutsatser är resultaten såpass lovande att 

svetslärare med gott samvete kan fortsätta utforskandet av praktisk 

svetsning med stöd av undervisningsteorin och genomförande av flera 

learning studies. En stor utmaning består i hur en enskild svetslärare 

ska kunna organisera en stor undervisningsgrupp, så att interaktionen 

med den enskilde eleven hinns med. En annan stor utmaning är hur 

nedbrytandet av större arbetsområden, till avgränsade praktiska läran-

deobjekt och slutligen separation av förväntade kritiska aspekter ska gå 

till. Den finns en risk att tid som måste till för att göra en omfattande 

analytisk reflektion inte prioriteras av svetslärare eller deras skolled-

ningar. Yrkesämnesdidaktiska diskussioner som skulle kunna leda till 

en tydlig struktur med en stegrande progression ju längre fram i läran-

deprocessen respektive elev kommer är, om inte helt avgörande, så åt-
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minstone önskvärda. En sorts kunskapsbank av learning studies be-

träffande praktiska lärandeobjekt inom svetsning skulle dock kunna 

minska tidsåtgången för enskilda lärares organisering och planering. 

En sådan typ av kunskapsbank lyfts fram som en tillgång av föresprå-

kare för learning study (Pang & Runesson, 2019). Onekligen skulle 

tidsvinster och effektivitetsfördelar av hela learning study-processer 

kunna göras om en sådan kunskapsbank byggs och sedan finns att 

tillgå. För svetsteknisk undervisning finns många praktiska lärandeob-

jekt att utforska och varje ny learning study skulle kunna bidra med 

yrkesämnesdidaktiska resultat för andra svetslärare att dra nytta av.  

Studien tar ställning för fortsatt praktiknära yrkesämnesdidaktisk 

forskning och jag vill i slutfasen av denna licentiatuppsats även för-

medla en idé till framtida studier. Under analysarbetet har sådana frön 

till yrkesämnesdidaktiska forskningsprojekt såtts, men lagts åt sidan 

för ett större fokus på transformation av ett yrkesämnesinnehåll via va-

riation i interaktion. Transformationsbegreppet skulle vara intressant 

att anknyta till Heusdens med flera (2016) och deras tankar runt yrkes-

kunnandets beskaffenheter. Liksom Gericke med flera (2022) motsät-

ter sig skarp uppdelning mellan de didaktiska frågorna opponerar sig 

Heusdens med flera mot dikotomier i beskrivningen av yrkeskunnande 

och ser det inte som fruktbart att dela upp yrkeskunnande i teori och 

praktik, eller generellt och specifikt. Istället samlar Heusdens med flera 

begrepp som kontextualisering, inferentialism, konceptualisering och 

konkretisering i en diskussion runt yrkeskunnandets komplexitet. 

Heusdens med flera når fram till att en del i yrkeskunnande är att i en 

kontext kunna dra slutsatser runt användning av begrepp och en för-

måga att i en konkret situation anpassa sitt handlande. De menar att 

denna syn på komplexiteten i yrkeskunnande inte exkluderar vikten av 

att förstå begrepp och begreppskluster, men också att interdisciplinära 

begreppsbildningar måste tillämpas på olika sätt beroende på kontext. 

I detta teoretiska resonemang finns mycket som tangerar diskursen 

runt transformationsbegreppet och det vore intressant att utforska om 

tankarna runt dessa teoretiska perspektiv kunde berika varandra ge-

nom en studie över hur yrkesämnenas mer teoretiska fackterminologi 

och begreppsvärld relaterar till och transformeras till undervisning av 

praktiska lärandeobjekt och sålunda praktisk kunskap. I en sådan stu-

die skulle det falla sig naturligt att involvera Polanyis (1966), Schöns 

(1983) och Molanders (1993) tankegods och utveckla resonemang runt 
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tyst kunskap, kunskap-i-handling, den reflekterande praktikern, samt 

teorier-i-användning. Molander betonar bland annat lärandet i hand-

ling och den dialogiska reflektionsprocessen där tränaren, eller mäs-

taren, förmår tala om vad som görs genom att sätta in aspekter i skilda 

sammanhang. Skapandet och upprätthållandet av en för verksamheten 

gemensam förståelse kan göras genom gestaltningar av olika aspekter 

av görandet, hävdar Molander, och sådana olika gestaltningar kan ex-

empelvis göras genom användning av metaforer. Transformation av yr-

keskunnande och ämneskunskaper genom variation i interaktion ank-

nyter i hög grad till detta resonemang. Vidare studier av hur yrkeskun-

nande och begreppsvärld i lärandet av praktiska lärandeobjekt kan 

transformeras till undervisning skulle med fördel kunna fokusera på en 

längre lärandeprogression och förändringsprocess av kunskap i hand-

ling.  

Avslutningsvis ska jag klargöra hur jag ser på min studies bidrag genom 

att knyta an till inledningskapitlets resonemang runt yrkesämnesdi-

daktisk forskning och dess berättigande. Bara ett faktum att det råder 

en brist på forskning, är inte ett tillräckligt argument för att tillskjuta 

medel för att bedriva forskning. Forskningsbehovet bör analyseras och 

nyttan av eventuella resultat bör värderas. Finns det exempelvis inte en 

risk att en yrkesämnesdidaktisk studie, såsom min licentiatuppsats, 

blir alltför smal, betydelselös och innehållsfattig i all sin småskalighet? 

Inzoomningen på det snävt avgränsade kan, hävdar jag, stimulera ut-

vecklande tankar även i andra betydligt vidare sammanhang. Nuthall 

(2005) och Sahlström (2012) har elaborerat runt den dubbeltydigt fyn-

diga formuleringen ”The truth lies in the detail” och tolkningen att det 

verkligen finns något sant inneboende i detaljen talar för den yrkesäm-

nesdidaktiska forskningens relevans. I ett  utförligt resonemang runt 

forskning inriktad mot mer generella yrkesdidaktiska kunskaper eller 

forskning inriktad på specifika yrkesämneskunskaper, uttrycker Carl-

gren (2017) att vi inte ska vända oss bort från yrkesämnenas särart: 

Vad är gemensamt och vad skiljer kunskaper som att kunna klippa en fri-
syr, sätta upp en taklist, sticka en nål igenom venväggen eller lägga om ett 
sår på en patient som nyss fått ett svårt sjukdomsbesked? För att komma 
åt det yrkesspecifika kunskapsinnehållet behövs forskningsansatser och 
metoder som förmår fånga de olika yrkeskunskapernas särart (s. 260)   

Carlgren (2017) landar också i en slutsats som glädjande nog relaterar 

till min studie – att perspektiv rörande yrkeskunnandes teoretiska och 
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praktiska dimensioner, samt synliggörandet av det tysta yrkeskunnan-

det är viktiga att utforska i det framväxande forskningsfältet. 

Att yrkesämnesdidaktik som begrepp ännu inte helt har fått fäste gör 

att frågan måste ställas: Har inte yrkesämnesdidaktik  lika stort berät-

tigande som ämnesdidaktik inom exempelvis språk, naturvetenskap 

och samhällsvetenskap? Muhrman (2020) menar att den lägre status 

yrkesämnen har i förhållande till traditionella akademiska ämnen kan 

vara en anledning till bristen på yrkesämnesdidaktisk forskning. Detta 

antagande anser jag rimligt. En undervisning om skyltning i handels-

programmet jämfört med en undervisning i att hantera 1500 graders 

flytande metall på det industritekniska programmet torde vara lika vitt 

skild som en undervisning rörande presens particip i svenska jämfört 

med en undervisning rörande integraler i matematik. Lika fullt bedrivs 

inte yrkesämnesdidaktisk forskning alls i samma omfattning som i äm-

nesdidaktik riktad mot exempelvis naturvetenskapliga ämnen, eller 

ämnen inom humaniora och samhällsvetenskap. 

Paradoxalt nog kan också det reella i att forskningsbasen ännu är så 

liten inom yrkesämnenas didaktik vara en bidragande orsak till att nya 

forskningsprojekt inte påbörjas – ännu är forskningsexpertisen förhål-

landevis begränsad och det finns ringa forskning att ta spjärn emot. 

Glädjande nog verkar en sådan bas och en sådan expertis vara under 

framväxt och stimulera intresse (Broberg m.fl., 2022). Den här licenti-

atuppsatsen bidrar med kunskap till denna forskningsbas. Hur mycket 

vi än ger oss på de stora övergripande pedagogiska forskningsområ-

dena menar jag att såväl allmändidaktisk forskning och generell yrkes-

didaktisk forskning har mycket att vinna på att en stor bas av detaljerad 

yrkesämnesdidaktisk kunskap byggs upp och min förhoppning är att 

inte enbart svetsundervisning berikas av min studies resultat. Yrkes-

ämnets särart till trots kan resultaten vara intressanta för utveckling av 

undervisning inom andra yrkesutbildningar. Carlgren (2017) hävdar 

att en vetenskaplig kunskapsbas är nödvändig för att svensk yrkesut-

bildning ska utvecklas – yrkeslärarutbildningen behöver praktikrele-

vanta forskningsresultat att luta sig emot och där kan mycket väl en 

studie som den här vara relevant. Likaså kan praktiserande yrkeslärare 

i sin professionsutveckling vara betjänta av studier om undervisning i 

andra yrkesämnen än sina egna för att kunna utveckla sin undervisning 

på vetenskaplig grund.   
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Det är således min övertygelse att en växande bas av yrkesämnesdidak-

tiska studier kan bidra med insikter inte enbart för det egna yrkesäm-

net. Basen av yrkesämnesstudier skulle kunna spridas och användas 

inom det bredare yrkesdidaktiska fältet, vid yrkeslärarutbildning och 

vid kompetensutveckling för yrkeslärare. Teorin och tillvägagångsättet 

som används för utvecklingen av svetsundervisning torde vara möjlig 

att överföra till undervisning i andra yrkesämnen. Sannolikt kan yrkes-

lärare inom andra yrkesutbildningar känna igen lärandet i görandet, 

hur olika metaforer används i samtalet med eleverna, hur variation i 

undervisningsmoment kan visualiseras, samt hur den enskilde eleven 

kan nå en aha-upplevelse om en aspekt av det som ska läras synliggörs 

i undervisningens interaktion. Måhända kan de modifiera ansatsen och 

göra försök att utveckla undervisningen inom sina yrkesämnen.  

Den framväxt av yrkesämnesdidaktisk forskning som kan skönjas un-

der den senaste tioårsperioden är bara en grund som lagts för fortsatt 

påbyggnad. Min önskan är att inte själva undervisningens kärna, själva 

handlingens centrum, glöms bort när forskningsfältet växer fram – det 

är ju där alla transformationsprocessens aspekter smälter samman. 

  



 

72 

 

  

Referenser 

Andersson, P., & Köpsén, S. (2018). Maintaining Competence in the 

Initial Occupation: Activities among Vocational Teachers. Vo-

cations and Learning. 11(2), 317-344. 

https://dx.doi.org/10.1007/s12186-017-9192-9 

Asghari, H. (2014). Från uppväxt till lärargärning : En livsberättel-

sestudie med åtta yrkeslärare på industritekniska program-

met [Doktorsavhandling, Karlstads universitet]. 

Asghari, H. (2017). Polska och svenska yrkeslärares uppfattningar om 

yrkeskunnande. I J. Kontio & S. Lundmark (Red.) Yrkesdidak-

tiska dilemman (s. 47-64). Natur & Kultur. 

Asplund, S.-B., & Kilbrink, N. (2018a). Learning How (and How Not) 

to Weld: Vocational Learning in Technical Vocational Educa-

tion. Scandinavian Journal of Educational Research, 62(1), 1-

16. https://doi.org/10.1080/00313831.2016.1188147 

Asplund, S.-B., & Kilbrink, N. (12-14 September, 2018b). Teaching 

and Learning How to Weld in Interaction: Professional Devel-

opment [Konferenspresentation]. EARLI SIG 14 - Interaction, 

Learning and Professional Development, Geneve, Schweiz. 

Asplund, S.-B., & Kilbrink, N. (2020). Lessons from the welding 

booth: theories in practice in vocational education. Empirical 

Research in Vocational Education and Training, 12(1), 1-23. 

https://doi:10.1186/s40461-020-0087-x 

Asplund, S.-B., Kilbrink, N., & Asghari, H. (2021). Visualising the In-

tended Practical Doing: Future-Oriented Movements in Swe-

dish Vocational School Workshop Settings. International Jour-

nal for Research in Vocational Education and Training, 8, 

160-185. https://doi.org/10.13152/IJRVET.8.2.2  

Asplund, S.-B., Kilbrink, N., & Asghari, H. (2022). Teaching and 

learning how to handle tools and machines in vocational educa-

tional workshop sessions. Journal of Curriculum Studies, 

54(6), 809-831. https://doi:10.1080/00220272.2022.2033326 

Asplund, S.-B., Kilbrink, N., & Axelsson, J. (2021). Being a Researcher 

Teacher in an Action-Oriented School Research Project on 

Welding: Perspectives, Positions, and Ethical Dilemmas. I K. S. 

https://dx.doi.org/10.1007/s12186-017-9192-9
https://doi.org/10.1080/00313831.2016.1188147
https://doi:10.1080/00220272.2022.2033326


 

73 

 

Loukia & N. Claire (Red.), Doing Fieldwork at Home: The Eth-

nography of Education in Familiar Contexts (s. 119-134). Row-

man & Littlefield.  

Axelsson, J., Kilbrink, N., & Asplund, S-B., (2023). ”Du hör att nu lik-

som spinner han som en katt” – transformation av ett yrkeskun-

nande till ett undervisningsinnehåll. Forskning om undervis-

ning och lärande, 11(1), 29-54. 

Backlund, S. (2018). Stöd till ensamkommande barn och ungdomar 

– Perspektiv och erfarenheter. FoU Nordväst. 

Bernstein, B. (1971). Class, Codes and Control: Volume 1: Theoretical 

studies towards a sociology of language. Routledge and Kegan 

Paul. 

Billett, S., Hodge, S., & Aarkrog, V. (2022). Enhancing the Standing 

and Status of Vocational Education. Professional and Practice-

based Learning 32, 19-45. 

Bjurulf, V. (2013). Transfer as an Iterative Process Between School and 

Work: The LISA-Project. I H. Middleton & L. K. J. Baartman 

(Red.), Transfer, Transitions and Transformations of Learning 

(s. 39-48). Sense Publishers. 

Booth, S. (1997). On Phenomenography, Learning and Teaching. 

Higher Education Research & Development, 16(2), 135-158. 

https://doi.org/10.1080/0729436970160203 

Bound, H. (2011). Vocational education and training teacher profes-

sional development: Tensions and context. Studies in Continu-

ing Education, 33(2), 107-119. 

https://doi.org/10.1080/0158037X.2011.554176 

Broberg, Å., Christidis, M., Eliasson, E., Gougoulakis, P., Moreno Her-

rera, L., Teräs, M., & Tyson, R. (2022). Developments in re-

search on vocational education and training (VET) : The jour-

ney at the department of education, Stockholm University. I U. 

Fredriksson, F. Hagerman, S. Kreitz-Sandberg, M. Malec 

Rawiński, L. Moreno Herrera, C. Thunborg & A. Ullman (Red.), 

Developments and footprints in education and research (s. 

121-137). Atlas förlag.  

Carlgren, I. ( 2017). Yrkesdidaktiska vägval. I A. Fejes, V. Lindberg & 

G-B. Wärvik (Red.), Yrkesdidaktikens mångfald (s. 255-268). 

Lärarförlaget.  



 

74 

 

Carlgren, I., Eriksson, I., & Runesson, U. (2017). Learning study. I I. 

Carlgren (Red.) Undervisningsutvecklande forskning – exem-

plet Learning study (s. 17-30). Gleerups. 

Chevallard, Y. (2007) Readjusting didactics to a changing epistemol-

ogy. European Educational Research Journal, 6(2), 131–134. 

Christidis, M., & Lindberg, V., (2017). Lärares samverkan för yrkes-

kunnande. I A. Fejes, V. Lindberg & G-B. Wärvik (Red.), Yrkes-

didaktikens mångfald. (s. 139-154). Lärarförlaget. 

Dewey, J. (2007). Democracy and education. NuVision Publications. 

Duit, R., Gropengießer, H., Kattmann, U., Komorek, M. & Parch-

mann, I. (2012) The model of educational reconstruction – a 

framework for improving teaching and learning science. I D. 

Jorde & J. Dillon (Red.) Science Education Research and Prac-

tice in Europe: Retrospective and prospective (s. 13–37). Sense 

Publishers. 

Emanuelsson, J., & Sahlström, F. (2008). The Price of Participation: 

Teacher control versus student participation in classroom inter-

action. Scandinavian Journal of Educational Research, 52(2), 

205-223. https://doi.org/10.1080/00313830801915853 

Fejes, A., & Köpsén, S. (2014). Vocational teachers' identity formation 

through boundary crossing. Journal of Education and Work, 

27(3), 265-283. 

https://doi.org/10.1080/13639080.2012.742181 

Fejes, A., Lindberg, V., & Wärvik, G.-B. (2017). Förord. I. A. Fejes, V. 

Lindberg & G-B Wärvik (Red), Yrkesdidaktikens mångfald 

(s.13). Lärarförlaget.  

Filliettaz, L. (2011). Collective guidance at work: a resource for ap-

prentices? Journal of Vocational Education and Training, 

63(3), 485-504. 

https://doi.org/10.1080/13636820.2011.580359 

Filliettaz, L., de Saint-Georges, I., & Duc, B. (2010). Skiing, cheese 

fondue and Swiss watches: Analogical discourse in vocational 

training interactions. Vocations and Learning, 3(2), 117-140. 

https://doi.org/10.1007/s12186-010-9035-4 

Gardner, R., (2013). Conversation Analysis in the Classroom. I J. Sid-

nell &  T. Stivers (Red.), The Handbook of Conversation Analy-

sis (s. 593-611). Blackwell Publishing Ltd. 

Garfinkel, H. (1967). Studies in Ethnomethodology. Prentice Hall. 



 

75 

 

Gericke, N., Hudson, B., Olin-Scheller, C., & Stolare, M. (2018). Pow-

erful knowledge, transformations and the need for empirical 

studies across school subjects. London Review of Education, 

16(3), 428-444. https://doi.org/10.18546/LRE.16.3.06 

Gericke, N., Hudson, B., Olin-Scheller, C. & Stolare, M. (2022) Re-

searching Powerful Knowledge and Epistemic Quality across 

School Subjects I B. Hudson, N. Gericke, C. Olin-Scheller & M. 

