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Referat

I Finlands laroplansgrunder (2014) podngteras det sociala ldrandet och en elevcentrerad
undervisning. Lirarens uppdrag dr att undervisa och fostra eleverna och detta sker
oftast 1 klassrummet, dir ménga oforutsdgbara hindelser dger rum samtidigt. For att
lyckas med dessa uppdrag behover ldraren interagera med och halla uppsikt Sver
eleverna i klassrummet. Expertldrare har en 6verldgsen formaga i att rikta blicken mot
relevant information i omgivningen. Inom interaktionsforskning har det framkommit
att larare inte har lika mycket interaktioner med elever beroende pa var eleverna sitter
i klassrummet och beroende pa elevernas kon.

Syftet med denna kvasi-experimentella fallstudie &r att undersdka hur mycket
expertlirare fixerar elever med blicken i klassrummet och hur jamn fordelningen av
fixeringarna dr mellan elever. Utdver detta undersoks dven om elevgruppens storlek,
elevers placering i1 klassrummet och elevers kon inverkar pa hur mycket expertlarare
fixerar elever. Utgdende frin syftet utarbetades foljande forskningsfragor:

1. Hur mycket fixerar expertldrare elevgruppen under en klassrumslektion?

2. Hur mycket fixerar expertldrare enskilda elever under en klassrumslektion?

3. Hur fordelar expertlédrare sina fixeringar bland elever under en klassrumslektion?

4. Hur inverkar elevgruppens storlek, elevers placering i klassrummet och elevers
kon pad mingden fixeringar expertldrare riktar mot elever under en
klassrumslektion?

Tva larares fixeringar mittes med eye-trackingglasogonutrustning under deras tva
respektive lektioner. Ena ldraren undervisade en stor elevgrupp med 19 elever och den
andra ldraren undervisade en liten elevgrupp med 9 elever. Datamaterialet analyserades
bade kvalitativt och statistiskt.

Resultaten for denna studie visar att expertldrare fixerar eleverna mer dn annat i
klassrummet. Expertldrare fordelar fixeringarna dverlag jimnt mellan eleverna i
klassrummet, fastdn vissa skillnader mellan eleverna och fixeringsmonster kunde
urskiljas pd individniva. I resultaten framkommer det dven att elever i en liten
elevgrupp far en signifikant stérre méngd fixeringar én elever i en stor elevgrupp och
att elever som sitter 1 handlingszonen dverlag fér en signifikant storre méngd fixeringar
an elever som sitter utanfor handlingszonen. Det forekommer ddremot inga signifikanta
skillnader 1 hur mycket expertlarare fixerar flickor och pojkar, trots att pojkarna i bada
elevgrupperna hade hdgre medeltal @n flickorna inom alla kategorier.

I bade elevgrupperna var det en pojke som satt 1 handlingszonen som totalt sett fick den
storsta miangden fixeringar. Ett annat intressant resultat var att det i bdda elevgrupperna
fanns elever som satt utanfor handlingszonen som O&verlag fatt en liten méngd
fixeringar, men hade @nda den langsta genomsnittliga fixeringstiden eller besokstiden.

Sokord: eye-tracking, expertis, expertldrare, larar-elevinteraktioner, 6gonrorelser, fixeringar, klassrum
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1 Inledning

1 detta inledande kapitel beskrivs studiens bakgrund, avgrdinsningen av
forskningsomrddet samt syftets relevans ur en samhdllelig synvinkel. Vidare foljer en
presentation av avhandlingens syfte och forskningsfragor och en redogorelse for

centrala begrepp for studien. Aven avhandlingens disposition presenteras.

1.1 Bakgrund och syfte

Lararens uppgift ar att vigleda elevernas ldrande, att organisera undervisningen och
att upprétthalla ordning i klassrummet. Klassrummet 4r en 1 hog grad dynamisk milj6
dér manga personer agerar och dér flera hindelser 4ger rum samtidigt. Det forekommer
manga potentiella faktorer som kan orsaka fordndringar och méanga forindringar som
kraver lararens direkta reaktion eller ingripande. (Doyle, 1986) For att lararen skall
lyckas med organiserandet av undervisningen behdver han eller hon ha formagan att
uppticka, uppmirksamma och dndamélsenligt tolka relevant information i en komplex
klassrumsmiljéo och utgéende frén den informationen dra slutsatser och handla
(Jarodzka, Scheiter, Gerjets & van Gog, 2010). Blickens fixeringar ger antydningar
om vart ldraren riktar sitt blickfokus (Cortina, Miller, McKenzie & Epstein, 2015).

Forskare borjade pa 1960-talet intressera sig for att undersoka expertkunnande, eller
expertis (Ericsson, 2014). Sedan dess har expertis hos bland annat piloter, musiker,
idrottare, schackspelare och chaufforer undersokts genom att fokusera pa hur de
bearbetar informationen i deras omgivning och hur de handlar utgdende fran
informationen (Cortina m.fl. 2015, s. 390). For att reda ut vad som kénnetecknar
expertkunnande har ménga studier jamfort experter och noviser. Fastdn de dynamiska
miljoer dir dessa experter verkar &r olika, sa visar resultaten liknande monster for det
expertkunnande de utvecklat inom sina respektive omraden. (Gegenfurtner, Lehtinen
& Sidljo, 2011.) Identifierade kdnnetecken for expertkunnande inom dessa omraden,
vilka dven giller for expertldrare, dr experters formaga att géra korrekta slutledningar,
att forutse hédndelseforlopp och att upprétthdlla ett mer globalt och funktionellt
perspektiv (Berliner, 2001).
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Inom den tidiga pedagogiska forskningen pa 1920-talet fokuserade forskarna
(framforallt 1 USA) 1 hog grad pa larares effektivitet (Doyle, 1977). Pa 1980-talet
antogs ett mer multidimensionellt synsdtt pa ldrares effektivitet, vilket innebér att
klassrummet borjade ses som ett rum dér det forekommer komplex kommunikation
som utgdr en forutsittning lirande. God undervisning kinnetecknades dérefter av att
ha tydliga larandemal, vilka forverkligas med &ndamalsenliga och anpassade
undervisningsmetoder. Istéllet for att fokusera pa vad som karaktiriserar god
undervisning borjade somliga forskare pd 1980-talet undersdka larares kognitiva
informationsbearbetningsprocesser (Berliner, 1986, 2004). Dirmed borjade
expertisparadigmets undersokningsmetoder nu dven tillimpas inom den pedagogiska
forskningen, genom att man undersokte skillnader mellan expertldrare och novislérare

(se kap. 1.3 for en utforligare definition).

Eye-tracking &r en metod som kan spéra blickens fixeringspunkter genom att méta
Ogonrorelserna. Eye-trackingmetoden grundar sig pa teorin om att minniskan
bearbetar kognitivt den information i omgivningen som manniskan riktar blicken mot
(eng. eye-mind hypothesis, fritt Oversatt dga-tankehypotesen) (Just & Carpenter, 1980,
aven refererad i1 King, Bol, Cummins & John, 2019). En stor del av dagens eye-
trackingforskning stdder denna teoris generella principer (Holmqvist m.fl., 2011). Till
de tidigare eye-trackingutrustningarna horde den  skdrmbaserade eye-
trackingutrustningen, vilken har en eye-trackingkamera som kopplas till en dator
(Cognolato, Atzori & Miiller, 2018). Dérfor kunde inte forsdkspersonerna rora sig vid
mitning med den tidigare utrustningen. I och med att eye-
trackingglasdgonutrustningen utvecklades blev det mojligt att undersoka blicken pa

personer som ror sig 1 en omgivning.

Eye-trackingmetoden har inom det pedagogiska forskningsomradet framst anvénts for
att undersoka elevers ldrande och skolprestationer, frimst i samband med ldsning (se
t.ex. Prado, Dubois & Valdois, 2007; Rayner, 2009; Wiklund-Engblom, 2010).
Wiklund-Engblom (2010) matte novisers ogonrdrelser med skrdmbaserad eye-
trackingutrustning for att undersoka deras sjélvreglerade lirande da de deltog i en
nitkurs. Forst inom de senaste tio &ren, har forskare borjat undersoka lédrares

blickmoénster, genom att méta expert- och novislédrares fixeringar 1 klassrummet da
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lararna undervisar eller médta fixeringarna i samband med att ldrarna analyserar
videoinspelningar av klassrumssituationer (se t.ex. Yamamoto & Imai-Matsumura,
2013; Cortina m.fl. 2015; Prieto, Sharma, Kidinzki & Dillenbourg, 2018). I denna
avhandling kommer jag att undersoka expertlédrares fixeringar 1 klassrummet med eye-
trackingglasdgonutrustning.

Lérarens uppgift ar att undervisa eleverna, att handleda deras ldrande och att skapa
stimulerande ldrandemiljoer for eleverna. Undervisningen sker framst i klassrummet
och idag dr det vanligast att halva lektionstiden utgors av katederundervisning (det vill
sdga ldrarstyrd interaktiv storgruppsundervisning) och halva lektionstiden av
bankarbete (Sahlstrom, 1999, refererad i Sahlstrom, 2017). Enligt Grunderna for
ldroplanen for den grundliggande utbildningen (2015, betecknas héddanefter
"laroplanen (2014)") sker ldrande genom forvédrvande av kunskap och fardigheter 1 ett
samspel mellan individer (Utbildningsstyrelsen, 2015, s.16). Utdver den sociala och
elevcentrerade synen pa larandet betonas dven fostran av eleverna samt framjande av

deras vilbefinnande och socioemotionella fardigheter (Halinen m.fl., 2016).

For att lyckas med sitt uppdrag behdver larare kunna organisera undervisningen. Flera
studier har visat att problematiska situationer som kraver disciplindra atgérder oftast
uppstar da organiseringen av undervisningsaktiviteterna inte fungerar. En annan faktor
som dr viktig for att forebygga problematiska situationer &r att upprétthélla elevernas
uppmérksamhet pa det vésentliga i den aktuella undervisningsaktiviteten. Liraren
behover alltsa hela tiden ha uppsikt over sina elever. Flera forskningar har dessutom
visat att en positiv ldrar-elevrelation leder bland annat till béttre skolprestationer och
socioemotionella fardigheter hos eleverna samt bidrar till en mer positiv
klassrumsmiljo. Det &r alltsd 1 hogsta grad relevant for ldraren att under lektionerna
interagera med och Overvaka eleverna, med andra ord, ha blicken pa eleverna och
"0gon 1 nacken". Diarfor avser jag 1 denna avhandling undersoka hur mycket
expertldrare ser pa eleverna (hela elevgruppen) i forhallande till annat under sina

lektioner. (Kounin, 1970, refererad i Ogden 2017.)

Jamstélldhet och likabehandling lyfts 1 1droplanen (2014) fram som forpliktelser som
styr undervisningen” (Utbildningsstyrelsen, 2015, s. 13). I en intervju med

undervisningsminister Sanni Grahn-Laasonen och arbetsgruppen
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Grundskoleforumet', i Hufvudstadsbladet 17 februari 2018, framkom det att mélet ar
att den finldndska grundskolan skall bli vérldens bdsta och mest jamlika skola
(Sundberg, 2018). I grundskoleforumets riktlinjer framkommer det att mélet dr att ”alla
elever har lika mojligheter att uppna de gemensamma mélen, utveckla sig sjdlva och
sina starka sidor samt att vid behov fa stod” (Undervisnings- och kulturministeriet,
2018, s. 2). Enligt denna beskrivning innebér jamlikhet inte att alla elever ska fa
samma och lika mycket stod av ldraren. Jdmlikheten &r snarare ett mal som uppnas

genom att alla elever for det stod de behdver for att uppné de uppsatta malen.

Lararen bor alltsé striva efter att behandla flickor och pojkar jimstillt och skolan bor
ha gjort upp en jamstélldhetsplan for hur forebyggande av sdrbehandling av kon skall
ske (Utbildningsstyrelsen, 2015, s. 17-20). Trots att en jdmstdlld skola som erbjuder
lika mdjligheter at flickor och pojkar linge varit ett mal inom utbildning béade
nationellt och internationellt har det dnda visat sig att skillnader &nnu férekommer
(Brink & Nissinen, 2018). Larare har bland annat en tendens att ge mer
uppmérksamhet &t pojkar dn flickor i samband med klassrumsinteraktioner (Dufty,
Warren och Walsh, 2001, Einarsson, 2003; Eliasson, Serensen & Karlsson, 2016;
Galton & Pell, 2012; Jones, 1989; Ohrn, 2002, refererad i Lahmela & Ohrn, 2017).

Andra faktorer som har visat sig piverka i hur hog grad ldrare uppmérksammar olika
elever dr elevernas placering 1 klassrummet. Eleverna sitter oftast vid béankar eller
pulpeter som ar placerade enligt vissa monster, sa som parvis pa rader, enskilt pa rader,
gruppvis eller 1 héstskoformat (Simmons, Carpenter, Crenshaw & Hinton, 2015).
Studier har visat att det oftast dr elever som sitter 1 handlingzonen, det vill sdga langst
fram eller i mitten av klassrummet som far mest uppmérksamhet (Adams & Biddle,
1970, refererad 1 Brophy & Good, 1980; Ogden, 2017; Marx, Fuhrer & Hartig, 1999).
Logiskt sett far elever i en stor klass mindre uppmairksamhet av ldraren per person
jamfort med elever i en liten klass. Hur stor denna skillnad dr kan ha en avgorande

betydelse for elevers individuella larande.

Darfor kommer jag 1 denna avhandling undersoka hur ldrares fixeringar dr fordelade

! Grundskoleforumet &r undervisnings- och kulturministeriets arbetsgrupp som har i uppgift att
utveckla den finldndska grundskolan. I arbetsgruppen ingér ménga forskare och experter inom
utbildning (se dven https://minedu.fi/sv/grundskoleforumet)
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mellan eleverna i klassrummet. Jag kommer dven att undersdka hur expertldrares
fixeringar ar fordelad mellan enskilda elever beroende pa var eleverna dr placerade i
klassrummet (i eller utanfér handlingszonen) och beroende pa elevgruppens storlek
(stor elevgrupp eller liten elevgrupp). Utover detta kommer jag att utreda i vilken grad
expertldrarna med blicken uppmérksammar elever av olika kon. Jag har identifierat 13
studier som haft ett liknande syfte och metod, det vill séga att forskarna med hjélp av
eye-trackingglasdgonutrustning har undersokt expert- eller novislérares blickmonster
och fordelning av fixeringarna i klassrummet. Min hypotes for denna undersokning ar
att resultaten kommer att Overensstimma med de kénnetecken for expertldrares
fixeringsmonster som framkommit i resultaten for de 13 studierna och dvergripande

resultat fran tidigare pedagogisk och socialpsykologisk forskning.

1.2 Avhandlingens syfte och forskningsfragor

Syftet med denna avhandling dr att undersdka hur mycket expertldrare fixerar elever
med blicken i klassrummet och hur jamn férdelningen av fixeringarna dr mellan elever
samt att identifiera hur elevgruppens storlek, elevers placering i klassrummet och

elevers kon inverkar pd hur mycket expertldrare fixerar elever.

Forskningsfragor

1. Hur mycket fixerar expertlirare elevgruppen under en klassrumslektion?

2. Hur mycket fixerar expertldrare enskilda elever under en klassrumslektion?

3. Hur fordelar expertldrare sina fixeringar bland elever under en klassrumslektion?

4. Hur inverkar elevgruppens storlek, elevers placering 1 klassrummet och elevers
kon pa mingden fixeringar expertlarare riktar mot elever under en

klassrumslektion?

1.3 Centrala begrepp

Syftet med denna avhandling &r undersdka ldrares fixeringar och dérfor dr eye-

trackingtekniken som dr konstruerad for att méta Ogonrorelser vald som
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datainsamlingsmetod. Eye-trackingtekniken borjade utvecklas ordentligt pa 1960-
talet, men blev forst pa 2000-talet tillrickligt anvéndarvianlig och billig sa att flera
forskarteam kunde borja inforskaffa och anvidnda den (Cognolato m.fl., 2018).
Eftersom engelska &dr det sprak som dominerar inom forskningsvérlden har det
engelska begreppet eye tracking blivit véletablerat och anvénds dérfor &ven pa svenska
med ett litet skrivtekniskt tilldgg: eye-tracking (Psykologiguiden, u.d.a). Relaterat till
ordet eye-tracking kommer jag att anvinda begreppet eye-trackingutrustning och eye-
trackingteknik. Dessa ar paraplybegrepp under vilka begreppen eye-trackingglaségon
(eng. eye-tracking glasses) och skdrmbaserad eye-tracking (eng. screen-based eye-
tracking) ingér. Eye-tracking kan dven Oversittas till ogonrérelsemétning, vilket
tillampats 1 en del svenska forskningar (se t.ex. Larsson, 2016). Jag har dndé valt att
anvinda begreppet eye-tracking, som dven anvénts i flera svenska forskningar (se t.ex.

Persson, 2017; Ogren & Nystrom, 2011).

De huvudsakliga 6gonrérelser som méts inom forskning &r fixeringar och sackader
(King m.fl., 2019). Medan sackaderna &r de snabba springvisa 6gonrorelser som sker
da blicken forflyttar sig mellan tvad punkter, &r fixeringar de mer stillastdende
Ogonrorelserna som fokuserar pd en punkt. Sackader och fixeringar efterfoljer
varandra. Jag kommer i denna avhandling att anvidnda begreppet fixeringar for att
beskriva dd blicken mer eller mindre omedvetet fokuserar pd en viss punkt i

omgivningen. (Holmqvist m.fl., 2011.)

For att analysera datamaterialet som samlats in med eye-trackingutrustningen
definieras sé kallade intresseomrdden (eng. areas of interest). Dessa omrdden ritas ut
som figurer pa ett fotografi av klassrummet. Varje intresseomrade dr utmérkt med en
figur. Figuren &r ritad ovanpa bilden av eleven i samband med analysen av
datamaterialet. Den enskilda elevens intresseomrade utgdrs av elevens dvre kropp och
pulpetlocket. Varje ging ldraren fixerat ett intresseomrade (en eller flera ganger) och
dérefter riktat blicken pa ett annat omrade har ett besok 1 intresseomrédet gjorts. Utdver
fixeringarna kommer antalet besok som ldrarna gjort inom olika intresseomrdden
ocksa att ligga 1 fokus for denna studie. I avhandlingen kommer jag att anvinda

uttrycket att rikta blicken mot nagot synonymt med uttrycket att fixera ndgot.
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Begreppet perception handlar om en medveten uppfattning av enskilda sinnesintryck
(syn-, horsel, lukt-, smak, och kénselintryck). D4 de uppfattade sinnesintrycken
integrerats till en helhet bearbetas de av hogre kognitiva funktioner och ges mening.
Hela den process som inbegriper bade perception och tolkning kallas varseblivning.
Begreppet perception som det anvénds i engelskan dr inte synonymt med det svenska
begreppet perception utan med det svenska begreppet varseblivning, vilket innefattar
en medveten och meningsskapande tolkning samt bearbetning av sinnesintryck.

(Psykologiguiden, u.a.b; Nilsson & Waldmarson, 2016.)

En expert dr en person som har genom erfarenhet och undervisning forvirvat en
specifik fardighet eller omfattande kunskaper inom ett visst omrade, vilka den sedan
behérskar béttre d4n andra (noviser). For att beskriva olika nivaer av kunnande hos
larare har begrepp som skickliga Idrare, kompetenta ldrare, effektiva Idrare,
professionella ldrare, erfarna ldirare och effektiva ldrare anvéints inom den
pedagogiska forskningen. Ldirarexpertis skiljer sig fran dessa liknande begrepp genom
att expertisparadigmet fokuserar pa larares kognitiva tinkande samt det sitt pa vilket
de effektivt bearbetar information (bland annat om elevers beteenden) och
framgangsrikt reagerar pa och handlar utgéende fran den nya informationen (Cortina

m.fl.,, 2015).

Fokus i denna avhandling &r att undersoka hur mycket expertldrare (till skillnad fran
novisldrare) fixerar eleverna. Kdnnetecknande for expertldrare ar att de kan hantera
den stora médngden information som forekommer i ett dynamiskt klassrum, vilket gor
det mojligt for dem att ta snabba dndamalsenliga beslut i olika situationer. Dessa
formagor bidrar till att expertldrare lyckas undvika och l6sa konfliktfyllda och
problematiska situationer som kan uppkomma under lektioner. (Cortina m.fl., 2015).
I denna avhandling avser jag att undersoka tva expertldrare. Med expertldrare avser
jag larare som har yrkesbehdrighet, dver tio drs undervisningserfarenhet och som
rekommenderats av skolledningen, i enlighet med tre av de fyra kriterier for
expertldrare som rekommenderats av Palmer, Stough, Burdenski & Gonzales (2005).
Det enda kriterium for lararexpertis som inte uppfylls dr kravet pa bevis om att ldrarnas
undervisning har en positiv effekt pd elevernas skolprestationer. Detta samband

undersoks inte 1 denna studie.
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1.4 Avhandlingens disposition

Denna avhandling &r indelad i sju kapitel. I inledningen presenteras avhandlingens
bakgrund, syfte och forskningsfragor. I det forsta kapitlet medféljer d4ven definitioner
av avhandlingens centrala begrepp och en beskrivning av avhandlingens disposition. I
kapitel tva presenteras tidigare forskning om dgonrorelserna och deras koppling till
uppmaérksamheten och varseblivningen samt vilken funktion blicken kan ha i sociala
interaktioner. Darefter beskrivs social lirandeteori och ldrarens pedagogiska uppdrag.
Resultat fran forskning om organiseringen av undervisningen och om lérar-
elevinteraktionerna presenteras ocksa samt klassrumsfaktorers och jamstélldhets- och

jamlikhetsfaktorers inverkan pa forhallandet mellan lararen och eleverna.

I det tredje kapitlet presenteras Overgripande forskning om experters
informationsbearbetningsféorméiga. Kénnetecken for expertldrare frén béde tidigare
forskning Overlag och tidigare eye-trackingforskning presenteras. I kapitel fyra
sammanfattas resultat frin tidigare forskning utgdende fran forskningsfragorna och
hypoteser formuleras. I det femte kapitlet foljer en genomging av metoden och
undersokningens genomforande samt en redogorelse for hur bearbetningen och
analysen av datamaterialet gatt till och hur forskningsetiska aspekter beaktats. I kapitel
sex presenteras resultaten enligt ordningsfoljden pa forskningsfragorna. I det sista
kapitlet diskuteras metoden och resultaten och ddrutover presenteras en

sammanfattning av studien och forslag till fortsatt forskning.
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2 Larares visuella uppmarksamhet i
klassrummet

1 detta kapitel presenteras inledningsvis forskning om sambandet mellan 6gonrérelser,
visuella processer och visuell uppmdrksamhet. Ddrefter redogors for blickens sociala
funktion och socialt ldrande. Vidare presenteras resultat fran interaktionsforskning
om ldrar-elevinteraktioner och utover detta presenteras dven klassrumsfaktorers och

Jjamlik- och jamstdlldhetsfaktorer inverkan pa ldrar-elevinteraktionerna

2.1 Visuell uppmérksamhet och 6gonrorelser

I denna avhandling undersdks expertlirares visuella uppmérksamhet bland eleverna i
klassrummet genom att méta miangden fixeringar. William James var en av de forsta
som undersokte och definierade uppmérksamheten som en selektiv process (Eysenck
& Keane, 2010). An idag anses varseblivningen vara en selektiv process, speciellt i
samband med social interaktion (Jussim, 2012; Rutherford & Kuhlmeier, 2013).
Uppmérksamheten ar starkt sammankopplad med minnet, och framforallt
arbetsminnet. Med hjilp av arbetsminnets processer kan vi aktivt halla information
tillgédnglig 1 medvetandet 1 stunden och aktivt bearbeta den (Gazzaniga, Ivry, &
Mangun, 2014). Enligt Posner och Peterson (1990) har uppmérksamheten tre kognitiva
delfunktioner: den orienterar sig mot sensoriska stimuli?, den uppticker signaler for

aktiv medveten bearbetning och den upprétthaller ett vaksamt och alert tillstdnd.

Uppmiérksamheten kan styras av malinriktade kognitiva processer, som till exempel
motivation (viljestyrd och malinriktad uppméarksamhet), eller sa kan den styras av
stimuli 1 omgivningen, som till exempel hoga ljud eller starka ljus (reflexméssig och
stimulusdriven uppmérksamhet). Uppmirksamheten kan dven riktas mot nagot
specifikt (fokuserad uppméirksamhet). Da tva eller flera personer riktar sin

uppmarksamhet mot samma sak talar man om gemensam uppmérksamhet eller delad

2 Med sensoriska stimuli avses nagot i omgivningen som kan fangas upp med hjélp av sinnena och ger
upphov till en sinnesupplevelse. Synsinnet kan exempelvis fanga upp eller riktas mot ndgot som ror
sig 1 omgivningen (ett sensoriskt stimuli).
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uppmaérksamhet. (Eysenck & Keane, 2010.) Experter vars kunskap &r vilorganiserad i
langtidsminnet, har en béttre forméga att aktivt upprétthalla information i
arbetsminnet. Detta dr mdjligt genom att de med hjélp av minnesledtradar kan minnas
flera saker samtidigt och aterkalla dem snabbare i minnet (Ericsson & Kintsch, 1995).

Darfor kan experter effektivt uppticka relevanta detaljer i omgivningen.

Uppmarksamhet ar inte detsamma som medvetenhet. Fastin ndgot fingas upp av
uppmarksamheten, innebar det inte direkt att manniskan dr medveten om det (Simons,
2000). Enligt Lamme (2003) kan stimuli, det vill sdga ndgot som fangas av
uppmérksamheten, na olika nivaer av medvetandet. Forst uppfattas stimuli, direfter
kan det uppméarksammas och forst efter att ha blivit uppmérksammat kan det bli
medvetet uppmérksammat. Denna uppmairksamhetsmodell 4r i enlighet med Neissers
(1976, s. 20-24, 110-113, dven refererad i Scheiner, 2016, s. 234-235) modell

"varseblivningscykeln".

Enligt Neisser (1976) har minniskan kunskapsstrukturer (kognitiva scheman), som
styr uppmérksamheten och varseblivningen av stimuli i omgivningen. Denna tolkning
paverkar i sin tur mdnniskans kognitiva scheman genom att de uppdateras av den nya
informationen. Neisser menar att uppmédrksamheten styrs av forvédntningar formade
utifrdn det ménniskan redan vet. Endast det som en minniska medvetet riktar
uppmérksamheten mot kan péverka hennes kunskapsstrukturer. En annan potentiell
uppmarksamhetsstyrande faktor dr ménniskors intentioner, det vill sdga avsikter
(Jensen, 2016; Tomasello, 2010). Dessa principer om hur den kognitiva informationen
ar organiserad hos manniskan och principerna om subjektiv varseblivning &r aktuella

an idag inom kognitiv och social psykologi (Nilsson & Waldmarson, 2016).

Mainniskan har tvd 6gon med sex muskler var med hjilp av vilka hon kan rikta och
reglera storleken pa pupillerna (Ygge, 2011). Omgivningen reflekterar ljuset som nér
néthinnan, didr det omvandlas till nervsignaler som skickar vidare informationen till
primdra sensoriska hjdrncentrum. I de priméra sensoriska hjdrncentrumen integreras
informationen till en helhet som utgér ménniskans visuella synupplevelse. Denna
process kallas for visuell perception. Dérefter bearbetas informationen i samarbete
mellan olika hogre hjarncentrum. I samband med denna bearbetningsprocess

identifierar médnniskan objektet, faststiller var 1 omgivningen objektet befinner sig
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samt hurdan eventuell rorelse objektet har. For att tolka objektet jamfors informationen

om det med information i ldngtidsminnet. (Carter, 2014, s. 78—89.)

Synsinnet dr det sinne som allra mest paverkar var varseblivning och dven det sinne
som undersokts mest av forskare runt om i vérlden (Purves m.fl., 2001). Vid tolkning
av sensoriska stimuli grundar sig tolkningen till 80 % pé den visuella information som
samlats in, medan endast 20 % av tolkningen grundar sig pa information frén de 6vriga
sinnena (Burgoon, Guerrero, & Floyd, 2010, s. 113). Det finns ingen specifik plats i
hjarnan dér all information integreras till en helhet, utan helhetsuppfattningen av det
sedda 4 summan av de olika hjdrnomradenas bearbetningsprocesser.
Forskningsresultat tyder pd att ungefdar hélften av hjdrnan hela tiden &r aktiv med

bearbetning och tolkning av synintryck. (Ygge, 2011.)

Ogats sex yttre dgonmuskler kontrollerar och ger upphov till dgats huvudsakliga
rorelser: sackader, vergensrorelser, foljerdrelser (eng. smooth pursuit movements) och
vestibulo-okuléra reflexen (Purves m.fl., 2001). Sackaderna dr snabba rorelser som far
blicken att "hoppa" till en ny plats. Vergensrorelser dr 6gonrdrelser som anviands da
man dndrar fran att fokusera pé ett avlagset objekt till att fokusera pa ett nirliggande
objekt och tvdrtom. Vergensrorelsen medfor att 6gonen rdr sig 1 motsatta riktningar,
antingen borjar bdda 6gonen vrida sig mot varandra (fixering av nérliggande objekt)
eller ifrdn varandra (fixering av avldgsna objekt). Foljerorelsernas uppgift ar att folja
rorliga objekt i omgivningen och att upprétthalla en enhetlig bild av objektet.
(Liversedge, Gilchrist, & Everling, 2014.) For att upprétthdlla en enhetlig bild av ett
objekt da huvudet ror sig, ror sig 6gonen 1 motsatt riktning till huvudets rorelse. Denna

rorelse kallas for den vestibulira-okuldra reflexen (Purves m.fl., 2001).

Synfdltet ar det omrade inom vilket objekt i omgivningen &r synliga samtidigt under
en stabil fixering i en specifik riktning. Synfélten for de badda 6gonen overlappar
varandra till en viss grad. Det totala synfiltet stricker sig 90 grader it sidorna, 50
grader uppét och 60 grader nerat fran fixeringens mittpunkt. (Spector, 1990, s. 565.)
Fixeringspunkten ar den punkt 1 synféltet dir synskdrpan dr hogst och utgdrs av ett
omride pa cirka 1 grad i diameter (Ygge, 2011, s. 11). Omréddet dir synskdrpan ar
hogst utgors av ett néstan cirkuldrt omrdde vars omkrets har en tre graders vinkel i

forhallande till fixeringspunkten i1 mitten av synféltet (Irwing, 2004). Om ett objekt
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forekommer tio grader utanfor fixeringspunkten dr synskérpan mycket lagre (Ygge,
2011). En hog bilduppldsning upprétthalls for det centrala synfdltet genom att dgat
aktivt riktar blicken for att fixera viktiga och informativa omraden. Fastén synskédrpan
ar hogst vid fixeringspunkten och inom det centrala synféltet sa kan individer d&nda
identifiera objekt dven i det perifera synfiltet. Till exempel har Menzer och Thurmond
(1970, s. 205) visat att det gar att identifiera geometriska figurer placerade till och med

80 grader fran fixeringspunkten.

Ogonrdrelser undersdks vanligtvis i samband med att man later forsdkspersoner utfora
enkla visuella sokuppgifter, fritt titta pa en bild eller en vy utan en bestimd uppgift
eller lasa texter (Liversedge m.fl., 2014). I en studie av Nuthmann (2017, s. 376)
undersoktes fixeringars tidsméssiga ldngd hos 72 forsokspersoner som fritt tittade pa
135 bilder av olika vyer. De avgrinsade fixeringarnas tidsméssiga lingd till ett
intervall pa mellan en halv sekund och en sekund, for att fixeringarna ska kunna ha
samband med kognitiv bearbetning. Studier som undersokt forsokspersoners
fixeringars tidsmassiga lingd da dessa sett pd videoinspelningar har rapporterat att
forsokspersonerna i medeltal fixerade 2 génger per sekund med en genomsnittlig
fixeringstid pé 0,44 sekunder (Foulsham, Walker & Kingstone, 2011, s. 1928) och 2,5
génger per sekund med en genomsnittlig fixeringstid pd 0,38 sekunder (Foulsham,
Cheng, Tracy, Henrich & Kingstone, 2010, s. 322). Snabba ldsare fixerar 4 andra sidan
varje ord i en text 1 ungefdr 0,25 sekunder (Rayner, 1998, s. 1460).

Det finns ett starkt samband mellan det vi fixerar och det vi ser, minns och forstar av
var omgivning (Holmgqvist m.fl.,, 2011; Just & Carpenter, 1980; Liversedge m.fl.,
2014). Detta innebdr att det forekommer ett samband mellan antalet fixeringar som en
person gor inom ett visst omrade och méngden information som personen samlar in.
Mainniskor riktar blicken oftare mot omraden med viktig information. Ett stort antal
fixeringar riktade mot ett omrdde kan dven tolkas som att personen som fixerar har
svért att tolka informationen som finns i omradet. (Holmqvist m.fl., 2011.) Rotting
(2001, refererad 1 Holmqvist m.fl., 2011) hivdar att ett litet antal fixeringar riktade
mot olika omrdden kan betyda att malet med en uppgift har uppnétts, att personen ar

erfaren eller att sokuppgiften dr enkel.
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Enligt Schleicher, Galley, Briest och Galley (2008, s. 15, 377) har endast de fixeringar
som &dr mellan 0,15 och 0,90 sekunder ldnga ett samband med kognitiv bearbetning,
medan lédngre fixeringar bor klassas som stirrande. Rosbergen, Pieters och Wedel
(1997, s.311) undersokte den genomsnittliga fixeringstiden hos forsdkspersoner som
sag pd en reklam. Forsokspersonerna delades in i1 tre grupper enligt deras
genomsnittliga fixeringstid med hjélp av algoritmer. De forsdkspersoner som endast
kort betraktat reklamen hade en genomsnittlig fixeringstid pa 0,63 sekunder. Den
genomsnittliga fixeringstiden for de som riktat uppmaérksamheten mot reklamens
innehall var 1,01 sekunder och for de som riktat sin uppméarksamhet och analyserat

innehéllet var 2,7 sekunder.

Experter uppvisar dven férre fixeringar 1 uppgifter som hor till deras expertomrade.
Fixeringsfrekvensen anger antalet fixeringar 1 forhéllande till méitningstiden.
Fixeringsfrekvensen har visat sig vara lagre ju langre en person haller p4 med samma
uppgift, medan den a andra sidan blir hogre ju svarare en uppgift dr. Den kan ocksd
vara ett mitt pd mental belastning 1 samband med krévande uppgifter. (Holmqvist
m.fl., 2011) Flera studier visar att den kognitiva bearbetningen av information i
omgivningen endast sker i samband med att en person fixerar dd samma processer och
strukturer krdvs under fixeringen och sackadrorelsen for utforandet av den kognitiva
uppgiften. Om samma processer och strukturer inte krivs for den kognitiva uppgiften
s ar det mojligt att samla in en viss méngd information dven under sackadrorelsen.

(Irwing, 2004.)

Resultat frdn flera forskningar har visat att fixeringar har ett samband med pa bade
minneskodningen och minneséterkallningen (Liversedge m.fl., 2014). Bland annat
(Nelson & Loftus, 1980) visade att objekt som lag inom en radie pa tva grader fran
fixeringspunkten med hogre sannolikhet identifierades korrekt 1 ett senare test 4n de
objekt som befunnit sig ldngre bort fran  fixeringspunkten.  Vart
uppmairksamhetsfokuset riktas spelar alltsi en stor roll for minneskodningen av
informationen fran arbetsminnet till ldngtidsminnet. I en studie av Beck, Peterson och
Angelone (2007), dér forsokspersoners forméga att upptiacka forandringar hos objekt
1 visuella s6kuppgifter undersoktes, framkom det att personerna endast lagrade sédan
information i arbetsminnet vilken var direkt relevant for uppgiften personen utfort.