Stolare (Red.) International Perspectives on Knowledge and 

Curriculum (s. 1–15). Bloomsbury Academic. 

Gessler, M., Bohlinger, S., & Zlatkin-Troitschanskaia, O. (2021). In-

ternational Vocational Education and Training research: An in-

troduction to the special issue. International Journal for Re-

search in Vocational Education and Training, 8(4), 1-15. 

https://doi.org/10.13152/IJRVET.8.4.1 

Gessler, M., Nägele, C., & Stalder, B. E. (2021). Scoping Review on Re-

search at the Boundary Between Learning and Working: A Bib-

liometric Mapping Analysis of the Last Decade. International 

Journal for Research in Vocational Education and Training, 

8(4), 170-206. https://doi.org/10.13152/IJRVET.8.4.8 

Goodwin, C. (2000). Action and embodiment within situated human 

interaction. Journal of Pragmatics, 32(10), 1489-1522. 

https://doi.org/10.1016/s0378-2166(99)00096-x 

Goodwin, C. (2003). Pointing as situated practice. I S. Kita (Red.), 

Pointing: Where Language, Culture, and Cognition Meet (s. 

217-241). Psychology Press. 

https://doi.org/10.4324/9781410607744 

Gosen, M., & Koole, T. (2017). Conversation analysis. I D. Wyse, N. 

Selwyn, E. Smith & L. E. Suter (Red.), The BERA/SAGE hand-

book of educational research (s.791-811). Sage Publishing.  

Grollmann, P. (2008). The quality of vocational teachers: Teacher ed-

ucation, institutional roles and professional reality. European 

Educational Research Journal, 7(4), 535-547. 

https://doi.org/10.2304/eerj.2008.7.4.535 

Gunnarsson, R., Runesson, U., & Håkansson, P. (2019). Identifying 

What Is Critical for Learning ‘Rate of Change’: Experiences 

from a Learning Study in Sweden. I R. Huang, A. Takahashi & 

J. Pedro da Ponte (Red.), Theory and Practice of Lesson Study 

in Mathematics (s. 441-456). Springer. 



 

76 

 

Gustavsson, L. (2008). Att bli bättre lärare : hur undervisningsinne-

hållets behandling blir till samtalsämne lärare emellan. [Dok-

torsavhandling, Umeå universitet]. 

Gustavsson, S., Messina Dahlberg, G., & Berglund, I. (2020). Digital 

driving simulators in vocational education: Challenges and op-

portunities. Nordic Journal och Vocational Education and 

Training. 10(1), 108-136. 

Gymnasieförordning (2010:2039). Utbildningsdepartementet. 

https://www.riksdagen.se/sv/dokument-och-lagar/doku-

ment/svensk-forfattningssamling/gymnasieforordning-

20102039_sfs-2010-2039/ 

Gåfvels, C. (2016). Skolad blick på blommor: Formandet av yrkes-

kunnande i floristutbildning. [Doktorsavhandling, Stockholms 

universitet]. 

Gåfvels, C. (2017). När läroplanen kokar över – vad handledare re-

spektive lärare urskiljer som yrkeskunnande. I J. Kontio & S. 

Lundmark (Red.) Yrkesdidaktiska dilemman (s.121-145). Natur 

& Kultur. 

Haglund, J., & Jeppsson, F. (2013). Modeller, analogier och metafo-

rer i naturvetenskapsundervisning. Studentlitteratur. 

Haglund, J., & Strömdahl, H. (2012). Perspective on models in theo-

retical and practical traditions of knowledge: the example of 

Otto engine animations. International Journal of Technology 

and Design Education, 22, 311-327. 

Hallström, J. (2018). Ett forskningsfält i tillväxt : Teman i svensk tek-

nikdidaktisk forskning. I K. Stolpe & J. Hallström (Red.), Tek-

nikdidaktisk forskning för lärare : Bidrag från en forsknings-

miljö (s. 75-91). NATDID, Nationellt centrum för naturveten-

skapernas och teknikens didaktik. 

Henriksson, I. (1997). Bågsvetsmetoder Grundkurs. Liber. 

Heusdens, W., Baartman, L., & de Bruijn, E. (2019). Know Your On-

ions: An Exploration of How Students Develop Vocational 

Knowledge During Professional Performance. Scandinavian 

Journal of Educational Research, 63(6), 839-852. 

https://doi.org/10.1080/00313831.2018.1452291 

Heusdens, W. T., Bakker, A., Baartman, L. K. J., & De Bruijn, E. 

(2016). Contextualising Vocational Knowledge: A Theoretical 



 

77 

 

Framework and Illustrations From Culinary Education. Voca-

tions and Learning, 9(2), 151-165. 

https://doi.org/10.1007/s12186-015-9145-0 

Huang, C. Y., Lou, S. J., Cheng, Y. M., & Chung, C. C. (2020). Re-

search on teaching a welding implementation course assisted 

by sustainable virtual reality technology. Sustainability, 12(23), 

1-21. https://doi.org/10.3390/su122310044 

Hällman, T. (2013). Grundläggande svetsning. Liber. 

Kilbrink, N. (2013). Lära för framtiden. Transfer i teknisk yrkesut-

bildning. [Doktorsavhandling, Karlstads universitet]. 

Kilbrink, N. (2018). Technical Vocational Education: From Dualistic 

to Pluralistic Thinking. I M. J. de Vries (Red.), Handbook of 

Technology Education (s. 193-204). Springer International 

Publishing. 

Kilbrink, N., & Asplund, S.-B. (18-21 Juni, 2018). Learning to weld in 

technical vocational education : the first cycle of an action-ori-

ented study [Konferenspresentation]. 36th International Pu-

pils’ Attitudes Towards Technology Conference. Athlone, Ir-

land. 

Kilbrink, N., & Asplund, S.-B. (2020a). Att lägga en TIG-svets : En le-

arning study baserad på CAVTA. Forskning om undervisning 

och lärande, 8(1), 29-54. https://forskul.se/tidskrift/volym-8-

nummer-1-2020/att-lagga-en-tig-svets-en-learning-study-ba-

serad-pa-cavta/ 

Kilbrink, N., & Asplund, S.-B. (2020b). “This angle that we talked 

about”: learning how to weld in interaction. International Jour-

nal of Technology and Design Education, 30(1), 83-100. 

https://doi.org/10.1007/s10798-018-9490-z 

Kilbrink, N., Axelsson, J., & Asplund, S.-B. (2022). Defining critical 

aspects in interaction: examples from a learning study on weld-

ing based on CAVTA. International Journal for Lesson & 

Learning Studies. 11(5), 16-29. https://doi:10.1108/IJLLS-12-

2021-0113 

Kontio, J. (2016). Auto Mechanics in English: Language Use and 

Classroom Identity Work [Doktorsavhandling, Uppsala univer-

sitet]. 

Kvale, S., & Brinkmann, S. (2014). Den kvalitativa forskningsinter-

vjun. Studentlitteratur. 



 

78 

 

Köpsén, S. (2014). Yrkesundervisning. I S. Köpsén (Red.), Lära till 

yrkeslärare (s. 87-129). Studentlitteratur. 

Lave, J., & Wenger, E. (1991). Situated learning: Legitimate periph-

eral participation. Cambridge University Press. 

Lindberg, V., & Wärvik, G.-B. (2017). Vad är ett yrkesämne? I. A. Fe-

jes, V. Lindberg & G-B Wärvik (Red.), Yrkesdidaktikens mång-

fald (s. 23-58). Lärarförlaget. 

Lindberg, V., Fejes, A., & Wärvik, G.-B. (2017). Introduktion. I. A. Fe-

jes, V. Lindberg & G-B Wärvik (Red.), Yrkesdidaktikens mång-

fald (s. 15-22). Lärarförlaget. 

Lindberg, V, (26 oktober, 2022). Yrkesdidaktik eller yrkesämnesdi-

daktik? Vad ska vi välja att tala om i Sverige och på vilken 

grund? [Keynote]. Konferens om yrkesdidaktik och yrkesämne-

nas didaktik, Högskolan Väst.   

Ling, L. M., Chik, P., & Pang, M. F. (2006). Patterns of variation in 

teaching the colour of light to primary 3 students. Instructional 

Science, 34(1), 1-19. https://doi:10.1007/s11251-005-3348-y 

Lloyd, C., & Payne, J. (2012). Raising the quality of vocational teach-

ers: continuing professional development in England, Wales 

and Norway. Research Papers in Education, 27(1), 1-18. 

https://doi.org/10.1080/02671522.2010.483524 

Lo, M. (2012). Variation Theory and the Improvement of Teaching 

and Learning. Acta Universitatis Gothoburgensis.  

Lo, M. L. (2014). Variationsteori: för bättre undervisning och lärande. 

Studentlitteratur. 

Lundgren, M., & von Schantz Lundgren, I. (2012). Synliggörande av 

tyst kunskap i gymnasial yrkesutbildning. Nordic Journal of 

Vocational Education and Training, 2(1), 1-12. 

doi:10.3384/njvet.2242-458X.12v2i1a3 

Marton, F. (2015). Necessary conditions of learning. Routledge. 

Marton, F., & Runesson, U. (2015). The idea and practice of learning 

study. I K. Wood & S. Sithamparam (Red.), Realising Learning 

Teachers' professional development through lesson and learn-

ing study (s. 103-121). Routledge. 

Melander, H., & Sahlström, F. (2010). Lärande i interaktion. Liber. 



 

79 

 

Migrationsverket (28 mars, 2022). Olika myndigheters ansvar för 

ensamkommande barn och ungdomar. https://www.migrat-

ionsverket.se/Andra-aktorer/Kommuner/Om-ensamkom-

mande-barn-och-ungdomar/Olika-myndigheters-ansvar.html 

Mikkonen, S., Pylväs, L., Rintala, H., Nokelainen, P., & Postareff, L. 

(2017). Guiding workplace learning in vocational education and 

training: A literature review. Empirical Research in Vocational 

Education and Training, 9. https://doi.org/10.1186/s40461-

017-0053-4  

Molander, B. (1993). Kunskap i handling. Daidalos. 

Moreno Herrera, L., Teräs, M., Gougoulakis, P., & Kontio, J. (Red.). 

(2022). Migration and inclusion in work life – The role of VET. 

Emergent issues in research on vocational education & train-

ing 7. Atlas förlag.  

Muhrman, K. (2020). Yrkesdidaktik och yrkesämnenas didaktik. I. 

Ämnesdidaktik vid Linköpings universitet (s. 40-48), Linkö-

ping University Electronic Press. 

Norrby, C. (2014). Samtalsanalys. Så gör vi när vi pratar med 

varandra. Studentlitteratur. 

Nuthall, G. (2005). The cultural myths and realities of classroom 

teaching and learning: A personal journey. Teachers College 

Record, 107(5), 895-934. https://doi.org/10.1111/j.1467-

9620.2005.00498.x 

Nylund, M., Rosvall, P. -Å., & Ledman, K. (2017). The vocational–aca-

demic divide in neoliberal upper secondary curricula: the Swe-

dish case. Journal of Education Policy, 32(6), 788-808. 

https://doi.org/10.1080/02680939.2017.1318455 

Olteanu, C., & Olteanu, L. (2010). To change teaching practice and 

students’ learning of mathematics. Education Inquiry, 1(4), 

381-397. https://doi.org/10.3402/edui.v1i4.21952 

Ongstad, S. (Red.). (2006). Fag og didaktikk i læerutdanning: Kunn-

skap i grenseland. Universitetsforlaget. 

Orr, K., & Simmons, R. (2010). Dual identities: the in‐service teacher 

trainee experience in the English further education sector. 

Journal of Vocational Education & Training, 62(1), 75-88. 

https://doi.org/10.1080/13636820903452650 

https://www.migrationsverket.se/Andra-aktorer/Kommuner/Om-ensamkommande-barn-och-ungdomar/Olika-myndigheters-ansvar.html
https://www.migrationsverket.se/Andra-aktorer/Kommuner/Om-ensamkommande-barn-och-ungdomar/Olika-myndigheters-ansvar.html
https://www.migrationsverket.se/Andra-aktorer/Kommuner/Om-ensamkommande-barn-och-ungdomar/Olika-myndigheters-ansvar.html
https://doi.org/10.1080/13636820903452650


 

80 

 

Pang, M. F., & Ki, W. W. (2016). Revisiting the Idea of “Critical As-

pects”. Scandinavian Journal of Educational Research, 60(3), 

323-336. https://doi.org/10.1080/00313831.2015.1119724  

Pang, M. F., & Runesson, U. (2019). The Learning study: recent 

trends and developments. International Journal for Lesson 

and Learning Studies, 8(3), 162-169. 

https://doi.org/10.1108/IJLLS-07-2019-093 

Panican, A., & Paul, E. (2019). Svensk gymnasial yrkesutbildning: - 

en framgångsfaktor för en effektiv övergång från skola till ar-

betsliv eller kejsarens nya kläder? Svenska ESF-rådet. 

http://lup.lub.lu.se/record/c7fa70b1-5062-49f4-90f2-

139cfd8aa5d7  

Polanyi, M. (1997). The Tacit dimension. I L. Prusak (Red.), 

Knowledge in Organisations (s. 135-146). Elsevier Inc. 

Robertson, I. (2008). VET Teachers’ Knowledge and Expertise. Inter-

national Journal of Training Research, 6(1), 1-22. 

https://doi.org/10.5172/ijtr.6.1.1  

Robson, J., Bailey, B., & Larkin, S. (2004). Adding value: investigating 

the discourse of professionalism adopted by vocational teachers 

in further education colleges. Journal of Education and Work, 

17(2), 183-195. 

https://doi.org/10.1080/13639080410001677392 

Rodríguez-Martín, M., & Rodríguez-Gonzálvez, P. (2019). Learning 

methodology based on weld virtual models in the mechanical 

engineering classroom. Computer Applications in Engineering 

Education, 27(5), 1113-1125. https://doi.org/10.1002/cae.22140 

Rogoff, B. (2003). The Cultural Nature of Human Development. Ox-

ford University Press. 

Sacks, H., Schegloff, E. A., & Jefferson, G. (1974). A simplest system-

atics for the organization of turn-taking for conversation. Lan-

guage, 50(4), 696-735. 

Sahlström, F. (2012). The truth lies in the detail: On student and 

teacher epistemic-stance displays in classroom interaction. I 

Understanding Teaching and Learning: Classroom Research 

Revisited (s. 79-90). https://doi.org/10.1007/978-94-6091-

864-3_5 



 

81 

 

Schaap, H., de Bruijn, E., Van der Schaaf, M. F., & Kirschner, P. A. 

(2009). Students' personal professional theories in compe-

tence-based vocational education: The construction of personal 

knowledge through internalisation and socialisation. Journal of 

Vocational Education and Training, 61(4), 481-494. 

doi:10.1080/13636820903230999 

Schegloff, E. A. (2007). Sequence organization in interaction: A pri-

mer in conversation analysis, vol. 1. Cambridge University 

Press. https://doi.org/10.1017/CBO9780511791208  

Schön, D.A. (1983). The Reflective Practitioner. BasicBooks. 

Sellberg, C. (2017). Training to become a master mariner in a simu-

lator-based environment: the instructors' contributions to pro-

fessional learning. [Doktorsavhandling, Göteborgs universitet]. 

Shulman, L. S. (1986). Those Who Understand: Knowledge Growth in 

Teaching. Educational Researcher, 15(2), 4-14.  

Sidnell, J. (2013). Basic Conversation Analytic Methods. I J. Sidnell & 

T. Stivers (Red.), The Handbook of Conversation Analysis (s. 

77-99). Blackwell Publishing Ltd.  

Skolforskningsinstitutet. (13 mars, 2023). Forskningsprofil. 

https://www.skolfi.se/forskningsfinansiering/forskningsprofil/ 

Skolverket (u.å.-a). Artiklar om forskning. https://www.skolver-

ket.se/skolutveckling/forskning-och-utvarderingar/artiklar-

om-forskning 

Skolverket. (u.å.-b). Det här gör Skolverket. https://www.skolver-

ket.se/om-oss/var-verksamhet/det-har-gor-skolverket 

Skolverket. (u.å.-c). Läroplan för gymnasieskolan. https://www.skol-

verket.se/undervisning/gymnasieskolan/laroplan-program-

och-amnen-i-gymnasieskolan/laroplan-gy11-for-gymnasiesko-

lan 

Skolverket. (u.å.-d). Sök statistik. https://www.skolverket.se/skolut-

veckling/statistik/sok-statistik-om-forskola-skola-och-vuxen-

utbildning?sok=SokC&verkform=Gymnasieskolan&om-

rade=Skolor%20och%20elever&lasar=2016%2F17&run=1 

Skolverket. (u.å.-e). Ämne – Sammanfogningsteknik. 

https://www.skolverket.se/undervisning/gymnasieskolan/laro-

plan-program-och-amnen-i-gymnasieskolan/gymnasiepro-

grammen/amne?url=-996270488%2Fsyl-

labuscw%2Fjsp%2Fsubject.htm%3FsubjectCode%3DSAA%26v

https://www.skolfi.se/forskningsfinansiering/forskningsprofil/
https://www.skolverket.se/skolutveckling/forskning-och-utvarderingar/artiklar-om-forskning
https://www.skolverket.se/skolutveckling/forskning-och-utvarderingar/artiklar-om-forskning
https://www.skolverket.se/skolutveckling/forskning-och-utvarderingar/artiklar-om-forskning
https://www.skolverket.se/om-oss/var-verksamhet/det-har-gor-skolverket
https://www.skolverket.se/om-oss/var-verksamhet/det-har-gor-skolverket
https://www.skolverket.se/undervisning/gymnasieskolan/laroplan-program-och-amnen-i-gymnasieskolan/laroplan-gy11-for-gymnasieskolan
https://www.skolverket.se/undervisning/gymnasieskolan/laroplan-program-och-amnen-i-gymnasieskolan/laroplan-gy11-for-gymnasieskolan
https://www.skolverket.se/undervisning/gymnasieskolan/laroplan-program-och-amnen-i-gymnasieskolan/laroplan-gy11-for-gymnasieskolan
https://www.skolverket.se/undervisning/gymnasieskolan/laroplan-program-och-amnen-i-gymnasieskolan/laroplan-gy11-for-gymnasieskolan


 

82 

 

ers-

ion%3D5%26tos%3Dgy&sv.url=12.5dfee44715d35a5cdfa92a3 

Skolverket. (2019). Att utbilda nästa generation i yrket. 

https://www.skolverket.se/publikationer?id=4072 ed.  