Resultaten for studien visade dven att personer som upptickte fordndringar hos
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objekten hade en tendens att rikta fixeringar for en langre tid mot objekten innan de

fordandrades.

Den visuella selektiva uppmairksamheten utgérs av de kognitiva processer som
prioriterar visuell information i enlighet med individens mél och forvéantningar pa den
aktuella uppgiften (Wagemans, 2015). Det stindiga insamlandet av information fran
omgivningen dr en dynamisk process. Det visuella systemet &r begrdnsat av att
synskédrpan ar starkt kopplad till fixeringspunkten. Andra begrénsande faktorer ar
uppmérksamhetens kapacitet som begransar mangden information som kan bearbetas
i forhéllande till en fixering och arbetsminnets kapacitet som begridnsar méngden
information som samlas in vid fixeringspunkterna och som aktivt kan bearbetas

samtidigt. (Liversedge m.fl., 2014.)

Den visuella uppmérksamheten styrs antingen av reflexmissiga stimulusdrivna
processer eller av viljestyrda mélinriktade processer. Att uppméarksamhetsprocessen ar
reflexmissig och stimulusdriven innebér att uppmirksamheten dras till framtrddande
stimuli i omgivningen (Wagemans, 2015). Sarskilt framtrddande stimuli dr objekt som
ror sig snabbt och objekt som ar tydligt urskiljbara, genom att de exempelvis har kanter
och fargkontraster (Henderson, 2003). Vid studier av forsokspersoner som observerat
tvddimensionella bilder har man upptéckt att en stor del av variationen 1 blickmonstren
hos forsokspersonerna beror pa objektens farger (fargintensiteten och fargkontraster)
och konturernas former (Liversedge m.fl., 2014). Andra framtradande stimuli som har
en tendens att finga uppmérksamheten (fastin uppmérksamheten varit medvetet riktad
mot ett annat omrdde) dr objekt som plotsligt uppenbaras 1 synféltet och objekt som
har en unik farg eller en unik form (Franconeri & Simons, 2003; Gibson, Folk,

Theeuwes, & Kingstone, 2008).

Den viljestyrda och malinriktade uppmarksamheten styrs av individens kognitiva mal
och utgdr en stor andel av fixeringarna vid "naturligt tittande". Olika typer av
information kan utldsas vid en och samma fixering och ofta beror prioriteringen av
information pd vilken typ av uppgift som utfors (Liversedge m.fl., 2014). Fixeringarna
ar oftast titt sammankopplade med individens handlingar genom att individen stdndigt
fixerar relevanta omréden, det vill siga omrdden som kan ge information som

underldttar utférandet av handlingen. I en studie med eye-trackingglasdgon av
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Hayhoe, Shrivastava, Mruczek och Pelz (2003, s. 52—-53) dér forskarna undersokte
ogonrorelserna hos forsdkspersoner som bredde en smorgés klassades en fixering till
att kunna vara allt fran 0,10 sekunder till flera sekunder. Ett intressant resultat var att
130 % av fallen da forsokspersonerna skulle stricka sig efter ndgot, exempelvis en
syltburk, sa fixerade de pa syltburken samtidigt som de utférde en annan handling,
innan de ndgra sekunder senare (mindre én atta sekunder) strickte sig efter syltburken.
Detta tolkades av forskarna som att forsdokspersonerna planerade sin féljande handling
1 forvdg. Forskningsresultaten antyder ocksa att variationen av fixeringarnas ldngd ar

beroende av hur mycket information som krivs for deluppgiften i fraga.

I en liknande tidigare studie av Land och Hayhoe (2001, s. 3563) visade resultaten att
over 30 % av de fixeringar en forsoksperson som breder smorgés gor, har en viktig
styrande funktion. Ogonrorelser styrda av den mélinriktade uppmirksamheten i
samband med utférandet av uppgifter har i manga fall larts in genom undervisning och
tidigare erfarenhet, som till exempel da man kor bil (Shinoda, Hayhoe, & Shrivastava,
2001). Viktiga faktorer som paverkar vart individen styr uppmaéarksamheten ar
mojligheten till beloning, graden av osékerhet och oforutségbarhet i omgivningen samt

tidigare kunskaper (Liversedge m.fl., 2014).

2.2 Blickens funktion 1 sociala interaktioner

Mainniskan kan visa upp till 20 000 olika ansiktsuttryck (Birdwhistell, 1970, s. 99).
Med hjélp av ansiktet, rdsten, kroppen och déribland blicken kan ménniskan utfora
dynamiska handlingar (icke-verbala beteenden) genom vilka hon kan uttrycka sig och
formedla information till andra (icke-verbal kommunikation) (Matsumoto, Frank &
Hwang, 2013). Resultat i studier, dir forsokspersoner sett pad bilder som forestéller
olika komplexa omgivningar (ddr det &ven figurerar ménniskor), visar att
forsokspersonerna oftast riktar blicken mot manniskornas 6gon (Birmingham, Bischof
& Kingstone, 2009) eller mot det objekt som ménniskorna 1 bilden ser pa (Castelhano,

2007).
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Det finns vildigt lite forskning som identifierat och klassificerat olika 6gonbeteenden
(Burgoon m.fl., 2010). Von Cranach och Ellgring (1973, refererad i Burgoon m.fl.,
2010) har kategoriserat 6gonbeteenden 1 fem kategorier och utgér i sin indelning frén
blickens tidsméssiga ldngd, riktning och reciprocitet (det vill sdga i vilken grad blicken
besvaras, Omsesidighet). Ensidig blick innebér att personen tittar pa nagon annan som
inte tittar tillbaka. De skiljer mellan omsesidig blick som innebir att tva personer ser
pa varandras ansikten och ogonkontakt som innebdr att tvd personer ser varandra i
O0gonen. Blicken kan dven anvéndas for att avsiktligt undga blickkontakt med andra
(undvikande blick) eller sa kan man misslyckas att uppritta dgonkontakt med en annan

person trots en dnskan om att gora det (obesvarad blick).

Kroppsspréket kan ha olika funktioner 1 olika situationer. Enligt Ekman och Friesen
(1969) finns det kroppssprak vilka kan klassas som emblem. Dessa dr kroppssprak som
har en tydlig symbolisk betydelse och som kan tolkas rdtt oberoende av andra
kroppssignaler eller tal. Ett exempel pd detta dr vidgande av 6gonen, vilket antyder att
personen dr uppretad och att andra skall hilla sig pa avstand. Regulatorer ér
kroppssignaler vars syfte ar att upprétthélla eller reglera turtagandet mellan en eller
flera samtalspartners (Ekman & Friesen, 1969). Blicken har flera viktiga reglerande
funktioner och dessa uppvisas néstan automatiskt av personerna som deltar i ett samtal.
Studier har visat att personer som samtalar anvénder blicken mellan 28 % och 70 %
av tiden. D& man lyssnar dkar anvindningen av blicken medan den minskar dd man

talar. (Burgoon m.fl., 2010, s. 131.)

I samband med sociala interaktioner kan personer anvinda blicken for att formedla
emotionell information, initiera och reglera interaktioner, avslgja kognitiv aktivitet
samt for att overvaka och samla in feedback (Kendon, 1967). Att soka 6gonkontakt &r
ett vanligt sitt pad vilket méanniskor initierar interaktioner. Direkt &gonkontakt
frammanar en fysiologisk aktivering hos personen som tilltalas, d4 den inser att den
blivit fokus for en annan persons uppmérksamhet (Helminen, Pasanen & Hietanen,
2016) Ogonkontakt ir en central kroppssprakssignal for nirhet, eftersom den p en
och samma gang antyder intresse, nirmande, engagemang, viarme och social kontakt.
Darfor har méanniskor oftare och for en langre tid 6gonkontakt med personer som de
tycker om och som de forvéntar sig en positiv reaktion av. (Andersen & Andersen,

2005.) Ménniskor har en formdga att forestdlla sig hur andra ménniskor tanker och
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kénner. Detta &r delvis tack vare att mdnniskan genom att folja en annans ménniskas
blick kan skapa ett gemensamt uppméarksamhetsfokus med den andra. Ett gemensamt
uppmarksamhetsfokus medfor att de tva personerna far en delad upplevelse och en
antydan om vad den andra tdnker pa och vilka intentioner den har (Bayliss m.fl., 2012;

Myllyneva & Hietanen, 2015; Tomasello, 2010).

I gruppkonversationer har blicken en viktig funktion for fordelningen av taltiden och
for att reglera takten i konversationen (Hargie, 2017). I samband med interaktioner
fixerar ménniskor oftare och for en langre tid da de lyssnar &n da de talar (Griffin,
2016). Da méanniskor talar tittar de med jamna mellanrum pa dem som lyssnar for att
forsdkra sig om att dessa forstdr och avgér sedan om de behdver dndra pd sitt
uttryckssitt (Hargie, 2017). Ogonkontakt i samband med interaktioner ir ocksa ett sitt
pa vilket ménniskor, bade kvinnor och min, uttrycker sin dominans (Dunbar &
Burgoon, 2005; Tang & Schmeichel, 2015). Personer med hog status tittar mer pa sin
samtalspartner &n personer med 14g status, och framfor allt har de visat sig att de tittar

lika mycket medan de talar som medan de lyssnar (Burgoon & Bacue, 2003).

Déa en individ varseblir sin sociala omgivning styrs de subjektiva tolkningarna av
individens tidigare kunskap, forvédntningar och attributionsteorier (Hinton, 2015).
Attributionsteorier handlar om hur individer forklarar andras beteenden (utifran inre
eller yttre faktorer). En ldrare kan exempelvis anse att en elevs storande beteende beror
pa att eleven har svart att koncentrera sig (inre faktor) eller pa att eleven inte blivit
ordentligt uppfostrad (yttre faktor). Dessa subjektiva processer som har ett starkt
samband med den sociala varseblivningen leder till att individer ofta misstolkar
situationer (Jarvinen et al, 2012). Hall, Schmid Mast och Latu (2015) visade i sin studie
att individer som &r skickliga pa att gora exakta tolkningar av sin sociala omgivning

uppritthaller relationer av hogre kvalitet och har en bittre formaga att tinka flexibelt.

2.3 Socialt larande 1 klassrummet

Larandesynen i ldroplanen (2014) dr baserad pa flera olika pedagogiska teorier. En av

de teorier vars idéer dr framtrddande 4r den socialkonstruktivistiska synen péa larande.
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Detta synsitt grundar sig pd den kognitiva psykologins sitt att se lirande som
individens aktiva skapande av nya kunskapsstrukturer och socialpsykologins sétt att
se lirande som individers kunskapsskapande genom socialt samspel med andra i
omgivningen. (Dysthe, 2003; Eskeld-Haapanen & Hannula, 2015; Halinen m.fl.,
2016.) I laroplanen (2014) framhédvs att larande sker i samspelet mellan elever och
mellan elever och ldrare (relationellt 1rande) och att eleven bor ha en aktiv roll i sin

larandeprocess (elevcentrerat larande) (Utbildningsstyrelsen, 2015, s.16).

Laroplanen (2014) podngterar mer &n tidigare det sociala samspelet, malmedvetet och
elevcentrerat larande och synliggorandet av larandeprocesserna (Halinen m.fl., 2016).
Ett viktigt Overgripande mal dr att ldra eleverna sjdlvreglerande fardigheter samt att
kunna tillimpa sina kunskaper och fardigheter i olika situationer och i samspel med
andra (Utbildningsstyrelsen, 2015). Vikten av dessa fardigheter podngteras dven i en
rapport av OECD (Organisation for Economic Co-operation and Development) dér
dessa fardigheter gir under begreppet adaptiv expertis (OECD, 2010). Dessa
fardigheter kan ocksa forknippas med den intentionalistiska ldrandeteorin. Enligt
denna teori handlar ménniskan avsiktligt utgdende frdn sina mal och motiv
(intentioner). Samtidigt som ménniskan handlar utifrdin egna intentioner har
ménniskan dven formagan att uppfatta och tolka andras intentioner samt att beakta

dessa i samspelet. (Jensen, 2016.)

En annan viktig uppgift for larare ar att bry sig om eleverna, genom att hjélpa,
uppmuntra och ta hand om bade enskilda elever och hela elevgrupper. For att kunna
utfora denna uppgift behdver lararen utveckla en forstdelse for eleverna och en god
omdomesforméiga. En skicklig ldrare kan tolka elevers tankesitt, kénslor och
onskningar och har en formaga att tolka elevers motiv och orsaker bakom deras
beteenden. Skickliga larare har 4ven en formaga att forsta vilka malsattningar som ar
lampliga att lyfta fram i olika situationer och har héga men &nda realistiska

forvantningar pd sina elever. (Halinen m.fl., 2016.)

Positiva ldrar-elevinteraktioner har en positiv inverkan pa elevers skolprestationer
(Hughes & Kwok, 2007; McCormick, O'Connor, Capella & McClowry, 2013) och
nivd av motivation och engagemang (Alastair & Thorsen, 2018). De har dven en

positiv effekt pa utvecklingen av elevers kognitiva fardigheter (Vandenbroucke, Spilt,

19



Fanny Nystrom

Verschueren, Piccin, & Baeyens, 2018). Positiva ldrar-elevrelationer har en starkare
positiv inverkan pa skolprestationer och pa nivan av engagemang speciellt hos pojkar
(Roorda, Spilt, & Oort, 2011; Vandenbroucke m.fl., 2018). Effekten av en positiv
larar-elevrelation pa elevers skolprestationer och deras socioemotionella fardigheter ar
storre hos elever med beteendesvérigheter (Sabol & Pianta, 2012). I en metaanalys av
McGrath och Van Bergen (2015) framkom det att kvaliteten pé ldrar-elevrelationen
paverkar 1 hogre grad skolprestationerna hos flickor, medan den hos pojkar har storre
inverkan pa deras niva av kiansloméssigt engagemang. Lirare anser sjélva att de skapar
positiva relationer till elever genom att ha 6gonkontakt med dem samt genom att ge
dem uppmaérksamhet och positiv feedback (Korthagen, Attema-Noordewier & Zwart,
2014).

Larararbetet karaktiriseras av att det dr omedelbart, oforutsdgbart, intensivt och
handlingsorienterat samt av att det kriver stindig interaktion, omindringar och
flexibilitet hos ldraren. I ldrararbetet utgér kontakten med eleverna en stor del av
vardagen. (Wedin, 2010.) Ogden (2017) skriver 1 sin bok Ledarskap i klassen (2017)
att de flesta beskrivningar som redogér for malsdttningarna med ledarskapet i
klassrummet poédngterar frimjandet av de sociala relationerna i klassrummet och att
detta bor ske genom att stoda elevernas utveckling av deras sociala kompetens och
genom att skapa en god sammanhallning och en trivsam klassrumsmiljo. Andra
malsattningar som lyfts fram dr att engagera eleverna, att genom positiv feedback
forstarka deras motivation, arbetsinsats och prestationer samt att stdda dem 1 att rikta

sin uppmirksamhet pa det som &r relevant for ldrandet. (Ogden, 2017.)

Léirare har bdde lingsiktiga och kortsiktiga mél med undervisningen. Till de
langsiktiga malen hor att skapa goda relationer bland eleverna och mellan ldraren och
eleverna samt att socialisera eleverna och goéra dem redo infor att mota samhillets
utmaningar. De kortsiktiga mélen utgodrs av ldrarens ldrandemal for lektionen (det vill
sdga uppfylla liroplanens mél) samt mélet att fa eleverna aktiverade och engagerade i
larandesituationerna och uppgifterna. (Ogden, 2017.) Kansanen och Hansén (2017)
skriver 1 sin artikel att de centralaste aspekterna i1 det pedagogiska tidnkandet dr
medvetenhet om mélen och medvetenhet om interaktionerna som sker i klassrummet.

Interaktionen beskriver de som undervisningens verksamhet.
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Enligt Doyle (1986) forekommer det i klassrummet ett stdndigt socialt samspel mellan
larare, elever och klassrumsmiljon. Han har definierat sex aspekter som kédnnetecknar
den dynamiska klassrumsmiljon. Enligt Doyle dr klassrummet en plats didr manga
individer agerar och dir flera  hédndelser dger rum  samtidigt
(multidimensionalitetsaspekten och samtidighetsaspekten). Varje skoldag har larare
ungefir 500 interaktionstillfdllen med elever, av vilka de flesta interaktionssituationer
krdver en snabb reaktion och effektivt beslutsfattande av ldraren
(omedelbarhetsaspekten) (Doyle, 1986, s. 394). 1 det dynamiska klassrummet sker
manga hindelser (av vilka ménga dr distraktioner), vilka dr svara att forutséiga och som
paverkar gruppdynamiken och arbetet i klassrummet (oférutsdgbarhetsaspekten).
Inom klassen och under skoldret skapar ldraren och eleverna gemensamma
erfarenheter, rutiner och normer, vilka paverkar elevernas klassrumsbeteende och
klassrumsmiljon (historiska aspekten). (Doyle, 1986.) Faktorer som kan paverka
elevernas beteende och aktivitetsniva dr skoldmnet, tidpunkten pa dagen da lektionen

halls och elevernas dlder (Ogden, 2017).

Forr var katederundervisningen, som kénnetecknas av en i hog grad lararstyrd
undervisning, den mest allmidnt forekommande undervisningsmetoden i den
finldindska grundskolan (Raina, 2012). Ur ett interaktionsperspektiv kan
undervisningsformerna i klassrummet delas in 1 katederundervisning och bénkarbete,
av vilka den senare har borjat forekomma alltmer 1 klassrum 1 Skandinavien under de
senaste 30 4ren. And4 kan lektioner i grundskolans dvre arskurser dnnu idag indelas i
lektioner som innehéller endast katederundervisning, lektioner som innehaller endast
biankarbete och lektioner som innehdller bdde och (dir de tva arbetsformerna
forekommer 1 lika hog grad), vilket framkommer i1 en studie av Sahlstrom (1997,

refererad 1 Sahlstrom, 2017).

I studien av Sahlstrom (1999, refererad i Sahlstrom, 2017) framkom det att lektioner
dér lektionstiden ar ungefir lika fordelad mellan katederundervisning och bankarbete
ar den vanligaste undervisningsformen idag. Resultaten i Sahlstréms studie visar d&ven
att i samband med katederundervisning utgérs samtalen oftast av en dialog mellan en
larare och elever samt att elevgruppen vanligtvis bestar av 15-30 elever. Samtalen
mellan ldraren och eleverna styrs i regel av ldraren som avgor vem som far tala och

ndr. | dessa samtal har eleverna som uppgift att lyssna och att tala da de tilldelas ordet.
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Om en elev inte har ordet kan den anta en av tre mdjliga deltagarpositioner for
lyssnande: aktivt lyssnande, passivt lyssnande eller ignorerande av samtalet. Forskning
har visat att ju fler elever som lyssnar aktivt desto mer lyssnar hela elevgruppen
(Sahlstrom, 2017). Andra begrepp for katederundervisning ar helklassundervisning
(Granstrém, 2012) eller interaktiv storgruppsundervisning, av vilka det senare
alternativet framhaver att katederundervisningen ocksd kan vara interaktiv och
medfora ett hogt elevdeltagande fastidn den oftast ar lararstyrd (Campbell, Kyrianski,
Muijs & Robinson, 2004).

Genom sin forskning kom Bellack, Kyriakides, Muijas och Robinsons pa 1960-talet
fram till tvatredjedelsregeln, vilken innebér att under lektionen upptas tva tredjedelar
av samtalstiden av lararen och en tredjedel av eleverna (refererad i Sahlstrom, 2017).
Enligt Sahlstrom (2017) &r denna regel inte mera lika giltig eftersom det har skett en
forskjutning fran att storsta delen av lektionerna bestétt av katederundervisning till att
de idag 1 hogre grad bestdr av lika mycket bankarbete som katederundervisning. I en
studie av Eliasson, m.fl. (2016, s. 1668) framkom det att lararen stod for 59,5 % av
klassrumsinteraktionerna, vilket tyder pa att ldraren 4n idag upptar tvé tredjedelar av
talutrymmet under lektioner (andelen var generellt sett lika for manliga och kvinnliga
larare). I en studie av Mercer, Dawes och Staarman (2009, s. 356) framkom det att

larare star for till och med 85 % av klassrumsinteraktionerna.

Att utdva ett gott ledarskap i1 klassrummet innebér att lirare med sina reaktioner pa
elevernas beteende lyckas stdda eleverna i att halla sin uppmérksamhet riktad mot det
som 1 den aktuella stunden ligger 1 fokus for undervisningen. For att lyckas med detta
behover ldraren se till elevernas behov av trygghet, tillhorighet, acceptans och
medverkan ar tryggade. Detta innebér att eleverna behover fa uppleva att de blir sedda
och horda och att de har en viss grad av sjidlvbestimmanderétt och mdjlighet att vilja.
(Ogden, 2017.) Rodriguez och Fitzpatrick (2014) har utvecklat en teori som handlar
om att lirare behdver vara medvetna om sina elevers kunskapsniva och egenskaper
samt vara medvetna om hur de genom véxelverkan med eleverna i olika situationer
kan stdda deras ldrande for att lyckas med undervisningen. Mellan ldraren och de
enskilda eleverna forekommer en personlig pedagogisk och intentionell relation, vilket
innebdr att ldraren bade ser till elevernas unikhet i nuet och till elevernas potential

(Halinen m.fl., 2016).
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Kounin (1970, refererad av flera forskare: Dessus, Cosnefroy & Luengo, 2016; Doyle,
2006; Elliott, 2015; Ogden, 2017; Stensmo, 1997; van den Bogert, van Bruggen,
Kostons & Jochems, 2014) var en av de forsta att undersoka organiseringen i
klassrummet. Han kom med sin forskning fram till sex kategorier: dverblick och
tillsyn, overlappning, arbetstempo, varierande och utmanande uppgifter och
gruppfokus, vilka beskriver olika aspekter av organiserande och formagan som finns
hos expertldrare att behdrska dessa aspekter. Han beskriver expertlararens forméaga att
placera sig i klassen sé att den var och vartannat 6gonblick kan lata blicken glida 6ver
alla elever, vilket han kallar for att expertlararen har overblick och tillsyn over
eleverna. Eleverna &r medvetna om att ldraren har en stindig Overblick Over
klassrummet, fastdn den hjilper enskilda elever eller mindre grupper av elever. Detta

kan liknas vid det som i folkmun avses d4 man séger att "lararen har 6gon i nacken".

Med overlappning avses expertldrarens formaga att samtidigt hantera flera saker och
hindelser. Exempelvis kan den ta itu med en signal till ett begynnande storande
beteende samtidigt som den undervisar. Detta kan ske genom att 1draren med hjilp av
till exempel d6gonkontakt eller handrorelser signalerar at eleven att rikta tillbaka sin
uppmérksamhet pa lektionsinnehallet. Enligt Kounin (1970, refererad i Ogden 2017)
har expertldraren dven utvecklat flera sitt for att sdnda ut diskreta signaler ét eleverna
vars syfte dr korrigera deras beteenden utan att undervisningen stors eller avbryts.
Expertlararem behover ocksa se till att det forekommer ett aktivitetsflyt under
lektionerna, det vill sdga att det finns ett lampligt och flytande arbetstempo och att
eleverna hélls fokuserade pé lektionsaktiviteterna. Detta kan ldraren sékerstélla att sker
genom att minimera risken for storningar och konflikter. Ett flytande arbetstempo kan
dven uppnas genom att lararen lyckas skapa en stimulerande larandemil;jo, med tydliga

och vilanpassade mal samt varierande och utmanande uppgifter.

Riskfyllda lektionsskeden da det finns en forhdjd risk att eleverna blir oroliga, dr de
situationer didr man Overgdr frdn en uppgift till en annan, 1 samband med vilka
omorganisering kravs. Expertlararen har enligt Kounin (1970, refererad 1 Ogden 2017)
en formaga att ge dndamdlsenliga instruktioner och att beakta den sociala
organiseringen, vilket bidrar till skapandet av "mjuka" Overgangar. Utdver detta

behover expertlararen kunna skapa gruppfokus, vilket innebér att den lyckas finga
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elevernas uppmadrksamhet redan i borjan av lektionen och uppritthédlla deras
uppmérksamhet riktad mot det som dr vésentligt for deras ldrande. Detta kan liraren
skapa bland annat genom att vinta pa att den far alla elevers uppmérksamhet innan
den talar eller ber elever svara pa fragor. I fragesituationer &r flexibiliteten viktig for
att hélla alla elever aktiva. Detta innebér att ldraren bor undvika forutsdgbara monster
om vem som ombeds svara pa frigor, att ldraren véxlar mellan att be om individuella
svar och svar av mindre grupper samt att ldraren ber elever som lyssnar att

kommentera, korrigera eller vidareutveckla andra elevers svar.

Dessa formagor som Kounin beskriver liknar de som Gettinger och Kohler (2006) tar
upp 1 sin sammanfattning av klassrumsforskning. De framhéver expertlirares forméga
att skapa en interaktiv undervisning, genom att réra sig mycket i klassrummet och ge
feedback pa elevernas beteende och arbetsinsatser. Expertldrares goda
tidsanvindningsformaga och omorganiseringsforméga bidrar till att tiden gér at till
aktiviteter som &r relevanta for ldrande. Forutom att podngtera expertlarares formaga
till dverblick och tillsyn 6ver vad som sker och hur klassen fungerar lyfter de dven
fram deras tendens att 6vervaka en “styrgrupp” av elever for att till exempel avgora
nér eleverna skall avsluta en aktivitet. Ofta ber ldraren eleverna avsluta en uppgift nér

10-25 % av de svaga eleverna hunnit bli fardiga med den.

Expertlidrare forebygger enligt Oden (2017) problematiska klassrumssituationer
genom att ligga steget fore och genom att uppticka tidiga signaler pé storande
héndelser och beteenden lyckas skapa en positiv 1drmiljo (proaktivt ledarskap). Sattet
pd vilket ldrare reagerar pd problematiska hindelser ger enligt Wolfgang och Glickman
(1986, refererad 1 Ogden, 2017) antydningar om vem som 1 klassen anses bor ta ansvar
for ateruppréttandet av ordningen (lararen eller eleverna) och hur detta skall ske (yttre
kontroll eller inre kontroll). De kallar detta for ett spektrum av ”lararreaktioner” och
de anser att ansvaret gradvis bor forflyttas frdn ldraren till eleverna och fran yttre
kontroll till inre kontroll. De menar med andra ord att eleverna gradvis bor léra sig att
sjdlva reglera sitt beteende. I en undersdkning av OECD (2013, s. 2—4), dir 6ver 2739
finldndska klasslarare frdn 146 skolor deltog, framkom det att finldndska ldrare anser
att 13 % av lektionstiden gér &t till att upprétthalla ordningen i1 klassrummet. Av den
Ovriga tiden anser de att 6 % gér at till administrativa uppgifter och 81 % till den

egentliga undervisningen.
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Enligt Ogden (2017) bor larare vara medvetna om vad de riktar sin uppmérksamhet
mot och stréva efter att rikta den mot det som &r viktigast for undervisningen. Han
anser att det ur elevernas perspektiv verkar vara viktigare for yngre barn att fa lararens
uppmarksamhet, medan dldre barn oftare soker klasskamraternas uppmérksamhet.
Trots att forskning visat att det dr effektivare att beromma 6nskvért beteende dn att
kritisera icke Onskvirt beteende vid hanteringen av klassrumssituationer, sa visar flera
studier att larare i verkligheten 1 medeltal berémmer elever vildigt lite. Det har ocksé
framkommit att ldrare tror att de berommer elever mer dn vad de egentligen gor.
(Ogden, 2017.) Genom att eleverna analyserar vad ldraren berommer och dirmed
véljer att uppméarksamma, sd ldr sig eleverna vad ldraren vérderar hogst (Brophy &

Rohrkemper, 1981).

2.4 Klassrumsfaktorers inverkan pa larar-elevinteraktionerna

En liten grupp bestéar av 2—12 personer, en medelstor grupp av 13-25 personer och en
stor grupp av fler 4n 25 personer, dd den sociala situationen inbegriper vuxna
minniskor. Nér det ddremot beror barngrupper handlar det om en stor grupp redan da
gruppen bestdr av 12-22 barn, beroende pa barnets alder. (Raina, 2012, s. 44-46.)
Pojkar dominerar klassrumsinteraktionerna i hogre grad i elevgrupper med 6ver 20
elever. Diaremot dominerar pojkar klassrumsinteraktionerna lika mycket, oberoende
om elevgruppen klassats som tystlaten eller pratsam. Lérare anser att det dr utmanande
att undervisa stora klasser eftersom de upplever att de inte hinner ha individuella
interaktioner med alla elever och pa sé sitt skapa individuella relationer till dem. Ett
stort elevantal leder enligt ldrarna till att de inte hinner f6lja upp alla elever, utan att
de bara hinner stoda de elever som behdver mest hjélp och se till att de elever som har
en tendens att stora hélls lugna. De stravar dven efter att halla uppsikt 6ver elever som

de misstinker att mar daligt. (Einarsson, 2003, s. 113.)

I en rapport av Utbildningsstyrelsen (2017, s. 204) framkommer det att en elevgrupp i
ak 1-6 1 en finsksprakig skola i medeltal bestdr av 19,7 elever, medan en svensksprakig

elevgrupp 1 medeltal bestdr av 17,2 elever. Vid beaktande av statistik frén bade de
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finsksprakiga och de svensksprikiga skolorna i Finland &r medeltalet 19,5 elever.
Medelgruppstorleken bland de ldgre klasserna inom den grundldggande utbildningen
bland OECD-ldnderna som rapporterats av OECD (2012, s. 1) var aningen hogre med
23 elever 1 medeltal per elevgrupp. Skillnaderna mellan klasstorleken varierade fran
fler 4n 29 i Kina och Chile till farre an 20 i bland annat de nordiska linderna som
deltog. I en senare undersokning av OECD (2014, s. 2) framkom det att en typisk
finldndsk ldrare undervisar i medeltal 18 elever. I Finland finns det inga restriktioner
pa storleken pa klasserna, men enligt rekommendationer skall det inga 20-25 elever 1

en klass (Krook & Munsterhjelm, 2014).

Ur ett utbildningspolitiskt perspektiv borjade myndigheterna ar 2009 satsa pa
finansiering som gjorde det mojligt for skolor att minska pa elevgruppernas storlek. I
en utvidrdering av OAJ (Opetusalan Ammattijarjestd) fran ar 2015 framkom det
déremot att kommunerna har borjat skdra ner pd finansiering for lektioner dir
elevgrupper delas upp och for uppdelningen av storre elevgrupper i tva klasser. Detta
ser OAJ som ett hot mot utvecklingen av en jdmlik grundutbildning av hog kvalitet.
De hénvisar till rapporten Framtidens grundskola fran &r 2015 i vilken sammanstélld
forskning visar att elevgruppens storlek har en inverkan pé elevers skolprestationer

och speciellt pa skolprestationerna hos svaga elever. (OAJ, 2016.)

I och med att ldroplanen (2014) 1 hogre grad betonar handledning och individuellt
handledda larstigar forslar OAJ att kriterierna for hur finansieringen ska styras behover
fortydligas. Enligt deras forslag borde finansieringen gé till att dela upp storre klasser
eller till att dela upp klasser under vissa lektioner. De anser att assistenter borde
beviljas ét elevgrupper med over 18 elever och i vilken det ingar fler &n fyra elever
med intensifierat stod eller atminstone tva elever med sérskilt stod eller dér var fjarde
elev har ett frimmande sprdk som modersmal. Assistenter bor dven beviljas at klasser
med 6ver 25 elever, speciellt i skolor i omrdden dér invdnarna identifierats overlag ha
lag utbildningsnivé, dér arbetslosheten dr hog och déir det bor minga familjer med
frimmande sprak som hemsprék (tva av dessa indikatorer bor dverstiga det nationella

medeltalet). (OAJ, 2016.)

Resultaten i en studie av Blatchford, Bassett och Brown (2011) visar att elever fir mer

individuell uppmairksamhet och har fler interaktioner med léraren d& de undervisas i
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mindre elevgrupper. I studien observerades nidrmare 686 elever i 49 skolor och
sambandet gillde for elever i grundskolans ldgre och hdgre arskurser. I storre
elevgrupper var eleverna mindre engagerade i interaktionerna med ldraren och detta
gillde speciellt elever med ldgre prestationer i1 grundskolans hogre arskurser.
Briihwiler och Blatchford (2011) visade med sin studie att elever som undervisas i
mindre elevgrupper har hogre skolprestationer. I mindre klasser har lararen en béttre
kunskap om eleverna och ldrarens undervisning och interaktioner med eleverna har
hogre kvalitet. Brithwiler och Blatchford kom fram till att elevgruppens storlek och
larares kompetens dr oberoende varandra lika viktiga faktorer som paverkar elevers

larandeframsteg.

Klassrummets handlingszon omfattas av omradet i mitten av rummet och lingst fram.
Det har visat sig att elever som befinner sig i denna T-formade zon har mest kontakt
med liraren (Adams & Biddle, 1970, refererad i Ogden, 2017). Aven resultaten i andra
studier har visat stod for att elever som sitter i handlingszonen har fler interaktioner
med ldraren dn elever som sitter utanfor handlingszonen (Brophy & Good, 1980; Marx
m.fl., 1999). I studien av Marx m.fl. (1999) gillde detta samband endast i klassrum dér
eleverna satt i rader och inte i klassrum dér de satt i halvcirkel. I studien framkom det
att elever som sitter 1 en halvcirkel fragar fler frdgor av ldraren én de elever som sitter
1 rader. Resultat 1 andra studier visar ddremot inte stod for att det skulle finnas en
handlingszon (Jones, 1989; Saur, Popp & Isaac, 1984). I sin studie undersokte Saur
m.fl. (1984) om det finns en tydlig handlingszon 1 klasser med horselskadade elever
inkluderade 1 vanliga klasser. Resultaten visade att det inte fanns en tydlig
handlingszon i alla klasser. Enligt forskarna &r handlingszonen ett naturligt fenomen
som uppkommer av den naturliga tendensen hos individer att rikta uppmérksamheten

mot det som finns direkt framfor dem 1 synfaltet (Saur m.fl., 1984, s.24).

Olika klassrumsinredningar har inte visat sig ha maérkbara effekter pa elever
skolprestationer, men har didremot en viss paverkan pa elevers beteende (Weinstein
1979, refererad 1 Ogden, 2017). Lirare bor vid inredning och anvdndningen av
klassrummet striva efter att lararen skall kunna se alla elever och att eleverna skall
kunna se undervisningsmaterialet samt att material som anvinds mycket é&r
lattillgangligt. De behover ocksa se till att det ar létt att rora sig 1 klassrummet och att

det inte finns onddiga distraherande foremaél 1 klassrummet. For att mojliggora flexibla
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gruppindelningar och mangsidiga arbetssitt behover det vara litt att omgruppera
eleverna si at de snabbt och smidigt kan bdrja jobba ensamma, i par eller i mindre
grupper. (Emmer, Evertson & Worsham, 2006; Evertson & Emmer, 2009). Kvinnliga
larare har en hogre tendens @n manliga ldrare att beakta sociala aspekter vid
planeringen av klassrumsplaceringen. Elever som har kvinnliga larare sitter lingre
ifrén sina vinner i klassrummet &n elever som har manliga larare. Det har ocksa visat
sig att mer erfarna ldrare 1 hogre grad beaktar laranderelaterade aspekter medan yngre
larare 1 hogre grad beaktar sociala aspekter da de vid planeringen av

klassrumsplaceringen. (Gremmen, van den Berg, Segers & Cillessen, 2016.)