Socialstyrelsen. (2021). Slutrapport från Kunskapscentrum för en-

samkommande barn. https://www.socialstyrelsen.se/globalas-

sets/sharepoint-dokument/artikelkatalog/ovrigt/2021-2-

7230.pdf 

Stivers, T. & Sidnell, J. (2013). Introduction. I J. Sidnell &  T. Stivers 

(Red.), The Handbook of Conversation Analysis (s. 1-8). 

Blackwell Publishing Ltd. 

Svetskommissionen. (2015). Del 1. Kursplaner för internationell svet-

sare 2015. 

Svetskommissionen. (16 april, 2023). Information, kunskap och sam-

verkan. 

https://www.svets.se/omoss.4.33b15fae13e6adc0453568.html 

Säljö, R. (2005). Lärande & kulturella redskap. Om lärprocesser och 

det kollektiva minnet. Norstedts Akademiska Förlag. 

Tanner, M. (2014). Lärarens väg genom klassrummet: Lärande och 

skriftspråkande i bänkinteraktioner på mellanstadiet. [Dok-

torsavhandling, Karlstads universitet]. 

Toepper, M., Zlatkin-Troitschanskaia, O., & Kühling-Thees, C. (2021). 

Research in international transfer of vocational education and 

training—A systematic literature review. International Journal 

for Research in Vocational Education and Training, 8(4), 138-

169.  

Tonhäuser, C., & Büker, L. (2016). Determinants of Transfer of Train-

ing: A Comprehensive Literature Review. International Jour-

nal for Research in Vocational Education and Training, 3. 

https://doi.org/10.13152/IJRVET.3.2.4  

Torres, F., Tovar, L. A. N., & del Rio, M. S. (2017). A learning evalua-

tion for an immersive virtual laboratory for technical training 

applied into a welding workshop. Eurasia Journal of Mathe-

matics, Science and Technology Education, 13(2), 521-532. 

https://doi.org/10.12973/eurasia.2017.00629a  

Vetenskapsrådet. (2002). Forskningsetiska principer inom humanist-

isk-samhällsvetenskaplig forskning. 

Vetenskapsrådet. (2017). God forskningssed.  

https://www.socialstyrelsen.se/globalassets/sharepoint-dokument/artikelkatalog/ovrigt/2021-2-7230.pdf
https://www.socialstyrelsen.se/globalassets/sharepoint-dokument/artikelkatalog/ovrigt/2021-2-7230.pdf
https://www.socialstyrelsen.se/globalassets/sharepoint-dokument/artikelkatalog/ovrigt/2021-2-7230.pdf


 

83 

 

von Schantz Lundgren, I., Lundgren, M., & Svensson, V. (2013). Le-

arning study i gymnasial yrkesutbildning : en fallstudie från ett 

hantverksprogram. Nordic Journal of Vocational Education 

and Training, 3(1), 1-16. https://doi.org/10.3384/njvet.2242-

458X.13v3i1  

Wood, K. (2018). On the theorization of lesson study and learning 

study. International Journal for Lesson and Learning Studies, 

7(3), 166-171. https://doi.org/10.1108/IJLLS-05-2018-0033  

Wood, K., & Sithamparam, S. (Red.).(2015). Realising learning: 

Teachers' professional development through lesson and learn-

ing study. Routledge. https://doi.org/10.4324/9781315814216  

Young, M. (2009). Education, globalisation and the “voice of 

knowledge”. Journal of Education and Work, 22(3), 193–204. 

Öhman, A. (2017). Återkoppling i interaktion : en studie av klass-

rumsbaserad bedömning i frisörutbildningen. [Doktorsav-

handling, Karlstads universitet]. 

 

 





Delstudie I





29
Axelsson m.fl.

forskning om undervisning och lärande  2023: 1 vol. 11

Tema: Kraftfull professionskunskap i ämnesundervisning

”Du hör att nu liksom spinner 
han som en katt” – transfor-
mation av ett yrkeskunnande 
till ett undervisningsinnehåll
Jan Axelsson, Nina Kilbrink & Stig-Börje Asplund

Sammanfattning
Denna studie behandlar transformation av yrkeskunnande till ett undervisningsinnehåll. 
I fokus är hur svetslärare synliggör ljud och hörselintryck i förhållande till lärandeobjek-
tet ’inställningar av strömkällan i svetsmetoden MIG/MAG’, samt hur elevers förståelse 
kan uppvisas i undervisningen. Det saknas både praktiknära studier och ämnesdidaktisk 
forskning i det forskningsfält som behandlar yrkesutbildning. Syftet är därför att bidra 
med kunskap om vad som händer när svetslärare i en learning study systematiskt trans-
formerar yrkesämneskunskap i undervisning av ett lärandeobjekt i svetsmetoden MIG/
MAG. Empirin består av dokumenterade lärarlagssamtal och filmade undervisningspass. 
Resultaten påvisar yrkesämnesdidaktikens komplexitet och däri görs kopplingar till ett 
yrkeskunnandes transformation till ett undervisningsinnehåll.
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Abstract
Transformation of welding teachers' vocational knowing into subject-specific educatio-
nal content is the focus of this study. The article displays the process of a learning study, 
in which welding teachers visualize sound as an aspect of making the correct settings in 
MIG/MAG welding as well as how students' understanding can be demonstrated. The 
aim of the study is to contribute with knowledge regarding what happens when welding 
teachers in a learning study systematically transform subject-specific vocational know-
ledge to an object of learning in the welding method MIG/MAG. The data consists of the 
welding teacher team's documented meetings and film material from teaching situa-
tions. The complexity of subject-specific education within VET is shown with the use of 
the transformation concept.

Keywords: Transformation, CAVTA, Variation theory, Conversation analysis, Learning study, VET

Introduktion
Yrkesämnesdidaktiska frågor som rör undervisning och lärande av yrkesämnesspeci-
fikt undervisningsinnehåll har fått förhållandevis lite utrymme i forskningen (Gåfvels, 
2016). Detta trots att en tredjedel av eleverna i den svenska gymnasieskolan går ett yr-
kesprogram, att två tredjedelar av yrkesprogrammens innehåll utgörs av yrkesämnen 
(Skolverket, 2020), samt att det finns en stor efterfrågan på kunniga yrkesarbetare på 
arbetsmarknaden (Svenskt Näringsliv, 2020). Till skillnad från teoretiska ämnen med 
bas i akademiska ämnestraditioner, där ett akademiskt ämne ska transformeras till 
ett undervisningsämne (jfr Gericke m.fl., 2018) handlar det inom yrkesämnesdidak-
tik om att transformera ett yrkeskunnande till ett undervisningsinnehåll. Didaktiska 
diskussioner om hur yrkeskunnande kan transformeras i undervisning saknar ofta 
möjligheten till stöd i forskning (Lindberg, 2003). Under det senaste årtiondet kan 
dock ett ökat forskningsintresse skönjas. Gåfvels (2017) har till exempel studerat hur 
yrkeskunnande kommer till uttryck i lärande i ett restaurangkök, där sinnesanalogier 
knutna till smak blir en del i transformationen av ett yrkeskunnande.

Kursplaner inom yrkesämnen kan upplevas som vaga och ger stort utrymme för 
lärares egna tolkningar av vilket innehåll som bör undervisas (Asplund m.fl., 2022). 
Friutrymmet rörande utformning av undervisningen ger stora möjligheter till en in-
dividualiserad undervisning, men det kan också leda till en godtyckligt utformad un-
dervisning som ser väldigt olika ut mellan olika klassrum och ibland till och med för 
elever i samma klassrum (Asplund m.fl., 2022). Mot denna bakgrund är det viktigt att 
uppmärksamma yrkesämnesdidaktiska frågor i forskningen och att genomföra sys-
tematiska studier i samverkan mellan forskare och lärare. I det av Skolforskningsin-
stitutet finansierade treåriga forskningsprojektet Konsten att lära sig svetsa: En studie 
om undervisning och lärande på industritekniska programmet1 har därför svetslärare 
och forskare i samverkan arbetat med att utveckla en undervisning där elever erbjuds 

1 https://www.skolfi.se/forskningsfinansiering/finansierade-forskningsprojekt-2017/konsten-att-
lara-sig-svetsa/
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möjligheten att lära det som förväntas i relation till ett specifikt undervisningsinne-
håll i svetsundervisning.

Forskning inom yrkesutbildning
Forskningsfältet rörande yrkesutbildning kan beskrivas som flerdimensionellt och 
otydligt, men samtidigt dynamiskt och under stark tillväxt (Gessler m.fl., 2021). I 
fältet finns exempelvis omfattande forskning i områden rörande olika perspektiv av 
professionen yrkeslärare (Lloyd & Payne, 2012; Orr & Simmons, 2010), lärlingsutbild-
ning och lärande på arbetsplats kontra skolförlagt lärande (Filliettaz, 2011; Mikkonen 
m.fl., 2017), status på yrkesutbildning (Billett m. fl., 2022) samt hur tilltagande migra-
tion och flyktingströmmar påverkar yrkesutbildning (Moreno Herrera m. fl., 2022). 
Praktiknära studier med specifikt yrkesämnesinnehåll är som tidigare nämnts för-
hållandevis ovanliga (Muhrman, 2020), men på det internationella planet finns flera 
studier (Chan, 2017; Filliettaz, 2010; Mondada, 2014), där det interaktionella inslaget i 
yrkesutbildning utforskas.

I Sverige har yrkesämnesdidaktisk forskning ”lyst med sin frånvaro” (Carlgren, 2017, 
s. 255). Tillkomsten av två forskarskolor i yrkesdidaktik och yrkesämnesdidaktik har 
dock bidragit till att en forskningsbas är på väg att byggas upp och Carlgren ser möj-
ligheter att ”gräva upp nya didaktiska forskningshål” (s. 257) beträffande yrkesämnes-
specifik didaktik. Även i den framväxande svenska praktiknära forskningen rörande 
didaktik i yrkesutbildning sätts interaktionen i fokus och då ofta med inslag av sam-
talsanalytisk metodologi (jfr t.ex. Asplund & Kilbrink, 2018; Gåfvels, 2017; Kontio & 
Evaldsson, 2015; Öhman, 2017). Yrkesutbildning kan kopplas till praktiska kunskaps-
traditioner (Carlgren m.fl., 2015; Kilbrink & Asplund, 2020a) och dessa relateras ofta 
till tyst kunskap (jfr t.ex. Björklund & Kilbrink, 2015; Polanyi, 1966). Svårigheten att 
konkretisera tyst kunskap och icke-kognitiva förmågor kan möjligen vara en förkla-
ring till att undervisningssituationer i yrkesutbildning sällan har beforskats (Von 
Schantz m.fl., 2013). En del i det senaste årtiondets uppvaknade intresse för interak-
tionen mellan lärare och elever i yrkesutbildning – lärandet är ofta ett interaktionellt 
lärande i görande (Kilbrink, m.fl., 2021) – kan vara insikten att interaktionen är möjlig 
att studera med hjälp av samtalsanalytiska metoder. Insamling av empiri har, i och 
med den audio-visuella teknikens framväxt, blivit betydligt enklare (Gosen & Koole, 
2017) och i utforskandet bidrar samtalsanalysen med lämpliga redskap som förmår 
att beskriva skeenden där interaktionen även kan innehålla betydelsebärande inslag 
av annan art än det verbalt språkliga. Undervisningssituationer i yrkesämnen är ut-
märkta exempel på sådana skeenden. Föreliggande studie som behandlar praktisk 
svetsundervisning är ett bidrag till kunskapsutvecklingen i forskningsområdet yr-
kesämnesdidaktik.

Syfte och frågeställningar
Svetslärarna i denna studie lyfte i det avslutande tredje året fram ljud och hörsel-
intryck som viktigt innehåll i undervisningen. Hörselintrycket uttrycks inte i kurs-
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planer för undervisning i svetsmetoden MIG/MAG2, men redan i lärarlagets första 
inledande möte lyfte en av svetslärarna fram betydelsen av ljud i relation till det lä-
randeobjekt som de valt att undervisa om, inställningar av svetsutrustning i svets-
metoden MIG/MAG:

Liksom det här med…ja, ställa in trådmatning i förhållande till spänningen. Detta, 
detta, det är ju väldigt mycket med hörseln. Du hör att nu liksom spinner han (ljudet 
vid svetsningen, förf. anm.) som en katt om du ska ha en kortbåge. (Svetsläraren  
Stefan, det inledande lärarlagsmötet i cykel 1.)

I den här artikeln lägger vi därför fokus på transfor mationsprocessen av svetslära-
res arbete med att skapa undervisning i svetsmetoden MIG/MAG. I denna process 
transformerar svetslärarna sitt yrkeskunnande och yrkesämnesspecifikt innehåll till 
undervisning när de arbetar med att syn liggöra hörselintryck i svetsundervisning 
och dessutom ger eleverna möjligheter att uppvisa sin förståelse av ett praktiskt lä-
randeobjekt. Syftet är att bidra med kunskap om vad som händer när svetslärare i 
en learning study systematiskt transformerar yrkesämneskunskap i undervisning av 
ett lärandeobjekt i svetsmetoden MIG/MAG. Mer specifikt bryts syftet ned i följande 
frågeställningar:

• Hur kan lärare synliggöra ljudet som en aspekt av att göra rätt inställningar i 
svetsmetoden MIG/MAG med hjälp av variation i interaktion med elever?

• Hur uppvisar elever att de har urskilt ljudets betydelse för att utföra korrekta 
inställningar i svetsmetoden MIG/MAG?

Frågorna besvaras genom belysning av exempel från lärarlagssamtal och utdrag från 
konkreta undervisningssituationer vilka analyserats av lärare och forskare i tre itera-
tiva cykler inom ovan nämnda learning study.

Teoretiska perspektiv och metod
Det ovan nämnda forskningsprojektet Konsten att lära sig svetsa är ett aktionsforsk-
ningsprojekt som genomförts på ett industritekniskt program vid en gymnasieskola 
i Mellansverige, i samarbete mellan två forskare och tre svetslärare. En kombination 
av samtalsanalys och variationsteori (jfr Emanuelsson & Sahlström, 2008) användes 
som studiens teoretiska ramverk. Projektet bygger vidare på Emanuelssons och Sahl-
ströms idéer om att variationsteorin och samtalsanalysen, genom att kombineras, 
kan öppna upp för djupare förståelse för vad eleverna lär sig, och hur lärandet sker i 
interaktion. Asplund och Kilbrink utvecklade i tidigare studier (Asplund & Kilbrink, 
2018; Kilbrink & Asplund, 2020a) kombinationen och i detta projekt har de två per-
spektiven sammanstrålat i en undervisningsteori som benämnts CAVTA (Conversa-
tion Analysis and Variation Theory Approach). CAVTA genomsyrar hela undervis-
ningsprocessen i projektet och den teoretiska ansatsen är starkt sammanflätad med 

2 MIG/MAG är den vanligaste svetsmetoden i tillverkningsindustrin och den används ofta i hem-
mabruk vid t.ex. reparationer av bilplåt.
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learning study-modellens (jfr t.ex. Marton & Runesson, 2015; Wood, 2015) cykliska de-
sign; i såväl planering som i de iscensatta undervisningspassen, och i utvärderingar-
na, har begrepp och verktyg från CAVTA använts (jfr t.ex. Kilbrink & Asplund 2020b).

Samtalsanalys
Samtalsanalysen fokuserar på hur mening och förståelse konstrueras mellan männ-
iskor och mellan människor och artefakter i interaktion (jfr t.ex. Schegloff, 2007). I en 
undervisnings- och lärandesituation kan samtalsanalysens perspektiv belysa hur en 
gemensam förståelse för det som ska läras kan etableras med hjälp av olika semiotis-
ka resurser, såsom kropp, artefakter och tal (jfr t.ex. Goodwin, 2000; Schegloff, 1991). 
Utifrån verktyg hämtade från CAVTA (jfr t.ex. Asplund & Kilbrink, 2020) har vi i den 
här artikeln valt att fokusera på a) hur lärarna orienterar sig emot hörseln/ljudintryck 
i sina samtal och b) hur lärare och elever orienterar sig emot hörseln/ljudintryck i 
undervisningssituationer.

I det analytiska arbetet med artikeln har all interaktion, där ljud och hörselintryck 
har verbaliserats, systematiskt kodats och tydliggörande exempel har lyfts fram. 
Transkribering av empirin har vi medvetet förenklat för läsbarhetens skull, men 
transkriberingen är varsamt gjord med bibehållen talspråklig karaktär. Transkrip-
tionen närmar sig skriftspråket och det användande av semiotiska resurser, som får 
betydelse för analysen av hörselintryck och ljud, har beaktats. Den dialektala färg-
ningen av den muntliga interaktionen har delvis tagits bort och en transkriptions-
nyckel har lagts som bilaga (se appendix).

Variationsteori
Variationsteorin (jfr t.ex. Lo, 2012; Marton, 2015) bidrar i studien med verktyg som 
möjliggör en djupare förståelse för själva innehållet och hur det kan synliggöras i 
undervisning med hjälp av variation. Stor vikt läggs vid att avgränsa ett lärandein-
nehåll – det som inom variationsteorin kallas lärandeobjekt. Inom variationsteorin 
finns en väl utvecklad teoribildning med en stor begreppsarsenal (jfr t.ex. Lo, 2014), 
men vad som är av intresse för denna artikel kan sammanfattas i begreppsbildningen 
runt lärandeobjekt, kritiska aspekter och variationsmönster. Det som något övergri-
pande menas med ett lärandeobjekt är ett tydligt utpekat, avgränsat innehåll i under-
visningen. I fallet svetsning skulle lärandeobjektet kunna definieras som svetsning 
med en vald svetsmetod, i ett specifikt svetsläge, i en specifik svetsfog, i ett specifikt 
material. Lo poängterar lärandeobjektets föränderliga natur – i en undervisnings- 
och lärandeprocess bör läraren revidera lärandeobjektet i takt med att eleven förstår 
och lär sig mer om lärandeobjektet. I undervisnings- och lärandeprocessens progres-
sion finns hela tiden en dynamik runt olika aspekter av lärandeobjektet och lärare 
kan med hjälp av elevernas reaktion i interaktionen med dem göra anpassningar av 
undervisningen. Just i elevernas reaktioner i interaktionen ligger den stora vinsten i 
kombinationen med samtalsanalys, då verktyg från samtalsanalys kan användas för 
att komma åt om elev och lärare orienterar sig emot en gemensam förståelse i inter-
aktionen. Denna gemensamma förståelse är kopplad till själva syftet med använd-
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ningen av variationsteorin; variationsteoretisk undervisning strävar efter att elevens 
erfarna lärandeobjekt, hur eleven uppfattar lärandeobjektet efter undervisningen, 
ska närma sig lärarens planerade och i undervisning iscensatta lärandeobjekt.