Enligt Jacobsen, Sand Jespersen och Christiansen (2004) bor ldrare anpassa elevernas
placering i klassrummet enligt arbetssétt. Att placera eleverna i smi grupper passar
bist vid grupparbete, att placera dem i rader passar bra vid prov dé det behovs lugn
och att placera dem i "héstskoformat" passar bést for samtal i helklass. De lyfter d&ven
fram att larare ofta medvetet placerar elever som ofta uppvisar stérande beteenden och
svaga elever pa strategiska platser, till exempel ldngst fram eller bredvid socialt och
dmnesmassigt kompetenta elever. Intervjuer visar att larare anser att dessa strategier
bidrar till att stodda svaga elever och samtidigt som de bidrar till skapandet av en god
arbetsgemenskap. Resultaten i1 en studie av Simmons m.fl. (2015) framkom det att
elever dr sdmre fokuserade pa uppgiften di de sitter i smagrupper dn da det sitter i
histskoformat eller i rader. Pojkarna var saimre fokuserade pa uppgiften oberoende av
vilken bénkplacering som forekom. Det var oftast ett fatal elever som upprepade

génger uppvisade ett ofokuserat beteende.

2.5 Jamstilldhets- och jamlikhetsfaktorers inverkan p4 larar-

elevinteraktionerna

Enligt lagen om jdmstélldhet mellan kvinnor och méin (609/1986) bor skolan se till att
alla elever, oberoende kon har lika mojligheter till utbildning. Skolor bor forma en
jamstélldhetsplan, dér det framkommer hur skolan aktivt arbetar for att uppfylla lagens
syfte. I de tidigare grunderna for ldroplanen for den grundlidggande utbildningen

(2004) ndmns "jamstélldhet" endast sju ganger, medan begreppet forekommer hela 23
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génger i ldroplanen (2014). Detta tyder pa att fenomenet valts att podngteras i hogre
grad i den nyare ldroplanen. Det framkommer i ldroplanen (2014) att undervisningen
och larostoffet skall frimja syftet for lagen. For att frimja likabehandling dr dven
sarbehandling av elever pa grund av kon, alder, etniskt eller nationellt ursprung,
nationalitet, sprdk, religion, Overtygelse, &sikt, sexuell ldggning, hélsotillstidnd,
handikapp eller av ndgon annan orsak som géller hans eller hennes person forbjuden i
skolan enligt diskrimineringslagen (1325/2014), vilken ersatt den tidigare lagen om
likabehandling. Skolans grundldggande uppdrag ar att genom undervisning och fostran

stoda varje elevs ldarande, utveckling och vélbefinnande.

Det har visat sig att ldrare har en tendens att ge mera uppmairksamhet t elever som de
har hoga forvintningar pd @n at de som de har laga fOrvédntningar péd. Detta
demonstreras bland annat genom att de elever som lédrare har laga forvantning pé far
farre fragor och kortare tid pé sig att svara pa fragor (Ogden, 2017). Lérare har en
tendens att mer eller mindre omedvetet utveckla monster och vanor for vilka typer av
elevbeteenden de ger positiv eller negativ uppmérksamhet at. Det har visat sig att det
mestadels dr elever som uppvisar oonskade beteenden som uppméarksammas av larare
(Gresham, Elliott, Cook, Vance & Kettler, 2010; Rudasill & Rimm-Kaufman, 2009).
Uppmaérksamhetssokande elever kan uppvisa stdrande beteenden for att finga lararens
uppmérksamhet. Risken finns att eleven utvecklar en roll som "problem-elev" om
lararen alltid ger eleven uppmarksamhet nir den borjar stora, samtidigt som eleven lar

sig att det dr pa detta sitt den kan fa lararens uppmaérksamhet. (Ogden, 2017.)

Ur ett samhélleligt perspektiv dr fraimjandet av jamlikhet, jimstélldhet, likabehandling
och rittvisa en viktig del av skolans uppdrag. Jamstédlldhet podngteras dven i
laroplanskapitlen som berdr verksamhetskulturen och undervisningen i sprék,
gymnastik och samhillslira. (Utbildningsstyrelsen, 2015.) Finland har som mal att bli
virldens mest jamlika skola (Undervisnings- och kulturministeriet, 2018), men &r inte
det dnnu. I PISA-resultaten frdn ar 2015 har det exempelvis framkommit skillnader 1
skolprestationerna mellan flickor och pojkar och skillnader mellan finsksprékiga och
svensksprékiga skolor. I en rapport av utbildningsstyrelsen konstaterar forfattarna att
finldndska skolor bor satsa dnnu mera pé att stoda elever med svéarigheter for att uppnd
mer jdmlika resultat. Det framkommer i rapporten att lagpresterande elever behdver fa

sarskild uppmirksamhet exempelvis genom mer resurser eller extra undervisning.
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(Brink & Nissinen, 2018.)

I sin rapport konstaterar Brink och Nissinen (2018, s. 15) att en “réttvis fordelning av
resultaten inom och mellan samtliga befolkningsgrupper bidrar till minskad ojamlikhet
ilandet. Enligt deras analys av PISA-resultaten har jamlikheten samma niva som forut,
medan excellensen har avtagit. Med excellens avses enligt OECD (2014, s.16—17) att
landet har en hog prestationsniva i PISA-testet, det vill séga en stor andel av eleverna
presterar pa en hog niva och att dven prestationsniva i genomsnitt dr hog. Jamlikhet i
utbildningen innebédr & andra sidan att faktorer s& som elevers kon, deras etniska
bakgrund eller familjens socioekonomiska bakgrund inte utgdr ett hinder for att
eleverna ska lyckas i skolan samt att det inte forekommer stora skillnader mellan

lagpresterande och hogpresterande elever.

Brink och Nissinen (2018) drar slutsatsen att for att den finldndska utbildningen i
framtiden skall kunna anses vara en respekterad modell bor landet arbeta for att hoja
bade sin excellens och jimlikheten. Mélet bor ddrmed alltsd vara att bade hdja
genomsnittsresultatet och att hoja resultaten hos de ldgpresterande genom att ge mer
finansiering for tidsbegrinsade och riktade insatser. Enligt Brink och Nissinen (2018)
kan detta uppnas genom en individanpassad undervisning och en maximering av varje
elevs inldrning sa att var och en kan uppna sin potential. Detta dr i enlighet med
Grundskoleforumets vision om att grundskolan skall ”se till att alla elever har lika
mojligheter att utveckla sig sjdlva och sina starka sidor samt att vid behov fa st6d”
(Undervisnings- och kulturministeriet, 2018, s. 2). I sin studie konstaterar Brunila och
Kallioniemi (2018) att man inom utbildningen i Finland redan ldnge har arbetat for
jamstélldhet och jamlikhet 1 undervisningen. De redog6r bland annat for problem som
uppkommit 1 detta arbete och diskuterar vikten av att ldra ut undervisningsmetoder

som framjar jdmlikhet och jamstélldhet at ldrarstuderande och larare.

En forskningsdversikt av Ohrn (2002, refererad i Lahmela & Ohrn, 2017) av nordisk
och internationell forskning visar att pojkar uppmérksammas 1 klassrummet 1 hogre
grad av sina ldrare dn flickorna. En delforklaring till denna ojamna foérdelning kan vara
att pojkar 1 hogre grad tar initiativ till interaktioner och pa sa sétt krdver mer
uppmérksamhet. Detta har framkommit i en studie av Duffy m.fl. (2001, s. 587) dér
de rapporterade att pojkar 1 hogre grad tog initiativ till interaktioner an flickor (64 %,
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respektive 36 %). Resultatet i en studie av Becker (1981) visade att i de situationer
som flickor tar initiativ till interaktioner med larare sa fick de mindre uppmairksamhet

an ndr pojkar tog initiativ i liknande situationer.

Aven modernare forskning visar att pojkar dominerar klassrumsinteraktionerna
(Einarsson, 2003; Eliasson m.fl., 2016; Galton & Pell, 2012). I studien av Einarsson
(2003, s. 70) framkom det att larar—elevinteraktionerna var fordelade sa att pojkarnas
andel var 56 % och flickornas 44 %. Det framkom &ven att elever 1 grundskolans légre
arskurser har fler interaktioner med ldrare dn vad elever i grundskolans hogre arskurser
har. I studien av Eliasson m.fl. (2016, s.1666) var fordelningen liknande, 58,2 % for
pojkarna och 41,8 % for flickorna.

I en studie av McClowry m.fl. (2013) undersoktes elevers kons och temperaments roll
for larar-elevinteraktionerna och klassrumbeteendet med ett sampel pa 44 liarare och
152 elever. Resultaten for konets effekt pa beteende visade att pojkar overlag 1 hogre
grad uppvisade ett storande beteende, medan flickorna i hog grad uppvisade ett flitigt
beteende. Nér elevernas temperament beaktades i den statistiska analysen framkom
det att konsskillnaderna inte ldngre hade en signifikant inverkan pa beteendet, utan
elevernas temperament var den faktor som i hogre grad hade samband med elevernas
beteende. Det har dven framkommit i andra studier att elever som &r blyga och
tillbakadragna far mindre uppmairksamhet av ldrare och att ldrare i hogre grad
uppmirksammar elever som uppvisar storande beteende (Gresham m.fl., 2010;

Rudasill & Rimm-Kaufman, 2009).

I en studie av Jones (1989, s. 5-6) deltog totalt 56 larare och 1245 elever. Varje ldrares
lektion observerades och efterdt kodades interaktionerna utifran ett
observationsprotokoll och eleverna kodades enligt kon och enlig var de suttit i
klassrummet (i eller utanfor handlingszonen). Darutdver identifierades dven “’speciellt
uppmérksammade elever” (eng. target students) som elever som liraren interagerade i
hogre grad med (fler interaktioner dn standardavvikelsen 6ver elevgruppens medeltal).
I varje klass fanns 1-5 ’speciellt uppmérksammade elever”. Resultaten visar att
pojkarna hade signifikant fler interaktioner med ldraren. Speciellt uppmérksammade
elever hade dven signifikant fler interaktioner med lararen &dn Gvriga elever. Sett till

hela samplet, fanns det 29,3 % elever som inte hade en enda interaktion med ldraren
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(Jones, 1989, s. 3). I medeltal fanns det sex tysta elever per klass. I studien framkom
inga signifikanta konsskillnader bland eleverna som speciellt uppmirksammades av
lararen, fastén flera pojkar uppmarksammats speciellt. De speciellt uppmarksammade
eleverna initierade signifikant (fem ginger) fler interaktioner dn de ovriga eleverna
och ldrarna initierade signifikant (tre ganger) fler interaktioner med dessa elever dn

med Ovriga (Jones, 1989, s. 4).

Resultaten 1 studien av McClowry m.fl. (2013, s. 288) visar att endast 20 % av eleverna
fick positiv feedback och att det var pojkarna som fick mest positiv feedback. Det
framkom &ven att eleverna fick tre ganger mer negativ feedback @n positiv. I en
metaanalys av 32 studier visade Jones och Dindia (2004) att 14rare inte ger pojkar mer
positiv feedback an flickor, ddremot visade de att pojkarna far mer negativ feedback
4n flickorna. Aven Jones och Dinidias analys visade att elevernas temperament var en

viktig formedlande faktor som paverkade vilken typ av feedback eleven far.

Eftersom ett héftigt temperament och ett storande beteende hos eleverna visat sig dra
till sig lararens uppmérksamhet bestimde sig Dobbs, Arnold och Doctoroff (2004) for
att undersoka vilka elever lararen uppmiarksammar, da man exkluderar de situationer
dér elever uppvisar storande beteenden. Klassrumsobservationer visade att det i detta
fall var flickorna som fick mest positiv feedback samt de elever som vanligtvis
uppvisade storande beteenden. Forskarna tolkade det senare sambandet som att ldraren
for att forebygga att eleverna stér undervisningen speciellt uppmérksammar elever
som har en tendens att uppvisa ett héftigt temperament. Det har dven visat sig att
larares forvéntningar dr bundna till konsstereotypier och dessa handlar oftast om att ar
pojkar dr mer begévade an flickor och flickor jobbar hérdare (Jussim & Eccles, 1992).
Resultaten 1 en studie av Jussim, Eccles och Madon (1996) visade att ldrare har en

tendens att favorisera flickor 1 undervisningen.

I en metaanalys av McGrath och Van Bergen (2015) framkom det att kvinnliga ldrare
oftare delade ut varningar &t pojkar @n at flickor, medan mén gav lika ofta varningar
at pojkar och flickor. Flickor har oftare en ndrmare relation till ldrare &n pojkar, medan
pojkar oftare har en mer konfliktfylld relation till 14rare &n flickor (Hajovsky, Mason
& McCune, 2017; McGrath & Van Bergen, 2015). Somliga studier i metaanalysen av
McGrath och Van Bergen (2015) pavisade dock inte ndgon skillnad 1 ndrhet i
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relationen mellan ldrare och elever av olika kon. Lérare anser sjdlva att de behandlar
flickor och pojkar lika, fastdn elevers uppfattningar och klassrumsobservationer visar

att sa inte ar fallet (Younger, Warrington & Williams, 1999).

I studien av Einarsson (2003) framkom det emellertid att ldrare i viss mén &r medvetna
om att de interagerar olika mycket med pojkar och flickor. I intervjuer motiverade
lararna skillnaderna med att eleverna tar olika mycket initiativ till interaktioner och
lyfte fram fenomen de lidst om som till exempel "tysta flickor". De tog inte upp egna
erfarenheter och hur deras roll som ldrare eventuellt bidrar till skillnaderna i
interaktionsmonstren med elever av olika kon. Trots att pojkarna dominerade
interaktionerna i klassrummet 1 jamforelse med flickorna, sd forekom det i bada
grupperna stor varians mellan de enskilda individerna i hur mycket de interagerat med
lararen. Skillnaden var alltsa lika stor mellan den pojke som interagerat minst och den
pojke som interagerat mest med ldraren, som den var mellan den flicka som interagerat

minst och den flicka som interagerat mest ldraren (Einarsson, 2003).

Ilatov, Shamai, Hertz-Lazarovitz och Mayer-Young (1998) undersokte hur elevernas
kon, akademiska dominans och ldrarens sitt att kommunicera péverkar larar-
elevinteraktionerna. De undersokte tva kvinnliga ldrare (Lédrare 1 och Larare 2) med
minst 5 ars erfarenhet av undervisning, vilka undervisade nigra lektioner var i tva olika
klasser. Ena klassen dominerades av flickor och andra av pojkar. Resultaten visar att
det forekom bade likheter och skillnader mellan ldrarnas sétt att interagera med
eleverna. Bida ldrarna instruerade 1 hogre utstrickning flickorna &n pojkarna i bada
klasserna. Medan Lédrare 1 Overlag motiverade pojkarna i1 hdgre utrdckning,
motiverade Lérare 2 oftare flickorna. Larare 1 bemotte flickorna och pojkarna dverlag
mer jdmstéllt, medan Lérare 2 generellt sétt oftare interagerade med flickorna. Lérare
2 hade ocksa en tendens att, i situationer som kravde disciplindra atgérder, interagera
mer med pojkar, vilket innebér att Larare 2:s interaktioner i hogre grad paverkades av

elevernas kon.

I undersdkningen av Ilatov m.fl. (1998) beaktades dven elevernas initiativtagande och
det framkom bland annat skillnader i hur eleverna betedde sig som grupp. I ena klassen
var det 1 hogre grad flickorna som tog initiativ till interaktioner medan

initivativtagandet i den andra klassen var mer jimnt fordelad mellan kénen (pojkarna
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tog 1 lite hogre grad initiativ). Proportionen ldrarinitierade interaktioner i forhallande
till elevinitierade interaktioner var hogre for den ena klassen, vilket tyder pé att &ven

gruppdynamiken paverkar lararens interaktionsstil.
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3 Expertkunnande hos larare

1 detta kapitel beskrivs tidigare forskning om kdnnetecken for expertkunnande overlag
och mer specifikt for expertlirare. Expertkunnande hos ldrare redogérs for forst
utgaende fran forskning om expertldrare 6verlag. Ddrefter presenteras resultaten fran
13 identifierade eye-trackingstudier som pad olika sdtt undersékt expertlirares,

novisldrares eller bddas ogonrérelser och blickmonster i klassrummet.

3.1 Expertkunnande

En expert dr nagon som har vélutvecklade fardigheter och omfattande kunskaper i ett
specifikt dmne, som de lirt sig behédrska genom erfarenhet och utbildning. Inom flera
omraden kinnetecknas experters prestationer av att de uppvisar en overldgsen formaga
att utfora effektivare handlingar genom att anvinda sig av forvdrvade mentala
handlingsplaner for utforandet samt genom att forutse och kontinuerligt utvirdera sina
handlingar. (Ericsson, 2014). Expertis kan enligt Hatano & Iginaki (1986) innebéra att
experten anviander forvdrvad kunskap for att effektivt losa ett ként problem
(rutinexpertis) eller att experten anvinder forviarvad kunskap vid utvecklandet av

strategier fOr att ta itu med nya problem (adaptiv expertis).

Ericsson och Lehman (1996) visade att Overldgsna prestationer oftast ar
doménspecifika, att expertprestationer inte kan forutsdgas utifran métningar av deras
grundlidggande kognitiva kapacitet och att systematiska skillnader mellan experter och
nyborjare aterspeglar vilka fardigheter och kunskaper experter forvéirvat genom sin
erfarenhet inom ett specifikt omrédde. Goldman (2018) anser att man inte kan stélla upp
exakta generella expertkriterier, eftersom expertkriterierna bor anpassas enligt olika
doménspecifika kontexter. Experters oOverligsna formaga att behandla mycket
information pa kort tid har relaterats till langtidsminnets funktion. Experter anses ha
lyckats lagra relevant information 1 langtidsminnet med hjdlp av effektiva
associationssymboler, med hjilp av vilka de kan hélla flera saker aktiva samtidigt i
arbetsminnet. Dessa associationssymboler gor att experterna snabbt och effektivt kan

aterkalla relevant information. (Ericsson & Kintsch, 1995.)
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Enligt Endsley (1988) utgér situationsmedvetenhet en av hornstenarna i
expertkunnandet inom de flesta omraden, till exempel inom korning, luftfart, militira
operationer och sjukvard. Endsley definieras situationsmedvetenhet som formagan att
varsebli stimuli i omgivningen inom en specifik tid och ett begriansat rum (niva 1), att
forstd deras betydelse (niva 2) och att forutsdga deras tillstand i den ndra framtiden
3). bildar de

situationsmedvetenhetsmodell for dynamiskt beslutsfattande.

(niva Dessa formagor tre nivderna 1 Endsleys (1995)

De har en direkt
paverkan pa det individuella beslutsfattandet, som i sin tur avgor vilka handlingar som

bor utforas i situationen. Handlingarna paverkar omgivningen, vilket innebér att denna
dynamiska beslutsprocess dr cyklisk. De dynamiska beslutsprocesserna drivs av

antingen en viljestyrd malinriktad process eller av en reflexmadssig stimulusdriven

process. (Endsley, 2006, s. 633—-637.)

Individens mal och forvéntningar dr individuella faktorer som enligt modellen

paverkar alla tre nivder. Andra individuella faktorer som pédverkar de tre nivaerna

direkt, och indirekt via malen och forvantningarna, ar

informationsbearbetningsmekanismer, ldngtidsm

innet

och automatisering av

kognitiva strukturer. Dessa influeras i sin tur av individens fardigheter, erfarenhet och
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ovning.  Informationsbearbetningsprocesserna  inbegriper den  perceptuella
bearbetningen av sensoriska stimuli, individens formaga att styra sin viljestyrda
fokuserade uppmirksamhet samt arbetsminnets begrinsade kapacitet. Tack vare
langtidsminnet kan individen automatisera anvandningen av kognitiva strukturer, till
exempel genom att den ldttare upptécker och tolkar relevanta monster och stimuli i

omgivningen. (Endsley, 1988, 1995, 2006.)

Eftersom Endsleys forskning fokuserat pd situationsmedvetenhet hos piloter, tar
modellen upp yttre faktorer som forekommer under flygningen och paverkar
beslutsfattandet. Till dessa hor faktorer som har att géra med datasystemens design,
komplexitet, kapacitet och niva av sjidlvstyrning samt piloternas upplevda stress och
arbetsméngd 1 forhallande till uppgiftskraven och datasystemets egenskaper. (Endsley,
1988, 1995, 2006.) Klassrummet dr som tidigare konstaterats en ytterst komplex och
dynamisk miljo, dir minga av de yttre faktorer presenterade i Endsleys modell kunde
tillimpas (Scheiner, 2016, s. 233-234). Till exempel kan datasystemets komplexa
egenskaper jdmforas med ldrandeprocessers och gruppdynamiska processers
komplexitet. Detta kan kopplas till att manga ldrare ar stressade och upplever att
arbetets och omgivningens krav &verstiger deras formaga, vilket framkommer i
enkidter bdde pa finlandssvenskt hall (Finlands svenska lararférbund, 2017) och pa
internationell niva (UNESCO, 2016).

Intresset for forskning i expertis uppkom pé 1960-talet d& Simon och Simon borjade
undersoka expertkunnande hos professionella schackspelare. P4 1970-talet i samband
med att datorteknologin utvecklades, uppkom ett intresse for att skapa program som
kan simulera bland annat expertschackspelares beslutsfattande. Dessa simuleringar var
svara att forverkliga i och med att schackspelares expertkunnande visade sig vara
valdigt kontextspecifikt. Exempelvis kunde expertschackspelare utan anstringning
parallellt aterkalla i minnet ménga schackpositioner med upp till 20 pjdser, medan
nyborjare endast kunde aterkalla fyra till sex pjdser at gdngen. Dessa resultat géllde
dock endast aterkallning av meningsfulla schackpositioner (inte slumpmissiga).

(Ericsson, 2014.)

Experters 6gonrorelser har mitts inom flera omraden och branscher som exempelvis
inom flygtrafik (Ziv, 2016), radiologi, (Krupinsky m.fl., 2006), kirurgi (Harvey,
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Vickers, Snelgrove, Scott & Morrison, 2014), korning (Van Leeuwen m.fl., 2017) och
kriminologi (Watalingam, Richetelli, Pelz & Speir, 2017). I en metaanalys av
Gegenfurtner m.fl. (2011) undersoktes 65 studier ddr 6gonrérelserna mitts hos ett
totalt sampel pa dryga 800 experter och knappa 900 noviser inom olika omraden.
Dessa omraden var sport, medicin, transport och 6vriga omraden. Resultaten visar att
experterna fixerade for en kortare tid det som &r relevant for uppgiften. Totalt sett hade
experterna en aning farre fixeringar dn noviserna. Experterna fixerade oftare dn
noviserna pa intresseomraden som var relevanta for uppgiften, medan de fixerade mer
sdllan 4n noviser pé irrelevanta intresseomraden. Experterna var dven snabbare pa att
fixera relevanta omraden, det vill sdga de upptickte dem snabbare &dn noviser. Dessa
resultat tillsammans med resultatet som visade att experter uppvisar tétt aterkommande
sackader tolkades som en antydan om att experter har en mer holistisk visuell

perception.

3.2 Expertkunnande hos lirare

Lararexpertis har mycket gemensamt med expertis inom andra dominer (Berliner,
2001; Hogan, Rabinowitz, & Craven, 2003). Enligt Ropo (2004), som gjort en
sammanstéllning av empiriska studier, utvecklas lararexpertis inom ett sndvt omrade
och expertiskunskapen dr starkt bunden till en specifik kontext. Expertldrare har
utvecklat automatiserade sitt pa vilka de reagerar pa ofta dterkommande hindelser. I
jamforelse med noviser dr expertldrare snabbare och mer exakta i1 sina observationer
och tolkningar och utdver detta dr de béttre pd att beakta individuella elever och
anpassa sig efter olika situationer. Expertlirarna har mer omfattande och
vilorganiserade  kunskaper och en mer vélutvecklad och nyanserad
problemldsningsformaga. Elliot (2015) beskriver tre kunskapsomrdden som
expertldrare behover behdrska: pedagogisk innehédllsmidssig kunskap, kunskap om
undervisning och ldrande samt kunskap om de interpersonella relationerna i

klassrummet och gruppdynamiken.

I en litteraturstudie av Palmer m.fl. (2005) undersoktes vilka expertlararkriterier som

anvints 1 27 olika studier ddr man undersokt lararexpertis. Det framkom att kriterierna
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1 hog grad varierat mellan studierna. Palmer m.fl. (2005) delar in expertldrarkriterierna
i fyra kategorier: dr av erfarenhet, socialt erkdnnande, medlemskap i professionella
grupper som dr kianda for pedagogisk expertis och prestationskrav baserade pa normer
eller kriterier. De foreslar att man i fortsatt forskning vid urvalsprocessen for
lararsamplet bor utga ifran att en expertldrare skall ha tre till fem ars erfarenhet av att
undervisa ett specifikt &mnesinnehall at en specifik typ av elever (exempelvis en viss

alder).

Palmer m.fl. (2005, s. 21) anser att lirare som undervisat sju timmar per dag 185 dagar
om dret i fem ar har fatt 6500 timmar av 6vning, under vilken de hunnit utveckla
lararexpertis. Enligt Berliner (2004, s. 201) bor expertldrare ha undervisat 1 minst sju
ar. Palmer m.fl. (2005) anser dven att expertldrare skall besitta den kunskap som ar
kopplad till yrkeslegitimationen. Ddrefter bor man utga ifrén kriterierna for socialt
erkdnnande, vilket innebdr att ldrarens expertis skall erkdnnas av andra, exempelvis av
kollegor, mentorer eller rektorer. Aven kriterier forknippade med lirarens
undervisningseffektivitet bor bekridftas med dokumenterade bevis for att ldraren
positivt paverkar elevernas skolprestationer. Detta kan goras till exempel genom

observationer av oberoende forskare.

Lédrare utvecklar situationsspecifika fardigheter, vilka innefattar formagan att
uppmaiarksamma och tolka héndelser samt att fatta direkta beslut 1 olika situationer
(Santagata & Yeh, 2016). Lirare som har utvecklat dessa fardigheter har definierats
som ldrare med professionell blick (Seidel & Stiirmer, 2014). Att ldrare har en
professionell blick (eng. professional vision) innebér att de har en forméga att uppfatta
och tolka relevanta klassrumssituationer. Tva formagor som ar forutsittningar for en
professionell blick dr formégan att ldgga marke till, uppticka och uppméarksamma
hindelser som stdder eller hindrar ldrande och forméagan att resonera kring de
uppmirksammade hdndelserna utifrdn sin professionella kunskap. (Sherin, Jacobs &
Phillip, 2011.) Flera studier har visat att expertldrare har en béattre formaga att i1 olika
situationer snabbt och effektivt upptidcka och tolka klassrumshédndelser (Konig &

Kramer, 2016; Meschede, Fiebranz, Moller & Steffensky, 2017).

En forutsittning for en professionell blick &r medveten uppmaérksamhet. Enligt

Scheiner (2016) utgdér ldrares formaga att ldgga mirke till, uppfatta och
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uppmirksamma héndelser i omgivningen en del av ldrares situationsmedvetenhet, som
han definierar liksom Endsley (1995). Scheiner anser att situationsmedvetenhet
innebér att ldraren har en djupare forstaelse av situationen, vilket gor det mojligt for
lararen att tolka det som ar relevant for den individuella uppgiften och de individuella
malen. Det &r viktigt att ldrare har en forméga att forutsdga hindelser for det fraimjar
andamalsenligt beslutfattande. Darutover behover ldrare konstant uppdatera sig om

klassrumssituationen pa grund av dess dynamiska och stdndigt forédnderliga karaktar.

Genom att ha jamfort expertlirare med novisldrare har forskare kommit fram till vad
som kéinnetecknar bland annat expertldrares kunskap, fardigheter, forhallningssatt,
elevsyn, larandesyn och undervisningsmetoder. Dessa kdnnetecknande drag kommer
att bli redogjorda for till f6ljande. Expertldrare har en mer omfattande kunskapsbas
med kunskap organiserad i flera abstraktionsnivaer (Carter, Cushing, Sabers, Stein &
Berliner, 1988; Ropo, 1987; Smith, 2004). Kunskapsbasen bestdr bdde av manga
abstrakta principer och konkreta erfarenheter, vilka gor det mojligt for expertlérare att
effektivt urskilja relevanta signaler och hédndelser i klassrummet fran irrelevanta

sddana (Allen & Casbergue, 1997).

Den omfattande basen med tidigare kunskaper och erfarenheter dkar arbetsminnets
funktionella kapacitet hos expertldrarna, eftersom deras vilorganiserade kognitiva
strukturer kan bearbeta ny information effektivare och @ndamalsenligt vilja ut och
fokusera pé att bearbeta relevant information (Sabers, Cushing & Berliner, 1991).
Expertldrare har utvecklat sin expertis inom ett begrdansat omrade och kunskapsbasen
ar darfor bunden till en specifik kontext (Sternberg, & Horvath, 1995; Kim & Klassen,
2018). De har dven ett kontextualiserat tdinkande, vilket innebédr exempelvis att deras
resonemang forknippas med erfarenheter eller exempel fran specifika situationer
(Sato, Akita & Iwakwa, 1993; Wolff, Jarodzka & Boshuizen, 2017). De har dven
utvecklat automatiska sétt enligt vilka de reagerar i ofta dterkommande situationer
(Bereiter & Scardamalia, 1993; Leinhardt & Greeno, 1986). Detta gor det mojligt for

expertldrare att snabbt och intuitivt reagera pa héndelser 1 klassrummet.

Expertldrare har dven visat sig vara snabbare och mer exakta i sina observationer av
klassrumshéndelser (Ropo, 1990, 1991) och mer konsekventa i sina beskrivningar av

undervisningen (Kim & Klassen, 2018) dn novisldrare. Dessa drag hos expertldrare
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stods av forskning som visar att expertldrare har en battre formaga att se saker ur flera
perspektiv (Carter m.fl., 1988; Wolff m.fl., 2017) samt en béttre formaga att dvervaka
flera klassrumshindelser samtidigt och Overvaka dessa mer i detalj (Sabers m.fl.,
1991). Det har visat sig att expertldrare har en battre forméga att se samband mellan
signaler och hindelser i klassrummet som for novisldrare verkar tvetydiga (Sabers

m.fl., 1991; Wolff m.fl., 2017).

Expertldrare har ddrmed en forméga att upptécka fler pedagogiskt relevanta detaljer i
olika klassrumssituationer 4n novisldrare (Borko & Livingstone, 1989; Sabers m.fl.,
1991). Expertldrare har dven utvecklat battre strategier for att undvika och undanréja
hindelser som utgér onddig kognitiv belastning for dem och riktar istéllet
uppmérksamheten oftare mot hindelser som utgdr en relevant kognitiv belastning
(Sternberg, & Horvath, 1995). Expertlirares snabba bearbetningsprocesser och
formaga att fokusera pa det relevanta i klassrummet bidrar till att de &r mer flexibla dn
novislédrare (Borko & Livingstone, 1989; O'Conner & Fish, 1998). De ar kapabla att ta
snabba beslut i alla mdjliga situationer som kan uppkomma i det dynamiska

klassrummet (Cleary & Groer, 1994).

Expertldrare har en forméga att dela sin uppmérksambhet sa att de samtidigt fokuserar
pd undervisningen och hanteringen av klassrumssituationen (Swanson, O'Connor &
Cooney, 1990). P4 detta sitt lyckas de undvika storande moment, eftersom de kan bade
forebygga och 1 ett tidigt skede upptiacka och ingripa ifall ndgon elev borjar stora.
Resultaten i somliga studier har visat att expertldrare anvdnder mindre kognitiva
resurser till att fokusera pa hanteringen av klassrumssituationer én novislérare (Ropo,
1987). Resultaten i en studie av Wolff m.fl. (2017) visar att detta géller i situationer
da expertlarare upplever att elevernas engagemang saknas. I resultaten framkom att
expertlarare i hogre grad fokuserar pa hur hanteringen av klassrumssituationen kan
forbattras 1 situationer da elever dr oengagerade, medan de i situationer da elever stor

fokuserar mera pa beteendehanteringen.

Déa expertldrare utvirderar problematiska klassrumssituationer beskriver de i hogre
grad sin tolkning av situationen och sin tolkning av méjliga orsaker till och
konsekvenser av hindelsen, medan novisldrare oftare beskriver vad de sett (Carter

m.fl., 1988; Kim & Klassen, 2018; Wolff m.fl., 2017). Expertlirare kan dessutom 1
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mer omfattande ordalag beskriva klassrumshéndelser och larandesituationer (Kim &
Klassen, 2018; Sabers m.fl., 1991; Wolff m.fl., 2017). Vid beskrivning av
problematiska situationer har expertlirarna en battre formaga att ta i beaktande

situationsfaktorer och hur ldrarens roll paverkar situationen (Wolff m.fl., 2017).

Expertldrare har dverlag en vélutvecklad forméga att forutse, reflektera dver och
utvirdera héndelser. Detta har bland annat bevisats genom att visa att expertldrare har
en béttre formaga att forutse svarigheter som kan uppsta 1 undervisningen under en
lektion utifran hur de planerat den. Expertldrare utvarderar och upptécker kontinuerligt
under lektionens géng vad eleverna har svart att forstd och direkt efter lektionen
reflekterar de ndstan automatiskt Gver vad som behdver goras annorlunda och
forbattras infor ndsta gdng. (Broko & Livingstone, 1989; Sternberg, & Horvath, 1995.)
Flera studier har visat att expertldrare har mer komplexa sétt pé vilka de 16ser problem
och dérfor tar de langre tid pa sig att fundera ut en bra 16sning innan de tar itu med
problem (Berliner, 1994; Hanninen, 1983; Pilvar & Leijen, 2015; Swanson m.fl.,
1990). Ett av dessa komplexa tillvigagangssétt har visat sig utgdras av en
handlingsplan. Pilvar och Leijen (2015) visade i sin studie att expertldrare oftare gor
upp en eller fler genomtinkta och dversiktliga handlingsplaner som de foljer d& de

16ser problematiska pedagogiska problem.

Andra kdnnetecknande drag for expertldrare ér att de kinner sig sékra 1 sig sjdlva och
1 sin yrkesroll (Kim & Klassen, 2018; Smith, 2004). De dr mer sjélvstindiga och
mindre beroende av andras asikter. Bland annat tack vare att de upplever att deras
erfarenhet och dmneskunskap utvecklat deras fardighet att vélja ut dndamalsenligt
innehdll och ldmpliga undervisningsmetoder inom sina expertisomraden (Schemp,
Manross, Tan & Fincher, 1998). I en intervjustudie med expertldrare av Smith (2004)
framkom det att expertldrare ser klassrummet som en larandegemenskap och att de

anser att det &r ytterst viktigt att lrare utvecklar goda ldrar-elevrelationer.

Resultaten i flera studier visar att expertldrare interagerar mera med elever under sina
lektioner (Borko & Livingstone, 1989; Westerman, 1991) och att de &r kinsligare for
elevers individuella behov och olika situationers sirdrag (Carter m.fl., 1987; Housner
& Griffey, 1985; O'Conner & Fish, 1998; Schemp m.fl., 1998). Studier som undersokt

expertldrares undervisningsmetoder har visat att expertldrare erbjuder mera stod at
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eleverna (Ropo, 1990, 1991), stiller fler fragor (Ropo, 1991; Evertson, Emmer &
Brophy, 1980) och anvinder fler beskrivande och visualiserade exempel (Ropo, 1991).
Tillimpningen av dessa undervisningsmetoder kan vara en delforklaring till att
expertldrares elever uppvisar en djupare forstaelse och hogre skolprestationer. Detta
framkom 1 en studie av Bond, Smith, Baker och Hattie (2000, refererad i Berliner,
2004), dir resultaten visade att expertlirarnas elever hade en mer vilutvecklad
formaga att arbeta med begrepp pé hogre abstraktionsnivaer i sina skoluppgifter och

att det forekom mer omfattande kunskapssamband mellan begreppen.

Expertldrares elevcentrerade forhéllningssitt framkommer dven i det sitt pa vilket de
utvérderar sin egen och andras undervisning (Smith, 2004; Wolff m.fl., 2017). De
fokuserar 1 hogre grad pa ldrar-elevinteraktionerna och beskriver mer omfattande
elevernas beteende, sitt eget eller den andra ldrarens beteende, lektionens struktur,
klassrumsklimatet och undervisningens kvalitet 4n vad novislarare gor (Wolff m.fl.,
2017). I en studie av Berliner m.fl. (1988), dér expertldrare skulle undervisa elever
som de inte kdnde frdn forr borjade expertlirarna kritisera studiens uppligg.
Expertldrarna ansdg att deras expertis inte blev giltigt métt i studien, eftersom de
upplevde att deras pedagogiska expertis dr beroende av att de fatt lira kénna eleverna
de undervisar, av att de fatt utvdrdera elevernas kognitiva formagor och av att de fitt

utveckla en relation till eleverna.

3.3 Kénnetecken for expertlarare, resultat fran eye-

trackingstudier

Jag har identifierat 13 studier som undersokt 6gonrdrelserna och blickmonstren hos
larare med olika nivé av expertis med hjdlp av eye-trackingutrustning (se Tabell 1 och
Bilaga 1). Av dessa studier har sju fokuserat pa att méita skillnader i blickmonster
mellan expertlirare och novisldrare genom att anvidnda eye-trackingglasdgon (studie
2-8). En eye-trackingglasogonstudie har undersokt endast expertldrares blickmonster
(studie 1), medan tvd studier har anvént eye-trackingutrustning for att undersoka
novisldrares blickmonster (studie 9 och 10). Tre studier har jamfort blickmonster

mellan expertldrare och novisldrare genom att anvinda skdrmbaserad eye-
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trackingutrustning, dir ldrarna analyserat videoklipp av tidigare videoinspelade

klassrumssituationer (studie 11-13).

Tabell 1

Eye-trackingstudier inom vilka ogonrorelser och blickmonster hos expertldrare,
novisldrare eller bada undersékts

Nr Forfattare Artal  Titel
1 Prieto, Sharma & Dillenbourg 2015  Studying teacher orchestration load in technology-enhaced classrooms
2 Prieto, Sharma, Wen & 2015  The burden of facilitating collaboration. Towards estimation of teacher
Dillenbourg oorchestration load using eye-tracking measures.
3 Cortina, Miller, McKenzie & 2015  Where Low and High Inference Data Converge: Validation of CLASS
Epstein Assessment of Mathematics Instruction Using Mobile Eye Tracking with
Expert and Novice Teachers
4 Dessus, Cosnefroy & 2016  Keep Your Eyes on 'em all!": A Mobile Eye-Tracking Analysis of Teachers'
Luengo Sensitivity to Students
5 Mclntyre, Jarodzka & Klassen 2017  "Capturing teacher priorities: Using real-world eye-tracking to investigate
expert teacher priorities across two cultures"
6 Mclntyre, Mainhard & Klassen 2017  Are you looking to teach? Cultural, temporal and dynamic insights
into expert teacher gaze
7 MclIntyre & Foulsham 2018  Scanpath analysis of expertise and culture in teacher gaze in real-world
classrooms.
8 Prieto, Sharma, 2018  Orchestration Load Indicators and Patterns. In-the-Wild Studies Using
Kidzinski & Dillenbourg Mobile Eye-tracking.
9 Prieto, Sharma, Wen, 2014  Studying Teacher Cognitive Load in Multi-tabletop Classrooms Using
Dillenbourg & Caballero Mobile Eye-tracking
10 Stirmer, Seidel, Muller, Hausler 2017  What is in the eye of preservice teachers while instructing? An eye-
& Cortina tracking study about attention processes in different teaching situations
11 Yamamoto & Imai-Matsumura 2013  Teachers' gaze an awareness of students' behaviour: using an eyetracker
12 van den Bogert, van Bruggen, 2014  First steps into understanding teachers’ visual perception of classroom
Kostons & Jochems events
13 Wolff, Jarodzka, van den Bogert 2016  Teacher vision: expert and novice teachers' perception of problematic

& Boshuizen

classroom management scenes

Alla 13 studier har 1 olika hog grad haft som syfte att méta skillnader 1 expert- och
novisldrares blickmonster, eller endast expert- eller novislérares blickmonster. Bland
dessa eye-trackingstudiers syften kan dirutover fyra andra delsyften urskiljas. Studie
1, 2, 8 och 9 har som syfte att undersdka orkestreringsbelastningen hos ldrare som
anvinder teknik i undervisningen. Orkestrering definieras i studierna som en process

som beskriver ldrarens forméga att produktivt koordinera och erbjuda stod for ménga
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samtidiga ldrandeprocesser som dger rum pa flera sociala nivéer. Till stor del deltog
samma forskare i alla fyra studier, med vilka de strdvade efter att utforma en modell
for larares orkestreringsbelastning. Denna modell dr avsedd att kunna tillampas vid
utvecklandet av anvindarvinlig teknologi, vilken 1 sa lag grad som mojligt belastar
lararen och undervisningen. Enligt modellen paverkas orkestreringsbelastningen hos
lararen av tre processvariabler: ldrarens aktivitet, de sociala interaktionerna i
klassrummet (det sociala planet) och av de resurser ldraren fokuserar pa. Belastningen
paverkas dven av tre andra faktorer: ldrarens niva av expertis, lararens fortrogenhet

med klassrumssituationer, di teknik anvinds samt nivan av hjilp av en assistent.

Studie 3 och 4 har bade undersokt ldrares blickmonster enligt hur lararna fordelar
blicken mellan eleverna och enligt hurdant klassrumsklimat ldrarna skapar.
Klassrumsklimatet har i bada studierna (som utforts av olika forskarteam) bedomts
med hjélp av obeservationsprotokollet CLASS (Classroom Assessment Scoring
System). I obeservationsprotokollet CLASS delas klassrumsklimatet in 1 tre
dimensioner med tio underkategorier: (1) emotionellt stod: positivt klimat, negativt
klimat, ldrarens kénslighet och ldrarens beaktande av elevers perspektiv; (2)
klassrumsorganisering: beteendehantering, produktivitet och undervisningsmetoder;
och (3) ldrandestdd: begreppsutveckling, feedbackkvalitet och sprakanvédndning. I
studie 4 anvédndes &dven observationsprotokollet TDOP (Teaching Dimensions
Observation Protokoll) for att kunna dela in lektionen och analysera ldrarnas
ogonrorelser 1 relation till de specifika undervisningsmetoderna: interaktiv foreldsning
och individuellt arbete vid pulpeten, vilka tillsammans definierades som interaktiva

episoder i studien.

I studie 4 och 5 undersoktes fordelningen av fixeringarna mellan eleverna med hjalp
av att berikna ginikoefficienten. Aven i studie 6 anvindes ginikoefficienten for att
mita fordelningen av ldrarnas blick. Ginikoefficienten ar ett indexvdrde som
ursprungligen utvecklades for att maédta inkomstfordelningen mellan olika
socioekonomiska grupper, men har darefter dven tillampats pa andra omraden f6r att
mata fordelningen av resurser (Djurfeldt, Larsson & Stjdrnhagen, 2010, s. 58—59). Det
lagsta virdet ginikoefficienten kan anta &r noll och det hogsta ar ett. Da
ginikoefficienten antar vérdet noll innebdr det en jamn fordelning (det vill sdga

fixeringarna dr jamnt fordelade mellan alla elever) och da den antar vérdet ett innebéar

45



Fanny Nystrom

det en ytterst ojimn fordelning (det vill sdga en elev har fitt alla fixeringar och de

andra blev utan).

I studie 4 undersoktes dven ldrarnas andel blickskiftningar och om ldrarna hade en
styrgrupp. Med blickskiftningar menas antalet ganger ldraren flyttar blicken mellan
olika intresseomraden i forhéllande till det totala antalet blickskiftningar. Med
styrgrupp avses en mindre grupp elever som ldraren medvetet eller omedvetet
konsekvent Gvervakar for att f4 information som grund for de snabba beslut som skall
fattas under lektionerna. Till en styrgrupp klassificerades de elever som fatt dver 200
fixeringar (och en total fixeringstid pa &tminstone 1 minut och 40 sekunder). Olika
styrgrupper delades in enligt ett intervall pa 200 fixeringar. Resultaten i studien visade
att alla larare hade en styrgrupp som bestod av en till sex elever (som fétt mer &n 200
fixeringar), medan en ldrare hade tva styrgrupper dir tva elever fatt fler an 200

fixeringar och en elev fler an 400 fixeringar. (studie 4, s. 79-80.)

Studierna 5, 6 och 7 baserar sig pd samma datamaterial och har utforts av till stor del
samma forskare. I dessa studier undersoktes larares 6gonrorelser i forhallande till deras
"uppmirksamhetsblick" och "kommunikativa blick". Med uppmaérksamhetsblick avser
forskarna den del av lektionen dé ldraren stéller fragor och pa sa sétt soker information,
vilket innebdr att lararna maste uppmérksamma elevernas svar. Den kommunikativa
blicken forekommer under den del av lektionen da ldrarna foreldser och ddrmed delar
ut information, vilket medfor att ldraren anvédnder blicken for att formedla sitt budskap.
I studie 11, 12 och 13 ladg fokus pd att undersdka larares forméga att uppticka
problematiska héndelser och situationer 1 klassrummet, vilket undersoktes med
skidrmbaserad eye-trackingutrustning. I studie 10 undersoktes hur novislarare fordelar
blicken mellan elever 1 ett standardiserat klassrum och 1 ett vanligt klassrum. Alla
studier har pa ndgot sitt undersokt hur lirare med olika nivd av expertis fordelar
blicken 1 klassrummet mellan elever och annat och annat i klassrummet. I foljande
stycken kommer resultaten for studierna att sammanfattas. Eftersom expertldrarnas
blickmonster 1 de flesta av undersokningarna har identifierats i1 kontrast till
novisldrares, s kommer dven kénnetecknande drag for novislirares blickmonster att

behandlas nedan.
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Totalt deltog 201 ldrare i dessa studier och av dessa dr 78 expertldrare och 80
novislédrare. I studie 11, dédr 43 ldrare deltog, hade inte lirarens niva av expertis
definierats péa forhand. Under den statistiska analysen jamfordes istéllet
aldersskillnaden mellan de ldrare som varit medvetna om tva elever som 1 en video
inte foljt en ldrares instruktioner och de larare som varit omedvetna om eleverna. Fem
av studierna har undersokt ldarare som undervisade i grundskolans ldgre arskurser,
enligt det finska skolsystemets klassindelning (studie 1, 4, 8, 9 & 11). I fem andra
studier deltog larare som undervisade i1 grundskolans hogre arskurser (studie 5, 6, 7,
12 & 13). I studie 3 undersoktes bade ldrare som undervisade i grundskolans ldgre
arskurser och ldrare som undervisade pa universitet. I studie 10 undersoktes
novisldrare bade da de undervisade andra universitetsstuderanden (simulerad
klassrumslektion) och dd de undervisade eleverna i grundskolans Ovre arskurser. I
studie 2 deltog ldrare som undervisade universitetsstuderanden. Det totala antalet
elever som deltog i studierna ar 1740. I detta sampel ingar bade elever i grundskolans
lagre och hogre arskurser. I studie 2 och 10 hade universitetsstuderanden "elevrollen".
Studie 2 hade 1 medeltal 13 universitetsstuderande som deltog och i studie 10 var det
fyra universitetsstuderanden som simulerade varsin elevprofil i en standardiserad

undervisningssituation vid ett universitet.

De flesta studier har utforts i Europa: Schweiz (studie 1, 3, 8 och 9), England (studie
5, 6 och 7), Tyskland (studie 10), Nederlinderna (studie 12 och 13) och Frankrike
(studie 4). En studie har genomforts i Amerika, 1 USA (studie 3) och fyra studier har
utforts 1 Asien: en i1 Japan (studie 11) och tre i Kina (studie 5, 6 och 7). I studie 5, 6
och 7 undersoktes bade skillnader i nivd av expertis och kulturella skillnader mellan
larare 1 England och Kina. Eftersom den geografiska spridningen é&r stor kan resultaten
anses rétt si representativa. Daremot dr lararsamplet litet, vilket gor resultaten mindre

representativa.

En annan viktig aspekt att beakta ar att kriterierna for expertlarare och novislédrare
skiljer sig 1 de olika studierna. I studierna varierade mingden ar av erfarenhet hos
expertldrarna mellan 6ver sex ars erfarenhet och 30 érs erfarenhet. Fem av studierna
(studie 5, 6, 7, 12 och 13) har utgatt ifran de kriterier for urval av expertlirare som
rekommenderats av Palmer m.fl. (2005). I studie 5, 6 och 7 hiavdar forskarna i sin text

att alla expertkriterier mottes, det vill sdga expertldrarna hade minst sex érs erfarenhet,
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de hade valts ut av skolans ledning, de var medlemmar i professionella pedagogiska
grupper och deras undervisningskvalitet hade utvdrderats enligt ett
observationsprotokoll. Daremot framkommer det i deras tabell 6ver uppgifter om
lararna att de vésterlindska expertldrarnas erfarenhet varierade mellan 3 och 28 ar.
Deras erfarenhet var i medeltal 11 &r. De Ostasiatiska expertldrarnas erfarenhet var

diremot i medeltal mycket hogre, 19 ar och varierade mellan 10 och 32 éar.

I studie 12 valdes expertlarare med minst tio ars erfarenhet ut av skolans ledning och
i studie 13 valdes expertldrare med minst sju ars erfarenhet, och som rekommenderats
av kollegor och av skolans ledning. I studie 2 och 8 hade expertlirarna dver tio ars
erfarenhet, 1 studie 1 6ver 15 ars erfarenhet och i studie 4 6ver 20 ars erfarenhet. 1
studie 3 framkom inte hur minga &r av undervisningserfarenhet expertldrarna hade.
Istéllet var det deras roll som mentorer som gav dem rollen som expertlérare. I studie
11, dér expertkriterier inte forekommit vid urvalsprocessen, sa hade 13 ldrare
undervisat i mindre dn nio ar, 16 ldrare 1 10—-19 ar, nio larare 1 20-29 ar och fem larare

1 Over 30 ar.

I fem av de 13 studierna var kriteriet for novisldrarna att de var lararstuderanden (studie
3, 8,10, 12 och 13). Inga novisldrare ingick i studie 1 och 11. I studie 1 undersoktes
endast en expertldrare och i studie 11 definierades inte kriterier for expertisnivd pa
forhand. I studie 4 hade novisldraren ett halvt &rs erfarenhet av undervisning och i
studie 2 var novisldraren en lararassistent som sporadiskt arbetat med undervisning
under tva dr. I studie 9 var novisldraren en av medlemmarna i forskarteamet och
forskaren var en novis inom undervisning. Dédremot var forskaren en expert pa
anviandningen av tekniken, eftersom han sjdlv hade varit med och utvecklat
programmet som anvéndes vid de interaktiva borden. I studie 5—7 hade de Ostasiatiska
novisldrarna i medeltal 4,6 ars erfarenhet av undervisning (1-10 ars erfarenhet), medan
de visterlandska novisldrarna i medeltal hade 3,23 &rs erfarenhet av undervisning (2—

10 ars erfarenhet).

Eye-trackinganalysen av en expertldrares oOgonrorelser 1 studie 1 visar att
orkestreringsbelastningen var hog hos expertldraren i samband med att hon forklarade
eller foreldste for eleverna och déd hon stéllde frigor till eleverna. Sett ur ett socialt

perspektiv var orkestreringsbelastningen hogst da ldraren riktade sig till hela klassen
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och 1 dessa fall fixerade hon mest pa elevernas ansikten. Expertldrarens
orkestreringsbelastning var 4 andra sidan l4dgst i samband med att ldraren gav enskilda
elever eller mindre elevgrupper tekniskt eller uppgiftsrelaterat stod. I dessa situationer

sag lararen mest pa elevernas uppgiftspapper.

Expertlararen som deltog i studie 1 ansig sjilv att orkestreringsbelastningen var hogst
da hon var oséker pa om eleverna forstatt hennes instruktioner och da hon maste ta
snabba beslut om hur hon skall ga vidare med lektionen. Hon upplevde att en lag
orkestreringsbelastning krdvdes i situationer dir hon gav individuella forklaringar &t
elever och dia hon gav eleverna tekniskt eller uppgiftsrelaterat stod. Dessa
uppfattningar dverensstimmer med analysen av ldrarens 6gonrdrelser. Expertliraren
upplevde dven tidspress och en press att uppfylla larandemaélen, mest i situationer med
hog orkestreringsbelastning, men ocksd 1 situationer med ldg sadan.
Orkestreringsbelastningen var Overlag hogre under den andra lektionen i
undersdkningen, under vilken det ocksa forekom fler disciplindra anméarkningar i

samband med situationerna med hog orkestreringsbelastningen.

I studie 2, dir en expertldrares och en novislédrares blickmonster undersoktes, framkom
det att orkestreringsbelastningen i bada ldrarnas fall var hogst i samband med
helklassaktiviteter. I dessa fall 6vervakade ldrarna elevernas arbete och sdg mest pa
elevernas ansikten och ryggar samt klassrummets vita tavla. Aven i dessa lirares fall
var orkestreringsbelastningen lagst d& ldrarna gav uppgiftsrelaterat stod &t enskilda
elever eller at en mindre elevgrupp. D4 ldrarnas orkestreringsbelastning var lag
fokuserade de mest pd sin egen dator eller pé klassrummets projektorduk. I alla dessa
fall drojde expertldraren inte lika lange som novisldrare med blicken pa dessa omraden.
Novisldrarna hade dessutom en hogre orkestreringsbelastning under situationerna med

helgruppsundervisning och i de situationer d& de skulle 6vervaka eleverna.

Orkestreringsbelastningen hos novisldrarna var ocksé hog da de skulle forklara ndgot
eller foreldsa for eleverna samt dd de skulle dela ut material eller 6vergd till en ny
uppgift. Aven novisliraren som deltog i studie 9 hade hdg orkestreringsbelastning
under klassaktiviteter d& den tilltalade hela klassen. Liksom ldrarna i studie 2 sdg
novislédraren i studie 9 mest pa elevers ansikten och ryggar under situationer med hog

orkestreringsbelastning. Utover dessa sdg novisldrare i studie 2 d&ven mycket pa de
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interaktiva bord som var en del av lektionens centrala innehall. Novislararen uppvisade
ocksé lagre orkestreringsbelastning d& den riktade sig till mindre elevgrupper, d& den
Overvakade gruppernas arbete och hjdlpte dem samt di den sag pa de interaktiva

borden.

Resultaten i studie 8 (s. 223-225), som till stor del baserar sig pa datamaterialen
insamlade 1 studie 1, 2 och 9, visar att ldrares nivd av expertis, deras niva av
fortrogenhet med den teknologin som anvénds i1 undervisningen och nivan av hjélp av
en assistent kan forutsdga deras orkestreringbelastning. De statistiska analyserna som
gjordes d&  faktorerna  undersoktes 1  skilda  studier = visar  att
orkestreringsbelastningsmodellen forklarar en stor del av variansen mellan expert- och
novislédrares resultat. Da hela orkestreringsmodellens forutsdgbarhet provades pa en
novisldrare som undervisade en semi-autentisk lektion, utan att nadgon av faktorerna
manipulerades, framkom det att modellen forklarar 50 % av variansen i
orkestreringsbelastningen hos novisléraren. Resultaten visar att orkestreringsmodellen
bist forutsdger orkerstreringsbelastningen i forhdllande till det sociala planet (det vill
sdga om ldraren riktar sig till enskilda elever, mindre elevgrupper eller hela klassen)
och i forhallande till vad ldraren riktar blicken mot. Orkestreringsmodellen forutséger
samre belastningen forknippad med ldrarens aktivitet, men dven dessa samband var

signifikanta.

Expertldrare fordelar sina fixeringar mer jimnt mellan eleverna 1 klassrummet
(ginikoefficient, M = 0,27) 1 jdimforelse med novislirarna (ginikoefficient, M = 0,34)
och skillnaderna &r signifikanta visar resultaten i studie 3 (s. 397). Resultaten i studie
4 (s. 80) visar att den ena expertliraren hade mest jamlikt fordelade fixeringar
(ginikoefficient = 0.29), {6ljt av novisldrarna (ginikoefficient = (.32 respektive 0.33).
Den andra expertldraren hade diaremot storst ginikoefficient (ginikoefficient = 0.35).
Vid berdknande av blickskiftningar hade dnda bada expertlirarna farre blickskiftningar

under hela lektionen och under de interaktiva episoderna, dn vad novisldrarna hade.

I studie 4 (s.77) visar resultaten pa att de tva novisldrarna och den expertlérare som
hade blicken mindre ojadmnt fordelad riktade blicken tidsméissigt ldngre (cirka 10 % av
tiden) pé ett begriinsat antal elever. And4 identifierades en eller flera styrgrupper hos

alla ldrare. En styrgrupp pé sex elever identifierades hos den expertlidrare som hade
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fordelat fixeringarna jamnast och hos novisldrarna identifierades en styrgrupp pa en
elev hos ena och en styrgrupp pa tva elever hos andra. Expertlararen som hade mest
ojamn fordelning av blicken hade tva styrgrupper 1 vilka det ingick tva elever i den
grupp som fatt farre fixeringar och en elev i den grupp som fitt flest fixeringar.
Resultaten visade dven att det forekom ett samband mellan andelen tid som
expertldrarna riktade blicken pa olika elever och hur de uppskattat elevernas
beteendeniva. Elever med en lag beteendeniva fick mer uppmaérksamhet én elever med
en hog beteendeniva. Beteendenivéan utvarderades utgdende fran foljande omraden:
uppmirksamhet, trotthet, integrering i klassrummet, arbetshastighet, effektivitet,
organiseringsforméga vid utférande av uppgifter, autonomi och behirskande av gester.
I studie 3 (s. 395) framkommer det att en ldrare sdg i medeltal 115 ginger pa varje elev
under en 45 minuter lektion. I elevgrupperna fanns 15-32 elever och forskarna skrev

att méngden fixeringar varierade mycket mellan eleverna.

Vid jamforelse av ginikoefficienterna i1 forhallande till klassrumsklimatet (enligt
dimensionerna 1 CLASS) framkom det ett statistiskt signifikant samband endast
mellan novislirarnas ginikoefficient och deras feedbackkvalitet (studie 3). Med
feedbackkvalitet som hor till dimensionen "ldrandestod" avses ldrares formaga att
stoda eleverna, att ge aterkommande feedback, att fa eleverna att utveckla sitt tinkande
och att uppmuntra och engagera eleverna. En hog ginikoefficient hos novisldrarna
korrelerade med hoga poédng for feedbackkvaliteten. Detta samband forekom inte hos
expertldrarna. Forskarna tolkade dessa resultat som att medan novislidrare vid
feedbacksituationer ger ett begridnsat antal elever sin fulla uppmirksamhet, har
expertldrare formagan att fortsdtta Overvaka hela klassen trots att de ocksa ger

individuell feedback at olika elever.

Aven i studie 4 undersoktes ginikoefficienten i forhéllande till CLASS-dimensionerna.
Béda expertldrarna hade en mer jamnt fordelad blick &dn novisldrarnas i1 férhallande till
alla underkategorier i dimensionen "emotionellt stod": positivt klimat, negativt klimat,
lararens kénslighet och lararens beaktande av elevers perspektiv. Expertlararnas blick
var dven mer jimnt fordelad &n novisldrarnas i1 forhéllande till underkategorin
begreppsutveckling, som liksom feedbackkvalitet hor till dimensionen "ldrandestod".
Begreppsutveckling handlar om ldrarens formaga att skapa diskussioner dér eleverna

lar sig analysera och resonera, att skapa mdjligheter for eleverna att vara kreativa och
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att visa pa begreppssamband med det som eleverna tidigare lirt sig.

I studie 6 visar resultaten att ldrare oftast riktade blicken mot eleverna och att detta
skedde under de situationer da lararna instruerade eleverna, dé de stéllde fragor till
eleverna (uppmairksamhetsblick) och d& de foreliste for eleverna (kommunikativ
blick). Det som ldrare nist oftast riktade blicken mot var lararmaterialet, och detta
skedde 1 samband med situationer dé ldraren foreldste eller da lararen hdnvisade direkt
till lektionsmaterialet. Larares fixeringsmonster (det vill sdga de tio pa varandra
foljande omrdden ldraren riktat blicken mot) hade signifikant fler intraindividuella
likheter &n likheterna med andra lérares fixeringsmonster, vilket tyder pa att lirarna
hade utvecklat individuella blickstrategier. Det forekom &nd& dven signifikanta
skillnader mellan expertldrares och novisldrares blickmonster i alla de studier (studie
5, 6 och 7), dir samma datamaterial undersoktes med olika analysmetoder.
Expertldrare riktade blicken oftare mot elever (studie 5) och for en ldngre tid per elev
(studie 6) bdde under den delen av lektionen dé ldraren stillde fragor och den del da

lararen forelaste.

Resultaten i studie 6 visar dven att expertldrare har hogre blickeffektivitet bade i
samband med uppmérksamhetsblick och kommunikativ blick. Med blickeffektivitet
avses att lararna riktar sin blick oftast mot elever och lararmaterial, vilka i studien
identifierats som de mest besokta omradena for alla ldrare, och ddrmed anses vara de
mest relevanta. Blickflexibilitet definierades i studie 6 som antalet gdnger lararna
riktade blicken frén eleverna till ndgot annat eller tvirtom. Expertldrarna uppvisade
hogre blickflexibilitet i samband med uppmérksamhetsblicken, medan novisldrarna
uppvisade hogre flexibilitet i samband med den kommunikativa blicken. I studien
undersoktes dven hur konsekventa ldrarnas blickstrategier dr, genom att méta
spridningen av ldrarnas blickmonster i forhallande till bade det lararen tittade pa och
lararens beteende och aktivitet. Ju mindre spridning blickmonstren hade desto mer
konsekventa var ldrarnas blickstrategier. Resultaten i studie 6 visar att expertldrarna

hade mer konsekventa blickstrategier 4n de novislararna uppvisade.

I studie 7 framkom det fler likheter i fixeringsmonstren mellan expertldrare och
novislédrare dn vad det framkom likheter mellan de enskilda ldrarna i respektive grupp.

Detta innebér att vissa expertldrares och novislirares fixeringsmonster uppvisar fler
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likheter dn likheterna expertldrarna som enskild grupp uppvisar. Detta gillde bade i de
situationer da ldrarna stillde fragor till eleverna och dé de foreldste for eleverna.
Samma jamforelse gjordes en upprepad giang, men da beaktades dven ldrarnas
kulturella tillhorighet. Detta innebédr att expertlirarna med samma kulturella
tillhorighet jamfordes sinsemellan och likasd novisldrarna med samma kulturella
tillhorighet. I detta fall blev resultatet det motsatta, det vill séga likheterna var storre
bland expertlirarna inom samma kultur, dn likheterna mellan expertldrarna och
novisldrarna, dven i detta fall bade 1 de situationer da lararna stillde frdgor och da de

foreléste.

Resultaten i studie 5 visade, som tidigare konstaterats, att expertldrarna oftare riktade
blicken mot eleverna i samband med de tvd olika undervisningssituationerna. Detta
gillde oberoende ldrarnas kulturella tillhorighet. Inga signifikanta kulturella skillnader
pavisades for hur stor andel av fixeringarna ldrarna riktade mot elever, elevmaterial
och omréden orelaterade till undervisningen under den del av lektionen dé ldrarna
stdllde fragor (uppmirksamhetsblick). Signifikanta kulturella skillnader kunde endast
konstateras d& det beaktades hur mycket ldrarna sag pa lararmaterialet i samband med
att de foreldste for eleverna (kommunikativ blick). I detta fall sdg de Ostasiatiska

ldrarna mer pa lararmaterialet.

De Ostasiatiska expertldrarna sdg mer pa lararmaterialet i samband med att de foreléste
an vad de visterldndska expertldrarna gjorde. Déaremot var det de visterlindska
novisldrarna som sdg mera péd ldrarmaterialet dd de foreldste 1 jamforelse med de
Ostasiatiska novisldrarna. Betrdffande omraden orelaterade till ldrande forekom ett
omvént monster 1 och med att det 1 detta fall var de vésterlindska expertldrarna som
sag mer pa dessa omraden medan de foreldste &n vad deras Ostasiatiska expertkollegor
gjorde. For novisldrarnas del var det de Ostasiatiska novisldrarna som sag mer pa

omréiden orelaterade till undervisning medan de foreldste &n vad novisldrarna gjorde.

I resultaten 1 studie 10, dir novisldrares blickfordelning bland eleverna i1 ett
standardiserat klassrum undersoktes, framkom det att novisldrarna oftast riktade
blicken mot och fixerade lingst de simulerade eleverna. Novislirarna fixerade nést
langst och ndst mest pa undervisningsmaterialet. Det forekom stora skillnader mellan

novisldrarna 1 hur ofta och hur linge de fixerade de olika omrddena 1 klassrummet
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(svarta tavlan, undervisningsmaterial, elever och annat) i och med att
standardavvikelsen for grupperna var hog. Vid beaktande av novisldrarnas
gemensamma medeltal, fordelade novisldrarna uppmairksamheten (fixeringarna)
overlag jamnt mellan de simulerade eleverna. Men nidr endast novisldrarnas
individuella resultat beaktades visade det sig forekomma en stor variation i hur
novisldrarna fordelade uppmérksamheten mellan de simulerade eleverna. Novisldrarna
fixerade Overlag ldngst en viss elevtyp. Vilken elevtyp de fixerade lédngst skiljde sig
mellan novisldrarna, i medeltal var det den "den starka eleven" som hade goda
kunskaper, goda kognitiva fardigheter och gott sjélvfortroende och "den ointresserade
eleven" som hade medel kunskaps- och fardighetsniva och lagt intresse som fixerades
mest. "Den undervirderade eleven" som hade goda kunskaper, goda kognitiva

fardigheter och 14gt sjidlvfortroende var den som i medeltal fick minst uppmérksamhet.

Det forekom inga signifikanta skillnader mellan hur novisldrarna riktade sin
uppmérksamhet i den standardiserade undervisningssituationen och i1 det riktiga
klassrummet (studie 10). Vissa tendenser till monster kunde &nda observeras.
Novisldrare tenderade att i hogre grad fixera svarta tavlan i riktiga klassrum &n vad de
gjorde i den standardiserade undervisningssituationen. Novisldrarna uppvisade dven
en tendens att snabbare &ndra blickriktningen, vilket mérks pa den genomsnittliga tiden
som hann ga innan de riktade blicken mot ett nytt intresseomréde. Skillnaderna i hur
novisldrararna fordelade uppmaérksamheten mellan eleverna 1 de olika situationerna
gick inte att direkt jimfora eftersom elevgruppernas storlek skilde sig i sd hog grad
mellan den simulerade undervisningssituationen och de riktiga klassrumslektionerna.
Diremot kunde det dvergripande fordelningsmonstret jimforas. Novisldrare fordelade
1 huvudsak sin uppmérksamhet mellan nagra fa elever under de riktiga
klassrumslektionerna. Det visade sig forekomma en viss variation i1 hur ojimnt
novisldrarna fordelade uppmérksamheten mellan eleverna dven under de riktiga

klassrumslektionerna.

I studierna 11, 12 och 13, dir ldrares formaga att uppticka problematiska
klassrumssituationer undersoktes, framkom det endast 1 resultaten till studie 12 och 13
skillnader mellan expertldrare och novisldrare. I studie 11 foérekom ingen skillnad i
niva av expertis mellan de 15 ldrarna som upptickte de tvé olydiga eleverna och de 28

lararna som inte gjorde det. I studie 11 skilde sig dessa tva larargrupper istillet genom
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att de larare som upptéickte de tvéd elever som inte foljde lararens instruktioner hade
bade signifikant fler och lidngre fixeringar under hela videoinspelningen én de larare
som var omedvetna om den problematiska situationen. Det forekom trots det ingen
skillnad 1 det totala antalet fixeringar for bada grupperna under andra halvan av
videoinspelningen, d4 den problematiska situationen uppkom. Inga skillnader forekom
heller i den genomsnittliga fixeringstiden, i hur ldnge det tog innan ldrarna forsta
gangen riktade blicken mot eleverna som inte foljde instruktionerna eller 1 antalet
ganger som ldrarna fixerade pad andra omrdden i klassrummet innan de for forsta
gingen sag pa nagon av det tva eleverna. Bade de lirare som upptéckte de tva eleverna

och de omedvetna lararna fixerade ungefér samtidigt forsta gangen pa eleverna.

Vad betriffar klassrumshéndelser som bade expertlarare och novisldarare upptackte i
studie 12, sa hade expertldrarna kortare fixeringar och de fixerade oftare pé eleverna
overlag. Detta tyder enligt forskarna pé att expertlirarna har en snabbare visuell
bearbetningsprocess och att de Overvakar eleverna mer konsekvent. Vid de
problematiska situationer som endast expertldrarna upptackte forekom det & andra
sidan inga signifikanta skillnader i hur linge ldrarna fixerade pd de olika
intresseomradena, vilket forskarna tolkade som att novisldarare fortsitter overvaka

klassrummet dven dé de inte medvetet upptacker relevanta hindelser.

Resultaten 1 studie 12 visar dven att fordelningen av den visuella uppmérksamheten
hos expertlararna foljer en linjdr trend, medan novisliararnas fordelning av blicken
uppvisar en exponentiell minskning i fordelningen. Enligt forskarna kan detta tolkas
som att nér novisldrare upptédcker en hindelse dras deras fulla uppmaérksambhet till det,
mojligtvis pé bekostnad av att lyckas upptidcka andra relevanta hindelser. Expertlédrare
har istéllet en forméga att nérvara vid en handelse och samtidigt fortsdtta med att aktivt
Overvaka klassrummet. P& sad sétt uppritthaller de en omfattande Overblick av
klassrummet. Likheter i expertldrarnas fixeringar forekom endast i samband med de
problematiska situationer som bara expertldrarna upptickte. I samband med de
situationer som bade expertldrarna och novisldrarna upptickte sa var likheterna mellan

grupperna storre dn vad likheterna var mellan de enskilda experterna.

I studie 13 hade hela rutan i videoinspelningen av klassrummet delats in i ett rutsystem

med 64 lika stora rutor. Varje ruta utgjorde ett intresseomrade. Resultaten 1 studien
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visar att expertlararna oftast riktade blicken mot vissa omréden i klassrummet, medan
novisldrarnas blick fokuserade pd ménga fler omraden. Trots det fanns det intressant
nog fler intresseomraden som novisldrarna aldrig riktade blicken mot 1 jamforelse med
antalet omraden som expertlirarna aldrig riktade blicken mot. Overlag hoppade
didrmed novisldrarna konsekvent 6ver manga intresseomraden som expertlararna hade
riktat blicken mot. Novisldrarna hoppade bland annat dver intresseomraden dir det
forekom elever, bordsytor och tomma utrymmen mellan bénkraderna. De missade

aven ofta situationer dir mindre elevgrupper interagerade med varandra.

Expertldrarna som deltog i studie 13 atervinde oftare till specifika intresseomraden
dir det forekom elever eller klassrumsaktivitet, medan novisldrarna i hogre grad
atervinde till intresseomrdden dir det fOrekom ingen eller begrinsad
klassrumsaktivitet. I resultaten framkom &ven att expertlirare dd de beskrev de
problematiska situationerna oftare anvénde ord forknippade med de bada kategorierna
som undersoktes (ord forknippade med kognitiv bearbetning och ord forknippade med
handlingar och hindelser). Expertldrarna anvédnde i1 sina muntliga analyser flera ord
som &r forknippade med handlingar och héndelser @n novisldrarna. Bland annat
anviande expertldrarna ordet "hinde" signifikant fler ganger &n vad novislirarna

anvinde det.
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4 Metod och genomforande

I detta kapitel presenteras studiens syfte och forskningsfrdagor samt forskningsmetoden
och metoden som valts for studien. Ddrefter foljer en redogorelse for valet av
forsokspersoner, undersékningens genomforande samt bearbetningen och analysen av
datamaterialet. Avslutningsvis redogors de forskningsetiska aspekter som bor beaktas

i forhallande till denna studie.