För att eleverna ska orientera sig emot en gemensam förståelse bör undervisningen 
underlätta för eleverna att förstå lärandeobjektets olika delar, hur dessa delar för-
håller sig till lärandeobjektet som helhet, samt hur delarna knyter an till varandra. 
Vi beskriver detta som att synliggöra lärandeobjektet och dess olika delar i under-
visningen. Vikten av synliggörande i undervisningen har betonats som viktigt av 
förespråkare inom den variationsteoretiska traditionen (Pang & Ki, 2016; Thorsten, 
2019). Nära sammankopplat med begreppet synliggöra finns begreppet urskilja som 
kommer att beröras i studien, men vi har valt att i studien mer fokusera på synlig-
görandet i undervisningen. I resonemanget runt synliggörande och urskiljande finns 
begreppet kritisk aspekt inbäddat. En kritisk aspekt är en del av lärandeobjektet som 
en elev ännu inte lärt sig urskilja, men behöver urskilja för att ta sig vidare i läran-
deprocessen. Förutsättningarna för eleven att urskilja en sådan kritisk aspekt ökar 
enligt variationsteorin om läraren kan separera olika aspekter och variera dessa sepa-
rerade aspekter en i taget. De kritiska aspekterna kan synliggöras genom att läraren 
i undervisningen skapar så kallade variationsmönster, där kontrastering framhålls 
som synliggörande grepp (jfr t.ex. Marton m.fl., 2004). I svetsning kan framförings-
hastighet, hur snabbt en elev ska svetsa, vara en kritisk aspekt. För att få eleven att 
urskilja svetshastigheten skulle läraren kunna synliggöra variation av svetshastighet 
genom att instruera eleven att svetsa (alltför) snabbt, (alltför) sakta och med lagom 
hastighet. I interaktionen skulle läraren kunna ge eleven möjligheter att uppvisa sin 
förståelse och därmed kunna utröna om eleven med hjälp av variationsmönstret kon-
trastering dels har urskilt, dels har funnit det rätta värdet, det önskade kritiska dra-
get, på den separerade kritiska aspekten.

Den stora anledningen till att sammanföra de teoretiska begreppen till en under-
visningsteori för praktisk yrkesutbildning ligger i det faktum att undervisning i detta 
fält ofta innefattar ett görande med inslag av interaktion (Kilbrink & Asplund, 2020b). 
Att sammanföra samtalsanalysens fokus på interaktion med variationsteorins fokus 
på ett snävt avgränsat innehåll och synliggörande av aspekter hos lärandeobjektet 
skulle kunna ge djupare förståelse av hela lärandeprocessen (Asplund & Kilbrink, 
2018).

Didaktiska frågor och transformation
Föreliggande artikel om ljudet som innehåll vid undervisning om inställningar i MIG/
MAG-svetsning kan även relateras till andra ämnesdidaktiska teoretiska begrepp än 
de som hittills har presenterats. Det kan vara på sin plats att plantera dessa begrepp 
redan här i sammanhanget av övrig teoribildning för att sedan klargöra kopplingarna 
i artikelns diskussionsavsnitt.

Vid utformning av undervisning kan yrkeslärare vara behjälpta av att besvara de så 
kallade didaktiska frågorna (Köpsén, 2019). Frågepronomen som ’vad’, ’hur’, ’av och 
för vem’, samt ’varför’ lyfts frekvent i den ämnesdidaktiska diskursen. Gericke med 



35
Axelsson m.fl.

forskning om undervisning och lärande  2023: 1 vol. 11

Tema: Kraftfull professionskunskap i ämnesundervisning

kollegor (2022) tar i en diskussion runt begreppet transformation fasta på att utform-
ning av undervisning inte kan reduceras till att separat svara på enskilda frågor runt 
innehåll och hur detta innehåll ska behandlas. Gericke menar att vad som ska under-
visas inte bör separeras från hur det ska undervisas, eftersom det finns en interrela-
tion mellan ett flertal didaktiska frågor. Samspelet inbegriper inte bara innehåll och 
utformning utan ytterligare faktorer, såsom undervisningskontext samt interaktion 
mellan elev och lärare, bör inkluderas i den komplexa transformationen av önskade 
kunskaper i undervisning. Transformation definieras av Gericke som den integrativa 
process där ämnesspecifika kunskaper genom påverkan av såväl faktorer utom som 
inom utbildningssystemet omsätts till undervisning i klassrummet. Samspelet mel-
lan de didaktiska ’vad-’, ’hur-’, ’vem-’ och ’varför-’frågorna betonas som viktigt och 
undervisningens innehåll bör ta hänsyn till såväl den enskilde eleven som under-
visningsgruppen och undervisningens kontext i transformationen till den specifika 
undervisningssituationen.

Learning study
En learning study kan beskrivas som en metod att utveckla undervisning av ett av-
gränsat lärandeobjekt (jfr t.ex. Holmqvist m.fl., 2007; Marton, 2015), där undervis-
ningen förändras i en process av iterativa cykler. En learning study ska ha en teoretisk 
grund och vår studie är en symbios av undervisningsteorin CAVTA och metoden 
learning study. I linje med learning study-traditionen ingår planering, iscensatt un-
dervisning samt utvärdering som förutbestämda steg. De för learning study vanliga 
inslagen för- och eftertester genomfördes inte, då en av CAVTAs hörnstenar är att 
analysen av lärandet sker kontinuerligt i undervisningssituationen. Analysprocessen 
fortgick även i det senare skedet när filmerna från undervisningspassen analyserades 
med verktyg från CAVTA.

Material
Denna artikel behandlar, som tidigare nämnts, det tredje och avslutande året av pro-
jektet Konsten att lära sig svetsa, där tre cykler av planering, genomförande av un-
dervisningspass, samt utvärdering har genomförts. Empirin består av de tre filmade 
undervisningspassen och dokumenterade didaktiska samtal i lärarlaget. Filmmate-
rialet omfattar två timmar och 42 minuter, medan de inspelade didaktiska samtalen 
uppgår till sammanlagt två timmar och 52 minuter. I varje undervisningscykel har 
fyra elever som tidigare inte har undervisats i MIG/MAG deltagit – nya elever har 
alltså deltagit vid varje ny undervisningscykel. Syftet har varit att utveckla undervis-
ning vid elevers första möte med svetsmetoden MIG/MAG, inte att longitudinellt följa 
elevernas utveckling. De filmade undervisningspassen genomfördes i svetsverksta-
den, där enbart de deltagande eleverna, den undervisande läraren och läraren som 
filmade uppehöll sig. En av svetslärarna har haft speciellt tilldelad tid i sin tjänst för 
att ta extra ansvar för pro jektet och han är den person som under det avslutande 
tredje året har samlat empiri, samt tillsammans med forskarna författat denna ar-
tikel. Utmaningen med att en av svetslärarna också är författare har vi löst på det 
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sättet att han i rollen av forskande lärare inkluderas i tilltalet ’vi’, men att han i rollen 
som svetslärare inkluderas i lärar laget. Det tredje årets undervisning leddes i alla tre 
cyklerna av samma svetslärare och samtliga deltagare i undervisningen har försetts 
med fingerade namn.

Etiska överväganden
Praktiknära forskning kräver noggranna etiska överväganden. I vårt projekt har inga 
känsliga personuppgifter hanterats och det helt övergripande förhållningssättet har 
varit att ha elevernas lärande i fokus genom hela forskningsprocessen. Vi har i de 
etiska ställningstagandena följt vetenskapsrådets etiska regler och riktlinjer (Veten-
skapsrådet, 2002, 2017) och rekommendationer från lärosätets etikrådgivning. Allt 
datamaterial förvaras enligt datalagringsdirektivet och Karlstads universitets anvis-
ningar. Deltagande elever har informerats skriftligt och gett skriftligt samtycke. I 
informationen framgick bland annat att deltagandet var frivilligt, att eleverna när 
som helst kunde dra sig ur projektet utan att ange orsak samt att anonymitet skulle 
beaktas vid presentation av forskningsresultat.

Genomförande
I lärarlagets arbete har en iterativ, cyklisk process av planering, genomförande av 
undervisningspass, samt utvärdering av undervisningspass genomförts – i enlighet 
med learning study-metoden (jfr t.ex. Holmqvist m.fl., 2007; Marton, 2015). Lärarla-
get valde själva ut ett tydligt avgränsat lärandeobjekt, vilket enligt learning studyns 
principer ska vara ett lärandemoment som som de upplever att elever har svårigheter 
att behärska eller som lärarna upplever att det är svårt att undervisa i. Implemente-
ring av verktyg från teorierna inom CAVTA har ingått som fast punkt i planerings- 
och utvärderingssamtalen. För att i efterhand kunna studera lärarnas diskussioner 
om det som ska undervisas har samtalen spelats in med diktafon. Erfarenheter från 
projektets föregående år har förmedlats i dessa samtal, men eftersom lärarlaget ville 
undersöka om och hur CAVTA skulle kunna implementeras i en annan svetsmetod 
än vad som hade undersökts under projektets tidigare år, trampades helt nya stigar. 
I de didaktiska samtalen har modifiering av lärandeobjektet diskuterats, både i de 
utvärderande mötena och i planeringarna inför varje ny cykel. Samtalen har lett fram 
till att lärarna har lyft fram förväntade kritiska aspekter (Kilbrink m.fl., 2022), sådant 
som lärarna har kommit fram till att eleverna har svårt att lära sig i relation till det 
som ska läras. Hur eleverna skulle uppmuntras att uppvisa sin förståelse av lärande-
objektet var en annan del som lyftes i planeringsmötena inför undervisningspassen. 
Efter planeringsmötena iscensattes undervisningspassen och det filmade materialet 
från dessa har sedan granskats av lärarlaget och forskarna. I denna granskning och 
analys har fokus dels lagts på synliggörandet av ett specifikt innehåll med hjälp av 
variationsmönstret kontrastering (jfr t.ex. Kilbrink & Asplund, 2020b), dels på in-
teraktionen – elevernas orientering emot lärarens förståelse av lärandeobjektet (jfr 
t.ex. Asplund & Kilbrink, 2020). Utvärderingen har sedan legat till grund för den nya 
planeringen av kommande undervisningscykel.
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I kommande analys- och resultatdel beskrivs och analyseras processen genom vil-
ken svetslärarnas yrkeskunnande, och specifika kunskaper i svetsning, transforme-
rades till ett undervisningsinnehåll, samt hur undervisningen genomfördes genom 
det tredje årets tre cykler.

Analys och resultat
Vi har valt att fokusera på transformationen av svetslärarens yrkeskunnande rörande 
ljud och hörselintryck till ett ämnesspecifikt undervisningsinnehåll. Verktyg från 
CAVTA (Asplund & Kilbrink, 2020; Kilbrink & Asplund, 2020b) används i analysen, 
där empirin beskrivs och belyses med exemplifierande utdrag. I exemplen studeras 
lärarens synliggörande av ljudet som en aspekt av att göra rätt inställningar, samt 
elevernas uppvisande av att de har urskilt ljudets betydelse för dessa inställningar.

Cykel 1

Lärarlaget diskuterade i de inledande mötena vad som skulle kunna vara lämpligt 
lärandeobjekt i en elevs första möte med svetsmetoden MIG/MAG. Lärandeobjektet 
diskuterades utifrån vad elever ofta har svårt för och i empirin märks svetstekniska 
begrepp som framföringshastighet, från- eller motsvets, bågtyper och kontaktrörsav-
stånd. Enigheten var dock stor runt elevers svårighet med strömkällans inställningar 
och vikten av att nå en djupare förståelse av inställningarna tidigt i lärandeprocessen.

Erfarenheterna från det första och det andra året i projektet, att ett snävt avgränsat 
lärandeobjekt gynnar fokus i undervisningspasset (Asplund & Kilbrink, 2020; Kilbrink 
m.fl., 2022), gjorde att lärarlaget beslutade sig för att lärandeobjektet redan i cykel 1 
begränsades till strömkällans inställningar av trådmatning och spänning rörande 
svetsning i metoden MIG/MAG, i ett givet svetsläge, i tremillimeters låglegerat stål. I 
empirin framgår hur lärarlaget i sina möten diskuterade de förväntade kritiska aspek-
terna (jfr Kilbrink m.fl., 2022) av lärandeobjektet; hur vissa delar i helheten inte skulle 
behandlas explicit samt hur förväntade kritiska aspekter skulle kunna synliggöras.

Lärarlaget dryftade flera gånger, redan i första cykelns planering, när och hur ljud 
och hörselintryck skulle introduceras som en viktig del i att ställa in MIG/MAG-ut-
rustningen. Liknelsen från artikelns titel och introduktion, att ljudet vid en bra in-
ställning ska låta som en spinnande katt, dyker upp redan i lärarlagets första möte. 
Hur hörseln kan nyttjas i relation till svetsningens ljud kan observeras i det filmade 
undervisningspasset av cykel 1. I den inledande samlingen med de fyra eleverna lyfter 
läraren Stefan (S), hörselintrycket kopplat till inställningar efter att ha demonstrerat 
den praktiska svetsningen:

Exempel 1

Ur undervisningspass 1, första samlingen, cykel 1.

S:  nu hörde ni ljudet var väldigt knattrande å det blev mycket 1 
sprut å så så (1.0) han är inte alldeles optimal den här svetsen 2 
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Stefan gör här i en första beskrivning eleverna uppmärksamma på ljudet som ”väldigt 
knattrande” (rad 1). Han orienterar sig emot ljudet med en förhållandevis vag och 
onyanserad beskrivning.

Något senare i undervisningspasset, när eleverna är på väg ut i den första enskilda 
svetsningen kommer nästa referens till hörselintryck:

Exempel 2

Ur undervisningspass 1, elevernas första enskilda svetsning, cykel 1.

Stefan instruerar eleverna och uppmanar dem att lyssna till ljudet som uppstår vid 
specifika, givna inställningar av svetsutrustningen – inställningar som eleverna har 
blivit instruerade om vid första samlingen. Han planterar rörelsen att eleverna ska 
uppmärksamma det ljud som kommer att uppstå vid olika spänningsinställningar 
och öppnar upp för att eleverna ska kunna urskilja ljud i sin svetsning. Variations-
mönstret kontrast (jfr t.ex. Marton, 2015) nyttjas i övningen som planerats för att syn-
liggöra spänningsinställningens del i själva lärandeobjektet. Han orienterar sig emot 
ljudet och tydliggör därmed att ljudet ingår i det innehåll som behandlas. Fortfarande 
i detta tidiga skede av studien tydliggörs ingen detaljerad och nyanserad beskrivning 
av själva ljudet.

Ljud och hörselintryck återkommer sedan vid ett flertal tillfällen när Stefan och 
eleverna interagerar runt elevernas enskilda svetsning. Nästa utdrag (exempel 3) är 
hämtat ur den fjärde samlingen, en samling där elevernas enskilda svetsning diskute-
ras. Tre av fyra elever yttrar sig under samlingen – Jimmy (J), Ulf (U) och Magnus (M):

Exempel 3

Ur undervisningspass 1, fjärde samlingen, cykel 1.

S: du fick ju till en ganska::: (1.0) okej svets(1.5) hur 1 
kändes det när du körde där? 2 

J: ja 3 
S: hur upplevde du att ljud å å (.) hur såg det ut för dej? 4 
J: det va (1.0) jag vet inte riktigt 5 
S: blev det nåt annorlunda i i ljudet nu när ni körde den här 6 

inställningen? mot när ni hade femman¿ ((en 7 
spänningsinställning på svetsen)) 8 

J: [ja 9 
U: [ja 10 
M: [ja 11 
S: hur på vis då? 12 
J: ja 13 
S: va? 14 
J: (x) säj 15 
M: [det låter inte så mycket 16 
U: [tystare 17 
S: blev det tystare? 18 
J: det andra smattrade lite mer 19 
S: den i mitten smattrade (1.0) det var 20 
J: den första va ju värst 21 
S: den första va vä- ((S skrattar till)) den första var värst 22 

ja det är ju inte så (1.5) sådär häftigt till svets den 23 
inställningen 24 

S: detta kör vi för å jämföra lite olika inställningar(.) lägg 1 
gärna märke till om ni hör nånting (1.5) ljud å å 2 
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Här ser vi hur Stefan inleder med en öppen frågeställning kopplad till elevens känsla 
(rad 2), för att sedan specificera genom att sinnesintrycket ljud lyfts fram (rad 4). Med 
repliken ”jag vet inte riktigt” (rad 5) ger Jimmy uttryck för vad som inom samtalsana-
lys kallas epistemisk positionering – han förhåller sig explicit ”till sina anspråk i för-
hållande till kunnande och vetande” (Sahlström m.fl., 2010, s. 235). Stefan orienterar 
sig därefter återigen mot ljudet (rad 6–7) genom en longitudinell orientering där han 
också uppmuntrar eleverna att kontrastera ljudet – ljudet ska jämföras mot ljudet i en 
tidigare inställning. Jimmy, Ulf och Magnus bejakar att de har urskilt en skillnad i 
ljud (rad 9–11), men de har svårigheter att beskriva ljudet. De hjälps åt att besvara frå-
gan (rad 15–17) när Ulf följer upp Magnus formulering ”det låter inte så mycket” med 
att ljudet blir ”tystare” (rad 17). Jimmy gör sedan en longitudinell orientering mot Ste-
fans beskrivning från den inledande samlingen när han är den som i denna samling 
introducerar beskrivningen ”smattrade” (rad 19), ett ord som också Stefan upprepar i 
den efterföljande turen (rad 20). På rad 21 relevantgör sedan Jimmy ”den första” som 
”värst”, och Stefans upprepning (rad 22) av Jimmys tur tillsammans med den efter-
följande bekräftelsen (”ja”) och konstaterandet att ”den inställningen” inte var ”sådär 
häftigt till svets” (rad 23–24) indikerar att han här ansluter sig till Jimmys beskrivning 
av den första inställningen. På så sätt etablerar de också en gemensam förståelse av 
att den första inställningen inte var att föredra gentemot de andra inställningarna.