4.1 Syfte, forskningsfragor och hypoteser

Syftet med denna avhandling ar att underska hur mycket expertldrare fixerar eleverna
med blicken i1 klassrummet och hur jimn fordelningen av fixeringarna dr mellan
eleverna samt att identifiera hur elevgruppens storlek, elevers placering i klassrummet
och elevers kon inverkar pa hur mycket expertldrare fixerar eleverna. Idag poingteras
larandets sociala aspekter i laroplanen och en elevcentrerad undervisning (Halinen
m.fl., 2016; Utbildningsstyrelsen, 2015). I tidigare forskning har det framkommit att
expertldrare har en vilutvecklad formaga att uppticka relevant information och att
reagera snabbt och dndamaélsenligt utgdende fran denna (se t.ex. Cortina m.fl, 2015).
Dérfor ar det intressant att undersdoka hur mycket expertlarare fixerar eleverna under

en lektion.

Jag har identifierat 13 studier som undersokt skillnader 1 blickmonster hos expertlérare
eller novislirare genom att anvinda eye-tracking som datainsamlingsmetod (se kap.
3.2). Dessa studier har haft olika delsyften och ingen av studierna har haft samma
uppldgg som denna studie. Ingen av de tidigare studierna har rapporterat hur mycket
larare fixerar de enskilda eleverna och hur ldrarens fixeringar &r fordelade mellan
eleverna. Resultaten 1 studien av Dessus m.fl. (2016) visade att ldrare har vissa elever
som de dvervakar mer &n andra. I denna studie rapporterades dock fixeringsmangden

endast for en del av eleverna.

I en rapport om de senaste PISA-resultaten for Finland framkommer skillnader i

skolprestationsnivdn mellan eleverna (Brink & Nissinen, 2018). P4 nationell niva
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strdvar man efter att Finland skall bli véirldens jamlikaste skola och mycket av arbetet
for att uppnaé detta faller pa ldraren och arbetet 1 klassrummet (Undervisnings- och
kulturministeriet, 2018). Darfor dr det intressant att undersoka hur mycket expertlarare
fixerar de enskilda eleverna och hur jimn fordelningen av fixeringar dr. Tidigare
klassrumsforskning och interaktionsforskning har visat att elevgruppens storlek,
elevernas placering i1 klassrummet eller elevers kon kan ha en inverkan pa
interaktionerna mellan ldraren och eleverna (se kap 2.4 och 2.5). I denna studie
kommer jag darfor dven att undersoka om dessa faktorer inverkan pa méngden
fixeringar expertlarare riktar mot eleverna. Ingen av de 13 identifierade eye-
trackingstudierna utfordes i Finland eller Norden. For att besvara studiens syfte
formulerades fyra forskningsfrdgor. Utgdende fran forskningsfragorna och tidigare
forskning formulerades &tta hypoteser (H). For en utforligare redogorelse for

hirledningen av hypoteserna se kapitel 4.

Forskningsfragor

1. Hur mycket fixerar expertldrare elevgruppen under en klassrumslektion?

2. Hur mycket fixerar expertldrare enskilda elever under en klassrumslektion?

3. Hur fordelar expertlérare sina fixeringar bland elever under en klassrumslektion?

4. Hur inverkar elevgruppens storlek, elevers placering i klassrummet och elevers
kon pa mingden fixeringar expertldrare riktar mot elever under en

klassrumslektion?

Hla: Expertldrarna kommer rikta en stor andel av fixeringarna mot eleverna under

lektionen.

I de tidigare eye-trackingstudierna framkommer det att ldrarna 6verlag 1 hog grad riktar
blicken mot eleverna medan de undervisar under klassrumslektioner (studie 1-10, se
kap. 3.2) och i samband med att de ser pa videoinspelningar av klassrumssituationer
(studie 11-13, se kap. 3.2). I studierna framkommer att expertldrare fixerar elever
speciellt 1 situationer dd ldraren riktar sig till hela elevgruppen (studie 1, 2 och 8),
organiserar helklassaktiviteter (studie 2), stiller fragor till eleverna eller foreldser for
dem (studie 5) och korrigerar elevernas beteende (studie 6). Darfor forvéntar jag mig
att resultaten skall visa att expertldrarna riktar en stor andel av fixeringarna mot

eleverna under lektionen.
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H1b: Expertldrarnas totala antal besok inom elevgruppens intresseomrade kommer att

utgora en stor andel av det totala antalet fixeringar for lektionen.

Expertldrare uppvisar dven en storre blickflexibilitet, det vill sdga de flyttar oftare
blicken mellan att fixera en elev och att fixera annat i klassrummet i samband med att
de stiller fragor till eleverna, medan novisldrarna ér flexiblare i foreldsningssituationer
(studie 6). I studie 13 framkom det att ldrare oftare aterviander till omraden dar det
forekommer elever eller klassrumsaktivitet och pa sa sétt dvervakar de omradet i fraga.
Jag uppskattar darfor att expertlirarnas totala antal besok inom elevgruppens
intresseomrade kommer att utgéra en stor andel av det totala antalet fixeringar for

lektionen.

H2a: Expertlirarna kommer 6verlag att se ménga ganger och ofta pa eleverna under
lektionen, medan den genomsnittliga fixeringstiden och den genomsnittliga

besokstiden kommer att vara relativt kort.

Expertldrare drojer en kortare stund inom elevers intresseomraden dn novislirare
(studie 2 och 12) samtidigt som de riktar sin blick signifikant fler ganger och oftare
mot eleverna i jimforelse med novisldrare (studie 6 och 12). I studie 13 som ar en
skidrmbaserad eye-trackingstudie framkom det att fixeringarnas, som ldrare som hade
en forméga att uppticka olydiga elever, hade riktat mot eleverna hade en signifikant
langre total fixeringstid @n fixeringarna hos de omedvetna lararna. Det forekom inga
skillnader 1 den genomsnittliga fixeringstiden. Lédrarnas expertisnivd hade ingen
inverkan pd hur vél ldrarna upptickte de olydiga eleverna. Utifrdn dessa resultat
forvéantar jag mig att expertldrarna overlag kommer att se manga ganger och ofta pé
eleverna, medan den genomsnittliga fixeringstiden och den genomsnittliga

besokstiden kommer att vara relativt korta.

H2b: Expertldrarna kommer att i en viss man fixera eleverna olika lange.

Expertldrare anviander mer konsekventa blickstrategier dn novisldrare (studie 6).
Expertldrare har dven en hogre blickeffektivitet, vilket innebér att de oftare riktar

blicken mot det som é&r relevant (studie 6 och 12). I studie 6 klassificerades eleverna
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och ldrarmaterial som relevanta omraden (dessa fick totalt sett flest fixeringar av
lararna) och i studie 12 klassificerades de problematiska situationerna (vilka eleverna
hade en framtrddande roll 1) som ldrarna skulle uppticka som de relevanta omradena.
Expertldrare ser for en langre stund pa elever som de anser att har ett utmanande
beteende (studie 4). Novisldrarna i studie 10 sdg mest pa en viss elevtyp. Det varierade
dock mellan novisldrarna vilken elevtyp de sdg mest pa, men 6verlag fick “den starka
eleven” och “’den ointresserade eleven” flest fixeringar (studie 10). Resultaten i flera
studier har visat att ldrare i hogre grad uppmérksammar elever som uppvisar ett
storande beteende &n elever som uppvisar ett blygt och tillbakadraget beteende
(Gresham m.fl., 2010; Rudasill & Rimm-Kaufman, 2009). I studien av Jones (1989)
framkom det dven att vissa elever uppmirksammas speciellt av ldrare (upp till fem
elever per klass) och att vissa elever inte har ndgra interaktioner alls med lararen under
en lektion (29,3 %). Utifrdn dessa resultat antar jag att det kommer att finnas en

variation i hur linge expertldrarna fixerar de olika eleverna.

H3: Expertliararna kommer overlag att fordela sina fixeringar jamnt mellan eleverna

och dirfor kommer de att ha 14ga ginikoefficienter.

I studie 12 som dr en skdrmbaserad eye-trackingstudie tolkades resultaten som att nér
novisldrare upptdcker en handelse riktas deras fulla uppmirksamhet mot den, medan
expertldrare ndrvarar vid hindelsen men fortsitter samtidigt aktivt att Gvervaka
klassrummet. Pé detta sitt uppratthéller expertldrare en bred 6verblick av klassrummet
under hela lektionen. I flera studier framkommer det att expertlarare fordelar sin blick
mer jimt mellan eleverna dn novisldrare (studie 3, 4 och 12), vilket bland annat
framkommit genom att expertldrarnas ginikoefficienter Overlag varit lagre &n
novisldrarnas. Detta géllde 1 alla fall, forutom for ginikoefficienten for ena
expertldraren i studie 4 som hade hogre ginikoefficient 4n de bada novisldrarna (studie
3). Dessa resultat ledde mig till att forutse att expertldrarna dverlag kommer att fordela
sina fixeringar jaimnt mellan eleverna och att de darfér kommer att ha laga

ginikoefficienter.

H4a: Expertldraren som undervisar den lilla elevgruppen kommer att fixera eleverna i
den lilla elevgruppen mera @n expertldraren som undervisar den stora elevgruppen

kommer att fixera eleverna i den stora elevgruppen.
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Lérare som undervisar mindre elevgrupper har fler interaktioner med eleverna, béttre
kunskaper om eleverna och djupare relationer till de enskilda eleverna (Blatchford
m.fl., 2011; Brithwiler & Blatchford, 2011; Einarsson, 2003). Elever som undervisas i
mindre elevgrupper uppvisar hogre prestationer (Brithwiler & Blatchford, 2011). 1
intervjuer med ldrare har det framkommit att ldrare upplever att de inte hinner ha
individuella interaktioner och upprétthalla individuella relationer med alla elever da
de undervisar stora elevgrupper. De anser att de inte hinner f6lja upp alla elever utan
stoder mer och héller i hogre grad uppsikt over elever som har sérskilda behov, som
uppvisar storande beteenden eller som ar psykiskt sarbara. (Einarsson, 2003.) I storre
elevgrupper har speciellt 1agpresterande elever farre interaktioner med lararen. Utifran
dessa resultat formar jag hypotesen om att expertldraren som undervisar den lilla
elevgruppen kommer att fixera eleverna i den lilla elevgruppen mera an expertldraren
som undervisar den stora elevgruppen kommer att fixera eleverna i den stora

elevgruppen.

H4b: Expertlédrarna kommer att fixera eleverna i handlingszonen mera @n eleverna

utanfor handlingszonen.

Flera studier visar att elever som sitter i handlingszonen interagerar mer med ldraren
jamfort med elever som sitter utanfor (Adams & Biddle, 1970, refererad 1 Brophy &
Good, 1980; Marx m.fl., 1999; Ogden, 2017). Det finns ocksé studier som visat att
elevernas placering inte har ndgon skillnad for hur mycket de interagerar med lararen
(Jones, 1989; Saur, Popp & Isaac, 1984). Eftersom jag hittat flera studier som pévisat
en skillnad i méngden interaktioner larare har med elever beroende pa om de sitter 1
eller utanfor handlingszonen s& formulerar jag hypotesen att expertldrarna kommer att

fixera eleverna 1 handlingszonen mera én eleverna utanfor handlingszonen.

H4c: Expertldrarna kommer att fixera pojkarna mera én flickorna, men skillnaderna

kommer att vara sma.

I flera tidigare forskningar framkommer det att pojkar dominerar
klassrumsinteraktionerna (Duffy m.fl., 2001; Einarsson, 2003; Eliasson m.fl., 2016;
Galton & Pell, 2012; Jones, 1989; Ohrn, 2002, refererad i Lahmela & Ohrn, 2017).
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Skillnaderna i konsfordelningen av interaktionerna var inte sé stora (Einarsson, 2003;
Eliasson m.fl, 2016). Det framkom dven att kvinnliga ldrare oftare delar ut varningar
at pojkar an at flickor (McGrath och Van Bergen, 2015). Resultaten i en annan studie
visade att ldrare har en tendens att favorisera (Jussim m.fl., 1996) och i hogre grad
instruera (Ilatov m.fl., 1998) flickor. Resultaten i tidigare studier har visat att blicken
har en viktig social funktion, eftersom den utgdr en del av den icke verbala
kommunikationen (se kap. 2.2). P4 basen av dessa resultat uppskattar jag att
expertdrarna kommer att fixera pojkarna mera &n flickorna, men att skillnaderna

kommer att vara sma.

4.2 En kvantitativ kvasiexperimentell fallstudie

Kvantitativa forskningsmetoder anviands da forskningsobjektet gér att mita pé ett mer
eller mindre matematiskt sitt och diarmed kan uttryckas med exempelvis siffror
(Eliasson, 2013). Med andra ord innebér det att undersdkningsobjektet har kunnat
operationaliseras sé att det gar att kvantifiera och dérefter objektivt analyseras. Vid
valet av forskningsmetod bor forskaren utgd frén syftet och forskningsfragorna
(Denscombe, 2017). Syftet med denna studie dr att undersoka expertlédrares fixeringar.
Darfor ar eye-trackingtekniken en andamalsenlig datainsamlingsmetod, eftersom eye-
trackingtekniken méter fixeringar och omvandlar information om dessa till

matematiska virden.

Inom kvantitativ forskning strdvar forskaren efter att objektivt undersdka
kvantifierbara fenomen for att kunna dra generella slutsatser om dessa. Kvantitativa
studier kan enligt Duchowski (2017) ha som syfte att antingen beskriva ett fenomen
(deskriptiv studie) eller att forklara ett fenomen (explanativ studie). Denna studies
syfte dr bade deskriptivt och explanativt, eftersom syftet dr bade att beskriva miangden
fixeringar expertlarare riktar mot eleverna (deskriptivt) och att undersoka om
elevgruppens storlek, elevernas placering i klassrummet eller elevernas kon inverkar

pa méngden fixeringar (explanativt).

Ingen av de 13 identifierade eye-trackingstudierna har i sina resultat rapporterat hur

mycket expertlirarna fixerade enskilda elever eller jamfort olika lérares
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fixeringsvdrden deskriptivt. Det har dndd visat sig att ldrare inte behandlar elever
jamlikt och jimstéllt med tanke pa hur mycket de interagerar med enskilda elever (se
kap 1.1, 2.4 & 2.5). Darfor har jag valt att beskriva hur mycket ldrarna fixerade
elevgruppen och de enskilda eleverna. I och med att detta forskningsomréde é&r relativt
outforskat, dr denna studies syfte i hog grad deskriptivt och utforskande (King m.fl.,
2019). Detta dr kinnetecknande for fallstudiers syften, enligt vilka forskare genom att

studera det specifika forsoker urskilja generella drag (Denscombe, 2017).

Fallstudier anvénds oftast da samplet véljs ut pa basen av utmirkande kriterier och da
forskningsobjektet undersoks i sin naturliga miljo. Fallstudier anvénds vanligtvis dven
vid smaskaliga projekt dd samplet &r litet. (Denscombe, 2017.) Samplet i denna studie
utgérs av totalt tvd ldrare och 28 elever. Inom ramarna for detta
magisteravhandlingsarbete undersoks inte ett storre sampel. Lararna utgdr tva skilda
fall som forst kommer att beskrivas deskriptivt (inomfallsanalys) och dérefter jamforas
sinsemellan (mellanfallsanalys). Det dr &ndamalsenligt att utfora fallstudier da syftet
ar att besvara en hur-frdga, da forskningsomradet &r relativt outforskat och dé syftet ar
att bidra till nya teorier. En flerfallsstudie kan betraktas som en studie med flera
experiment diar man syftar till att dterskapa det ena fallet for att kunna gora en

jamforande analys (Jensen & Sandstrom, 2016).

I och med att syftet dven &r att kunna dra generella slutsatser om hur mycket
expertldrare fixerar eleverna och hur méngden péaverkas av olika faktorer kan
experimentella metoder anvdndas. En kvasi-experimentell studie genomfors da syftet
ar att undersoka oberoende variablers effekt pa beroende variabeln och da
forsokspersonerna inte dr slumpmaéssigt fordelade (Kjellberg & Sorqvist, 2011). 1
denna studie har ldrarna och eleverna inte valts ut och fordelats in 1 grupper
slumpmadssigt, och didrmed &r studien kvasi-experimentell. De sju beroende
variablerna som undersoks i denna studie dr olika matt pdA mangden fixeringar: den
totala fixeringstiden, totala antalet fixeringar, totala antalet besok, antalet fixeringar
per minut, antalet besék per minut, genomsnittlig fixeringstid och genomsnittlig
besdkstid och de oberoende variablerna ér elevgruppens storlek, elevernas placering i

klassrummet och elevernas kén (se Figur 4).

I samband med att beteendevetenskapliga experiment utfors bor forskaren se till att
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kontrollera den oberoende variabeln, det vill sdga den variabel som antas pdverka den
beroende variabeln (det som mats). Darutover behover forskaren kunna kontrollera
ovidkommande variabler (variabler som man inte avser méta och som kan paverka den
beroende variabeln) och forsdkra att de inte paverkar den beroende variabeln. Detta ar
speciellt viktigt att efterstrdva vid utférande av experimentella studier utanfor
laboratoriemiljoer. (Bjorkqvist, 2012.) Ovidkommande variabler som jag strévat efter
att hélla konstanta &r ldrarnas nivé av expertis, undervisningsamnet, elevernas alder,
rorelsen 1 klassrummet och enskilda handledningssituationer (mellan l&raren och

eleverna).

Jag valde att undersoka expertldrare, for att kunna jimfora studiens resultat med den
tidigare forskning som finns om ldrares fixeringar i klassrummet (se kap. 3). For att
datamaterialet skall vara representativt for en hel lektion och dirmed jdmforbar med
tidigare interaktionsforskning och klassrumsforskning (se kap. 2.4 & 2.5), valde jag
att undersoka larares fixeringar under hela lektioner (45 minuter). I strivan efter att

resultatet skulle bli mer representativt spelades tva lektioner per larare in.

4.3 Eye-tracking som datainsamlingsmetod

Eye-trackingtekniken kan anvindas for att médta fixeringars antal och fixeringstiden
samt de enskilda fixeringarnas position, vilka anger vad blicken fokuserar pa i
omgivningen (Holmqvist m.fl.,, 2011). For att underséka hur mycket larare fixerar
elever med blicken valdes dérfor eye-tracking som datainsamlingsmetod. Genom att
méta dgonrorelser med eye-trackingutrustning gar det att ta reda pa vad en person
(medvetet eller omedvetet) fokuserar pa i omgivningen (Just & Carpenter, 1980, dven
refererad 1 Holmqvist m.fl., 2011, s. 51). Ménniskor tenderar att rikta sin blick pa
omriden i omgivningen som innehéller viktig information for dem (Purves m.fl.,
2010). Idag anvédnds vanligtvis antingen skdrmbaserad eye-trackingutrustnig som
bestir av en eye-trackingkamera som kopplas till en dator eller eye-

trackingglasdgonutrustning for att mita 6gonrorelser (Holmqvist m.fl., 2011).

I och med att eye-trackingglasdgonutrustningen bestar av en barbar mobil enhet ar det
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mojligt att méta 6gonrdrelserna hos forsokspersoner som ror pa sig i olika omgivningar
(King m.fl., 2019). Eftersom syftet med denna studie &r att underséka hur mycket
expertlirare ser pd eleverna 1 klassrummet, ldrarnas naturliga dynamiska
arbetsomgivning, valdes eye-trackingglasdgonutrustning. Eye-trackingglasdégon-
utrustningen bestdr av ett par glasogon med en videokamera som filmar
forsokspersonens pupillrorelser och -storlek och en videokamera som filmar
omgivningen ur forsdkspersonens perspektiv. Samtidigt som forsdkspersonen bar eye-
trackingglaségonen produceras en videoinspelning av pupillerna och av

forsokspersonens synfilt. (Holmqvist m.fl., 2011.)

I eye-trackingteknikens datorprogram spelas videoinspelningarna upp 1 realtid.
Forsokspersonens fixeringar motsvaras av en cirkel pd videoinspelningsbilderna.
Positionen av forsokspersonens pupill berdknas kontinuerligt av programmet under
videoinspelningens ging. Dérmed gar det att mdta vad forsokspersonen har riktat
blicken mot i omgivningen under hela videoinspelningen. For att kunna analysera
videoinspelningarnas eye-trackingdatamaterial Overfors informationen till ett

analysprogram. (Holmqvist m.fl., 2011; Tobii AB, 2019;.)

4.3.1 Pilotstudie

Under hosten 2017 genomfordes en pilotstudie vars syfte var att undersoka eye-
trackingteknikens mdjligheter och begridnsningar utgdende fran det uppldgg som
planerats for den egentliga studien. I pilotstudien bars eye-trackingglasdgonen av en
universitetsldrare som undervisade nio universitetsstuderande. Tva videokameror
placerades ut i klassrummet (en fram och en bak), vilka ocksd spelade in hela
sessionen. Undersokningssessionen varade 30 minuter av lektionen och under denna
tid manipulerades flera tekniska variabler. En av de storsta tekniska fragestéllningarna
var om ldraren inom ramen for experimentet skulle f4 gé runt omkring i klassrummet
medan den underviser eller om ldraren maste begrénsas till att hélla sig i1 framre delen
av klassrummet. En annan friga var hur vél eye-trackinganalysprogrammet klarar av
att upptéicka fixeringarna i svagare ljus, ifall lararna vill visa en film och sldcka lampan

under lektionen.
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Det framkom vid analysen av datamaterialet frdn pilotstudien att det skulle behdvas
manga bilder av klassrummet (ur olika synvinklar) for det fall att ldraren ror sig runt
omkring i klassrummet. Jag kom tillsammans med Experience Labs tekniker fram till
att ett stort antal bilder av klassrummet behdvs for att analysprogrammet skall kunna
upptdcka fixeringarna automatiskt. Resultaten av pilotstudien visade att den
automatiska kodningstekniken inte ar tillrdckligt valutvecklad for att koda fixeringarna
automatiskt. Utover detta konstaterades dven att ett stort antal bilder av klassrummet
skulle forsvara den manuella kodningen. Darfor avgjorde jag i samrdd med teknikerna
vid Experience Lab att ldraren miste begréinsas till att hélla sig i frimre delen av
klassrummet®. P4 s sitt ricker det att ta fotografier av eleverna frin frimre delen av

klassrummet.

Ljuset manipulerades i klassrummet genom att lamporna slécktes under en kort stund
medan ldraren visade en film. Resultaten visade att det dr svért for programmet och for
kodaren att kénna igen objekt i videoinspelningsbilden vid svagt ljus. Darfor infordes
en till begransning som innebar att ldrarna inte fick slicka lamporna i klassrummet

under experimentets gang.

4.3.2  Samplet och studiens uppldgg

Fa tidigare studier har haft ett liknande syfte som syftet for denna avhandling, och de
13 identifierade studierna har haft véldigt olika sampelstorlekar och uppléigg (se kap.
3.2). Enligt King m.fl. (2019) ar det &ndamalsenligt for deskriptiva och utforskande
studier som inte har mojlighet att utgd ifrdn vilutvecklade och standardiserade
teoretiska modeller och statistiska analyser, att ha ett relativt litet sampel. Jag valde
darfor att undersoka tva ldrare. I strdvan efter ett resultat som representerar
expertldrares generella blickmonster under klassrumslektioner valde jag att spela in

hela lektioner (45 min).

3 Senare upptéackte teknikerna en manuell kodningsfunktion som visade sig vara dandamalsenlig att
anvénda for att kodningen skulle bli sa exakt som mdjlig. Detta innebdr att jag inte alls beaktade den
automatiska kodningen, utan kodade allting manuellt. Ddrmed skulle det ha varit mojligt att &nda lata
lararen rora sig fritt omkring i klassrummet.
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For att datamaterialet skulle bli mer representativt valde jag dessutom att spela in tva
hela lektioner per ldrare. Studien begrédnsades till att omfatta tva klassldrare med
ungefar lika mycket undervisningserfarenhet och som undervisar i samma dmne
(engelska), med elever i samma alder (10—11 ar, arskurs 4). Tva lektioner per ldrare
spelades in (totalt fyra lektioner) med eye-trackingglasdgonutrustning. Jag valde att
utfora studien i grundskolans ldgre arskurser och med klasslirare, eftersom jag inte
ville koppla syftet med studien till expertis inom ett specifikt undervisningsamne. |
motsats till &mnesldrare undervisar klasslédrare 1 de flesta amnen. Tidigare forskning
har visat att elever i grundskolans ldgre arskurser har fler interaktioner med ldraren

(Einarsson, 2003), vilket gor dessa elever till en intressant malgrupp.

Forsokspersonerna som valdes till denna studie dr alltsa tva klassldrare som arbetar i
grundskolans lagre arskurser. Kriteriet for valet av ldrare var att de bor ha undervisat i
minst tio ar. P4 sa sétt uppfylls flera forskares kriterier for hur linge en person behdver
Ova fOr att uppnd expertisnivd: fem ar enligt Palmer m.fl. (2005, s.21), sju ar enligt
Berliner (2004, s. 201) och tio &r enligt Chase och Simon (refererad i Eysenck &
Keane, 2010, s. 484). Skolans rektor kontaktades och hon rekommenderade vilka
behoriga klasslérare jag kunde kontakta. Jag kontaktade de tva ldrarna per e-post och
de gav sitt samtycke till att delta i studien skriftligen. P4 sa sétt uppfylldes Palmer m.fl.
(2005) andra och tredje kriterium for expertldrare, det vill sdga att de skall ha
yrkeslegitimation samt att de skall vara rekommenderade av skolledningen (socialt

erkdnnande).

Palmer m.fl. (2005) fjarde kriterium handlar om att ha dokumenterat bevis pd att
lararnas undervisning har en positiv effekt pd elevernas skolprestationer. Bevisen
kunde till exempel vara métning av elevers skolprestationer 1 borjan av att lararen
borjat undervisa eleverna och efter att lararen undervisat eleverna under en viss period
eller klassrumsobservationer av oberoende forskare. Elevernas skolprestationer méttes

inte 1 denna studie och ddrmed uppfylls inte Palmer m.fl.:s (2005) fjarde kriterium.

Léarare A har undervisat 1 12 ar och Léirare B har undervisat 1 11 &r. Bdda undervisar
en elevgrupp med elever i arskurs fyra (10-11 ars dlder) i undervisningsdmnet
engelska tva ganger i veckan. Larare A dr huvudsaklig klasslédrare for sin elevgrupp (n

=19). Lérare B éar inte huvudsaklig klasslirare for sin elevgrupp, utan hon undervisar
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sin elevgrupp (n = 9) tvd génger i veckan i1 engelska. Elevgruppen som Lirare B
undervisar utgdrs av hilften av eleverna av en sammansatt klass. Deras ursprungliga
elevgrupp ar delad och endast halva elevgruppen har engelska tillsammans med Larare
B under de lektioner som videoinspelats i denna studie. Uppdelningen av den
sammansatta klassen beror pé att eleverna i 4k 3 inte har engelska som

undervisningsdmne.

I en undersokning av OECD (2013, s. 2—4) beskrivs kdnnetecken for den typiska
finldndska lararen utifran sammanstéllda svar av 2739 finléndska klasslérare fran 146
skolor. Utifran sammanstéllningen framkommer det att de flesta finldndska klasslarare
ar kvinnor (72 %) med en hogre hogskoleexamen, vilka i medeltal har 15 ars
undervisningserfarenhet och vilka i medeltal undervisar en elevgrupp med 18 elever.
Detta innebir att finldndska ldrare &tminstone betrdffande undervisningserfarenhet i
medeltal uppfyller kravet for att vara expertldrare. Lararna som deltog i denna studie
ar bdda kvinnor. Utgaende frén ldrarnas kon och ar av undervisningserfarenhet kan de
anses relativt vdl representera en typisk finldndska ldrare. I en rapport av
Utbildningsstyrelsen (2017, s. 204) har en finldndsk klass i de ldgre arskurserna i
grundskolan medeltal 19,5 elever och utgaende fran detta undervisar Lirare A en

elevgrupp av typisk finldndsk storlek.

I en studie av Berliner m.fl. (1988) visade det sig att expertldrare upplevde att deras
expertis inte framkom di de inom ramen for studiens uppldgg var tvungna att
undervisa en okédnd elevgrupp. Lirare A och Lirare B hade undervisat sina respektive
elevgrupper i engelska i1 fyra ménader nir undersdkningen genomfordes och dédrmed
hade de hunnit bli vélbekanta med sin elevgrupp. Utdver detta hade bada ldrarna
tidigare erfarenheter av att undervisa elever i samma alder i engelska. Detta &r i
enlighet med bade Palmer m.fl. (2005) och Ropos (2004) forskning som visar att
larares expertis dr starkt kopplad till det specifika &mnesomrade och den typ av elever

vilka de har erfarenhet av att undervisa.

I Tabell 2 presenteras antalet elever som deltog under de olika testtillfdllena samt
information om eleverna. Lirare A undervisade en stor elevgrupp (19 elever) och
Lérare B undervisade en liten elevgrupp (9 elever). Figur 2 dr ett foto av Lérare A:s

klass och figur 3 ett foto av Lérare B:s klass. Jag kallar Lérare A:s elever: Elev la,
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Elev 2a, Elev 3a och motsvarande fram till Elev 19a och Léarare B:s elever: Elev 1b,

Elev 2b, Elev 3b och motsvarande fram till Elev 9b*. Elever som varit borta eller bytt

plats under en lektion betecknas med en asterisk.

Tabell 2

Information om eleverna och elevgrupperna

Larare A — stor elevgrupp

Larare B — liten elevgrupp

Lektion 1

Lektion 2

19 elever

18 elever (E10a* borta)

8 elever (E9b* borta)

8 elever (E4b* borta)

Elevgruppens storlek

19 elever

9 elever

Elever i handlingszonen (i mitten av
klassrummet eller langst fram)

Elever utanfor handlingszonen (pa
sidorna av klassrummet eller langst bak)

8 elever (E2a, E4a, E8a, E9a, E10a*,
Ella, El4a, E16a)

11 elever (Ela, E3a, E5a, E6a, E7a*,
E12a, E13a, E15a, E17a, E18a, E19a)

5 elever (E3b, E4b*, E5b, E6b E9b*)

4 elever (E1b, E2b, E7b, E8b)

Flickor

Pojkar

10 elever (E2a, E3a, E4a, E6a, E8a,
E10a*, E12a, E144a, E17a, E19a)

9 elever (Ela, E5a, E7a*, E9a, Ella,
E13a, E15a, E16a, E18a)

4 elever (E1b, E4b*, E5b, E9b*)

5 elever (E2b, E3b, E6b, E7b, E8b)

Flickor i handlingzonen

Flickor utanfor handlingszonen

5 elever (E2a, E4a, E8a, E10a*, E14a)

5 elever (E3a, E6a, E12a, E19a, E17a)

3 elever (E4b*, E5b, E9b*)

1 elev (E1b)

Pojkar i handlingszonen

Pojkar utanfér handlingszonen

3 elever (E9a, E11a, E16a)

6 elever (Ela, E5a, E7a*, E13a, E15a,
E18a)

2 elever (E3b, E6b)

3 elever (E2b, E7b, E8b)

Not. For alla elever giller forkortningen Ela = Elev la.

Lérare A

Figur 2. Larare A:s elevgrupp (gron/ljus gra = flicka, orange/morkgra = pojke).
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Larare B

Figur 3. Larare B:s elevgrupp (gron/ljus gra = flicka, orange/morkgra = pojke).

Under forsta lektionen deltog 19 elever i Lérare A:s lektion, medan 18 elever deltog
under andra lektionen da Elev 10a* var borta. I Lérare B:s lektioner deltog 8 elever
trots att elevgruppen bestar av totalt 9 elever. Under Larare B:s forsta lektion var Elev
9b* borta och under andra lektionen var Elev 4b* borta. Eleverna satt pd samma platser
under bdda lektionerna. Det enda undantaget dr Elev 7a* som bytte plats 1 borjan av
Lérare A:s andra lektion. Elev 7a* forflyttade sig pd uppmaning av Larare A till Elev

10a*:s plats for att eleverna skulle kunna arbeta i par.

Enligt Adams & Biddle (1970, refererad i Ogden, 2017) omfattas klassrummets
handlingszon av omradet i mitten av och lidngst fram i klassrummet. I denna studie
anviands samma definition for handlingszonen. Eftersom elevernas placeringar i
klassrummet inte &r identiska 1 ldrarnas respektive klassrum och eftersom
elevgrupperna har olika storlek, har jag pa olika sdtt avgrdnsat omradena for
handlingszonen for de tva elevgrupperna. For att avgridnsa handlingszonen har jag
utgétt fran vilka elever som sitter i utkanten av lararens synfilt, det vill séga pa sidorna
av klassrummet och ldngst bak 1 Larare A:s fall (se Tabell 2 och Figur 2). I Larare A:s
elevgrupps fall sitter dirmed eleverna pa de bada yttersta raderna och eleverna pa
raden ldngst bak i1 klassrummet utanfor handlingszonen (n = 11). I Lérare B:s
elevgrupps fall sitter vissa av de elever som sitter lingst bak dven langst fram, eftersom
pulpeterna ar ordnade i tva grupper (se Tabell 2 och Figur 3). Darfor har jag valt att

endast eleverna som sitter pa de yttersta raderna sitter utanfor handlingszonen (n = 4).
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Av Lédrare A:s elever sitter atta elever 1 handlingszonen (n = 8) och av Lérare B:s elever

sitter fem elever 1 handlingszonen (n = 5).

I Larare A:s elevgrupp finns tio flickor och nio pojkar, medan det i Larare B:s
elevgrupp finns fyra flickor och fem pojkar (se Tabell 4, Figur 2 och Figur 3). Av
flickorna i1 Lérare A:s elevgrupp sitter fem i handlingszonen och fem utanfor
handlingszonen. Bland pojkarna i Lérare A:s elevgrupp sitter tre i handlingszonen och
sex utanfor handlingszonen. I Lérare B:s elevgrupp sitter tre flickor 1 handlingszonen
och en flicka utanfor handlingszonen. Av pojkarna sitter tvé i handlingszonen och tre

utanfor handlingszonen.

4.3.3 Undersokningens genomforande och eye-trackingutrustningen

I slutet av hosten 2017 genomforde jag den egentliga studien. I klassrummen hade tva
videokameror placerats ut som dven filmade lektionen. Den ena videokameran filmade
eleverna och ldraren frn en frimre synvinkel (frdn framéndan av klassrummet) och
den andra ur en motsatt bakre synvinkel (fran bakédndan av klassrummet), vilket gav
en helhetsbild av klassrumssituationen. Eye-trackingglaségonen anpassades fore
miittillfallena enligt forsdkspersonen sé att eye-trackingkameran skulle kunna fi en bra
vinkel for videoinspelningen av pupillerna och av omgivningen ur forsdkspersonens

synvinkel.

Fore mattillfdllet kalibrerades eye-trackingglasdgonen. Med hjalp av information frén
kalibreringen skapar eye-trackingprogrammet hallpunkter i synfiéltet 1 forhallande till
vilka det sedan utifran algoritmer kan berdkna fixeringspunkterna. Kalibreringen gors
via eye-trackingteknikens datorprogram dar forskaren verifierar kalibreringen genom
att manuellt meddela &t programmet nédr forsokspersonen fixerar punkten pa
kalibreringskortet som forsokspersonen haller framfor sig. Nir kalibreringen ar klar
kan videoinspelningen pabdrjas. (Holmqvist m.fl., 2011, s. 131.) For att kalibrera
glasdgonen utfordes en enpunktskalibrering, enligt instruktionerna i Tobii Pro Glasses
2 anvidndarmanualen. Vid alla fyra mattillféllen verifierades kalibreringen i Tobii Pro

Glasses Controller Software av forskaren manuellt 1 enlighet med instruktionerna i
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anvindarmanualen. (Tobii AB, 2016, s. 32-33.) Alla kalibreringsprocesser lyckades.

I undersokningen anvéndes eye-trackingglasdgonutrustningen, Tobii Pro Glasses 2 for
att spela in ldrarnas 6gonrorelser. Eye-trackingteknologin som anvindes i1 dessa eye-
trackingglasdgon for att uppskatta blickens fixeringspunkt grundar sig pa métningar
av pupillens storlek och position. I Tobii Pro Glasses 2:s kamerasystem genereras en
mork bild av pupillen, vilket dr det mest anvdnda systemet. (Holmqvist m.fl., 2011,
s.24-25; Tobii AB, 2018, s. 8.) Tobii Pro Glasses 2 har en binokuldr eye-
trackingkamera, vilket innebir att bada 6gonens 6gonrorelser spelas in (King m.fl.,

2019, s.16; Tobii Ab, 2018, s. 8).

Tobii Pro Glasses 2, eye-trackingglasdgontekniken samlar in datamaterial med
frekvensen 50 Hz (Tobii AB, 2018, s. 8). Detta innebér att programmet spelar in
forsokspersonens 6gonrorelser 50 gdnger per sekund. Ett eye-trackingsystem med en
50 Hz sekvens anses dverlag vara ett langsamt system, men det anvénds éndé i ménga
eye-trackingglasdogonsystem. Ett eye-trackingsystem med 300 Hz kan anses snabbt.
(Holmgvist m.fl., 2011, s. 29-30.) Ddremot har flera av de 13 tidigare eye-
trackingglasdgonstudierna rapporterat att de anvint eye-trackingsystem med en
frekvens pd 30 Hz (McIntyre & Foulsham, 2018; MclIntyre, Jarodzka & Klassen,
2017a; Mclntyre, Mainhard & Klassen, 2017b).

Eye-trackingglasdgonen spelar in en 1920 x 1080 pixels video med 30 bilder per
sekund av forsokspersonens synfilt. Kamerans rackvidd dr 82 grader horisontalt och
52 grader vertikalt. Tobii Pro Glasses 2, eye-trackingglasdgonutrustningen gor
samtidiga inspelningar av forsokspersonens dgonrdrelser och synfilt samt av ljudet i
den ndrmsta omgivningen med hjdlp av en mikrofon inbyggd 1 glasdgonen.
Programmet Tobii Pro Glasses Controller Sofiware anvédndes vid mittillfallet. Med
hjélp av programmet kan forskaren folja med videoinspelningen av 6gonrorelserna och
forsokspersonens synfdlt i1 realtid. For kodningen av eye-trackingdatamaterialet

anvandes analysprogrammet Tobii Pro Lab. (Tobii AB, 2018, s. 8-9.)

Analysprogrammet kan presentera datamaterialet med hjalp av olika filter: rddata filter
eller uppmérksamhetsfilter. Forskaren kan ocksd sjilv skapa filter med egna

definitioner pa fixeringar och sackader. Radatafiltret delar inte in datamaterialet 1
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fixeringar, sackader eller andra 6gonrorelser. (Tobii AB, 2019, s. 61.) Vid kodningen
av fixeringarna i Tobii Pro Lab anviandes uppmairksamhetsfiltret Tobii I-VT Gaze
Filter. Detta filter &ar rekommenderat att anvdndas vid analys av eye-
trackingdatamaterial som samlats in med hjélp av eye-trackingglasdgonutrustning i
testsituationer dir det forekommer dynamiska stimuli eller dar férsdkspersonen ror pa
sig under mattillfallet. I dessa situationer utfor forsokspersonen manga av de olika
Ogonrorelserna (fixeringar, sackader, foljerorelser och vestibulo-okuldra reflexen) for
att hélla blicken stadig. Filtrets instéllningar skiljer rorelser som stravar efter att
stabilisera blicken (fixeringar, foljerorelser, vestibulo-okuldra reflexen och langsamma
sackader) fran rorelser da blicken ror sig for snabbt for att forsokspersonen skall ha
hunnit bearbeta och tolka informationen i omgivningen (snabba sackader). (Tobii AB,

2019, 5.64.)

En fixering ar definierade i eye-trackingteknikens algoritmer utifran kriterier om dess
spridning och hastighet eller ndgondera av dessa. En definition baserad pé spridningen
innebdr att fixeringen maste vara riktad mot ett avgrdansat omrdde (exempelvis 0,5-2,0
grader) for en begrinsad tid (exempelvis 0,05-0,25 sekunder). En definition baserad
pa hastigheten innebér a andra sidan att man lagger upp ett kriterium for den maximala
och minimala hastigheten, exempelvis 10-50 grader per sekund (Holmqvist m.fl.,
2011, s. 155-156.). I uppmarksamhetsfiltrets instillningar beaktas bdde fixeringens
spridning och hastighet. Enligt uppmaérksambhetsfiltrets instéllda kriterier &r den minsta
fixeringsldngden i tid 0,06 sekunder, lidngsta tiden mellan tva fixeringar 0,075
sekunder och lidngsta avstdndet mellan tvd fixeringar 0,5 grader. Den maximala
hastigheten &r begrinsad till 100 grader per sekund, vilket leder till att &ven
foljerorelserna och de vestibulo-okuléra reflexrorelserna samt 10—-15 % av sackaderna

klassificeras som fixeringar. (Tobii AB, 2019, s. 64.)

Resultaten for pilotstudien visade att den automatiska kodningen inte dr palitligt och
dérfor gjordes kodningen av datamaterialet manuellt. Fixeringarna kodades pé en bild
av klassrummet. I slutet av lektionerna togs alltid bilder av klassrummet frén ldrarens
synvinkel med en systemkamera. Tre bilder av klassrummet sammanfogades for att
den slutgiltiga bilden skulle ticka hela lararens synfélt (se figur 2 och figur 3).
Eftersom syftet med denna studie dr att undersoka hur mycket en ldrare ser pa

elevgruppen och de enskilda eleverna blev eleverna definierade som intresseomraden.
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Intresseomradena ritades manuellt ut pd bilden av klassrummet och syns pa bilderna
som figurer som ticker de enskilda eleverna (se Figur 2 och Figur 3). Jag valde att
intresseomradena skulle ticka elevernas Oovre kropp och pulpetlock. Pulpetlocket
inkluderades eftersom eleverna ofta lutade sig fram 6ver det och holl hdnderna pé det.
Detta tillvigagéngssitt ar 1 enlighet med anvisningarna i Tobii Pro Lab manualen

(Tobii AB, 2019).

4.3.4 Eye-trackingvariabler

Eye-trackingvariablerna kan vara fixeringsbaserade, rorelsebaserade eller baserade pé
blinkningar eller pupillstorleken (King m.fl., 2019, s. 6). Dé syftet med en studie &r att
undersoka vad forsokspersoner ser pa, anvinds vanligtvis variabler som antal
fixeringar, fixeringarnas tidsmissiga langd och fixeringsfrekvensen som grund for
analysen av eye-trackingdatamaterialet. Utgdende fran intresseomrddena undersoks
aven hur stor andel av tiden forsokspersonen ser pa ett specifikt intresseomrade, antalet
fixeringar per intresseomrade, hur linge forsokspersonen i medeltal tittat pa ett
specifikt intresseomrade och deras fixeringsmonster (det vill sdga fixeringssekvenser,
eng. scanpaths). (Jacob & Karn, 2003.) Inom eye-trackingstudier som undersokt och
jamfort experters och novisers prestationer har forskare anvént lingden pé sackaderna,
fixeringarnas antal och varaktighet samt tiden fram till f6rsta fixeringen som variabler
(Gegenfurtner m.fl., 2011). Andra eye-trackingvariabler som anvénts vid métning av
kognitiv belastning, utdver de tidigare ndmnda, ar pupillens storlek i diameter, vilken
har visat sig 0ka ju svérare en uppgift dr (Buettner, 2013; Prieto, Sharma, Wen,

Dillenbourg & Caballero, 2014).

Syftet med denna studie ar att undersoka hur mycket expertlérare fixerar eleverna och
darfor valde jag att anvinda vérdena for fixeringstiden och antalet fixeringar i
analysen. Genom att ha definierat eleverna som intresseomrdden péd bilden av
klassrummet, pa vilken jag manuellt kodat fixeringarna, berdknade analysprogrammet
antalet fixeringar som ldrarna riktat mot de olika intresseomraddena. P4 sd sitt
beriknade analysprogrammet #dven ut antalet besok och den genomsnittliga
besokstiden inom de olika intresseomradena. For att berdkna hur mycket expertldrarna

fixerade pa hela elevgruppen adderades alla elevers enskilda resultat. Genom att
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subtrahera virdena for elevgruppen med vérdena for hela videoinspelningen fick jag

reda pa hur mycket expertlararna fixerade annat i klassrummet. (Tobii AB, 2019.)

Mingden fixeringar presenteras i form av tidsenheter, antal och procent. I den
Overgripande fragestillningen for denna studie (hur mycket fixerar expertldrare
eleverna?) ingér dven delfrdgorna: hur ldnge fixerar expertldrare eleverna under en
lektion? (den totala fixeringstiden), hur stor andel av lektionen fixerar expertldrare
eleverna? (andelen fixeringstid, andelen fixeringar och andelen besdk inom
elevgruppen), hur manga ganger fixerar och besdker expertlirare eleverna? (totala
antalet fixeringar och totala antalet besok) och hur ofta fixerar och besoker expertlarare
eleverna? (antal fixeringar per minut och antal besék per minut). Dérfér valdes
foljande sju beroende variabler for studien: den fotala fixeringstiden, totala antalet
fixeringar, totala antalet besok, antal fixeringar per minut, antal besok per minut,

genomsnittlig fixeringstid och genomsnittlig besékstid. (Holmqvist m.fl., 2011.)

Beroende variablerna och den definition av dem som anvéinds i denna studie
presenteras i Tabell 3. I exporten av eye-trackingdatamaterialet framstélldes
automatiskt virden om den totala fixeringstiden, det totala antalet fixeringar, det totala
antalet besok, genomsnittlig fixeringstid och genomsnittlig besokstid for varje
intresseomrade som ldrarna gjort. I kalkylprogrammet Excel riknade jag sedan ut
antalet fixeringar per minut for varje intresseomrade genom att dividera det totala
antalet fixeringar inom intresseomradet med fixeringarna for den totala lektionstiden
(lektionstiden efter exkludering av handledningssituationer, se kap. 5.3.5). Pa liknande
satt berdknade jag antalet besok per minut genom att dividera det totala antalet besok
inom intresseomradet med den totala lektionstiden (lektionstiden efter exkludering av

handledningssituationer). (Holmqvist m.fl., 2011.)
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Presentation och definition av beroende variablerna

Kategorier

Definition

1. Totala fixeringstiden

Summan av varje fixeringslangd i tid som forsokspersonen
utfért under videoinspelningen.

2. Totala antalet fixeringar

Summan av alla fixeringar som forsékspersonen utfért under
videoinspelningen.

3. Totala antalet besok

Antal génger forsokspersonen befunnit sig med blicken inom
ett intresseomrade. Ett besdk kan besta av en fixering eller
flera pafdljande fixeringar.

4. Antal fixeringar per minut

Antal gédnger forsokspersonen fixerat ett intresseomrade i
forhallande till den totala lektionstiden.

5. Antal besok per minut

Antal ganger forsokspersonen besokt ett intresseomrade i
forhallande till den totala lektionstiden.

6. Genomsnittlig fixeringstid

Den tidsmassige medelldngden av en fixering inom ett
intresseomrade (medelvardet av alla enskilda fixeringars
tidsmassiga langd).

7. Genomsnittlig besokstid

Den tidsmassiga medellangden av ett besok inom ett
intresseomrade (medelvardet av alla enskilda bestks
tidsmassiga langd)

Aven bakgrundsinformation om videoinspelningen valdes ut. Jag inleder resultatdelen

med att redogora for den totala inspelningstiden, den totala fixeringstiden for lararna

under videoinspelningen, det totala antalet fixeringar som ldrarna haft under

videoinspelningen samt ldrarnas totala antal fixeringar och besok inom elevgruppen.

Eftersom ldrarnas lektionstider efter exkludering var olika ldnga valde jag att d&ven

meddela hur stor andel av lektionen som ldrarna fixerade elevgruppen. Andelen

fixeringstid inom elevgruppen berdknades i1 forhallande till den totala fixeringstiden

under videoinspelningen, andelen fixeringar och andelen besok berdknades genom att

dividera det totala antalet fixeringar inom elevgruppen respektive det totala antalet

besok inom elevgruppen med det totala antalet fixeringar under videoinspelningen.

(Holmgvist m.fl., 2011.)
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4.3.5 Bortfall och exkludering av datamaterial

Forskaren bor 1 samband med studier dir eye-tracking anvints som
datainsamlingsmetod rapportera bortfall av datamaterial och hur detta beaktats i
analysen. Aven val angdende exkludering av datamaterial br motiveras, medfoljt av
en beskrivning av hur exkluderingen kan paverka analysen. Forskaren bor striva efter
att sa tydligt och genomgiende som mdgjligt redogora for de metodiska valen sa att
andra i framtiden kan genomfora en likadan studie och jaimfora resultaten. (King m.fl.,
2019.) Eye-trackingtekniken lyckades inte i alla situationer under inspelningen samla
in métningar av ldrarnas ogonrdrelser. Detta kan exempelvis bero pa misslyckad
kalibrering, pd hirdvarans kvalitet eller pé att ldrarna riktat blicken for mycket nerét

sd att delar av pupillen blivit dold av det nedre 6gonlocket (Holmqvist m.fl., 2011).

I samband med att eye-trackingdatamaterialet overfors till Tobii Pro Lab meddelar
programmet en hur stor procent av datamaterial som samlats in i forhdllande till den
totala videoinspelningstiden. Av Larare A:s videoinspelningar lyckades programmet
samla in datamaterial for 74 % av forsta lektionen och 89 % av andra lektionen. For
Lérare B:s del var andelen insamlat datamaterial for forsta lektionen 92 % och for den
andra lektionen 93 %. Dessa andelar é&r berdknade utgdende frén
datainsamlingsfrekvensen pa 50 Hz (50 métpunkter per sekund) och inte utgdende frén
kamerans bildfrekvens som dr 30 Hz (30 bilder per sekund). Flera studier har
rapporterat ett bortfall pd 20-60 % av eye-trackingdatamaterial (Holmqvist m.fl.,
2011, s. 141). Detta visar att bortfallet 1 denna studie varit relativt litet och att
datainsamlingen déarfor lyckats vdl. Allt datamaterial kodades manuellt, en kodning
(ett musklick pa bilden av klassrummet) per ny fixering. Om man utgér ifrdn att en
ménniska generellt fixerar tva ganger per sekund (Foulsham m.fl., 2011) innebar det
att personen under en 45 minuters lektion kan producera upp till 5400 fixeringar totalt.

Detta medfor att en manuell kodning for fyra lektioner &r en véldigt arbetsdryg process.

Jag gjorde flera metodiska val under den manuella kodningsprocessen. Eleverna hade
ombetts sitta under lektionen, eftersom tidigare forskning visat att blicken dras
reflexmassigt till objekt som ror sig (Holmqvist m.fl., 2011, s. 80). Jag hade &nda
kommit overens med ldrarna om att ifall eleverna trots allt behdovde rora sig i

klassrummet s& kunde de gora det. Jag kunde dérefter senare avgora hur detta skall
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beaktas vid analysen av datamaterialet. Under Larare A:s forsta lektion rorde sig tva
elever i klassrummet under totalt 21 sekunder och under Larare A:s andra lektion rorde
sig elever 1 klassrummet vid sju tillfillen under totalt 1 minut och 20 sekunder
(eleverna rorde pa sig vid olika tillfdllen). Av Larare B:s lektioner forekom rorelse i
klassrummet under forsta lektionen vid fem tillfidllen och de varade i totalt 26
sekunder. Under Lérare B:s andra lektion rorde sig eleverna i klassrummet endast vid
ett tillfdlle och da under 5 sekunder. Tillfdllena da eleverna rérde sig 1 klassrummet
handlade till storsta delen om att eleverna gick och drack vatten, om att de lyfte upp
ndgot fran golvet eller om att de skulle fora eller hdmta ndgot som fanns pa ett annat
stille i klassrummet. I samband med kodningen kom jag utgdende fran mina
observationer av videoinspelningarna fram till att 1drarna ytterst sillan fixerade elever
som rérde pa sig och darfor valde jag att inte exkludera datamaterialet frdn dessa

situationer.

Andra problematiska situationer var de da ldrarna handledde eleverna. Eftersom jag
hade begrénsat ldrarna till att i rora sig endast langst fram i klassrummet, kunde de
inte ga fram till alla elever och ge dem individuell handledning. I Lérare A:s fall var
pulpeterna ldngst fram vildigt ndra det omrade inom vilket ldraren fick rora sig. Vid
ndgra tillfdllen gav Lirare A individuell handledning 4t négra elever som satt langst
fram 1 klassrummet. Med handledning avses i detta sammanhang sddan handledning
som ldraren inte kan ge at alla elever. Exempelvis kunde det i dessa fall handla om att
lararen gav individuell hjilp at en elev med en uppgift genom att peka och visa i
elevens bok. Denna sorts handledning hade ldraren inte kunnat ge at en elev som satt
langst bak i1 klassrummet och dérfor exkluderades dylika situationer. Under Larare A:s
forsta lektion forekom nio handledningssituationer och de varade i totalt 3 minuter och
14 sekunder. Under Larare A:s andra lektion forekom sju handledningssituationer och
de varade 1 totalt 2 minuter. Under Lérare B:s lektioner forekom inga dylika

handledningssituationer och darfor exkluderades inget datamaterial.

Ibland var det svart att avgora hur fixeringarna skulle kodas pa bilden av klassrummet.
Detta kunde till exempel bero pd att videoinspelningsbilden 1 nigra fall var suddig,
vilket forsvarade tydandet av vad fixeringen markerade. I de fall dd jag kunnat
identifiera objektet som markerades i den suddiga bilden kodade jag fixeringen pa

bilden av klassrummet. I ndgra enstaka fall lyckades jag inte identifiera objektet och
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dé lamnade jag fixeringen okodad.

P& bilderna av de tva klassrummen (se figur 2 och figur 3) finns det flera elever som
sitter framfor andra elever och dérmed ticker dessa. Att eleverna till viss del ticker
och overlappar varandra pa bilden av klassrummet utgor inget storre problem eftersom
jag manuellt kunnat koda en elev som ldraren fixerat i videoinspelningen genom att
klicka pa eleven i fraga pa bilden av klassrummet. Om ldraren till exempel sett pa en
elevs uppstriackta hand i1 videoinspelningen har jag kodat fixeringen genom att klicka
pa elevens huvud. For att besvara forskningsfragorna dr det &ndamalsenligt att jag
kodat ldrarnas fixeringar nadgonstans inom elevens definierade intresseomride for att
resultaten skall vara tillforlitliga. Vid négra tillfdllen markerade ldrarnas fixeringar i
videoinspelningen omraden dér tva elever dverlappade varandra i videoinspelningen.
Exempelvis kan en fixering ha markerat tva elevers armar, da ldraren sett pa tva elever
som suttit ndra varandra. D4 har jag analyserat videoinspelningen noggrant for att
avgora vilken elev fixeringen tdcker i hogre grad och direfter kodat denna elev.

(Holmgvist m.fl., 2011.)

Under béada lérarnas lektioner fanns det elever som var borta under ena lektionen.
Under Lérare A:s andra lektion fanns det dven en elev som bytte plats fran att ha suttit
utanfor handlingszonen till att sitta i handlingszonen. For en tydligare redogorelse for
dessa situationer se kapitel 5.3.2. Dessa ovidkommande variabler som jag inte lyckats
kontrollera kan ha lett till smé& variationer i resultaten. Inom ramarna for detta
magisteravhandlingsarbete tar jag inte dessa 1 beaktande genom att utfGra
bortfallsanalyser. Genom att noggrant redogdra for undersokningens genomforande,
de metodiska valen, utrustningens begridnsningar och bearbetningen av datamaterialet
har jag gjort det mdjligt for andra att upprepa studien och for andra att 1 sin tolkning
av resultaten ta 1 beaktande dessa ovidkommande variabler. Detta ér 1 enlighet med

rekommendationer om hur eye-trackingstudier skall rapporteras (King m.fl., 2019).
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4.4 Bearbetning och analys av data

I denna avhandling analyserades datamaterialet bade kvalitativt och statistiskt,
eftersom syftet dr bade att kunna beskriva och att forsoka hitta generella monster for
hur mycket expertldrare fixerar eleverna. Inledningsvis beskriver jag hur jag gatt
tillvdga vid den kvalitativa analysen av den deskriptiva statistiken. Vidare beskriver
jag hur jag métt hur jamn fordelningen av fixeringarna mellan eleverna dr genom att
berikna ginikoefficienter. Avslutningsvis redogdr jag for vilka statistiska analyser som
utforts for att médta om elevgruppens storlek, elevernas placering 1 klassrummet och

elevernas kon har en inverkan pd mingden fixeringar.

4.4.1 Kvalitativ analys av den deskriptiva statistiken

For att fa en mer 6vergriplig och realistisk forstaelse av resultaten redogor jag forst for
bakgrundsinformation om hur mycket ldrarna fixerade under en lektion 6verlag. Detta
innebdr att jag redogdr for de virden som utgér grunden for den kvalitativa analysen
av det deskriptiva eye-trackingdatamaterialet (den totala inspelningstiden, den totala
fixeringstiden for inspelningen, andelen fixeringstid under en lektion, totala antalet
fixeringar for inspelningen, antal fixeringar per minut under en lektion och

genomsnittlig fixeringstid under en lektion).

Syftet med denna studie &r att mita méangden fixeringar 1 olika former (den totala
fixeringstiden, totala antalet fixeringar, totala antalet besék, antal fixeringar per
minut, antal besék per minut, genomsnittlig fixeringstid och genomsnittlig besokstid)
och dérfor har jag valt att kvalitativt analysera den deskriptiva statistiken om méngden
fixeringar larare riktar mot eleverna. I resultatkapitlet rapporteras medelviardena fran
lararnas tvd egna lektioner. Medelvidrden for méingden fixeringar inom elevernas
intresseomraden frdn de bdda lektionerna rapporteras samt medelviarden for méngden

fixeringar inom hela elevgruppens intresseomrade.

En inomfallsanalys gjordes for att kvalitativt jamfora lararnas individuella virden
inom de olika kategorierna for att uppticka monster for hur mycket expertldrarna

fixerat eleverna under en lektion. I inomfallsanalysen jaimfordes dven hur mycket en
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larare fixerat olika elever under en lektion. (Jensen & Sandstrom, 2016). Inom ramen
for detta magisteravhanlingsarbete har jag valt att redogoéra endast for de elever som
fatt nagot av de tva hogsta och de tva ldgsta vardena per kategori. Dessa elever utgor
sé kallade elevprofiler. En mellanfallsanalys gjordes for att jamfora de tva ldrarnas

viarden med varandra (Jensen & Sandstrom, 2016).

4.4.2  Ginikoefficient

For att méta expertldrarnas fordelning av det totala antalet fixeringar mellan eleverna
berdknades ginikoefficienter for ldrarnas fordelning av fixeringarna pa samma sitt som
i studien av Cortina m.fl. (2015) och studien av Dessus m.fl. (2016). Ginikoefficienten
ar ett matt som anvénds bland annat for att berdkna ekonomisk och social ojamlikhet,
exempelvis fordelningen av resurser inom en population. Ginikoefficienten kan anta
ett virde mellan 0 och 1, dir 0 i denna studies fall innebér att fixeringarna &r jamnt
fordelade mellan alla elever i elevgruppen och 1 innebér att en ldrare riktat alla
fixeringar mot en elev (Djurfeldt m.fl., 2010, s. 58-59). En fordel med
ginikoefficienten &r att olika ginikoefficienter dr jamforbara oberoende storleken pé
samplet. Didrmed é&r ldrarnas ginikoefficienter jimforbara fastdn elevgruppernas

storlek varierade.

4.4.3 Envdgs och tvavdgs variansanalys

Vid analys av kvantitativt datamaterial bor forskaren inledningsvis gora en deskriptiv
analys av datamaterialet i samband med vilken centralmattet (medelvérdet) och
spridningsmattet (standardavvikelsen) for grupperna meddelas. (Creswell & Creswell,
2018.) Statistiska analyser genomfordes for att undersdka hur elevgruppens storlek,
elevernas placering i klassrummet och elevernas kén inverkar pa méangden fixeringar
expertlirare riktar mot eleverna. Skilda analyser gjordes for de sju beroende
variablerna, vilka p4 olika sitt beskriver hur mycket expertlararna fixerar eleverna (den
totala fixeringstiden, totala antalet fixeringar, totala antalet besok, antal fixeringar

per minut, antal besok per minut, genomsnittlig fixeringstid och genomsnittlig
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besokstid, kategori 1-7, se Tabell 3).

For att ta reda pa vilket statistiskt test som kan anviandas bor forskaren reda ut vilken
typ av beroende variabel som undersdks och om vérdena for den beroende variabeln
ar parametriska och normalférdelade (Huck, 2012, s.27). Alla beroende variabler som
har métts i denna studie dr pa intervallskalenivd, eftersom vérdena gar att rangordna
och skalstegen éar lika stora (Eliasson, 2013, s.38). Forskaren bor dven kontrollera i hur
stor grad spridningen av den beroende variabelns varians inom de olika grupperna
skiljer sig. Detta kan goras med hjdlp av Levenes homogenitetstest (Levene’s test of
Equality of Error Variances). (Bjorkqvist, 2012, s. 47.) Darfor gjordes en inledande
deskriptiv analys 1 syfte att kontrollera de enskilda beroende variablerna for

normalfordelning.

Variablerna 4r normalfordelade om de flesta virdena ligger ndra hela gruppens
medelvidrde och om det endast forekommer fa extremvéarden (Kjellberg & Sorqvist,
2011, s.103-104). Det dr ytterst ovanligt med en fullstindigt symmetrisk
normalfordelningskurva (Huck, 2012, s. 27). Dérfor har forskare kommit dverens om
kriterier for en approximalt normalfordelad kurva. I denna avhandling f6ljer jag
samma kriterier for normalfordelning som George och Mallery (2010), det vill sdga
vérdet for kurvans toppighet respektive snedhet bor ligga inom intervallet -2 och 2. Ett
fjarde kriterium for utférandet av variansanalys &r att grupperna dr oberoende varandra
(Huck, 2012, s. 237). De olika grupperna i denna studie paverkades inte av varandra
och dirmed uppfylls det fjarde kriteriet.

Alla statistiska analyser genomfordes i statistikprogrammet /BM SPSS Statistics 25.
For att kunna pévisa att spridningen for de enskilda beroende variablerna med 95 %
sannolikhet dr lika inom de olika grupperna bor signifikansvérdet (p) vara hogre dn
0,05 i Levenes homogenitetstest (Huck, 2012, s.227). [ Tabell 4 presenteras resultaten
for de inledande analyserna om spridningen och resultaten for Levenes test per
beroende variabel. Alla sju beorende variabler &r normalférdelade, det vill séga
viardena for skevhet och toppighet ligger inom intervallet -2 och 2. Dessa variabler
uppfyller dven kravet for lika spridning, eftersom signifikansvérdet for Levenes test

for de olika variablerna dverstiger 0,05.
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Tabell 4

Virden for snedhet och toppighet och signifikansvirden for Levenes test

Kategorier Skevhet Toppighet p

1. Totala fixeringstiden per elev 0,934 0,209 0,072
2. Totala antalet fixeringar per elev 0,701 -0,363 0,491
3. Totala antalet besok per elev 0,971 0,185 0,107
4. Antal fixeringar per minut perelev 0,637 -0,427 0,624
5. Antal besok per minut per elev 0,923 0,134 0,153
6. Genomsnittlig fixeringstid per elev 1,127 -0,343 0,415
7. Genomsnittlig besokstid per elev 1,233 0,858 0,533

For att undersdka om en oberoende variabel har en statistiskt signifikant inverkan pa
en beroende variabel kan ett variansanalystest utforas. Med hjélp av variansanalys kan
man undersoka skillnader i medelvirden mellan olika grupper. Eftersom syftet ar att
mita om skillnaderna i vdrdena for beroende variablerna skiljer sig statistiskt beroende
pa vilka grupper eleverna hor till (oberoende variablerna) anvinds variansanalys som
statistiskt test (Djurfeldt m.fl., 2010, s. 229). Eftersom alla beroende variabler &r
normalfordelade och uppfyller kravet for lika spridning, valdes variansanalystestet
ANOVA. For att undersoka hur gruppstorleken inverkar pd méngden expertldrares
fixeringar gjordes en envégs variansanalys (One-way ANOVA). Elevgruppens storlek
ar en nominalvariabel, eftersom den delar in eleverna i tva kategorier (elever i stora
elevgruppen och elever i lilla elevgruppen). Envigs variansanalys anvinds eftersom
det handlar om att méta en oberoende variabels (nominalvariabels) inverkan pa en

beroende variabel.

Aven de 6vriga oberoende variablerna (elevernas placering i klassrummet och
elevernas kon) dr nominalvariabler eftersom de delar in i1 eleverna i kategorier.
Utgédende fran elevernas placering i klassrummet delades de in i grupperna elever i
handlingszonen och elever utanfor handlingszonen och utgédende fran elevernas kon
delades eleverna in i grupperna flickor och pojkar. Eleverna kan bara hora till en av
grupperna per oberoende variabel. Tva olika tvavégs variansanalystest (Two-way
Anova) valdes for att undersoka hur dessa variabler och elevgruppens storlek inverkar
pa médngden lédrares fixeringar. I den forsta tvavigs variansanalysen mattes hur mycket

elevgruppens storlek och elevernas placering 1 klassrummet inverkar pd hur mycket
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lararna fixerade eleverna. I den andra tvévigs variansanalysen mattes ddrefter hur
mycket elevgruppens storlek och elevernas kon inverkar pa hur mycket ldrarna
fixerade eleverna. I Figur 4 illustreras hur jag undersokt de oberoende variablernas

inverkan pa de sju beroende variablerna och beroende variablernas koppling till syftet.

Oberoende variabler Beroende variabler

Hur lange fixerar expertlirare
eleverna?

Envags variansanalys Elevgruppens storlek
o Hur manga ganger fixerar
2. Totala antalet fixeringar

expertldrare eleverna?

— 1. Den totala fixeringstiden

Hur ménga ganger besdker

Elevgruppens storlek 3, Totala antalet besdk - "
expertldrare eleverna med blicken?
Tvavags vari ly -
ingi Hur ofta fixerar
Elevernas placering i 4, Antal fixeringar per minut )
klassrummet expertldrare eleverna?
5. Antal besék per minut Hur ofta besdker
- Antal besok per minu expertldrare eleverna med blicken?
Elevgruppens storlek
o . Hur ldnge fixerar expertldrare
g . | 6. Genomsnittlig fixeringstid )
Tvavigs var Y £ & eleverna per fixering?

Elevernas kin

Hur ldnge bestker expertldrare
eleverna per besok?

E— 7. Genomsnittlig besokstid

Figur 4. Modell over de statistiska analyserna av oberoende variablernas inverkan pa
beroende variablerna.

Vid presentationen av resultaten for variansanalyserna redogor jag inledningsvis for
deskriptiv statistik 6ver de olika gruppernas medelvéarden och vérdenas spridning samt
antal elever per grupp. Inom beteendevetenskaplig forskning av samband rdknar man
ut sannolikheten for sambandsforhallandens sanningsenlighet. Signifikanta samband
konstateras om sannolikheten dr mindre an 5 % (p < 0,05) att sambandet &r
slumpmassigt orsakat. Fisher faststédllde 1 borjan av 1900-talet att en hypotes (H1, ett
antagande om samband) bor jamfors med noll-hypotesen (HO, ett antagande om att
inga samband forekommer). Denna sannolikhetskalkyl medfor en risk for osanna
slutsatser. Fel av typ ett forekommer d& man accepterar H1 fastin HO dr den sanna,
medan fel av #yp tva forekommer da det motsatta géller. I denna avhandling har jag
valt att ange de olika signifikansnivderna med asterisker 1 tabellerna 1 kapitel 6.5-6.7.
En signifikansniva pa 0,05 markeras med en asterisk, en signifikansnivd pa 0,01 med
tva asterisker och en signifikansniva pa 0,001 med tre asterisker (Eliasson, 2013, s.

109).

Utover signifikansnivén anges dven effektstorleken, F-virdet och frihetsgraderna (df,
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degrees of freedom). Vid statistiska jimforelser mellan grupper bor forskaren
kontrollera att skillnaderna mellan grupperna (mellangruppsvariansen) ar storre &n
skillnaderna inom gruppen (inomgruppsvariansen). Variansen ger ett matt pad hur
mycket matningsviardena skiljer sig frdn medelviardet inom matningsintervallet. Da
man dividerar mellangruppsvariansen med inomgruppsvariansen erhélls en funktion,
F-vérdet. (Bjorkqvist, 2012.) For att skillnaderna mellan grupperna skall vara
signifikanta kan inomgruppsvariansen inte vara storre dn mellangruppsvariansen
(Djurfeldt m.fl., 2010, s. 243). Griansen for om F-vérdet dr signifikant beror pa
samplets storlek (Bjorkqvist, 2012.). Frihetsgraderna beskriver utrymmet {for en
slumpfordelning av métningsviardena och beror pé storleken pa samplet (df =n — 1)
(Djurfeldt m.fl., 2010, s. 187). F-vdrdet och frihetsgraderna for variansanalyserna
kommer att rapporteras i tabellerna 1 kapitel 6.5-6.7.

4.5 Tillforlitlighet, trovardighet och etiska aspekter

Innan pilotstudien och den egentliga studien genomfordes informerades
forsokspersonerna om studiens syfte och upplagg och om att deltagandet ar frivilligt.
Samtliga fOrsokspersoner gav sitt samtycke till att delta i studien skriftligt.
Datamaterialet som samlats in har behandlats konfidentiellt. Detta 4r 1 enlighet med de
forskningsetiska principerna om frivilligt deltagande, informerat samtycke och
konfidentiell databehandling (Kjellberg & Sorqvist, 2011). I samband med
pilotstudien utvdrderades tekniken, studiens uppldgg och analysprogrammets
funktioner (se kap 4.3.1), vilket ledde till dndringar som stdrkte validiteten och

reliabiliteten 1 huvudstudiens uppliagg (Holmqgvist m.fl., 2011, s. 114).