Undervisningspasset följde den uppgjorda planeringen som diskuterats i diskus-
sionerna inför undervisningspasset i cykel 1. Verktyg från CAVTA användes för att 
skapa variationsmönster i övningarna – den förväntade kritiska aspekten synliggjor-
des i det att spänningsinställningen på svetsutrustningen separerades och variera-
des med variationsmönstret kontrast (jfr t.ex. Lo, 2014; Marton m.fl., 2004) medan 
andra aspekter hölls konstanta. Marton (2015) framhåller hur förutsättningar för lä-
rande kan skapas genom att en fokuserad aspekt varieras genom kontrast, medan 
andra aspekter hålls invarianta och sätts i bakgrunden: ”In order to experience the 
pattern called ”contrast” … there must be variation in the focused aspect against a 
background of invariance in other aspects” (s. 165). Således försökte lärarna utforma 
sätt att hålla andra aspekter än spänningsinställningen invarianta; framföringshas-
tighet, svetspistolvinkel och kontaktrörsavstånd behandlades implicit genom visning 
och instruktioner runt hur bred svetsen skulle vara samt att svetsningen kunde ut-
föras med släpande gaskåpa med en specifik lutning. Dessa för praktisk svetsning 
viktiga aspekter sattes sålunda i bakgrunden under undervisningspasset. Ytterligare 
didaktiska spörsmål som diskuterades i lärarlagets planering var verkstadens beskaf-
fenheter, den svetsutrustning som fanns till hands, samt svetsteknisk terminologi. 
Elevgruppens sammansättning, att urvalet elever var nybörjare i svetsmetoden, be-

J: [ja 9 
U: [ja 10 
M: [ja 11 
S: hur på vis då? 12 
J: ja 13 
S: va? 14 
J: (x) säj 15 
M: [det låter inte så mycket 16 
U: [tystare 17 
S: blev det tystare? 18 
J: det andra smattrade lite mer 19 
S: den i mitten smattrade (1.0) det var 20 
J: den första va ju värst 21 
S: den första va vä- ((S skrattar till)) den första var värst 22 

ja det är ju inte så (1.5) sådär häftigt till svets den 23 
inställningen 24 
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handlade lärarlaget ingående och undervisningen anpassades därefter. I utvärdering-
en av cykel 1 uttryckte lärarna:

• att separationen och variationen av spänningsinställningen gjorde att elev-
erna i den praktiska svetsningen kunde urskilja spänningsinställningens del i 
helheten,

• att övningarna gav förutsättningar för att förstå spänningsinställningen i 
förhållande till svetsresultatet.

Däremot fann lärarna i utvärderingen att förbättringspotential fanns. Lärarlaget an-
såg:

• att ljud och hörselintryckets del i undervisningen borde utvecklas,

• att interaktionen mellan lärare och elev borde utökas.

Sammanfattningsvis visar analysen av den första cykeln hur ljud och hörselintryck 
transformeras i undervisningen om MIG/MAG-utrustningens inställningar. Ibland 
nämns ljud och hörselintryck förbigående i läromedel, det beskrivande ordet knattran-
de används i marknadsledande svenska läromedel (Henriksson, 1997; Hällman, 2013) 
för att beskriva det ljud som bör höras vid rätt inställning av den bågtyp som behandlas 
i denna studie, men då ljud och hörselintryck inte nämns i kursplaner blir svetslärarnas 
yrkeskunnande avgörande för att transformera ljudet till ett undervisningsinnehåll. 
Analysen visar hur spänningsinställningen och ljudet synliggörs genom variation och 
att eleverna orienterar sig emot ljud och hörselintryck; lärare och elever närmar sig en 
gemensam förståelse av att ljudet kan användas för att avgöra om en inställning är bra 
eller dålig. En detaljerad och nyanserad förståelse av hur ljudet ska låta framträder dock 
inte under undervisningspasset. Detta uppmärksammades i utvärderingen och var nå-
got som lärarlaget bar med sig in i ambitionen att utveckla undervisningen i cykel 2.

Cykel 2
Utvärderingen av cykel 1 ledde till en ny planering där lärarna planerade för en mer 
genomtänkt transformation av ljud och hörselintryck samt utökad interaktion i cykel 
2. I cykel 1 svetsade eleverna efter förutbestämda inställningar där den förväntade 
kritiska aspekten (jfr Kilbrink m.fl., 2022), spänningsinställning, skulle synliggöras 
i undervisningen och elevernas förståelse av förändrad spänningsinställning skulle 
uppvisas i interaktionen. Utvecklingen i cykel 2 innebar att lärarlaget skapade en öv-
ning där eleverna i sin enskilda svetsning själva skulle kunna bedöma och uppvisa 
när rätt förhållande mellan inställningarna spänning och trådmatning uppnåddes. 
Lärarlagets förhoppningar med denna förändring var att eleven skulle finna det öns-
kade kritiska draget (jfr Kilbrink & Asplund, 2020b), alltså det rätta värdet av en kri-
tisk aspekt, och att läraren i interaktionen med den enskilde eleven skulle kunna 
avgöra om det pågick en orientering mot en gemensam förståelse av lärandeobjektet 
(jfr Asplund & Kilbrink, 2020). Förhoppningen var att eleven skulle eleven skulle ges 
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möjlighet att i interaktionen kunna uppvisa sin förståelse under den praktiska svets-
ningen. En betydande förändring lärarlaget enades om för att synliggöra ljudet var 
att införa momentet referensljud, eftersom resultatet av cykel 1 påvisade svårigheten 
med att i ord beskriva och tolka hur det eftersträvansvärda ljudet skulle låta.
Detta kunde dessutom förbättra elevernas möjligheter att avgöra när rätt kritiskt 
drag, gällande inställningar, hade uppnåtts.

För att uppnå förändringarna reviderades undervisningspasset. I undervisnings-
passet utformades de praktiska övningarna på så sätt att den första cykelns övningar 
komprimerades till ett tillfälle för enskild svetsning. Med denna förändring gjord 
fann lärarlaget att det gick att skapa utrymme för att gå vidare i interaktionen runt lä-
randeobjektet och därmed kunna fånga upp elevernas kunnande på ett djupare plan. 
Genom komprimeringen av de första övningarna skapades utrymme för en annan 
övning, där den enskilde eleven under svetsning tillsammans med läraren skulle få 
uttrycka om han ville ha mer eller mindre trådmatning för att nå en bra inställning. 
Stefan planerade att introducera referensljudet i den andra samlingen, efter elever-
nas första enskilda svetsning med varierad spänningsinställning, men före den nya 
övningen som skulle vända på de inställningsmöjligheter som fokuserades på – i 
denna övning skulle trådmatning varieras, men spänning hållas konstant. Den med-
vetna placeringen av referensljud motiverades med poängen att eleverna själva skulle 
upptäcka skillnader i ljud i de första övning arna. Dessa övningar var utformade på 
samma som sätt som i cykel 1, och svetslärarnas antagande var att eleverna i cykel 2, 
liksom eleverna i cykel 1, borde ha lagt märke till olika ljud vid olika inställningar. De 
skulle däremot bli uppmärksammade på det rätta ljudet inför övningen när de själva 
skulle avgöra att rätt inställning har uppnåtts. I den iscensatta undervisningen und-
vek sålunda Stefan att behandla ljudet i den inledande samlingen och fokuserade på 
ljudet i den andra samlingen, där han också gav instruktioner rörande den nyutfor-
made övningen. I exempel 4 där det så kallade referensljudet introduceras interagerar 
läraren Stefan (S), eleven Robert (R) och eleven Björn (B).

Exempel 4

Ur undervisningspass 2, andra samlingen, cykel 2.

S: ni ska få köra på (.) en spänning på sex ((en 1 
spänningsinställning))(1.5) sen kommer jag å gå in i era  2 
(.) svetsbås ni drar igång (0.5) så kommer jag å ändra på 3 
trådmatningen (1.5) och när ni känner å hör å (0.5) ser att 4 
nu har jag (0.5) nu är det bra (0.5) då säjer ni stopp 5 
(2.0) en kan höra lite grann på på det här med trådmatning 6 
(1.0) när han knattrar väldigt fint (.) det sma- (.) 7 
väldigt konstant knattrande ljud (1.0) då då ligger en 8 
ungefär rätt i värdena (8.0) ni kan sätta på er hjälmarna 9 
så att ni (1.0) inte får svetsblänk jag väl- jag börjar på 10 
väldigt (1.0) låg (2.0) jag har en spänning på (0.5) jag 11 
ska upp den till di::t (2.5) nu kommer jag å dra igång den 12 
här å så kommer jag å vrida på trådmatningen så (0.5) hör 13 
vi på ljudet  14 
((S svetsar 7 sekunder - väldigt oregelbundet knaster 15 
hörs))  16 

S: hur tycker ni att det lät där? 17 
R: som första svetsen 18 
S: som första? (3.0) här hade vi nog för låg trådmatning i 19 

förhållande till spänning du hör det blir 20 
((S svetsar 3 sekunder - fortfarande samma oregelbundna 21 
ljud)) 22 

S: det blir viss knastring men ändå lite längre emellan (1.5) 23 
jag drar på (.) ni kan fälla ner  24 
[((S svetsar 8 sekunder – ljudet är knattrande, med 25 
snabbare och snabbare knatter när S justerar trådmatningen, 26
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Det multimodala i praktiskt kunnande (jfr Björklund & Kilbrink, 2015) framträder 
i denna sekvens. Stefan lyfter inledningsvis tre sinnesintryck – känsel, hörsel och 
syn (rad 4) – för att sedan fokusera på ljudet (rad 6–8). I sin beskrivning av ljudet är 
Stefan betydligt mer utförlig än i cykel 1. Han definierar det önskvärda ljudet på olika 
sätt, ”knattrar väldigt fint, det sma-, väldigt konstant knattrande” (rad 7–8). Sedan 
övergår han till att synliggöra ljudet, det som lärarlaget har valt att kalla referensljud 
(rad 15–42), genom variation. Först låter han referensljudet vara det icke önskvärda 
och uppmuntrar eleverna att uppvisa sin uppfattning ”hur tycker ni att det lät där” 
(rad 17). Roberts longitudinella orientering mot det ljud som uppkom i deras första 
enskilda svetsning ”som första svetsen” (rad 18) följer Stefan upp med att förklara 
varför ljudet och således inställningen är felaktig (rad 19–20). Stefan repeterar svet-
sandet i ytterligare orientering mot det felaktiga oregelbundna ljudet (rad 21–22). Se-
dan kontrasterar Stefan ljudet genom en longitudinell orientering mot sin tidigare 
beskrivning ”viss knastring, men ändå lite längre emellan” (rad 23). Stefan fortsätter 
visningen genom att i sin svetsning successivt närma sig det önskvärda referensljudet 
(rad 25–28) och konkluderar visningen med vad som kan uppfattas som en retorisk 
fråga (rad 29). Björn bekräftar genom att nicka (rad 30). Stefan fortsätter svetsningen 
genom att gradvis överdriva ökande trådmatning och uppvisar därigenom variation 

nu har jag ( ) ( ) då säjer ni stopp
(2.0) en kan höra lite grann på på det här med trådmatning 6 
(1.0) när han knattrar väldigt fint (.) det sma- (.) 7 
väldigt konstant knattrande ljud (1.0) då då ligger en 8 
ungefär rätt i värdena (8.0) ni kan sätta på er hjälmarna 9 
så att ni (1.0) inte får svetsblänk jag väl- jag börjar på 10 
väldigt (1.0) låg (2.0) jag har en spänning på (0.5) jag 11 
ska upp den till di::t (2.5) nu kommer jag å dra igång den 12 
här å så kommer jag å vrida på trådmatningen så (0.5) hör 13 
vi på ljudet  14 
((S svetsar 7 sekunder - väldigt oregelbundet knaster 15 
hörs))  16 

S: hur tycker ni att det lät där? 17 
R: som första svetsen 18 
S: som första? (3.0) här hade vi nog för låg trådmatning i 19 

förhållande till spänning du hör det blir 20 
((S svetsar 3 sekunder - fortfarande samma oregelbundna 21 
ljud)) 22 

S: det blir viss knastring men ändå lite längre emellan (1.5) 23 
jag drar på (.) ni kan fälla ner  24 
[((S svetsar 8 sekunder – ljudet är knattrande, med 25 
snabbare och snabbare knatter när S justerar trådmatningen, 26 
tills dess att ett regelbundet intensivt smattrande och 27 
knattrande ljud har uppnåtts))  28 

S: [hör ni ljudet här? 29 
B: ((nickar)) 30 
S: väldigt intensivt små knattrande (.) då börjar den på å 31 

ligga lite rätt (2.5) kommer jag å öka ännu mer i 32 
trådmatning  33 
(( 8 sekunder exkluderat ur utdraget)) 34 
((S svetsar 9 sekunder – ljudet är regelbundet med ett 35 
mycket tätt knatter, nästan fräsande ljud, för att sedan 36 
övergå till mer oregelbundet hackande knatter när S 37 
succesivt ökar trådmatningen)) 38 

S: nu börjar jag på å köra på så hög trådmatning att det 39 
skjuter lite grann ifrån (0.5) det det (0.5) nu har jag 40 
lite för mycket trådmatning i förhållande till den 41 
spänningen, då 42 
((52 sekunder exkluderat ur utdraget))  43 

S: den knattringen ni hör där (.) när att det liksom väldigt 44 
likartat knattrar (1.5) ja (.) ni hörde hörde som i den 45 
andra gången jag körde där att då (1.0) då lät det liksom 46 
att det väldigt knattrade jämnt (1.0) då har man nog en bra 47 
inställning 48 



43
Axelsson m.fl.

forskning om undervisning och lärande  2023: 1 vol. 11

Tema: Kraftfull professionskunskap i ämnesundervisning

på andra sidan av det kritiska draget (se t.ex. Lo, 2014) i demonstrationssvetningen 
(rad 35–38). På raderna 39–42 förklarar han sedan för eleverna att han nu har ”lite för 
mycket trådmatning i förhållande till den spänningen då”. Efter att ha kommenterat 
andra aspekter än ljud (exkluderat i utdraget) avslutar Stefan samlingen med en åter-
kommande orientering mot det eftersträvansvärda referensljudet (rad 44–48).

I elevernas enskilda svetsning som följer samlingen ovan, förändrar Stefan suc-
cessivt trådmatningen så att ljudet och själva svetsningen ändrar karaktär under 
svetsningens utförande. Eleverna själva påverkar trådmatning genom att ge Stefan 
instruktioner om de vill ha mer eller mindre trådmatning, varpå Stefan försiktigt 
vrider på inställningsvredet. När eleverna upplever sig ha nått rätt inställning avbryts 
övningen. I utdraget nedan har eleven Hans (H) under svetsövningens gång, under 
själva svetsningsförloppet, dels uppmanat Stefan att sänka trådmatningen, dels bett 
honom öka trådmatningen för att rätt inställning ska uppnås. I interaktionen efter 
svetsningen återkommer liknelsen med den spinnande katten:

Exempel 5

Ur undervisningspass 2, elevernas andra enskilda svetsning, cykel 2.

I en jämförelse med undervisningspasset i cykel 1 ser vi även här hur Stefan använder 
öppna frågeställningar kopplade till flera sinnesintryck för att ge utrymme åt eleven 
att visa sitt kunnande ”hur var det?”, ”hur såg det ut?” och ”hur lät det?” (rad 1 och 2). 
När Hans svarar med ett vagt ”inget bra” (rad 4) orienterar Stefan sig mot ljud och 
känsel i mer specificerade frågor ”knattringen utförs?”; ”Väldigt långa?” (rad 6) och 
”lyfta lite också” (rad 8). Vi ser också hur Stefan utvecklar och breddar sin beskriv-

S: snyggt (2.5) hur (0.5) var det till å börja med när vi 1 
starta på hög trådmatning¿ hur såg det ut å hur lät det för 2 
dej¿ 3 

H: ja det(2.0) låter inget bra det 4 
S: det låter inget bra (1.0) hur (1.0) hur tycker du den här 5 

knattringen utförs¿ väldigt långa? 6 
H: [ja 7 
S: [så kanske det vill lyfta lite också? 8 
H: [ja 9 
S: detta ä inte så dumt om en ska ställa in å svetsa att du 10 

tar en skrotbit du kanske vet bortemot (1.0) hur grovt du 11 
har att du provar på en viss spänning (.) sen att du (1.0) 12 
startar ljusbågen och finjusterar lite grann så att du hör 13 
att det här knattrande (1.0) jämna knattrande ljudet hur 14 
tyckte du att det lät när han gick som bäst då? 15 

H: hur det lät? 16 
S: ja 17 
H: ja på slutet låt det väl bra 18 
S: [på slutet låt det bra (1.0) hur hur på vis (0.5) lät det¿ 19 
H: [det knattra jämnt å 20 
S: knattrade jämnt ja (0.5) jag brukar säja att det låter som 21 

en katt som spinner 22 
H: ja 23 
S: men hör en att du har det här jämna knattrandet (1.0) då 24 

har du ställt in en relativt bra 25 
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ning av hörselintryck med ”jämna knattrande ljudet” (rad 14). Han följer upp detta 
med att uppmuntra Hans att beskriva ljudet när Hans uppfattade hur ”det lät när 
han gick som bäst” (rad 15) och när Hans svarar med att säga att det lät bra ”på slutet” 
(rad 18), men fortfarande med det vaga ”bra” (rad 18), arbetar Stefan vidare med att 
uppmuntra Hans att precisera ytterligare genom frågan: ”hur på vis lät det?” (rad 19). 
Stefan upprepar Hans svar ”det knattrade jämnt” (rad 21) och lägger därefter till yt-
terligare en variation för att beskriva ljudet ”det låter som en katt som spinner” (rad 
21–22). Hans bekräftande svar (rad 23) följer Stefan upp med en konkluderande orien-
tering emot själva lärandeobjektet ”ställt in en relativt bra” (rad 25).

Liknelsen med en katt som spinner dyker också upp i lärarlagets utvärderande sam-
tal efter det andra undervisningspasset, i samband med att idén med referensljudet 
diskuteras. Lärarlaget lyfter såväl referensljudets placering i undervisningspasset, 
att ljudet inte skulle introduceras förrän i andra samlingen, som att liknelsen med 
kattens spinnande ljud kan uppfattas olika och att ett referensljud att lyssna på kan 
gynna elevernas förståelse av det önskade ljudet. I empirin från utvärderingen av un-
dervisningspasset i cykel 2 uttryckte lärarlaget också:

• att Stefans ambitioner att utöka interaktionen, framför allt i övningarna med 
enskild svetsning, resulterade i ökad kommunikation,

• att det som i samtalsanalys kallas orientering mot en gemensam förståelse 
kan observeras,

• att introduktionen av referensljud och dess placering i undervisningspasset 
var bra.

Utvecklingstankar lärarlaget förde diskussion runt gällde framför allt:

• hur undervisningen kunde föras vidare till synliggörande av en annan kritisk 
aspekt –MIG/MAG-utrustningens inställningar om materialtjocklek varieras.

I cykel 2 ser vi alltså hur Stefan i den iscensatta undervisningssituationen medvetet 
har förändrat transformationen av sitt kunnande rörande ljudaspekten för att hjälpa 
eleverna dels att urskilja ljudet, dels att finna det rätta värdet på denna aspekt, det 
önskade kritiska draget (Kilbrink m.fl., 2022). Cykel 2 innebär också en revidering av 
lärandeobjekt och detta är vanligt förekommande i en learning study; lärandeobjek-
tet sägs ha en dynamisk natur (jfr t.ex. Lo, 2012; Marton, 2015). I takt med att lärarna 
utforskar lärandeobjektet och/eller att eleverna når längre i sin lärandeprocess bör 
undervisningen förändras eftersom uppfattningen av lärandeobjektets helhet och de-
lar skiftar. I den tydliga förändring av undervisningen som genomförs i denna cykel 
sker en bitvis förskjutning av lärandeobjektet från cykel 1. Lärandeobjektet har här 
utvecklats till förmågan att både urskilja och verbalisera inställningar i MIG/MAG-
metoden. I den iscensatta undervisningen av cykel 2 framträder även ambitionen av 
utökad interaktion, där Stefan varierar och nyanserar sin beskrivning av ljudet och 
där elevaktiviteten förändras. Stefans förklaringar med elevernas inskjutna bekräf-
telser från cykel 1 har till och med ändrats så att eleverna uppvisar hur de vill att 
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svetsaggregatet ska ställas in. Läraren ges större möjlighet att avgöra om en oriente-
ring mot gemensam förståelse är pågående (jfr t.ex. Asplund & Kilbrink, 2020)

Cykel 3
I de didaktiska diskussionerna inför utformningen av undervisningspasset i cykel 3 
samtalade lärarlaget om att helt byta lärandeobjekt, eftersom lärarna tyckte sig ha 
nått långt i utvecklingen av det ursprungliga lärandeobjektet. Ytterligare modifiering 
av lärandeobjektet bestämdes – i slutet av passet skulle elevernas fokus riktas mot hur 
inställningarna bör förändras i förhållande till variation av det svetsade materialets 
godstjocklek. Lärarna beslutade sålunda att undervisningspasset skulle utvecklas så 
att ytterligare en övning med enskild svetsning infördes. Med den övningen hop-
pades lärarna ge eleverna en möjlighet att förstå att inställningar av spänning och 
trådmatning inte enbart handlar om förhållandet dessa inställningar emellan utan 
även inbegriper grundmaterialets godstjocklek. Det sätt att behandla ljud och hörsel-
intryck som utformades i cykel 2 behölls i planeringen.

I det filmade materialet från undervisningspasset i cykel 3 framträder den plane-
rade nya övningen som den största skillnaden gentemot cykel 2. Eftersom vår analys 
i denna artikel riktar sig mot hur variation av inställningar i relation till ljudet synlig-
görs och hur elevernas förståelse av hörselintrycken uppvisas avgränsas dock utdrag 
ur materialet till att belysa observationer rörande interaktion kopplat till ljud. Det 
första utdraget är hämtat från interaktionen efter en elevs andra enskilda svetsning. 
Övningen från cykel 2 är densamma – eleven Oskar (O) har svetsat under det att lära-
ren Stefan (S) successivt har minskat trådmatningen utifrån Oskars önskemål. Ljudet 
under svetsningen gick från oregelbundet smattrande mot ett regelbundet knatter 
när svetsningen avslutades:

Exempel 6

Ur undervisningspass 3, elevernas andra enskilda svetsning, cykel 3.

Stefan orienterar sig emot sinnesintryck i de i övrigt öppna frågorna ”vad gick du på” 
(rad 1) ”fick dej å känna att” (rad 2–3). Oskar specificerar sedan att hörseln och ljudet 
är det sinnesintryck som nyttjas (rad 4). Efter att Stefan repeterat avslutningen på Os-
kars yttrande (”mycket på ljudet”) följt av ett ”ja” (rad 5) utvecklar Oskar direkt med 
”det låter bra” (rad 6). Stefan nöjer sig inte med denna vaga beskrivning utan fullföljer 
sin orientering emot ljudet med en fråga (rad 7) som uppmanar Oskar att precisera 

S: vad gick du på när du bestämde dej att (0.5) nejmen här 1 
känns trådmatningen bra (.) vad va det som fick dej å känna 2 
att¿ 3 

O: jag lyssnade mycket på ljudet 4 
S: mycket på ljudet ja 5 
O: att det låter bra 6 
S: att (0.5) hur hur är det när det låter bra? 7 
O: det (1.0) >vad ska jag säja< (0.5) det smattrar inte så 8 

mycket å (1.5) låter jämnt liksom 9 
S: jämnt ja (0.5) precis 10 
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hur det låter ”när det låter bra”. Oskar uttrycker inledningsvis viss osäkerhet (”vad 
ska jag säja”), men säger sedan att det inte smattrar så mycket, varefter han slutligen 
konstaterar att ”det låter jämnt liksom” (raderna 8–9). Utdraget avslutas med Stefans 
bekräftande ”jämnt, ja, precis” (rad 10) och han markerar således att de etablerat en 
gemensam förståelse för hur ljudet bör låta.

För att ytterligare belysa hur eleverna ges möjlighet att uppvisa sin förståelse i in-
teraktion avslutar vi exemplen ur empirin med ett utdrag från samlingen efter den 
enskilda svetsning eleverna utförde i exemplet ovan. Här interagerar läraren Stefan 
(S), med eleverna Fredrik (F), Oskar (O), Gustav (G) och Niklas (N):

Exempel 7

Ur undervisningspass 3, tredje samlingen, cykel 3.

Liksom i tidigare exempel öppnar Stefan upp för interaktion med öppna frågor utan 
att specifikt nämna ljud och hörselintryck (rad 1–5). Efter att Fredrik konstaterat att 
”det gick inte så jävla bra” (rad 6) bekräftar Stefan först Fredriks konstaterande, var-
efter han inskärper frågorna i en orientering emot syn, ljud och bestämningsfaktorer 
(rad 7–9). I de följande turerna faller Oskar, Gustav, Stefan och Fredrik in i varandras 
tal i en orientering mot ljudet och Fredrik konkluderar med att det ”lät inget vidare” 

S: det här momentet (0.5) då gick vi upp i sex i spänning för 1 
er allihopa å så börja jag med (0.5) väldigt låg 2 
trådmatning (1.5) hur va det när jag börja för er? hur 3 
kändes det då? (.) i (0.5) med den spänningen och låg 4 
trådmatning¿ (0.5) hur upplevde ni att svetsningen gick? 5 

F: nej det gick inte så jävla bra 6 
S: nej (1.0) kände ni att han ville (1.0) hur hur syntes det¿ 7 

hur lät det¿ (2.0) vad va det som fick er å bestämma att 8 
nej jag vill ha mer tråd¿ 9 

O: [det lät jävligt ojämnt 10 
G: [det lät som en laser, typ 11 
O: ja 12 
S: det lät inge 13 
G: [det lät inte som det skulle 14 
N: [((skakar på huvudet)) 15 
F: [det lät inget vidare 16 
O: [nej 17 
S: det lät inget vidare (2.0) sen börja jag successivt på å 18 

öka (1.0) hörde ni någon förändring då när jag börja öka¿ 19 
O: ja (0.5) det lät jämnare å jämnare 20 
N: ((nickar)) 21 
S: lät jämnare å jämnare å till slut då så bestämde ni er för 22 

att nejmen (.) nu låter det å känns bra för er? vad va det 23 
som fick att ni kom till den insikten¿ 24 

O: det blev jämnt å bra ljud liksom 25 
G: [ja (0.5) det smattra rätt så snabbt att det nästan va som 26 

en (1.0) som 27 
O: [ja (x) 28 
S: ja (0.5) väldigt jämna kortslutningar å då  29 

[((S rör pekfingret upp och ner i jämna rörelser) 30 
G: [ja  31 

[((övriga elever nickar)) 32 
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(rad 16). Stefan fångar upp detta yttrande och för interaktionen vidare i och med 
orienteringen emot om eleverna hörde en förändring (rad 18–19). Eleverna nyttjar 
tillfället att synliggöra sin förståelse då Oskar inte bara yttrar att han hörde föränd-
ringen (rad 20) utan också preciserar vad ändringen består i, det vill säga att det lät 
”jämnare och jämnare” (rad 20). Niklas bekräftar genom att nicka (rad 21). I en rörelse 
framåt, orienterat emot ett senare skeende i svetsningen, uppmuntrar Stefan eleverna 
att verbalisera vad som gjorde att de kom till ”insikten” att ”nu låter det å känns bra” 
(rad 22–23). Oskar och Gustav hjälps åt i ett försök att verbalisera sin förståelse och 
landar i ”jämnt och bra ljud” (rad 25) vidareutvecklat med ”smattra rätt så snabbt” 
(rad 26). Stefan konkluderar beskrivningen med ”jämna kortslutningar” samtidigt 
som han använder jämna rörelser med sitt pekfinger i en jämförande visualisering 
(rad 29–30). I Gustavs bekräftande ”ja” (rad 31) och de andra elevernas nickningar (rad 
32) uppvisar de en rörelse emot en gemensam förståelse.

I lärarlagets utvärdering av undervisningspasset i cykel 3 omnämndes interaktio-
nen specifikt. Stefan uttryckte att eleverna synliggjorde sina uppfattningar om läran-
deobjektet så väl att han tyckte sig uppfatta orienteringen emot gemensam förståelse 
av både de upplevda kritiska aspekterna (jfr Kilbrink m.fl., 2022), alltså hur eleverna 
uppfattar de förväntade kritiska aspekterna, samt lärandeobjektet som helhet.

Sammantaget visar empirin från cykel 3 hur lärandeobjektet inställningar av svets-
utrustning synliggörs med hjälp av variation och hur ljudets variation blir viktig i 
denna process. Vi ser hur eleverna i sin lärandeprocess reflekterar och interagerar 
– hur de uppvisar sitt kunnande och sin förståelse runt inställningar av svetsutrust-
ningen. I exemplet ovan framträder hur Oskars uppfattningar uppvisas både mitt 
under svetsningen och i den efterföljande diskussionen av hans enskilda svetsning. 
I utdragen uppvisar eleverna att de kan urskilja skillnader i ljudet, samt att de kan 
nyttja uppfattningar om ljudet när de närmar sig en bra inställning. Utmaningen att 
beskriva ljud i ord kvarstår både för lärare och elever – det är inte enkelt att överföra 
ett uppfattat ljud till en nyanserad beskrivning med ord. Genom att använda verktyg 
från CAVTA ser vi i cykel 3 hur interaktionerna mellan lärare och elev håller sig till 
ett mycket avgränsat och avsmalnat lärandeobjekt med olika delar, olika förväntade 
kritiska aspekter samt hur eleverna uppvisar förståelse rörande dessa aspekter i hel-
heten av svetsning i MIG/MAG i ett givet svetsläge. I de fokuserade samtalen, både 
enskilt med eleverna och i samlingarna, ges läraren möjlighet att fånga upp om en 
orientering emot en gemensam förståelse pågår. Läraren kan således i sin utvärde-
ring reflektera över om det planerade, det iscensatta och elevens erfarna lärandeob-
jekt ligger nära varandra – något som är eftersträvansvärt enligt variationsteorin.

Diskussion och slutsatser
Föreliggande studie rörande svetsmetoden MIG/MAG visar att en systematisk imple-
mentering av CAVTA med metoden learning study kan stödja lärare i att reflektera 
över hur ett yrkeskunnande kan transformeras till ett undervisningsinnehåll, ett av-
gränsat lärandeobjekt, dess förväntade kritiska aspekter, samt aspekternas inbördes 
relationer och förhållande till helheten. Detta stärker tidigare publicerad forskning 
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(Asplund & Kilbrink, 2020; Kilbrink & Asplund, 2020b) som pekar mot att CAVTA 
som undervisningsteori kan vara fruktbar i svetsundervisning. Det forskningsresul-
tatet vilar på empiri rörande svetsmetoden TIG.

I denna learning studys inledande cykel behandlades förhållandet av inställningar-
na på MIG/MAG-utrustningen som lärandeobjekt, medan de respektive inställning-
arna av spänning och trådmatning sågs som förväntade kritiska aspekter. Vi ser hur 
lärarlaget genom learning studyns cykler i didaktiska samtal, i planering och i iscen-
satt undervisning till viss del reviderar sin syn på lärandeobjekt och kritiska aspekter. 
Detta är en naturlig del i den dynamiska processen av en learning study (jfr t.ex. Lo, 
2014). Här skulle vi kunna ge oss in i en snårig diskussion över vad som inom varia-
tionsteorin kallas direkt lärandeobjekt, respektive indirekt lärandeobjekt (jfr t.ex. Lo, 
2014), eller det intrikata i att lärarlaget behandlar ljudet som en kritisk aspekt, trots 
att de inte använder det begreppet för just ljudaspekten, men det faller utanför ramen 
för denna artikel. Den betoning på variation i interaktion som finns inom CAVTA 
gjorde att undervisningsinnehållet synliggjordes, samt gav eleverna möjligheter att 
uppvisa såväl att de förstod att hörseln bör användas vid inställningar av MIG/MAG, 
som en förståelse över hur ljudet bör låta. Genom implementeringen av CAVTA och 
den medvetna interaktionen fick den undervisande läraren möjlighet att avgöra om 
det sker en orientering mot en gemensam förståelse; en möjlighet att utvärdera om 
det planerade, det iscensatta och elevens erfarna lärandeobjekt (jfr t.ex. Marton, 2015) 
överensstämmer med varandra. Rörande praktiska lärandeobjekt tillför detta ytter-
ligare en dimension för att kunna ge formativ respons på elevernas lärandeprocess.

Slutsatserna som grundas i analysen av empirin visar hur lärarna genom verktyg i 
CAVTA hittar sätt att basera svetsundervisning på vetenskaplig grund; att reflektera 
över ett fokuserat lärandeobjekt och hur de i en process av tre cykler modifierar un-
dervisningen och lärandeobjektet utifrån utvärderingar av föregående cykler. Genom 
de iterativa cyklerna märks en progression i hur fördjupat lärande runt lärandeob-
jektet, inställningar av svetsutrustning i svetsmetoden MIG/MAG, kan uppnås. Elev-
ernas kunskap om svetsutrustningens inställningar uppvisas inte enbart i svetsre-
sultatet utan eleverna uppvisar också sina uppfattningar om lärandeobjektet i själva 
svetsningen genom att verbalisera det de erfar.

Komplexiteten i ämnesdidaktik, eller yrkesämnesdidaktik i det här fallet, aktuali-
seras i studien. Begreppet transformation (jfr t.ex. Gericke m.fl., 2022) är här använd-
bart i beskrivningen av lärarlagets undervisningsprocess; kursplanens vaga formule-
ringar för svets grund och ringa beskrivningar av didaktiska grepp rörande praktisk 
svetsundervisning i läromedel aktualiserar behovet av lärarlagets transformering av 
innehåll till undervisning. Den undervisande svetslärarens integrativa transforma-
tionsprocess innefattar såväl urval av innehåll som utformning av undervisningsin-
nehåll utefter sin verksamhets förutsättningar – både de rent utrustningsmässiga och 
beträffande de elever som går på utbildningen. I den didaktiska utmaningen finns 
hela tiden en interrelation mellan de faktorer som påverkar. I denna studie synes 
lärarens erfarenheter och yrkeskunnande rörande ljudet som en viktig faktor i un-
dervisning runt inställningar av svetsutrustning exemplifiera idén runt transforma-



49
Axelsson m.fl.

forskning om undervisning och lärande  2023: 1 vol. 11

Tema: Kraftfull professionskunskap i ämnesundervisning

tion mycket väl. Transformationen av lärarens yrkeskunnande till undervisning sker 
genom att läraren bearbetar erfarenheter, intryck och information från kursplaner, 
läromedel, branschen, verkstadens förutsättningar, elevernas sammansättning och 
förkunskaper, samt egna och kollegors uppfattning om undervisning i MIG/MAG-
utrustningens inställningar, när han utformar sin undervisning.

Interrelationen mellan de didaktiska frågorna framträder mycket tydligt under alla 
faser i learning studyn. I lärarnas planering, både i de utpräglat didaktiska diskus-
sionerna och när de själva reellt prövar sig fram till lämpliga undervisningsövningar, 
manifesteras interrelationen. Komplexiteten i de olika faktorernas samspel kan även 
exemplifieras via behandlingen av ljud och hörselintryck som innehåll. Ett flertal 
olika sätt att introducera detta innehåll för eleverna presenteras – men entydiga svar 
över exakt vad som ska finnas med, i vilken förpackning det ska serveras eleverna 
och när i undervisningspasset ges inte. Det verkar finnas en insikt hos svetslärarna 
att undervisningssituationen och interaktionen med eleverna är levande och att ut-
rymme för improvisation bör finnas. Ljudet skulle kunna betraktas som ett eget inne-
håll, men lika mycket som en del i utformningen av hur lärandeobjektet inställningar 
behandlas.

I föreliggande studie kan vi påvisa transformationen som en ständigt pågående 
integrativ och iterativ process där läraren i interaktion med eleven formar under-
visningen utifrån en mängd faktorer. I det samspel mellan faktorer, som framhålls 
i diskursen runt begreppet transformation (Gericke m.fl., 2022), är processen dyna-
misk och samspelet av olika faktorer gör transformationen kontinuerlig och utan slut. 
I vår studie utvecklar läraren systematiskt i tre cykler sin undervisning och även om 
studien som sådan tar slut med detta uttrycker läraren i utvärderingen av cykel 3 att 
han ämnar att utveckla undervisningen om just detta lärandeobjekt ytterligare.

Trots att vi i diskussionen har hävdat de didaktiska frågornas interrelation och för-
sökt undvika att behandla dem separat tänker vi ändå avslutningsvis reflekterande 
lyfta en av de didaktiska frågorna – frågan varför? I själva transformationsprocessen 
bör frågan liksom de övriga frågorna finnas med i hela processen och inte tappas 
bort i en förstafas av varför läraren undervisar om just det här, eller i en avslutande 
utvärderingsfas av varför läraren gjorde så här. Svaret på frågan varför bör även den 
ses i skenet av samspelet mellan de faktorer som påverkar undervisningen och finnas 
med i hela den dynamiska undervisningsprocessen. Anledningen att vi speciellt vill 
betona varför-frågan här i den avslutande diskussionen är den koppling vi finner till 
begreppet epistemisk kvalitet.