For att wvaliditeten skall vara hog har jag anvdnt analysprogrammets
uppmairksambhetsfilter Tobii I-VT, for vilken definitionen pa fixeringar ar fardigt
definierad (Olsen, 2012; Tobii, 2012, 2019). Uppmérksamheten ar inte alltid bunden
vid fixeringspunkten, som exempelvis 1 samband med dagdrommeri (Duchowski,
2017; King m.fl., 2019). For att stdrka begreppsvaliditeten har jag dérfor valt att
anvinda begreppet fixeringar framom uppmdrksamhet i denna studie (Kjellberg &

Sorqvist, 2011, s.95). Jag har valt att tolka fixeringarna som en antydan om vart
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uppmérksamheten dr riktad. Detta ér 1 enlighet med rekommendationer om att forskare
bor vara forsiktiga vid tolkningen av fixeringar samt noggrant och med stdd av tidigare
forskning visa hur teoretiska begrepp operationaliserats (King m.fl., 2019; Orquin och
Holmgqvist, 2018). Jag har dérfor valt att inte tolka fixeringarna som direkta matt pa
uppmérksamhet, fastin flera av de tidigare eye-trackingstudierna operationaliserat
uppmérksamheten som fixeringar (Dessus m.fl., 2016, s. 76, 79—80; van den Bogert
m.fl., 2014, s. 211-212). For att forstarka innehéllsvaliditeten som Kjellberg och
Sorqvist (2011, s.94) beskriver, anviandes i1 denna studie sju beroende variabler som

olika matt pa méngden fixeringar (se kap. 4.3.5).

Genom att forsokspersonerna undersokts i sin naturliga omgivning dr resultaten mer
generaliserbara och den ekologiska validiteten forstirkt (Bjorkqvist, 2012, s. 66;
Holmgqvist m.fl., 2011, s. 112). Samplet 4r mindre &n det for eye-trackingstudier
rekommenderade antalet pa tio forsokspersoner (Holmqvist m.fl., 2011, s. 85). Detta
innebdr att resultatens generaliserbarhet dr begransad. Enligt King m.fl. (2019, s.15)
kan det vara dndaméilsenligt att ha ett litet sampel 1 en deskriptiv och utforskande
studie. Samplet har valts ut baserat pa standardiserade kriterier for expertldrare (se kap.
4.3.2). Validiteten forsimrades pa grund av begrinsningarna som tillforts
experimentsituationen och pd grund av det datamaterial som fallit bort och som jag
tvingats exkludera, vilket jag redogjort for i kapitel 4.3.1 och 4.3.6 (Eliasson, 2013,
s.16-17). Ovidkommande variabler har beaktats genom att de hallits konstanta eller

eliminerats (se kap. 5.2 och 5.3.5).

Eye-trackingtekniken har begrinsningar, vilka oundvikligen paverkar resultatens
reliabilitet och validitet negativt (Orquin & Holmqvist, 2018). Jag har i metodkapitlet
stravat efter att noggrant och tydligt redogora for alla metodiska val som gjorts under
studiens gang for att studien skall kunna upprepas av andra, vilket starker reliabiliteten
(Denscombe, 2017, s. 115). Genom att jag har redogjort for bortfall av datamaterial
och hur dessa beaktats vid analysen (se kap. 4.3.6) har jag visat att jag 4r medveten om
att dessa paverkar resultatens reliabilitet (King m.fl., 2019, s. 6). Reliabiliteten
forstiarktes genom att insamlandet av eye-trackingdatamaterialet var lyckat och endast
en liten andel fallit bort, det vill sdga endast 7-26 %. Detta ér en liten andel i jimforelse
med vad som rapporterats i annan tidigare forskning, dir andelarna bortfall varit 20—

60 % (Holmqvist m.fl., 2011, s. 141).
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5 Resultatredovisning

1 detta kapitel presenteras resultaten for studien. Inledningsvis presenteras
bakgrundsinformation som utgér en viktig grund for forstdelsen av resultaten.
Ddrefter  foljer redogorelsen  for resultaten, vilka presenteras enligt
forskningsfrdgornas ordningsfoljd. Resultaten presenteras i form av olika virden som
pd varierande sdtt beskriver hur mycket expertlirare fixerar elevgruppen och de

enskilda eleverna. Resultaten presenteras med stod av tabeller och figurer.

5.1 Bakgrundsinformation

For att fa en forstaelse for hur mycket expertldrare fixerar eleverna under en lektion
inleder jag med att redogora for hur lange, hur mycket och hur ofta lararna fixerade
Overlag under en lektion (se Tabell 5). Alla virden som anges for ldrarna ar
medelvirden berdknade utgdende frdn virdena for de tva lektionerna som ldrarna holl.
Pé raden under ldrarnas egna virden i tabellen presenteras ett medelvirde av lirarnas
varden och pé raden ldngst ner i tabellen presenteras skillnaden mellan 1drarnas vérden,
for att ge en bild av hur méngden fixeringar kan skilja sig mellan expertldrare. Endast
lararnas egna vérden och skillnaderna mellan ldrarnas virden kommer att beskrivas 1
texten. [ redogorelserna av resultaten presenteras virdena per kategori, forst virdet for

Larare A och sedan vardet for Larare B.

Nir jag redogdr for skillnaderna mellan ldrarnas varden presenterar jag forst vérdet for
den ldrare som fatt det hogre vérdet och ddrefter virdet for den ldrare som fétt det
lagre. Vidare jamfor jag det hogre virdet med det légre for att askédliggora skillnaden.
I kapitel 6.2—6.7 presenteras viardena 1 forhédllande till de sju kategorierna (den totala
fixeringstiden, totala antalet fixeringar, totala antalet besék, antal fixeringar per
minut, antal besok per minut, genomsnittlig fixeringstid och genomsnittlig besokstid).
Jag har valt att inte redogdra for medelvirdet for de bdda ldrarna inom de flesta
kategorier, eftersom den statistiska analysen visar att elevgruppens storlek har en
signifikant inverkan pa méingden fixeringar larare riktar mot eleverna. Detta betyder

att elever i en liten elevgrupp fir inom alla kategorier forutom i forhallande till den
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genomsnittliga besokstiden signifikant storre miangd fixeringar &n elever i en stor
elevgrupp (se kap. 6.5).
Tabell 5

Bakgrundsinformation om mdngden expertlirarnas fixeringar

Totala Totala Andelen Totala antalet Antal Genomsnittlig
inspelnings- fixerings- fixeringstid fixeringar fixeringar per fixeringstid under
tiden tiden for under en under minut under en lektion
inspelningen lektion inspelningen en lektion (sekunder)
Larare A 42:23 29:37 69,9 % 3554 84 0,50
Larare B 45:00 37:45 83,9% 3825 85 0,60
Medelvarde 43:43 33:41 76,9% 3689 85 0,55
Skillnaden mellan 02:27 08:08 Larare B har 271 1 0,10
ldrarnas varden 20 % storre

I medeltal exkluderades handlingssituationer som varade i 2 minuter och 27 sekunder
frdn Larare A:s lektioner. Tiden for den totala inspelningstiden och den totala
fixeringstiden anges hédanefter i formen 02:27 i kapitel 6.1-6.3 och kapitel 7.2. 1
kapitel 5.5-5.8 anges tiden for den totala fixeringstiden i form av minuter, eftersom
statistiskprogrammet i vilken analysen genofordes kriver denna tidsform. Efter
exkluderingen av handledningssituationerna var inspelningstiden for Léarare A:s
lektion 42:23. Lirare A:s totala fixeringstid under en lektion var 29:37, vilket innebar
att hon fixerade 69,9 % av den totala inspelningstiden®. Lirare A fixerade totalt 3554
génger under en lektion. Hon fixerade overlag 84 ginger per minut under lektionens
lopp och en fixering varade i genomsnitt 0,50 sekunder. Lérare B:s lektioner varade 1
45:00. Larare B:s totala fixeringstid under en lektion var 37:45, vilket innebér att hon
fixerade 83,9 % av den totala inspelningstiden. Lérare B fixerade totalt 3825 ganger
under en lektion. Hon fixerade dverlag 85 ganger per minut under lektionens lopp och

en fixering varade i genomsnitt 0,60 sekunder.

Larare B:s totala inspelningstid var 02:27 ldngre dn Lérare A:s. Larare B fixerade dven
08:08 langre under lektionen &n Lérare A. Larare B:s andel fixeringstid var 20 % storre

dn Léarare A:s andel fixeringstid i forhdllande till den totala inspelningstiden.

* Eftersom en ldrare bade fixerar och forflyttar blicken under lektionens lopp och eftersom tekniken inte
lyckats méta dgonrdrelserna for hela lektionen, utgjordes inte hela inspelningstiden av fixeringar (se
kap. 5.3.3 och 5.3.6 for en mer ingéende redogorelse)
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Betriffande det totala antalet fixeringar for lektionerna hade Lédrare B 271 fler
fixeringar under en lektion dn Lérare A. Larare B fixerade en gdng mer per minut dn
Liarare A och hennes fixeringar varade i genomsnitt 0,10 sekunder ldngre per gdng dn

Larare A:s.

5.2 Maingden fixeringar expertldrare riktar mot elevgruppen

I Tabell 6 presenteras hur lange och hur manga ganger ldrarna fixerade elevgruppen
samt hur manga ganger ldrarna besokte elevgruppen under en lektion. Lérare A
fixerade sin elevgrupp i 18:27 och annat i klassrummet i 11:10. Hon riktade totalt 2218
fixeringar mot elevgruppen och 1336 fixeringar mot annat i klassrummet. Av
fixeringarna hon riktade mot elevgruppen utgjorde 1668 fixeringar ett nytt besék inom
elevgruppen (75,2 %). Larare B fixerade sin elevgrupp i 25:16 och annat i klassrummet
1 12:29. Hon riktade totalt 2380 fixeringar mot elevgruppen och 1445 fixeringar mot
annat 1 klassrummet. Av fixeringarna hon riktade mot elevgruppen utgjorde 1831
fixeringar ett nytt besék inom elevgruppen (76,9 %). Detta innebédr att Lirare B
fixerade sin elevgrupp 06:49 och annat i klassrummet 01:19 ldngre &n Lérare A. Léirare
B fixerade sin elevgrupp 162 fler ganger och besdkte sin elevgrupp 163 fler ganger dn

Lérare A. Larare B fixerade dven annat i klassrummet 109 fler gdnger dn Lérare A.

Tabell 6

Mdingden fixeringar expertldrare riktar mot elevgruppen och annat i klassrummet

Totala fixerings- Totala fixerings- Totala antalet Totala antalet Totala antalet

tiden inom tiden inom annati  fixeringar inom fixeringar inom besdk inom

elevgruppen klassrummet elevgruppen annati elevgruppen
klassrummet

Larare A 18:27 11:10 2218 1336 1668

Larare B 25:16 12:29 2380 1445 1831

Medelvérde 21:52 11:49 2299 1390 1749

Skillnaden mellan 06:49 01:19 162 109 163
ldrarnas varden

I Tabell 7 presenteras andelen fixeringar som ldrarna riktade mot elevgruppen och
annat 1 klassrummet. Ldrare A fixerade sin elevgrupp 62,3 % av den totala

fixeringstiden under lektionen och annat i klassrummet 37,7 % av den totala
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fixeringstiden. Berdknat utifran antalet fixeringar riktade Lédrare A 63 % av
fixeringarna mot sin elevgrupp och 37 % av fixeringarna mot annat i klassrummet.
Lérare A:s totala antal besok inom elevgruppens intresseomrade utgjorde 46,9 % av
det totala antalet fixeringar under lektionen. Lérare B fixerade sin elevgrupp 66,9 %
av den totala fixeringstiden under lektionen och annat i klassrummet 33,1 % av den
totala fixeringstiden. Beréknat utifran antalet fixeringar riktade dven Larare B 63 % av
fixeringarna mot eleverna och 37 % av fixeringarna mot annat i klassrummet. Lérare
B:s totala antal besok inom elevgruppens intresseomrade utgjorde 47,9 % av det totala

antalet fixeringar under lektionen.

Tabell 7

Andelen fixeringar ldrarna riktade mot elevgruppen och mot annat i klassrummet i
forhdllande till den totala fixeringstiden och till det totala antalet fixeringar for
inspelningen

Totala
fixeringstiden
inom elevgruppen

Totala
fixeringstiden
inom annat i
klassrummet

Totala antalet
fixeringar inom
elevgruppen

Totala antalet
fixeringar inom
annat

Totala antalet
besok inom
elevgruppen

Larare A 62,3 % 37,7% 63,0 % 37,0% 46,9 %

Larare B 66,9 % 33,1% 63,0 % 37,0% 479 %
Medelvérde 64,6 % 35% 63,0 % 37,0% 47,4 %
Skillnaden mellan Larare B har Larare A har 0,0% 0,0% Lirare B har

ldrarnas varden

7,0 % mer

13,8 % mer

2,1 % mer

Vid beaktande av det totala antalet fixeringar som ldrarna riktat mot sina elevgrupper
ar andelen lika for de bada lararna (63 %). Bada lararna har med andra ord procentuell
sett fixerat sin elevgrupp lika manga génger under lektionen i forhallande till deras
totala antal fixeringar under lektionen. I och med att ldrarna antingen fixerat
elevgruppen eller annat i klassrummet &r &ven andelen fixeringar de riktade mot annat
1 klassrummet lika stor for de bdda ldararna (37 %). Man kan ddrmed konstatera att
lararna 1 lika stora proportioner fordelade fixeringarna mellan eleverna och annat 1

klassrummet.
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m Tid utan fixeringar = Tid utan fixeringar

= Totala fixeringstiden inom elevgruppen = Totala fixeringstiden inom elevgruppen

= Totala fixeringstiden inom annat = Totala fixeringstiden inom annat
Exkluderad tid Exkluderad tid

Figur 5. Andelen tid som Larare A (vinstra cirkeldiagrammet) och Lérare B (hdgra
cirkeldiagrammet) fixerade elevgruppen och annat i klassrummet under en lektion.

I figur 5 presenteras en sammanfattning av hur mycket ldrarna tidsméssigt fixerade
sina elever under en lektion. Hela cirkeln utgor den totala lektionstiden pa 45:00 (100
%). Ldrare A fixerade 41 % av lektionstiden pé eleverna och 24,8 % av lektionstiden
pd annat 1 klassrummet. For Larare A:s del exkluderades handledningssituationer 2,9
% av lektionstiden och 28,7% av lektionstiden utgjordes av tid utan fixeringar. Larare
B fixerade 56,1 % av lektionstiden pa eleverna och 27,7 % av lektionstiden pa annat i
klassrummet. Ingen lektionstid hade exkluderats 1 Lérare B:s fall och for hennes del
bestar 16,1 % av lektionstiden av tid utan fixeringar. Detta innebér att det forekom
skillnader i hur ldrarna fordelade fixeringstiden mellan eleverna och annat i
klassrummet. Eleverna i den lilla elevgruppen fick totalt sett en storre andel

fixeringstid.

Tabell 8

Mcdngden fixeringar expertlirare riktar mot elevgruppen

Antal fixeringar inom Antal besék inom Genomsnittlig Genomsnittlig
elevgruppen per minut  elevgruppen per minut  fixeringstid per elev besokstid per elev
(sekunder) (sekunder)
Larare A 52 39 0,48 0,68
Larare B 53 41 0,55 0,80
Medelvarde 53 40 0,52 0,74
Skillnaden mellan 1 2 0,07 0,12

lararnas varden
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Virdena 1 Tabell 8 beskriver hur ménga ganger liararna fixerade och besdkte sin
elevgrupp per minut och hur linge de 1 medeltal fixerade och besokte elevgruppen per
gang. Larare A fixerade eleverna 1 medeltal 52 ganger per minut och av dessa
fixeringar utgjorde 39 fixeringar ett besok inom elevgruppen. Larare A fixerade en
elev i genomsnitt i 0,48 sekunder per fixering, medan ett besok inom en elevs
intresseomrade varade 1 genomsnitt 0,68 sekunder. Detta innebidr att fixeringarna
Larare A riktade mot eleverna varje minut utgjorde 62,7 % av antalet fixeringar Lérare
A 1 medeltal uppvisade per minut under lektionen (83 fixeringar per minut). Av
fixeringarna som Ldrare A riktade mot eleverna utgjordes 75 % av fixeringarna av ett

nytt besok.

Larare B fixerade eleverna i medeltal 53 ganger per minut och av dessa fixeringar
utgjorde 42 fixeringar besok inom elevgruppen. Lérare B fixerade en elev i genomsnitt
1 0,55 sekunder per fixering, medan ett besok inom elevgruppens intresseomréade
varade i genomsnitt 0,80 sekunder. Detta innebdr att fixeringarna Léarare B riktade mot
eleverna varje minut utgjorde 63 % av antalet fixeringar Larare B i medeltal uppvisade
per minut under lektionen (84 fixeringar per minut). Av fixeringarna som Lirare B
riktade mot eleverna utgjordes 77,4 % av fixeringarna av ett nytt besdk inom
elevgruppens intresseomrdde. Lirare B gjorde 1 medeltal en fixering och tva besdk
fler per minut dn Lérare A. Lérare B fixerade eleverna 1 genomsnitt 0,07 sekunder
langre per gang dn Larare A och stannade inom elevgruppens intresseomrade 0,12

sekunder ldngre per besok.

5.3 Mingden fixeringar expertlarare riktar mot enskilda elever

I detta avnitt presenteras resultaten av den kvalitativa analysen av den deskriptiva
statistiken 6ver hur mycket expertldararna fixerat de enskilda eleverna i forhallande till
de sju kategorierna (den totala fixeringstiden per elev, totala antalet fixeringar per
elev, totala antalet besok per elev, antal fixeringar per minut, antal besok per minut,
genomsnittlig fixeringstid per elev och genomsnittlig besokstid per elev). Forst
presenteras resultaten for Larare A (kap 6.3.1 och 6.3.2) och dérefter resultaten for

Larare B (kap 6.3.3 och 6.3.4). Inledningsvis beskrivs resultaten for inomfallsanalysen
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av mingden fixeringar ldrarna riktat mot de enskilda eleverna i sin elevgrupp samt
mingden fixeringar de i medeltal riktat mot en elev 1 sin elevgrupp. Direfter
presenteras elevprofiler och monster som identifierats i mdngden fixeringar som riktats

mot eleverna som utgor elevprofilerna.

5.3.1 Maingden fixeringar Ldrare A riktar mot de enskilda eleverna

I Tabell 9 presenteras hur mycket Lérare A fixerade de enskilda eleverna i den stora
elevgruppen (n = 19) och medeltalet for hela elevgruppen i forhéllande till de sju
kategorierna. Av elevernas enskilda virden kommer de tva hogsta och de tva lidgsta
virdena per kategori att presenteras. I Tabell 9 har de tva hogsta viardena markerats
med morkgra farg och de tva lagsta virdena markerats med ljusgrd farg. Déarutdver
kommer dven elevgruppens medelviarden per kategori och skillnaden mellan det

hogsta och ldgsta virdet per kategori att beskrivas.
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Tabell 9

Mcdngden fixeringar per elev for Lirare A:s elevgrupp (kategori 1-7)

1. Totala 2. Totala 3. Totala 4. Antal 5. Antal 6. 7.
fixeringstiden  antalet antalet fixeringar besok per Genomsnittlig Genomsnittlig
per elev fixeringar besok per per minut minut per fixeringstid per  besokstid per
per elev elev per elev elev elev elev
(sekunder) (sekunder)

Elev 1a 01:09 134 90 3,2 2,1 0,52 0,69

Elev 2a 01:55 231 151 5,5 3,5 0,50 0,86

Elev 3a 00:26 60 57 1,4 1,3 0,44 0,47

Elev 4a 00:38 103 92 2,4 2,2 0,38 0,43

Elev 5a 00:17 32 31 0,7 0,7 0,57 0,58

Elev 6a 00:25 60 56 1,4 1,3 0,43 0,48

Elev 7a 01:04 137 123 3,2 2,9 0,48 0,58

Elev 8a 00:53 131 86 3,1 2,0 0,40 0,68

Elev 9a 01:19 155 91 3,6 2,1 0,48 0,91

Elev 10a 01:13 196 146 4,7 3,5 0,37 0,66

Elev1la 02:24 265 194 6,3 4,6 0,55 0,97

Elev 12a 00:31 69 64 1,6 1,5 0,45 0,50

Elev 13a 00:24 58 51 1,4 1,2 0,40 0,50

Elev 14a 01:15 142 81 3,3 1,9 0,54 1,08

Elev 15a 00:42 90 54 2,1 1,3 0,46 0,85

Elev 16a 01:19 172 141 4,1 33 0,47 0,58

Elev 17a 00:35 70 62 1,6 1,5 0,51 0,59

Elev 18a 01:02 111 87 2,6 2,1 0,57 0,86

Elev 19a 00:56 104 88 2,5 2,1 0,57 0,69

Medelvdarde  00:58 122 92 2,9 2,2 0,48 0,68

Skillnaden 02:07 233 163 5,6 3,9 0,20 0,65

mellan det

hogsta och

det lagsta

vardet

Not. De tva hogsta vardena per kategori dr markerade med morkgra farg, och de tva lagsta virdena per kategori dr markerade
med ljusgra firg.

Lérare A fixerade 1 medeltal 00:58 pa en enskild elev under en hel lektion. I medeltal
fixerade Lirare A en elev 122 ganger och besokte en elevs intresseomrade 92 ginger.
Larare A fixerade en elev i medeltal 2,9 ganger per minut och besokte en elevs
intresseomrade 2,2 ginger per minut. I genomsnitt fixerade Larare A en elev i 0,48
sekunder per fixering och besokte en elev 1 0,68 sekunder per besok under en lektion.
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5.3.2 Elevprofiler i Ldrare A:s stora elevgrupp

Utifran en analys av de elever som fatt de tvd hogsta och de tva ldgsta virdena inom
de sju kategorierna skiljde sig elva elever ur miangden (se Tabell 10). Sex elever har
fatt ndgot av de tva hogre vardena och sex elever har fatt nagot av de tva lagre virdena
inom de sju kategorierna. Av dessa elever ér sju flickor och fyra pojkar. Av de sex
elever som fatt ndgot av de hdgre virdena sitter tre i handlingszonen (tvé flickor och
en pojke) och tre utanfor handlingszonen (en flicka och tvéa pojkar). Sex elever har
dven fatt ndgot av de lagre virdena och av dessa sitter tva i handlingszonen (tvé flickor)

och fyra utanfor handlingszonen (tva flickor och tva pojkar).

Tabell 10

Elever i Lirare A:s elevgrupp med det hogsta och det ndst hogsta virdet och elever
med det ldgsta och det ndst ldgsta virdet inom de sju kategorierna, presenterade
enligt kon och placering i klassrummet

Elever med ett Elever med ett eller Elever med ett eller ~ Elever med ett
eller flera av de flera av de nast flera av de nast eller flera av de
hogsta vardena hogsta vardena lagsta vardena lagsta vardena
Flicka som sitter i handlingszonen Elev 14a Elev 2a Elev 4a Elev 43, Elev 10a*
Flicka som sitter utanfor Elev 3a, Elev 6a
handlingszonen Elev 19a
Pojke som sitter i handlingszonen Elev 11a Elev1la
Pojke som sitter utanfor Elev 5a, Elev 18a Elev 13a Elev 5a

handlingszonen

Man kan alltsa konstatera att de elever som fatt nagot av de hogre viardena har suttit
ritt sd bide 1 och utanfor handlingszonen. Av de elever som fatt nagot de ldgre virdena
sitter diremot de flesta utanfor handlingszonen. Utifrén ett konsférdelningsperspektiv
kan man konstatera att lika ménga flickor som pojkar har fitt hoga virden, medan
flickorna ar overrepresenterade bland de elever som fétt laga virden inom de sju
kategorierna (fyra flickor och tva pojkar). Figur 6 &r en bild av eleverna i Lirare A:s
klassrum. I bilden kan man se varje elevs intresseomrade. Fargerna indikerar elevernas
kon. Eleverna utanfor handlingszonen sitter ldngs de yttersta raderna pa sidorna och

langst bak (for en utforligare redogorelse se kap. 5.3.2).
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Léirare A

Figur 6. Larare A:s elevgrupp (gron/ljus grd = flicka, orange/morkgré = pojke).

Elev 11a och Elev 2a har de langsta totala fixeringstiderna (02:24 och 01:55), de storsta
totala antalen fixeringar (265 och 231) och de storsta totala antalen besok (194 och
151) 1 jamforelse med de andra eleverna 1 gruppen. De har dven flest fixeringar per
minut (6,3 och 5,5) och flest besok per minut (4,6 och 3,5). Elev 5a och Elev 13a har
a4 andra sidan de ldgsta virdena inom samma kategorier. Deras totala fixeringstider &r
00:17 och 00:24, deras totala antal fixeringar ar 32 och 58 samt deras totala antal besok
ar 31 och 51. Elev 5a och Elev 13a har d&ven minst antal fixeringar per minut (0,7 och
1,4) och besdk per minut (0,7 och 1,2). Inom den fjirde kategorin (antal fixeringar per
minut) har Elev 3a och Elev 6a lika lagt varde som Elev 13a inom samma kategori (1,4
fixeringar per minut). Elev 11a har de hogsta virdena och Elev 5a har de minsta
véirdena i de fem fOrsta kategorierna (den totala fixeringstiden, totala antalet fixeringar,
totala antalet besok, antal fixeringar per minut och antal besok per minut). Skillnaden
mellan Elev 11a och Elev 5a dr 02:07 i total fixeringstid, 233 fixeringar, 163 besok

samt 5,6 fixeringar per minut och 3,9 besok per minut.

De lidngsta genomsnittliga fixeringstiderna (0,57 sekunder och 0,55 sekunder) har Elev
Sa och Elev 11a och de langsta genomsnittliga besokstiderna (1,08 sekunder och 0,97
sekunder) har Elev 14a och Elev 11a. Elev 4a och Elev 10a* har i genomsnitt de

kortaste fixeringstiderna (0,38 sekunder och 0,37 sekunder). Betridffande den
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genomsnittliga besokstiden har Elev 4a den kortaste tiden (0,43 sekunder per besok),
foljt av Elev 3a som har den nést kortaste tiden (0,47 sekunder per besok). Skillnaden
mellan det hogsta vérdet (Elev 5a: 0,57 sekunder) och det ldgsta vérdet (Elev 10a: 0,37
sekunder) inom kategorin genomsnittlig fixeringstid per elev dr 0,2 sekunder per
fixering. Inom kategorin genomsnittlig besdkstid per elev ér skillnaden 0,65 sekunder
per besok mellan det hogsta virdet (Elev 14a: 1,08 sekunder) och det ldgsta virdet
(Elev 4a: 0,43 sekunder).

I och med att Elev 11a har de hogsta viardena inom kategori 1-5 och de ndst hogsta
virdena inom kategori 6—7 kan man konstatera att Lérare A totalt sett mest pa honom
under lektionen. Elev 2a har de nést hdgsta virdena inom kategori 1-5. Hennes virden
for kategori 67 hor inte till de tvd hogsta vdrdena, men de ligger dnda Over
medelvirdet for kategorierna. Detta innebér att fastin Lédrare A totalt sett under
lektionen fixerat och besokt en elev ldnge, manga ganger och ofta (kategori 1-5), sa
innebér det inte direkt att Lérare A titta 1dngst pa eleven vid varje fixering och vid

varje besok som den riktat mot eleven (kategori 6-7).

En intressant observation ar att Elev 5a som fatt de ldgsta virdena inom kategori 1-5
hor till en av de tre som fatt de hogsta vardena inom kategori 6. Inom kategori 7 har
Elev 5a didremot ett virde under medelvérdet for elevgruppen. Detta innebir att fastin
Lérare A totalt sett fixerat och sett pa eleven en kort tid, fa ganger och séllan, har hon
anda fixerat eleven for en lingre stund de fa gédnger fa hon fixerat eleven. Trots detta
har besoken varat en ritt sé kort stund, det vill sdga Larare A har inte stannat for att

fixera flera pé varandra foljande ginger pa eleven.

Betriffande Elev 19a som ocksa har det hogsta virdet inom kategori 6 sa kan man
konstatera ett liknande men mindre framtrddande samband, eftersom hennes virden
inom kategori 1-5 ligger under elevgruppens medelvirde. Diaremot ligger hennes
medelvérde inom kategori 7 dver elevgruppens medelvdrde. Detta innebér att fastéin
Larare A totalt sett fixerat och sett pad eleven en kort tid, fa gdnger och séllan, sd har
hon @ndé fixerat eleven for en ldngre stund och drdjt en ldngre stund med blicken inom
elevens intresseomrade de i ganger hon fixerat och besokt eleven. En tredje eleven,
Elev 18a, har ocksa det hogsta véirdet inom kategori 6. Av hans dvriga vérden ligger

viardena inom kategori 1 och 7 over elevgruppens medelvirde och védrdena inom
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kategori 2—5 under medelvirdet. Detta kan tolkas som att Lirare A sett relativt fa
ganger och sillan pa eleven, medan de ganger som hon sett pa den si har hon fixerat

en langre stund och stannat inom elevens intresseomrade en ldngre stund.

Elev 13a som har de nist lagsta virdena inom kategori 1-5 har dven vérden under
elevgruppens medelvérde inom kategori 6—7. Larare A har dirmed 6verlag sett valdigt
lite pa eleven. Elev 3a och Elev 6a som ocksa har de ndst ldgsta viardet inom kategori
4 ligger ocksa under medeltalet inom de G6vriga kategorierna 1-3 och 5-7. Detta
innebdr att Lirare A Overlag har tittat valdigt lite pa dessa elever. Elev 10a* som har
den kortaste genomsnittliga fixeringstiden har ddremot varden som ligger rétt sd hogt
over medelvirdet for gruppen inom kategorierna 1-5. Inom kategori 7 ligger Elev
10a:s vérde precis under gruppens medelvérde. I detta fall kan man ddrmed konstatera
att Lérare A totalt sett tittat lange, manga ganger och ofta pa eleven, men att de ganger
hon tittat s& har hon inte fixerat linge pa eleven. De ganger hon besokt elevens
intresseomrade har hon stannat lika ldnge som hon i medeltal stannar for ett besok

inom en elevs intresseomrade.

Anmaérkningsvédrda skillnader mellan de hogsta och de ldgsta virdena inom
kategorierna kan man konstatera mellan virdena for Elev 11a (pojke som sitter i
handlingszonen) och for Elev 5a (pojke som sitter utanfor handlingszonen) inom
kategori 1-5. Larare A fixerade Elev 11a atta gdnger ldngre och étta ganger mer én
Elev 5a. Elev 11a fick dven 20 fler besok under lektionen, 5,6 fler fixeringar per minut
och 3,9 fler besok per minut. Skillnaden mellan dessa elever har inte undersokts
statistiskt men utifran den kvalitativa analysen av den deskriptiva statistiken som jag
nyss beskrev kan man tolka att Larare A har fixerat och besokt Elev 11a mycket lingre,

fler gdnger och oftare dn vad hon besokt Elev 5Sa.

Skillnaderna mellan det hogsta virdet (Elev 5a, pojke som sitter utanfor
handlingszonen) och det lagsta virdet (Elev 10a, flicka som sitter i handlingszonen)
inom kategori 6 ar endast 0,2 sekunder, medan skillnaden mellan det hogsta vérdet
(Elev 14a, flicka som sitter 1 handlingszonen) och det ldgsta virdet (Elev 4a, flicka
som sitter 1 handlingszonen) inom kategori 7 dr 0,65 sekunder. Det &r alltsd storre

skillnader mellan besokens tidsméssiga ldngd 4n fixeringarnas tidsméssiga langd.
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5.3.3 Moingden fixeringar Lirare B riktar mot de enskilda eleverna

I Tabell 11 presenteras hur mycket Larare B fixerade de enskilda eleverna i den lilla
elevgruppen (n = 9). Mingden anges i forhillande till de sju kategorierna. Aven
medelvirdet for alla elevers enskilda varden presenteras for varje kategori samt de tva
hogsta och de tva lagsta virdena per kategori och skillnaden mellan det hdgsta och det
lagsta vardet. De tva hogsta virdena per kategori har markerats med morkgré féarg och

de tva lagsta virdena har markerats med ljusgra farg per kategori.

Tabell 11

Mcdngden fixeringar per elev for Lirare B:s elevgrupp (kategori 1-7)

1. Totala 2. Totala 3. Totala 4. Antal 5. Antal 6. 7.
fixeringstiden  antalet antalet fixeringar besok per Genomsnittlig  Genomsnittlig
per elev fixeringar besok per per minut minut per fixeringstid besokstid per
per elev elev per elev elev per elev elev
(sekunder) (sekunder)

Elev 1b 02:01 218 159 4,8 3,5 0,55 0,83

Elev 2b 02:11 289 250 6,4 5,6 0,46 0,57

Elev 3b 04:15 431 356 9,6 7,9 0,59 0,79

Elev 4b 03:34 376 286 8,4 6,4 0,57 0,77

Elev 5b 02:38 302 241 6,7 5,3 0,51 0,69

Elev 6b 03:40 367 267 8,2 5,9 0,60 0,98

Elev 7b 02:17 181 128 4,0 2,8 0,64 1,04

Elev 8b 02:19 265 174 5,9 3,9 0,53 0,92

Elev 9b 02:21 282 230 6,3 51 0,50 0,64

Medelvirde  02:48 301 232 6,7 52 0,55 0,80

Skillnaden 02:14 250 228 5,6 5,1 0,18 0,47

mellan det

hogsta och

det lagsta

vardet

Not. De tva hogsta vardena per kategori dr markerade med morkgra farg, och de tva lagsta virdena per kategori dr markerade
med ljusgra firg.

I medeltal fixerade Larare B 02:48 minuter pé en elev i elevgruppen. En elev i Lérare
B:s elevgrupp fick i medeltal 250 fixeringar och 228 besok av Lérare B under en
lektion. Varje minut fixerade Lirare B en elev 1 medeltal 5,6 gdnger och besokte en
elev i medeltal 5,1 ganger per minut. I Larare B:s elevgrupp var den genomsnittliga

fixeringstiden 0,55 sekunder per elev och den genomsnittliga besokstiden 0,47
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sekunder per elev.

5.3.4 Elevprofiler i Ldarare B:s lilla elevgrupp

Den kvalitativa analysen av de elever som fatt de tva hogsta och de tva ldgsta viardena
inom de sju kategorierna visade att endast Elev 5b eller Elev 8b (av alla nio elever)
inte hade nigot av de tva hogsta eller de tva ldgsta virdena (se Tabell 12). Av de sju
eleverna som hade antingen négot av dessa vérden var tre flickor och fyra pojkar. Av
dessa sitter tva av flickorna och tva av pojkarna i handlingszonen samt en av flickorna
och tvé av pojkarna utanfor handlingszonen. Fyra elever har fatt ndgot av de tva hogre
virdena och fyra elever har fatt ndgot av de tva lagre virdena inom de sju kategorierna.
Av de fyra elever som fatt nagot av de tvd hogre virdena sitter tre elever i
handlingszonen (tva pojkar och en flicka) och en pojke utanfér handlingszonen. Av de
fyra elever som fatt de ldgsta vérdena sitter tre elever utanfér handlingszonen (tvé

pojkar och en flicka) och en flicka i handlingszonen.

Tabell 12

Elever i Lirare B:s elevgrupp med det hogsta och det ndst hogsta virdet och elever
med det ldgsta och det ndst ldgsta virdet inom de sju kategorierna, presenterade
enligt kon och placering i klassrummet

Elever med ett Elever med ett eller Elever med ett eller Elever med ett
eller flera av de flera av de nast flera av de nast eller flera av de
hogsta vardena hogsta vardena lagsta vardena lagsta vardena
Flicka som sitter i handlingszonen Elev 4b Elev 9b
Flicka som sitter utanfor Elev 1b Elev 1b
handlingszonen
Pojke som sitter i handlingszonen Elev 3b Elev 6b
Pojke som sitter utanfor Elev 7b Elev 2b, Elev 7b

handlingszonen

Déarmed kan man se en tendens att elever i handlingszonen 6verlag fick en storre
méngd fixeringar dn elever utanfér handlingszonen. Ur ett konsperspektiv kan man
konstatera att fler pojkar an flickor hade fétt ndgot av de hogre virdena (tre pojkar och
en flicka), medan lika ménga flickor som pojkar hade négot av de lagre virdena. Figur

7 ér en bild av eleverna 1 Lérare B:s klassrum. I bilden kan man se varje elevs
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intresseomrade. Firgerna indikerar elevernas kon. Eleverna utanfor handlingszonen

sitter ldngs de yttersta raderna sidorna (for en utforligare redogorelse se kap. 5.3.2).