Epistemisk kvalitet kan ses som transformationsprocessens resultat av hur ämnes-
specifikt undervisningsinnehåll omsätts i undervisning i interaktion mellan lärare 
och elev, hävdar Gericke och kollegor (2022). Yrkeskunnandet är i yrkesutbildningens 
fall en viktig del av det ämnesspecifika undervisningsinnehållet. Vi ser i denna studie 
hur lärarens yrkeskunnande används i transformationen till undervisning och detta 
visar på att yrkeskunnande blir en viktig aspekt av yrkesämneskunskapen. Lärarens 
kännedom om hur branschens utrustning ser olika ut och att eleverna därmed bör få 
ta del av en undervisning som leder till fördjupade kunskaper och att de ges möjlighet 
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att klara av att göra inställningar av MIG/MAG-utrustning, oavhängigt utrustning-
ens tillverkare eller modernitet, gör att läraren redan tidigt, i elevernas första möten 
med lärandeobjektet introducerar hörselintrycket och ljudet. Varför? I kursplanen 
nämns ingenting om ljud, eller hörselintryck. I läromedel nämns det bara i förbi-
gående. Branschen framhäver inga detaljerade krav om kunnande i hur hörseln ska 
användas vid inställningar av MIG/MAG-utrustning. Svaret om varför svetsläraren i 
detta fall inkluderar ljudet står att finna i transformationen av hans yrkeskunnande; 
någonstans i den insamling av information och erfarenheter som läraren har gjort, 
har han sannolikt funnit att ljudet har hjälpt honom själv att göra bra inställningar 
på MIG/MAG-utrustning och att eleverna bör hjälpas att nå denna insikt tidigt i sin 
lärandeprocess. Varför? I förlängningen blir deras insikt om ljud viktig, oavsett vilken 
svetsutrustning de kommer i kontakt med i framtiden. Just i detta ligger poängen 
med kopplingen till begreppet epistemisk kvalitet – om inte läraren hade använt sitt 
yrkeskunnande i relation till de didaktiska frågorna ’vad’, ’hur’, ’av och för vem’ samt 
’varför’ utan förlitat sig på kursplan och läromedel (något vi för övrigt ser som helt 
omöjligt), hade ljud och hörselintryck negligerats, eller möjligen bara behandlats i 
någon bisats. Således ser vi varför-frågan som viktig för undervisningens epistemiska 
kvalitet. Begreppet epistemisk kvalitet behöver dock inte bara innefatta svaret på 
varför läraren gör ett specifikt urval och vad han väljer ut för undervisningsinne-
håll – i begreppets användning kan också utformningen ingå. Sålunda tycker vi oss i 
denna studie ha påvisat hur epistemisk kvalitet kan uppnås när yrkeskunnande med 
beaktande av interrelationen mellan ’varför’-, ’vad’-, ’hur’- och ’vem’-frågorna genom 
stöd av CAVTA transformeras till undervisning.

Vår studie är i första hand yrkesämnesdidaktisk och vår förhoppning är att svets-
lärare ska finna intresse av studien för att utveckla sin undervisning i svetsning. Stu-
dien ger ett bidrag till kunskapsutvecklingen inom ett område där det råder brist 
på vetenskapliga studier, yrkesämnesdidaktik och ämnesdidaktik rörande praktiska 
ämnen, där framför allt studier av undervisningssituationer i skolmiljö är ovanliga 
(jfr t.ex. Carlgren m.fl., 2015; Muhrman, 2020). Studien ger implikationer rörande an-
vändandet av learning study i kombination med CAVTA som teoretisk grund inom 
teknisk yrkesutbildning. Eftersom yrkesämnesundervisning ofta innefattar ett lä-
rande i görande (Carlgren m.fl., 2015) är det ett rimligt antagande att den metod och 
teori som har använts för att utveckla undervisning i föreliggande studie skulle vara 
användbar även i andra yrkesämnen än svetsning. Fler transformationsprocesser 
med systematiskt synliggörande variation av fokuserade lärandeobjekt i kombination 
med uppvisande av elevers förståelse i interaktion skulle behöva beforskas inom det 
yrkesämnesdidaktiska fältet.
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[  vänsterställda hakparenteser på två efterföljande rader indikerar att 
[  överlappande agerande/tal påbörjas 
( . )  hörbar paus, kortare ä, 0,3 sekunder 
(2.0)  siffror markerar en paus längd i sekunder 
(( ))  dubbelparentes anger författarens beskrivningar 
(x)  x i parentes markerar osäkerhet kring vad talaren säger 
ord  understrykning markerar betoning 
o:rd  kolon markerar utdraget ljud, ju fler kolon desto längre 
?  frågetecken markerar stigande tonfall 
¿ ett inverterat frågetecken markerar något stigande tonfall, men mindre än vid ett 

frågetecken 
>ord<  tal mellan symbolerna ”mer än” och ”mindre än” markerar snabbare tal 
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Abstract

Purpose – The purpose of this study is to explore how critical aspects can be defined in a learning study on
welding without conducting any pre-tests.
Design/methodology/approach – In this study, the authors focus on empirical examples from a learning
study on welding conducted in six iterative cycles, with conversation analysis and variation theory approach
(CAVTA) as a theoretical basis. The welding lessons have been video-recorded, and in the study, the authors
analyze exampleswhere the teachers try to identify critical aspects of a vocational practical object of learning in
interaction. CAVTA permeates the complete process, where the analysis has been part of the iterative cycles
and further developed when the six cycles were completed.
Findings –The results show how critical aspects can bemade visible in the interaction between teacher(s) and
student(s) in the enacted learning situation. In the process, the authors work with the three concepts expected
critical aspects, displayed critical aspects and targeted critical features in relation to a vocational practical
object of learning where conducting a pre-test to define critical aspects is not educationally possible.
Originality/value – Teaching vocational practical objects of learning could be seen as something different
from teaching other kinds of objects of learning and the use of the traditional pre-tests in learning studies may
be problematic. From that follows, that other ways of finding the critical aspects for the students regarding a
vocational practical object of learning might be needed. In this study, such a way is presented.

Keywords CAVTA, Critical aspects, Interaction, Learning study, Vocational practical objects of learning,

Welding

Paper type Research paper

Introduction
When deciding what to teach, a teacher need not only the knowledge of the contents to be
taught and the educational objectives, but also what aspects of the learning contents could
cause difficulties for the group of students to be taught. Based on previous experiences or
previous studies on subject didactics, teachers can be familiar with such possible aspects (Lo,
2012;Marton, 2015). However, studies dealingwith vocational objects of learning in education
are scarce (e.g. Asplund and Kilbrink, 2020; Kilbrink, 2018; Kilbrink and Asplund, 2020a; von
Schantz Lundgren et al., 2013), and teachers are left to their own experiences when trying to
decide what to focus on in vocational subject specific didactics. On the other hand, according
to Marton (2015), the most important resource regarding what aspects of the object of
learning that are critical is the students. One important aspect of conducting a learning study
is to define critical aspects of a specific group of students in relation to a chosen object of
learning (Marton and Runesson, 2015; Lo, 2015).
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A common way of identifying critical aspects, when conducting a learning study, is to
construct and carry out a pre-test, where the goal is to find out the students’ experiences of the
object of learning (e.g.Wood, 2015). The aim of the pre-test is to define critical aspects, and the
results from the test are analyzed to draw conclusions about what the students have to learn
in order to progress in their learning process of a specific object of learning. However,
concerning vocational practical objects of learning, conducting a relevant pre-test can be both
complex and time consuming. Objects of learning handled in vocational education are often
taught and learned in interaction between teacher and student(s) and can be considered as
practical (Kilbrink and Asplund, 2020a). Practical objects of learning are, as we define it,
objects of learning including an act of doing and relating to practical knowledge traditions
and practical knowing (e.g. Ahlstrand, 2014; Bj€orkholm, 2018; Carlgren et al., 2015; Kilbrink
et al., 2014; Kilbrink and Asplund, 2020b; Nyberg, 2018). Furthermore, some aspects of the
learning process and the learning contents in relation to practical objects of learning are not
(yet?) articulated, which is often referred to as tacit knowledge (Ahlstrand, 2014; Asplund and
Kilbrink, 2020; Carlgren et al., 2015; Lundgren and von Schantz Lundgren, 2012; Schaap et al.,
2009; von Schantz Lundgren et al., 2013).

In relation to vocational workshop teaching, a pre-test can be difficult to carry out due to
pedagogical organization, safety issues and/or material resources. Innumerous practical
objects of learning regarding vocational education could be listed, but thismight function as a
clarifying example: Concerning the object of learning lathing, the teacher cannot begin the
education by letting the students carry out a practical pre-test. Most probably, there are not as
many lathes as there are students, and above all, it is far too dangerous to let the students
display their (lack of) knowledge that way. Moreover, in relation to tacit knowing, Carlgren
et al. (2015) argue that teachers:

also have to pay attention to non-linguistic expressions and actions. We therefore need an approach
that includes analytical tools which can deal with tacit and implicit aspects of the knowing, in
addition to what is spelled out in linguistic form. (p. 147)

Hence, other ways of reaching the learners’ understanding of the object of learning and
identifying critical aspects than conducting pre-tests and just focusing on linguistic aspects are
desirable. Variation theory and conversation analysis (CA) might contribute with tools to
identify critical aspects of vocational practical objects of learning directly in the teaching
situation. These assumptions made us combine the two theoretical perspectives CA and
variation theory into conversation analysis and variation theory approach (CAVTA) in a
learning study on welding, with the supposition that the approach could support teachers to
define critical aspects of vocational practical objects of learning in the actual learning situation.

The purpose of this study is, therefore, to explore how critical aspects can be defined in a
learning study on welding without conducting any pre-tests and to investigate how teachers
can make room for students to display their knowledge concerning vocational practical
objects of learning in interaction in the enacted welding teaching.

Critical aspects
Critical aspect is a central concept in phenomenography, variation theory and the learning
study tradition. As a backdrop of howwe haveworkedwith critical aspects in CAVTA,wewill
present a literature review of how critical aspect, as a concept, has been used in variation theory
and learning study research. Variation theory emphasizes the act of learning as the process of
seeing something in a newway. From that follows, that theremust be something to be seen – an
object of learning (e.g. Marton, 2015). Hence, teachers’ ambitions ought to be to organize that
content and create structure in the teaching and learning situation to maximize the learner’s
possibility of discerning necessary aspects of the object of learning. In short, an ideal teaching
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and learning process might be formulated as follows: the intended object of learning of the
planning stage will become an enacted object of learning in the learning situation, and finally,
the learner will experience a lived object of learning, which is close to the intended object of
learning. However, Lo (2012) stresses that the learning situation often is complex and that the
teacher needs to be open to the dynamics of the learning situation, realizing that the students
may not understand the object of learning in the way the teacher intended.

One condition in order to accomplish an effective teaching and learning process is that the
teacher has clarified what aspects of the object of learning are necessary to discern and at
what points they are critical in order for the learner to progress in the learning process (e.g. Lo,
2012; Marton, 2015). If discernment of a specific aspect is critical in order to reach a more
complete understanding of an object of learning, the aspect is defined as a critical aspect
(Marton, 2015). To discern the critical aspect, the learner might be guided by a display of
variation of that specific aspect while other aspects of the phenomenon are kept invariant.
A dimension of variation is opened up for the learner. Thus, the learner is helped to discern a
critical dimension of variation – in order words, a critical aspect – of the phenomenon (e.g. Lo,
2012; Marton, 2015).

The concept critical aspect is not as easy to define as the description mentioned so far. In
the phenomenographic tradition, variation theory and learning studies, the concept is
frequently problematized (e.g. Booth, 1997; Pang and Ki, 2016). Pang and Ki (2016)
distinguish two strands in the way the concept is used. The first strand is where it is used as
“analysis of naturalistic situations” (p. 323), which is closely linked to its origin within
phenomenography. The other strand is the use related to the learning study approach, where
the use is linked to dimensions of variation in designing teaching and learning situations and
“to design experiment or action research” (Pang and Ki, 2016). In this article, we do not enter
the wider discourse, but limit the discussion to the use according to the latter of the strands.

The use of the concept critical aspect differs even within variation theory and the learning
study discourse. Often, a further clarifying word has been added to describe the small
differences of the contents of the concept. For example, Booth (1997) addresses the use of the
concept critical aspect somewhat differently when used in teaching – and she adds another
word, altering it to educationally critical aspect. She advocates that the teacher should use his
disciplinary knowledge combined with the experience of how a specific object of learning is
taught and learned, adding the specific way a learner experiences an object of learning, when
identifying the critical aspects. Thus, including the teacher’s professional expectation of the
way the learner experiences the object of learning and how the object of learning is actually
learned, Booth (1997) changes the term to educationally critical aspect. This stance
encompasses not only disciplinary knowledge, but also an analytic procedure of how a
learning content is taught and learned and the specific context of a specific learner, so that the
teacher simply does not take stages in the learning process for granted. The teacher needs to
identify the educationally critical aspects at the intersection of disciplinary knowledge,
didactic knowledge and the learner’s way of seeing the object of learning.

Moreover, Olteanu and Olteanu (2010) have added the terms potential critical aspects and
real critical aspects, where the teacher’s assumptions about which aspects might be critical for
the learner to progress are called potential critical aspects. The link to the learner’s way of
seeing the object of learning is kept intact by the use of the term real critical aspects. Apart
from anticipating critical aspects, the teacher needs to identify the learner’s actual critical
aspects. It is possible to see this stance as a development of Booth’s educationally critical
aspects, only that it has been divided into two – depending on the stages of the teaching and
learning process. Marton and Runesson (2015) also use the term potential critical aspect in a
similar way, asserting that teachers might gather a generalizing stock of potential critical
aspects in connection to a specific object of learning. In line with Olteanu and Olteanu (2010),
they add that critical aspects must be identified in each learning situation since they are
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relative to specific learners – with the only difference that Marton and Runesson (2015) call
the critical aspects identified in the specific learning context as actual critical aspects.

Additional versions of the critical aspects concept are assumed critical aspects and
tentative critical aspects (e.g. Gunnarsson et al., 2019). The use of these versions are similar to
the use of potential critical aspects and real critical aspects, stressing the analytic process of
identifying critical aspects in advance, but altering and adjusting the critical aspects further
on in the specified learning process.

Contributing with yet other alternatives in the discourse of critical aspects may seem
unnecessary. But in relation to a vocational practical object of learning, where pre-tests need
to be left out based on the arguments presented in the introduction above, we argue that there
is a need for other alternating concepts. Those concepts are expected critical aspects and
displayed critical aspects, which are related to the work with making room for students to
display their knowledge concerning vocational practical objects of learning in interaction in
the enacted welding teaching. In this presentation of our study, we will clarify the use of the
new concepts, which does not contradict Pang’s and Ki’s (2016) argumentation, that it is the
learner’s way of experiencing a phenomenon, his way of discerning an aspect or not, which
ought to guide the use of the original concept critical aspect.

Yet another concept, our version of critical feature – targeted critical feature –will be part of
our clarification. Pang andKi (2016) view critical features as the target values of critical aspects
or dimensions of variation. Lo (2012) states that it is crucial for the teacher to identify the critical
features of the object of learning, giving two important reasons: to extend the teachers’ own
understanding of the object of learning and to support teachers when dealing with students’
individual differences. She also stresses the importance of visualizing critical features of
practical objects of learning, which is so often regarded as tacit knowledge, and gives an
example of how a personmore quickly can learn to ride a bike if the one teaching him helps him
to “discern the critical features of riding a bicycle” (p. 67) instead of just leaving the learner to
practice on his own. The speed of the bike could be seen as an expected critical aspect, and in
order to help a person learning to ride a bike, the teacher also needs to identify the value of that
dimension of variation. Defining the expected critical aspect is not enough – the speed can vary.
A minimum speed is required to keep the balance and the learning progression can be
supported by the teacher helping the learner to find that critical feature. If the teacher specifies
the value, hewill extend his own understanding of the object of learning and be better prepared
to support the student’s learning process. This specification of a desirable value of the
dimension of variation is something we use in our CAVTA approach. We have chosen to call
the specific value of the critical aspect, what the teacher aims for in his teaching, i.e. the targeted
critical feature (Kilbrink andAsplund, 2020b). In order for the teacher to know if the student has
discerned the expected critical aspect or not, the teacher also needs to give the student
opportunity to display his knowledge and understanding in the interaction – the displayed
critical aspects and to adapt the teaching in relation to the student’s pre-knowledge.

Research methodology
In this study, we conduct a learning study, based on the theoretical framework CAVTA (see
Asplund and Kilbrink, 2020; Kilbrink and Asplund, 2020b). Conducting the learning study, we
have chosen to use tools of CAVTA throughout the complete learning process, including the
part of identifying the critical aspects. The traditional pre-tests used in learning studies (e.g.
Wood, 2015) have been left out. CA, with its interest in describing the practices and methods
participants usewhen publicly displaying understanding of their own and each other’s conduct
in the interaction (Schegloff, 2007), contributeswith analytic toolswhen examining the teaching
and learning processes that takes place in the enacted teaching. CA is used to identify how the
teacher and students establish a shared understanding of the topic of the conversation through
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the use of verbal and embodied conduct. Hence, in the analysis, we use a multi-modal approach
based on the works of Goodwin (2000, 2006), which entails a focus on how participants
coordinate verbal and non-verbal communicative resources as constitutive of, and integral to,
the ongoing interaction. When approaching data like these, the video-recordings are
transcribed in great detail according to specific CA conventions (e.g. Hutchby and
Wooffitt, 2008).

Variation theory contributes with analytical tools mainly concerning the learning
contents. The interaction, in relation to the object of learning in the actual learning situation,
is the key component in this process (Kilbrink and Asplund, 2020b; Asplund and Kilbrink,
2020). The study is part of an ongoing research project, Learning to weld in vocational
education, launched in Sweden, in 2018 and funded by the Swedish Institute for Educational
Research (ref no 2017-00056). One reason for using CAVTA as the theoretical basis for a
learning study is that the tools of CAVTA might help the teachers conclude what aspects of
the object of learning are critical to the students being taught; the tools of CAVTA enable the
definition of the critical aspects of the object of learning – in interaction. The strive toward a
shared understanding of the enacted object of learning and thus drawing the intended object
of learning closer to the students’ lived object of learning is the overarching ambition.

Implementation
The learning study is conducted in collaboration between two researchers and three welding
teachers at the vocational industrial program at an upper secondary school in Sweden. During
the first two years, the object of learning chosen for the study was the specific weldingmethod,
Tungsten Inert Gas (TIG) welding, although narrowed down to more detailed, adequate objects
of learning for a welding lesson, such as the ability to TIG-weld in a specific position. In
cooperationwith the researchers, the vocational teachers have designed, enacted and evaluated
welding education based on ideas from CAVTA. Gradually, the implementation of the didactic
approach CAVTA has increased. The work process has run in iterative cycles (Figure 1).

Six cycles of TIG-welding lessons, taught by two different teachers, were documented.
The video-recorded material consists of the six lessons the vocational teachers enacted along
with their students. In the first year, three cycles were conducted by one teacher and the
lessons lasted 122 min, 73 min and 75 min. In the second year of the project, the next three
lessons were conducted by another teacher in the same teacher team and the lessons lasted
52 min, 56 min and 44 min –making a total time of 422-min video-recorded film. The lessons
were enacted in a secluded part of the workshop. Three students, who had not been taught in
TIG-welding before, were deliberately selected for each cycle – apart from cycle five, where
four students participated. Hence, new focus students participated in each new cycle (for an
ethical discussion of the learning study, see Asplund et al., 2021).

Based on the teachers’ previous experiences of teaching and subject specific learning
resources, such as textbooks and teaching aids, aspects that the teachers expected could
cause problems for the students in the group to be taught were chosen as a starting point for
planning the teaching in relation to the object of learning to be taught. In this work, a dialog
between the colleagues has been of importance for the lesson plans – the didactic discussion
has been extensive within the team of welding teachers when planning the teaching together
in the learning study. In CAVTA, we have chosen to call the aspects that the teachers
expected could cause problems for the students who expected critical aspects. A kind of list of
expected critical aspects, which needs to be ticked off as the student progresses in the learning
process, has been discussed. The teaching was planned in a way that gave the students
opportunities to display their knowledge and understanding in the interaction, so the teacher
could decide if the displayed critical aspects were the same as the expected critical aspects in
the teaching progression and proceed the teaching in relation to the displayed critical aspects.
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The general ideas were realized in a lesson plan. The object of learning was specified as TIG-
welding in a specific welding position in low-alloy construction steel. The teachers chose to
focus on a few aspects of the object of learning – the aspects we term as expected critical
aspects. Furthermore, the teachers planned how to focus on these aspects based on the
patterns of variation separation and contrast deriving from variation theory (compare
Marton, 2015) in order to help the students discern the aspects in the welding teaching. CA
was applied by the stimulation of interaction – thus giving the students opportunity to
display their knowledge and the teacher the possibility to identify the displayed critical aspects
in order to decide how to proceed the teaching. In the planning stage, expected critical aspects
and targeted critical features have been reflected upon and formulated. The teachers have
been introduced to the learning study method and the tools of CAVTA. Results of previous
studies (Asplund and Kilbrink, 2018; Kilbrink and Asplund, 2020a) have served as a
background.

Analysis and results
Both teachers and researchers have had the possibility to first watch the video-recordings of
the welding lessons and reflect on their own, and thereafter, we have had documented
meetings between the teachers and the researchers and within the teacher team. When
analyzing the video-recorded material, we have focused on what happens when the teacher
enacts the lesson plan. In this work, we have studied how the expected critical aspects are
oriented to andmade visible in the interaction and how different dimensions of variation have
been used as means to establish a shared understanding of the targeted critical feature.
Sequences from the videos have served as visualizing examples and spurred to further
discussions, probing deeper into the object of learning, its parts and entity and how the
students discern and display their understanding of the expected critical aspects.

The analytic phase was followed by the teacher forming a new lesson plan for the next
cycle. The development of ways to support the students discern the expected critical aspects,

Introductory mee ng

Design and plans 
for the first cycle

Enacted 
and video-
recorded 
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Analysis 
and 

evalua on

Design and 
plans for 
the next 

cycle

Figure 1.
Iterative cycles of
welding teaching
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has been the focus of this work. In the implementation of the CAVTA approach, issues such
as separation of the expected critical aspects, the use of contrast to display different values in
that dimension of variation and the communication of the targeted critical features have been
highlighted.

To deepen the knowledge of how critical aspects can be defined in interaction, we present a
close and detailed analysis of two empirical examples from our learning studywhere pre-tests
have been left out in favor of the approach where the students display their knowledge and
understanding in the interaction of the enacted teaching (for transcript notations, see
Appendix).

Example one. The expected critical aspect is made visible
The first example (Example 1) shows how the expected critical aspect is made visible and how
a shared understanding between the teacher and the student about the targeted critical
feature is negotiated. The student displays how he discerns the expected critical aspect and
makes his understanding of the targeted critical feature visible in the interaction. The
expected critical aspect in this selected sequence is the movement of the additive material. In a
previous phase of the welding lesson, the teacher had separated the expected critical aspect in
a demonstration and displayed the movements when the additive material is added to the
pool of melted metal. He used the pattern of variation called contrast (compare Marton, 2015)
by showing too longmovements, contrasting these with the desirable short movements – the
targeted critical feature. In the students’ individual welding, they are to show that they can
discern the expected critical aspect and can master the targeted critical feature in their
welding.
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Example 1. The expected critical aspect is made visible

In the first three lines, the teacher makes a longitudinal link to the previous phase of the lesson,
where he demonstrated the movements with the additive material. Then, the student seeks the
teacher’s confirmation that he has discerned what longmovements of the additive material are
like in line 4. The teacher opens up for a correction, encouraging the student to exaggerate the
long movements in lines 5, 6 and 7. In lines 8 and 9, the student alters the movements and
verbalizes the change. In line 10, the teacher confirms the student’s displayed knowledge and
immediately instructs the student to contrast these movements by displaying that he masters
the targeted critical feature – the short movements of the additive material. In this work,
contrasting as a pattern of variation is used to make the targeted critical feature visible, when
contrasting the length of the movements of the additive material in order to find the desired
length as the targeted critical feature. In line 11, the student orients toward the shared
understanding by acting upon the teacher’s instruction. The teacher, in line 12, expresses that
he in the interaction has concluded that the student has discerned and defined the expected
critical aspect and has made his understanding of the targeted critical feature visible.

This first example displays how an expected critical aspect is oriented to and also defined
as a displayed critical aspect in the interaction and the teaching could focus on finding the
right value – the targeted critical feature.

Example two. The expected critical aspect needs to be reconsidered
The second example (Example 2) is instead an example ofwhere the expected critical aspect could
not be focused, due to the student’s displayed knowledge and understanding in the teaching
situation, and had to be reconsidered by the teacher in the immediate interactionwith the student.
When analyzing the empirical material, we found situations where the teacher in the teaching
sequence had to reconsider the focus on an expected critical aspect depending on how the student
made his understanding of the object of learning visible in the interaction. Hence, in some cases,
the displayed critical aspect differed from the expected critical aspect. In some examples, the
student already knew how to handle the targeted critical feature; thus, the expected critical aspect
was not critical. Then, the teacher moved on to another expected critical aspect in the learning
progression. There were also a few examples in the empirical material, where the expected critical
aspect was not possible to teach due to a lack of knowledge of more basic aspects of the object of
learning.This is the case in the second empirical example from the fifth cycle of the learning study.

The second example displays how the teacher guides the student one step back in the learning
process. In order to support the student in his learning progression, the teacher needs to reconsider
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and alters the exercise with the planned expected critical aspects. Instead, he helps the student
discern another critical aspect before moving on to the expected critical aspects and their targeted
critical features. The expected critical aspects of this example are the length of the arc and the travel
speed and in a previous phase of the lesson; the teacher had prepared the students by demonstrating
these expected critical aspects. The critical aspect the teacher turns back to is the discernment of the
weld pool.Example 2

1 T: ser det bra ut tycker du:?
does it look good do you think?

2 S: �ja::� (.) ser inte så mycket men:

�yes::� don’t see that much but:
3 T: nej� då (.) släpper du knappen

no� then (.) you let go of the switch#
#Fig. 3

Figure 3

4 *the student releases the switch (the arc is turned off)
and opens the welding helmet. The teacher opens the welding
helmet.
*(6.0)
#Figure 4

Figure 4

5 T: så (.) du ser inte så bra�
so: you cannot see properly�

6 S: nej:
no:

7 T: vad gör du då� (.) då måste du se till så att du ser (.)
what do you do then� then you must make sure that you see (.)

8. du måste se smältan (.) så då *#kanske du: (2.0) lägger det
you have to see the weld pool (.) then you might: (2.0) place it
                             *moves the plates by turning them
30 degrees                    

        #Fig. 5

Figure 5
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9. så och så håller du lite grann från #det hållet 
like this and then you hold a little bit from that direction 

#Fig. 6

Figure 6

10. S:[å
li[ke

11. S: [så hära
[like this

12. T: så ja (.) så att du har* (.) å å böjer dig ner (.) du måste se 
just like that (.) so that you have (.) and and bend down (.)
you have to see 

*makes downward gestures with his hand 
13. smältan

the weld pool

Example 2. The expected critical aspect needs to be reconsidered

In the first line, the teacher encourages the student to expresswhat he sees.When the student in
line 2 utters he cannot see much, the teacher in line 3 instructs the student to interrupt the
welding. In lines 5, 6 and 7 the teacher and the student address the student’s statement that he
cannot see much. In line 8, the teacher expands this experience to include the weld pool; thus,
another displayed critical aspect becomes foregrounded in the interaction – the discernment of
the weld pool. In lines 9 to 13, the teacher and the student orient toward a shared understanding
of what has to be done in order to discern the weld pool, using different semiotic resources
(speech, artefacts and body movements) simultaneously; the teacher concludes the example, in
lines 12 and 13, by stating that the critical aspect to focus is the discernment of the weld pool.

This example illustrates how the teacher changes the lesson plan since it is made visible
that the student is not ready for the expected critical aspects of the lesson plan, since another
aspect of the object of learning became the displayed critical aspect. Immediately, he
reconsiders the expected critical aspects and directs the student to a more basic critical
aspect, which has to be mastered before the planned expected critical aspects can be focused.

Discussion
The ambition of the enactment of the lessons in this learning study has been that the teacher in
interaction would try to give the student opportunity to display his knowledge and
understanding in the interaction in order to establish a shared understanding of the object of
learning. In the individual welding, the student’s discernment and possible mastering of the
targeted critical feature is focused. A plausible consequence in this learning process is that the
intended object of learning, the enacted object of learning and the student’s lived object of
learning draws closer in the actual teaching situation. A substantial difference in a comparison
with traditional learning studies, though, is that the pre-tests were excluded in this learning
study in favor of focusing on the establishment of a shared understanding of the expected
critical aspects and targeted critical features of the object of learning. Nevertheless, the
requirement of identifying the students’ real difficulties is kept intact by the enactment of a
teaching situation, working with the displayed critical aspects where the students are
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encouraged to express and show their understanding (compare Asplund and Kilbrink, 2020).
The teacher needs to use his disciplinary knowledge and his pedagogical content knowledge –
the line of reasoning is indeed associatedwith theworks of Booth (1997) and Shulman (1986). In
the CAVTA approach, the teacher not only plans how and when to introduce the expected
critical aspects and how and when to display/visualize the targeted critical features, but also
prepares how to handle the displayed critical aspects in the welding teaching. This can be
achieved in interaction by the use of different patterns of variation (compare Marton, 2015).

The use of CAVTA in the way described in this article is a way of meeting the demand of
dealing with the “tacit and implicit aspects of knowing”, requested by Carlgren et al. (2015, p.
147) in relation to practical objects of learning. In the results presented above, we can see how
the teachers and the students can orient toward a shared understanding using different
semiotic resources, such as body, speech and equipment. Thereby, the teacher gets the
possibility to define and identify what aspects of the practical object of learning are critical for
the learner – the displayed critical aspects. This way of working with the vocational practical
object of learning, the ability to TIG-weld in a specific position, has been fruitful. Our use of the
concepts, namely expected critical aspects, displayed critical aspects and targeted critical features
seems appropriate in this context. More studies are needed, though, to evaluate if this is a
possible way of conducting learning studies with other practical objects of learning as well.

We can also see that the teaching needs to be dynamic and follow the student’s learning
process in relation to what is critical for the individual student. In the first example, the
teacher’s preparation and plans work out well. The demonstration of expected critical aspects
in an introductory phase of the lesson is followed up in the individual welding by the student.
Although the student in the interaction seems somewhat hesitant, the teacher uses the
displayed critical aspect to conclude that the student is close to discerning the targeted critical
feature and that they can reach a shared understanding of the learning content – the aim of
the enacted lesson. By the use of the pattern of variation contrast (compareMarton, 2015), the
teacher supports the student to discern the expected critical aspect and master the targeted
critical feature.

In the second example, however, it is evident that the student needs to take one step back
in the learning process, when the displayed critical aspect prevents the student to discern the
expected critical aspect. The interaction facilitates for the teacher to experience the student’s
difficulties and the teacher’s disciplinary knowledge, and/or his pedagogical content
knowledge, enables him to alter his original plans, stepping back in the teaching process to
support the student’s discernment of another critical aspect. This is a necessary step before
progressing to the expected critical aspects the teacher initially had prepared for.

In relation to the literature review of critical aspects and how critical aspects can be
defined in relation to vocational practical objects of learning in a learning study based on
CAVTA, we see the need of using the targeted critical feature, expected critical aspect and
displayed critical aspect concepts as part of planning and enacting teaching. Although similar
concepts are already in use, they are linked to the common use of pre-tests in learning studies.
By the use of these new concepts, we can avoidmisconceptions since the CAVTAapproach of
this learning study encompasses the identification and definition of critical aspects directly in
interaction, without the use of the traditional pre-tests.

In a learning study about a vocational practical object of learning, where a pre-test is
difficult to conduct, the teacher needs to find other ways of identifying the critical aspects for
the students to be taught. The CAVTA approach of this article presents a solution verymuch
in line with Marton’s (2015) thoughts:

But the best resource is the group of learners being taught. They reveal critical aspects by what they
say and what they do. This process is, of course, facilitated by the teachers’ questions and the tasks
the teacher invites the students to engage in. (p. 261)
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The teacher’s disciplinary knowledge, as well as his pedagogical content knowledge, is
essential in the CAVTA approach, but the necessary condition of learning – to identify and
define the critical aspect – is at the core of the approach. The general idea of using CAVTA in
this context includes the stance that vocational practical learning to a large extent is doing
learning in interaction. Hence, the teacher must be prepared for the communication, have
strategies to identify and define the expected, aswell as the displayed critical aspects, and know
how to visualize the targeted critical features. In the enacted lesson, the teacher invites the
student to engage in the interaction, aiming for the orientation toward the ultimate goal – a
shared understanding of the object of learning.

Based on these results, we argue that working with expected and displayed critical
aspects in order to reach the targeted critical feature and a shared understanding between
teacher and student(s) of the object of learning in interaction was a fruitful way of conducting
a learning study in the area of vocational education. However, future studies could
investigate if this way of working with making room for students to display their knowledge
concerning objects of learning in interaction in the enacted teaching could be applied to other
subject areas as well. One limitation of the study, though, is the small group of students
participating in every teaching cycle. Hence, a challenge to be addressed in future studies
could be how to find strategies for working with reaching students displayed knowledge in
larger groups of students.

Conclusion
This study explores how critical aspects of vocational practical objects of learning can be
identified and defined in interaction and gives empirical examples from actual teaching
experiences deriving from a learning study based on CAVTA. The combination of the two
theories into CAVTA opens up for a new way of conducting learning studies without pre-
tests, without losing the essential component of the students’ initial experience of the object of
learning. In this work, the teachers were not only reflecting on the critical aspects of the object
of learning for the students being taught, but also discussed in the teacher team how to work
with the progression of critical aspects regarding the specific object of learning, as well as
how to give students opportunities to display their knowledge and understanding in the
teaching and learning interaction.

To enhance conditions for accurate planning of expected critical aspects, displayed critical
aspects and targeted critical features, more studies regarding different vocational practical
objects of learning are needed. Teachers’ awareness of critical aspects in relation to the intended
objects of learning and how teachers can create conditions for how to display students’
understanding or proficiency in interaction ought to be focused. The implications for insights in
this field are that teachers may be helped by strategies of how to identify and define the critical
aspects for each individual student and thereby adapt the teaching situations.

Further knowledge regarding how to visualize dimensions of variation for the
respective critical aspects is also needed. Since learning studies regarding practical
objects of learning, not least in a vocational context, are scarce, there is a demand for
further studies. Although learning studies sometimes are criticized for being far too
narrow and trivial (e.g. Pang and Runesson, 2019), findings may well be of interest
outside the context of the specific learning study and also in relation to a wider range of
subject areas.
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[ Overlapping utterances
(.) A short untimed pause (less than one-half a second)
(1.0) Length in second of a pause
word Contains contextual description and accounts
* The exact moment at which an action described takes place
word Stressed syllable or word
: A prolonged stretch
8word8 Degree signs are used to indicate that the talk encompassed is spoken noticeably more quietly than

the surrounding talk
fig The exact moment at which a screen shot has been taken
# It is indicated with a specific symbol showing its position within the turn at walk
↑ Rising intonation, not necessarily a question

Table A1.
Transcript notations
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Hur allt smälter samman i handlingens 
centrum

Hur allt smälter samman i handlingens centrum är en yrkesämnesdidaktisk studie 
som behandlar praktiska lärandemoment i svetsundervisning.

Undervisnings- och lärandeprocesser när lärare systematiskt transformerar 
ämnesinnehåll och yrkeskunnande till svetsundervisning utforskas i denna 
licentiatuppsats. I studien framträder hur svetslärare i transformationsprocessen 
kan synliggöra undervisningsinnehåll och stimulera elevers uppvisande av 
förståelse och färdigheter i undervisningssituationer av praktiska moment.

Resultaten visar hur undervisningen systematiskt utvecklas med stöd i det 
teoretiska ramverket CAVTA och ansatsen learning study. Ett snävt urval av 
undervisningsinnehåll och ett tydligt avgränsat fokus ger läraren möjlighet 
att i variation synliggöra olika aspekter av vad som ska läras. Den enskilde 
eleven ges på olika sätt möjlighet att uppvisa förståelse och färdigheter i 
undervisningssituationens interaktion.

Studien riktar sig framför allt till yrkesverksamma och blivande svetslärare, 
men  teori- och metodutvecklande bidrag kan också vara av intresse för 
lärare i andra yrkesutbildningar. I ett än vidare perspektiv av undervisning, 
lärande och pedagogiskt arbete kan utforskandet av handlingens centrum 
– undervisningssituationen – bidra med stimulerande tankegods åt lärarutbildare
och ämnesdidaktiska forskare.
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