Léarare B

Figur 7. Larare B:s elevgrupp (gron/ljus gra = flicka, orange/morkgrd = pojke).

Elev 3b har det hogsta virdet i de fem forsta kategorierna. Elev 3b har den lingsta
totala fixeringstiden (04:15), det storsta totala antalet fixeringar (431) och det storsta
totala antalet besok (356) i1 jamforelse med de andra eleverna i gruppen. Elev 3b har
aven flest antal fixeringar per minut (9,6) och flest antal besdk per minut (7,9). Nast
langsta fixeringstiden (03:40) har Elev 6b. Elev 6b har dven den nést ldngsta
fixeringstiden (03:40), medan Elev 4b* har de nist storsta virdena i de fyra foljande
kategorierna: totala antalet fixeringar per elev (376), totala antalet besdk per elev

(286), antal fixeringar (8,4) och antal besok (6,4) per minut.

Elev 1b har den kortaste totala fixeringstiden (02:01) foljt av Elev 2b som har den nést
kortaste fixeringstiden (02:11). Inom de fyra kategorierna (totala antalet fixeringar och
totala antalet besok samt antal fixeringar och antal besok per minut), &r det Elev 7b
som har de lagsta virdena. Elev 7b fick det ldgsta totala antalet fixeringar (181), det
lagsta totala antalet besok (128), det lidgsta antalet fixeringar (4,0) och besok (2,8) per
minut. De nist ldgsta virdena inom samma kategorier har Elev 1b som fick 218
fixeringar och 159 besok under lektionen samt 4,8 fixeringar och 3,8 besok per minut.
Skillnaderna i den totala fixeringstiden mellan Elev 3b (04:15) och Elev 1b (02:01) &r
02:14. Inom kategori tva till fem ar skillnaden mellan Elev 3b (som har de hogsta
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véirdena) och Elev 1b (som har de ldgsta viardena) 250 fixeringar, 228 besok samt for

5,6 fixeringar per minut och 5,1 besok per minut.

Den lédngsta genomsnittliga fixeringstiden per fixering (0,64 sekunder) och den ldngsta
genomsnittliga besokstiden per besdk (1,04 sekunder) har Elev 7b. De nist ldngsta
tiderna inom samma kategorier har Elev 6b med 0,6 sekunder i genomsnittlig
fixeringstid och 0,98 i genomsnittlig besokstid. Elev 2b har den kortaste
genomsnittliga fixeringstiden (0,46 sekunder) och den Kkortaste genomsnittliga
besokstiden (0,57 sekunder). Nist kortaste fixeringstiden har Elev 9b* med 0,50
sekunder i genomsnittlig fixeringstid och 0,54 sekunder i genomsnittlig besokstid.
Skillnaderna i den genomsnittliga fixeringstiden &r 0,18 sekunder per fixering mellan
Elev 7b som har det hogsta virdet inom kategorin och Elev 2b som har det ldgsta
virdet inom kategorin. Betrdffande den genomsnittliga besokstiden &r skillnaden 0,47
sekunder mellan virdet for Elev 7b (1,04 sekunder) och vérdet for Elev 2b (0,57

sekunder).

Elev 3b dr den som har fatt hdgst viarde inom flest kategorier (kategori 1-5) av eleverna
i Larare B:s elevgrupp. Hans virde for den genomsnittliga fixeringstiden ligger dver
medelvirdet gruppen medan vérdet for den genomsnittliga besokstiden ligger precis
under gruppens medelvirde. Man kan konstatera att Larare B sett lange, ménga ginger
och ofta pa eleven. Hon har dven fixerat eleven relativt linge per fixering, diremot var
de enskilda besdken inom elevens intresseomrade i medeltal korta. Den som har fatt
de hogsta viardena inom kategori 67, dr Elev 7b. Intressant att notera ar att Elev 7b
dven fatt de ldgsta virdena inom kategori 2—-5. Detta innebér att Lédrare B inte fixerat
och besokt eleven sd manga ginger eller ofta, men daremot varade fixeringarna som
Larare B riktade mot eleven linge och hon drdjde édven ldngre inom elevens

intresseomrade per besok.

De nést hogsta viardena inom kategori 2—5 har Elev 4b* och inom kategori 1,6 och 7
har Elev 6b de nist hogsta viarden. Detta innebér att Larare B fixerat och besokt Elev
4b* fler ganger och oftare, medan Lirare B totalt och per géng fixerat Elev 6b for en
langre stund och dven besdken inom hans intresseomrade varade langre. Av Elev 4b:s
Ovriga virden &r virdena inom kategori 1 och 6 6ver gruppens medelvirde, medan

vardet inom kategori 7 ligger knappt under gruppens medelvirde. I Elev 6b:s fall ar
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virdena inom kategori 2—5 alla hogre &n medelvérdet for gruppen. Detta kan tolkas

som att Larare B i hog grad fixerat dessa elever.

Det ldgsta vardet inom kategori 1 har Elev 1b som dven har de nidst ldgsta viardena
inom kategori 2—-5. Inom kategori 67 dr Elev 1b:s virden ddremot samma som eller
hogre dn gruppens medelvirde. Detta betyder att fastidn Larare B inte fixerat och besokt
Elev 1b sa linge, manga ganger och ofta sa har hon dnda i medeltal stannat ganska
lange vid varje fixering eller besok. Nast ldgsta viardena inom kategori 6—7 har Elev
9b* vars virden inom de dvriga kategorierna ligger lite under medelvirdet. Larare B
har alltsa fixerat och besokt Elev 9 i genomsnitt kortare stunder per gang och overlag

relativt f gdnger och sillan.

Elev 2b har de ldgsta virdena inom kategori 6—7 och det ndst ldgsta viardet inom
kategori 1. Virdena inom de Ovriga kategorierna varierar i forhéllande till
medelvirdet. Viardena for det totala antalet fixeringar och for antalet fixeringar per
minut dr under gruppens medelvdrde, medan vérdena fOr totala antalet besék och
antalet besok per minut dr 6ver medelvérdet inom gruppen. Detta kan tolkas som att
Lérare B inte fixerat Elev 2b sé lange Overlag eller sa ldnge per gang. Fastdn Lirare B
inte heller har fixerat Elev 2b sd manga génger s& har en stor del av fixeringarna
utgjorts av besok. Detta innebér att Larare B oftast inte fixerat Elev 2b flera ginger i

rad utan de flesta fixeringar har varit nya besok.

Det forekommer dven i denna elevgrupps fall stora skillnader mellan hogsta och lagsta
viardena per kategori, trots att skillnaderna inte dr lika stora som i Lédrare A:s
elevgrupps fall. Inom kategori 1 kan man konstatera att Elev 3b har mer dn dubbelt
langre total fixeringstid &n Elev 1b. Elev 3b har d&ven mer &n dubbelt fler antal
fixeringar och antal besok totalt sett samt antal fixeringar per minut och antal besok
per minut &n Elev 7b. Man kan tolka detta som att Larare B fixerat Elev 3b ungefar
dubbelt langre en Elev 1b och dubbelt fler gdnger och oftare &dn Elev 7b. Virt att notera
ar dven att Elev 7b som har de ldgsta virdena inom kategori 2—5 &r den som har de
hogst vardena inom kategori 6—7. Skillnaden mellan Elev 7b:s hoga virden inom
kategori 67 och Elev 2b:s virden inom samma kategorier &r storre inom kategori 7
an inom kategori 6. Inom kategori 6 skiljer sig vdrdena endast med 0,20 sekunder.

Inom kategori 7 skiljer sig virdena & andra siden med 0,47 sekunder och Elev 7b har
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néstan dubbelt ldngre genomsnittlig fixeringstid dan Elev2b.

5.4 Fordelningen av expertlararnas fixeringar bland eleverna

For att méta hur jimnt eller ojdmnt ldrarna fordelar sin uppmérksamhet mellan
eleverna berdknades ginikoefficienten. I och med att ginikoefficienten grundar sig pa
berdkningar med relativa virden som dr oberoende gruppstorleken betyder det att
lararnas ginikoefficienter ar jimforbara trots att elevgrupperna bestar av olika antal
elever. Larare A:s ginikoefficient dr 0,28 och Lérare B:s ginikoefficient dr 0,16.
Medelvérdet av ldrarnas ginikoefficienter &r 0,22. Skillnaden mellan ldrarnas
ginikoefficienter dr 0,12. Virdena indikerar att bada lararna fordelar sin blick tdmligen
jamnt mellan eleverna. Lérare A:s virde dr 0,12 enheter hogre dn Lérare B:s, vilket

innebdr att Lirare A fordelar sin blick ojimnare mellan eleverna &n vad Lirare B gor.

5.5 Gruppstorlekens inverkan pad miangden fixeringar

I Tabell 13 presenteras deskriptiv statistik over elevgruppernas medelvéirden inom de
olika kategorierna, spridningen av virdena inom grupperna samt maximi- och
minimivirdet inom grupperna. Aven resultaten frén envigs variansanalyserna
presenteras 1 Tabell 14. 1 envdgs variansanalyserna undersoktes gruppstorlekens
inverkan pa skillnader i medelvérdena for eleverna inom de olika kategorierna. Dérfor
gjordes enskilda variansanalyser med de sju beroende variablerna (den totala
fixeringstiden per elev, totala antalet fixeringar per elev, totala antalet besok per elev,
antal fixeringar per minut, antal besék per minut, genomsnittlig fixeringstid per elev
och genomsnittlig besokstid per elev), dir den oberoende variabeln 1 varje analys var
elevgruppens storlek (stora elevgruppen, n = 19 och lilla elevgruppen, n = 9). I kapitel

5.5-5.8 anges tiden for den totala fixeringstiden i form av minuter.
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Tabell 13

Deskriptiv analys och envigs variansanalys av skillnader i hur mycket expertlirare
fixerar eleverna beroende pa gruppstorleken

Stor Liten Envags
elevgrupp elevgrupp variansanalys
(n=19) (n=9)
Beroende variabler M Min./Max. M Min./Ma F dfvetween P 7]2
(sD) (sD) X. , dfuithin P
1. Totala 0,97 0,28/2,40 2,81 2,03/424 51,031 1,26  0,000%** 0,662
fixeringstiden per (0,55) (0,80)
elev (minuter)
2. Totala antalet 122 32/265 301 180/432 42,534 1,26 0,000*** 0,621
fixeringar per elev (62) (79)
3. Totala antalet 92 31/194 232 128/356 44,271 1,26 0,000*** 0,630
besok per elev (42) (70)
4. Antal fixeringar 2,8 0,7/6,3 6,7 4,0/9,6 35,497 1,26 0,000*** 0,577
per minut per elev (1,5) (1,8)
5. Antal besok per 2,2 0,7/4,6 5,2 2,8/7,9 38,051 1,26 0,000*** 0,594
minut per elev (1,0) (1,6)
6. Genomsnittlig 0,48 0,37/0,57 0,55 0,46/0,64 8,035 1,26 0,009** 0,236
fixeringstid per elev (0,07) (0,06)
(sekunder)
7. Genomsnittlig 0,68 0,43/1,08 0,80 0,57/1,04 2,786 1,26 0,107 0,097
besokstid per elev (0,19) (0,16)
(sekunder)

Not. #* p <0,01, *** p <0,001.

Utifran resultaten for analysen kan man konstatera att elevgruppens storlek har en
signifikant inverkan (p < 0,001) pd méngden fixeringar expertldrare riktar mot
eleverna 1 forhallande till kategorierna 1-6. Detta innebédr att eleverna i den lilla
gruppen fick signifikant langre fixeringstid, mer fixeringar och besdk bade totalt sett
och per minut &n eleverna i den stora elevgruppen. Eleverna i den lilla elevgruppen
hade ocksa en signifikant lingre genomsnittlig fixeringstid per elev (p < 0,01). Den
enda beroende variabel vars medelviarden elevgruppens storlek inte hade ndgon

signifikant inverkan pé dr den genomsnittliga besdkstiden per elev (p = 0,107).

Medeltalet av den totala fixeringstiden per elev for eleverna i den stora elevgruppen ar
0,97 minuter och 2,81 minuter for eleverna i den lilla elevgruppen. I medeltal ar det
totala antalet fixeringar per elev 122 for eleverna i den stora elevgruppen, medan det
ar 301 for eleverna i den lilla elevgruppen. For elever i den stora gruppen ér medeltalet

av det totala antalet besok 92 besok och for eleverna 1 den lilla elevgruppen ar besdken
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per elev i medeltal 232. I medeltal far en elev i den stora elevgruppen 2,8 fixeringar
och 2,2 besok per minut, medan en elev i den lilla elevgruppen i medeltal far 6,7
fixeringar och 5,2 besok per minut. Den genomsnittliga fixeringstiden per elev ar 0,48
sekunder for eleverna i den stora elevgruppen, respektive 0,55 sekunder for eleverna i
den lilla elevgruppen. Den genomsnittliga besokstiden per elev &r i sin tur 0,68
sekunder for eleverna i den stora elevgruppen ér och 0,80 sekunder for elever i den

lilla elevgruppen.

Skillnaden mellan hur liange ldrarna totalt fixerat pa eleverna i de olika stora
elevgrupperna dr 01:50. Eleverna i den lilla elevgruppen fixerades i medeltal 179 fler
ginger och besoktes 140 fler gdnger &n eleverna i den stora elevgruppen. Eleverna i
den lilla gruppen fér alltsd i medeltal 140 fler fixeringar per minut 4n eleverna i den
stora gruppen far. Detta innebér att det forekommer en skillnad pa 06:10 mellan hur
lange lararna i medeltal fixerar eleverna i de olika stora grupperna. Eleverna i den lilla
gruppen far alltsd 1 genomsnitt 04:29 mer besokstid under en lektion én vad eleverna i

den stora gruppen fér.

5.6 Gruppstorlekens och klassrumsplaceringens inverkan pa

mangden fixeringar

I Tabell 14 presenteras deskriptiv statistik over hur mycket ldrarna sett pa eleverna
enligt vilken grupp eleverna ingér i. Eleverna delas in i grupper enligt vilken lérares
elevgrupp de ingér i, Lirare A:s stora elevgrupp (n = 19) eller Lérare B:s lilla
elevgrupp (n = 9). Av eleverna 1 Lidrare A:s elevgrupp sitter atta elever i
handlingszonen (EIH, n = 8) och elva utanfor handlingszonen (EUH, n = 11). Bland
eleverna 1 Lérare B:s elevgrupp sitter fem elever 1 handlingszonen (EIH, n = 5) och
fyra elever utanfor handlingszonen (EUH, n = 4). I den deskriptiva statistiken
framkommer gruppernas medelvirde inom de sju kategorierna (den totala
fixeringstiden per elev, totala antalet fixeringar per elev, totala antalet besdok per elev,
antal fixeringar per minut, antal besék per minut, genomsnittlig fixeringstid per elev
och genomsnittlig besokstid per elev). 1 tabellen presenteras dven spridningen av

elevernas vdrden inom gruppen, minimi- och maximivérdet per grupp och antalet
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elever per grupp (stora elevgrupp och liten elevgrupp; elev i handlingszonen, EIH &

elev utanfor handlingszonen, EUH) per kategori.

I Tabell 14 framkommer det att eleverna i handlingszonen i badde den stora och den
lilla elevgruppen har hogre medelviarde inom fem av de sju kategorierna: den totala
fixeringstiden per elev (Mswra gruppen = 1,37 & Miitia gruppen = 3,29), totala antalet
fixeringar per elev (Msiora gruppen = 174 & Miitia gruppen = 351), totala antalet besdk per
elev (Mstora gruppen =123 & Miilia gruppen = 276), antal fixeringar per minut (Msora gruppen =
4,1 & Miitia gruppen = 7,4) och antal besok per minut (Msora gruppen = 2,9 & Miitia gruppen =
6,1) &an eleverna utanfor handlingszonen. Déremot har eleverna utanfor
handlingszonen 1 den stora elevgruppen hogre medelvirde inom kategorin
genomsnittlig fixeringstid (Mguy = 0,49) én elever utanfor handlingszonen i samma
elevgrupp (Mem = 0,46). Inom kategorin genomsnittlig fixeringstid har eleverna i och
utanfor handlingszonen i den lilla gruppen lika hogt medelvarde (Mem & Meur=0,55).
Eleverna utanfor handlingszonen i den lilla elevgruppen hade hogre medelvérde inom
kategorin genomsnittlig besokstid (Mrgunw = 0,84) én eleverna i handlingszonen i
samma elevgrupp (Mg = 0,77. Bland eleverna i den stora elevgruppen har eleverna i
handlingszonen hogre medelviarde for den genomsnittliga besokstiden (Mg = 0,77)
an eleverna utanfor handlingszonen i samma gupp (Meun = 0,62). D4 man betraktar
elevgruppernas sammanlagda vdrden hade eleverna i1 handlingszonen hogre
medelviarde @n eleverna utanfor handlingszonen inom alla kategorier forutom
kategorin genomsnittlig fixeringstid. Eleverna utanfér handlingzonen sett till bada

elevegrupperna i medeltal hdgre genomsnittlig fixeringstid.
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Deskriptiv statistik over elevernas medelvdirde, standardavvikelse samt maximi- och minimivdrdet i forhallande till elevgruppens storlek
och elevernas placering i klassrummet

Elev- Place 1.Totala 2. Totala antalet 3. Totala antalet 4. Antal fixeringar 5. Antal besok per 6. Genomshnittlig 7. Genomsnittlig Antal
gruppens -ring fixeringstiden per fixeringar per elev besok per elev per minut per elev mint per elev fixeringstid per elev besokstid per elev
storlek elev (minuter) (sekunder) (sekunder)
M Min./Max. M Min./Max. M Min./Max. M Min./Max. M Min./Max. M Min./Max. M Min./Max. n
(SD) (SD) (SD) (SD) (SD) (SD) (SD)
Stor EIH 1,37 0,63/2,4 174 103/265 123 81/194 4,1 2,4/6,3 2,9 1,9/4,6 0,46 0,37/0,55 0,77 0,43/1,08 8
elevgrupp (0,56) (54) (41) (1,3) (1,0) (0,07) (0,22)
EUH 0,68 0,28/1,15 84 32/137 69 31/123 2,0 0,7/3,2 1,6 0,7/2,9 0,49 0,40/0,57 0,62 0,47/0,86 11
(0,31) (34) (25) (0,8) (0,6) (0,06) (0,14)
Totalt 0,97 122 92 2,9 2,2 0,48 0,68 19
(0,55) (62) (42) (1,5) (1,0) (0,07) (0,19)
Liten EIH 3,29 2,35/4,24 351 282/431 276 230/356 7,4 6,3/9,6 6,1 5,1/7,9 0,55 0,50/0,60 0,77 0,64/0,98 5
elevgrupp (0,78) (69) (50) (1,3) (1,2) (0,05) (0,13)
EUH 2,20 2,02/2,32 238 181/289 178 128/250 5,3 4,0/6,4 4,0 2,8/5,6 0,55 0,46/0,64 0,84 0,57/1,04 4
(0,13) (48) (52) (1,1) (1,2) (0,7) (0,20)
Totalt 2,80 301 232 6,7 5,2 0,55 0,80 9
(0,80) (79) (70) (1,8) (1,6) (0,06) (0,16)
Totalt EIH 2,11 242 181 5,6 4,1 0,50 0,77 13
(1,15) (105) (88) (2,3) (2,0) (0,08) (0,18)
EUH 1,09 125 98 2,9 2,3 0,51 0,68 15
(0,75) (79) (59) (1,7) (1,3) (0,07) (0,18)
Totalt 1,56 179 137 4,1 3,1 0,50 0,72 28
(1,07) (108) (84) (2,4) (1,8) (0,07) (0,19)

Not. ** p <0,01, *** p <0,001, EIH = Elev i handlingszonen, EUH = Elev utanfor handlingszonen
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Resultaten for tvavigsvariansanalyserna presenteras i Tabell 15. Enskilda tvavigs
variansanalyser utfordes for varje beroende variabel (kategori 1-7). De oberoende
variablerna i analyserna var elevgruppens storlek och elevernas kon. Det forekommer
signifikanta skillnader betrdffande hur ldnge (den totala fixeringstiden) och hur ménga
génger (det totala antalet fixeringar) ldrarna fixerade eleverna beroende pé elevgruppens
storlek och elevernas placering i klassrummet. Aven skillnaderna i totala antalet besdk,
antal fixeringar per minut och antal besok per minut dr signifikanta bade i forhallande till
elevgruppens storlek och elevernas placering i klassrummet. Detta innebér att eleverna i
handlingszonen i bade den stora och i den lilla elevgruppen fick en signifikant storre
mangd fixeringar inom de fem forsta kategorierna. Elevgruppens storleks inverkan har 1

alla dessa fall en stor effekt (elevgruppens storlek: nzzj > 0,7, elevernas placering i

klassrummet: nj > 0,5).

I analysen framkom &ven signifikanta skillnader inom kategorin genomsnittlig
fixeringstid beroende pé elevgruppens storlek. Elevgruppens storleks inverkan hade dven
1 detta fall en stor effekt (nzz, = 0,3). Detta innebdr att eleverna i den lilla gruppen fick
signifikant langre genomsnittlig fixeringstid &n eleverna i den stora gruppen. Diremot
pavisades inga signifikanta skillnader i friga om genomsnittlig fixeringstid beroende pa
elevernas placering i klassrummet, vilket betyder skillnaden mellan eleverna som satt i
handlingszonen och utanfor handlingszonen 1 den stora elevgruppen inte var signifikant.
Det forekom inte heller nagra signifikanta skillnader i friga om genomsnittlig besokstid
varken beroende av elevgruppens storlek eller elevernas placering i klassrummet. Det
forekom inte heller ndgon interaktionseffekt mellan elevgruppens storlek och elevernas
placering 1 klassrummet inom nagon av kategorierna. Gruppstorleken péverkade alltsa

inte elevplaceringens inverkan pa mingden fixeringar expertldrarna riktade mot eleverna.
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Tvavdgs variansanalys: elevgruppens storlek och elevernas placering i klassrummets

inverkan pd mdngden fixeringar expertldrare riktar mot enskilda elever

F dfvetween, P T’;
dfwithin

1. Totala fixeringstiden per elev Gruppstorlek 75,677 1,24 0,000*%** 0,759
Placering 20,251 1,24 0,000*** 0,458

Gruppstorlek*Placering 1,042 1,24 0,318 0,042

2. Totala antalet fixeringar per elev Gruppstorlek 74,111 1,24 0,000*%** 0,755
Placering 28,015 1,24 0,000*** 0,539

Gruppstorlek*Placering 0,359 1,24 0,554 0,015

3. Totala antalet besok per elev Gruppstorlek 68,269 1,24 0,000*** 0,740
Placering 22,935 1,24 0,000*** 0,480

Gruppstorlek*Placering 2,013 1,24 0,169 0,077

4. Antal fixeringar per minut per elev Gruppstorlek 60,703 1,24 0,000*** 0,717
Placering 27,432 1,24 0,000*** 0,533

Gruppstorlek*Placering 0,210 1,24 0,651 0,009

5. Antal besok per minut per elev Gruppstorlek 56,411 1,24 0,000*** 0,702
Placering 21,465 1,24 0,000*** 0,472

Gruppstorlek*Placering 1,548 1,24 0,225 0,061

6. Genomsnittlig fixeringstid per elev Gruppstorlek 8,012 1,24 0,009** 0,250
Placering 0,159 1,24 0,694 0,007

Gruppstorlek*Placering 0,555 1,24 0,463 0,023

7. Genomsnittlig besokstid per elev Gruppstorlek 2,552 1,24 0,123 0,096
Placering 0,389 1,24 0,539 0,016

Gruppstorlek*Placering 2,429 1,24 0,132 0,092

Not. ** p <0,01, #** p <0,001
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5.7 Gruppstorlekens och elevernas kons inverkan pd méingden

fixeringar

I Tabell 16 presenteras deskriptiv statistik 6ver elevernas medelvarden enligt vilken
elevgrupp de ingatt i (stora elevgruppen eller lilla elevgruppen) och enligt deras kon
(flicka eller pojke). I tabellen presenteras gruppernas medelvirde, spridningen inom
gruppen samt det ligsta och hogsta vardet inom grupperna per kategori. Av eleverna
1 den stora elevgruppen (n = 19) ar flickorna tio och pojkarna nio. I den lilla
elevgruppen (n = 9) finns fyra flickor och fem pojkar. Av det totala antalet elever
som deltog i studien (n = 28) &r 14 flickor och 14 pojkar. Konsfordelningen bland

eleverna i klassrummet kan ddrmed anses vara rétt s jamn.

Den deskriptiva statistiken visar att pojkarna i badde den stora och den lilla
elevgruppen har hogre medelvérde dn flickorna i forhéllande till alla sju kategorier
(den totala fixeringstiden, totala antalet fixeringar, totala antalet besék, antalet
fixeringar per minut, antalet besok per minut, genomsnittlig fixeringstid och
genomsnittlig besékstid). Av eleverna i den stora elevgruppen ér det dven pojkar som
fatt de lagsta och de hogsta virdena inom de fem forsta kategorierna. Pojkarnas
viarden har dven storre spridning dn flickornas virden inom dessa fem kategorier.
Inom kategorin genomsnittlig besokstid ar det en flicka som fétt de hogsta virdet,
medan flickorna och pojkarna har lika hoga maximividrden inom kategorin
genomsnittlig fixeringstid (max. = 0,57). Inom den lilla elevgruppen har pojkar fatt
de lagsta och hogsta viardena inom alla kategorier férutom den forsta kategorin. Inom

den forsta kategorin har en flicka det ldgsta véardet och en pojke det hogsta.

Aven totalt sett till hela samplet ir det pojkarna som har det hogsta medelvirdet
inom alla kategorier. Spridningen &r dven storst bland pojkarnas medelvirden inom
de fem fOrsta kategorierna. Ddremot dr spridningen lika stor for flickorna som for

pojkarna inom kategorierna genomsnittlig fixeringstid och genomsnittlig besokstid.
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Tabell 16

Deskriptiv statistik over elevernas medelvdirde, standardavvikelse samt maximi- och minimivdrdet i forhallande till elevgruppens storlek
och elevernas kon

Elev- Kon 1. Totala 2. Totala antalet 3. Totala antalet 4. Antal fixeringar 5. Antal besok per 6. Genomshnittlig 7. Genomsnittlig Antal
gruppens fixeringstiden per fixeringar per elev besok per elev per minut per elev minut per elev fixeringstid per elev besokstid per elev
storlek elev (minuter) (sekunder) (sekunder)
M Min./Max. M Min./Max. M Min./Max. M Min./Max. M Min./Max. M Min./Max. M Min./Max. n
(sD) (D) (sD) (sD) (D) (SD) (D)
Stor F 0,9 0,4/1,9 116 60/231 88 56/151 2,8 1,4/5,5 2,1 1,3/3,5 0,46 0,37/0,57 0,64 0,43/1,08 10
elevgrupp (0,5) (59) (34) (1,4) (0,8) (0,07) (0,20)
P 1,1 0,3/2,4 128 32/265 96 31/194 3,0 0,7/6,3 2,3 0,7/4,6 0,50 0,40/0,57 0,72 0,50/0,97 9
(0,6) (69) (51) (1,6) (1,2) (0,06) (0,17)
Totalt 1,0 122 92 2,9 2,2 0,48 0,68 19
(0,5) (62) (42) (1,5) (1,0 (0,07) (0,19)
Liten F 2,6 2,0/3,6 294 218/376 229 159/286 6,6 4,8/8,4 51 3,5/6,4 0,53 0,50/0,57 0,73 0,64/0,83 4
elevgrupp (0,7) (65) (53) (1,5) (1,2) (0,03) (0,08)
P 2,9 2,2/4,2 306 181/431 235 128/356 6,8 4,0/9,6 5,2 2,8/7,9 0,56 0,46/0,64 0,85 0,57/1,04 5
(1,0) (96) (88) (2,2) (2,0) (0,07) (0,19)
Totalt 2,8 301 232 6,7 52 0,55 0,80 9
(0,8) (79) (70) (1,8) (1,6) (0,06) (0,16)
Totalt F 1,4 167 128 3,8 2,9 0,48 0,67 14
(1,0 (102) (76) (2,2) (1,7) (0,07) (0,18)
P 1,7 192 145 4,4 3,3 0,52 0,77 14
(1,2) (117) (94) (2,6) (2,1) (0,07 (0,18)
Totalt 1,6 179 137 4,1 3,1 0,50 0,72 28
(1,1) (108) (84) (2,4) (1,8) (0,07) (0,19)

Not. ** p <0,01, *** p <0,001, F = Flickor, P = Pojkar
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For att undersdka om elevgruppens storlek och elevernas kon har en signifikant
inverkan pa hur mycket expertldrare fixerar eleverna, genomfoérdes en tvavags
variansanalys. Enskilda tvavdgs variansanalyser utfordes 1 forhallande till de sju
beroende variablerna. 1 Tabell 17 presenteras resultaten for tvavigs
variansanalyserna. Enskilda tvavégs variansanalyser utfordes for varje beroende
variabel (kategori 1-7). I varje analys var elevgruppens storlek och elevernas kon

oberoende variabler.

Signifikanta skillnader forekommer endast for elevgruppens storleks inverkan pa
mangden fixeringar inom de sex forsta kategorierna: den totala fixeringstiden, totala
antalet fixeringar, totala antalet besok, antalet fixeringar per minut, antalet besok per
minut och genomsnittlig fixeringstid. P& variablerna inom de fem forsta kategorierna
hade elevgruppens storleks inverkan en stor effekt (nzz, > 0,5) och likasa pa den
genomsnittliga fixeringstiden (n,z) > 0,2). Elevgruppens storlek har diremot ingen
signifikant inverkan pa skillnader i1 elevernas medelvéirden for den genomsnittliga
besokstiden. Elevernas kon har inte heller ndgon signifikant inverkan pé skillnaderna
i elevernas medelvirden inom nagon av de sju kategorierna. Det betyder att fastin
pojkarna i medeltal hade fatt en stérre méngd fixeringar inom de sju kategorierna sa
var dessa skillnader inte tillrdckligt stora for att vara signifikanta. Det forekom inte
heller ndgon interaktionseffekt mellan elevgruppens storlek och elevernas kon pa

elevernas medelvérden for de sju olika kategorierna inom de olika grupperna.
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Tabell 17

Tvavdigs variansanalys: elevgruppens storlek och elevernas kons inverkan pa mdngden
fixeringar expertldirare riktar mot enskilda elever

F dfvetween, P T’;
dfwithin
1. Totala fixeringstiden per elev Elevgruppens storlek 47,312 1,24 .000*** 663
Elevernas kon 0,874 1,24 .359 .035
Elevgruppens storlek * Elevernas kon 0,026 1,24 .873 .001
2. Totala antalet fixeringar per elev Elevgruppens storlek 38,788 1,24 .000*** 618
Elevernas kon 0,174 1,24 .680 .007
Elevgruppens storlek * Elevernas kon 0,000 1,24 .994 .000
3. Totala antalet besok per elev Elevgruppens storlek 0,000 1,24 .000*** 627
Elevernas kon 0,761 1,24 761 .004
Elevgruppens storlek * Elevernas kon 0,974 1,24 974 .000
4. Antal fixeringar per minut per elev Elevgruppens storlek 32,340 1,24 .000*** 574
Elevernas kon 0,165 1,24 .688 .007
Elevgruppens storlek * Elevernas kon 0,000 1,24 .999 .000
5. Antal besok per minut per elev Elevgruppens storlek 34,683 1,24 .000*** 591
Elevernas kon 0,100 1,24 .754 .004
Elevgruppens storlek * Elevernas kon 0,001 1,24 .976 .000
6. Genomsnittlig fixeringstid per elev Elevgruppens storlek 7,535 1,24 .011* .239
Elevernas kon 2,095 1,24 .161 .080
Elevgruppens storlek * Elevernas kon 0,036 1,24 .851 .001
7. Genomsnittlig besokstid per elev Elevgruppens storlek 2,365 1,24 137 .090
Elevernas kon 2,037 1,24 .166 .078
Elevgruppens storlek * Elevernas kon 0,104 1,24 .750 .004

Not. *p <0,05, *** p <0,001. Totala fixeringstiden anges i minuter och den genomsnittliga fixeringstiden och den genomsnittliga

besokstiden anges i sekunder.
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6 Diskussion

1 detta kapitel diskuteras inledningsvis valet av metod och datainsamlingen i forhdllande
till etiska aspekter. I resultatdiskussionen presenteras ddrefter studiens centralaste
resultat, vilka diskuteras i relation till och jdmfors med tidigare forskning. I
resultatdiskussionen presenteras dven resultatens betydelse for den pedagogiska
forskningen och verksamheten. Avslutningsvis sammanfattas bada diskussionerna och

forslag till fortsatt forskning presenteras.

6.1 Metoddiskussion

Syftet for denna kvasi-experimentella fallstudie var att undersoka hur mycket expertlérare
fixerar elever med blicken 1 klassrummet. Eye-trackingmetoden och eye-
trackingglasdgontekniken var dirfor ett indamalsenligt val. Ogonrdrelserna hos tva
expertlarare méttes under deras tva respektive lektioner. Syftet 4r i hog grad utforskande
och deskriptivt eftersom ett litet sampel undersoktes. I kapitel 5.5 redogor jag for hur
forskningsetiska aspekter beaktats 1 studien och granskar aspekter som péverkar studiens
reliabilitet och validitet. 1 detta kapitel diskuterar jag dessa aspekter i ett bredare
perspektiv och vidareutvecklar resonemanget kring deras betydelse for studiens

generaliserbarhet.

Lérarna utgjorde varsitt fall och som grund for analysen anvindes ldrarens medelvérden
for de olika eye-trackingvariablerna fran de bada lektionerna den hallit. Syftet med valet
att banda in 6gonrorelserna hos tva larare under tva lektioner var att gora resultaten mer
representativa. Dédremot visade det sig att elevgruppens storlek hade en signifikant
inverkan pa méngden fixeringar lararna riktade mot eleverna och dérfor bor ldrarnas
respektive vdrden tolkas skilt. Det vill sdga Larare A:s resultat representerar méngden
fixeringar hos expertldrare som undervisar en stor elevgrupp, medan Lérare B:s resultat

representerar motsvarande hos expertldrare som undervisar en liten elevgrupp.

Nagra langtgaende slutsatser kan inte dras av denna studie, eftersom samplet bestir av
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endast tva forsokspersoner och det forekom endast fyra mattillfdllen. Det &r viktigt att
podngtera att statistiska analyser gjorts endast for att besvara forskningsfraga tre och fyra.
det vill sdga for att méta hur jimt ldrarna fordelade fixeringarna mellan eleverna
(ginikoefficient) och for att méta hur de oberoende variablerna inverkar pd méngden
fixeringar ldrarna riktade mot eleverna. Forskningsfraga ett och tva vilka handlade om
hur mycket expertldrare fixerar elevgruppen respektive enskilda elever besvarades pa
basen av kvalitativa inomfallsanalyser och mellanfallsanalyser av den deskriptiva
statistiken. Resultaten av den kvalitativa analysen och av analysen med ginikoefficienten
bor tolkas som monster och tendenser, eftersom inga statistiska test som maéter
signifikansnivan utforts. I kapitel 5.2 och 5.3.2 redogor jag for och motiverar valet av
samplet. For att forstdrka studiens generaliserbarhet kunde jag ha valt ett storre sampel
och undersokt kortare lektionsepisoder, vilket har gjorts i sju av de tidigare eye-
trackingstudierna som undersokt ldrares dgonrdrelser (Mclntyre & Foulsham, 2018;
Mclntyre m.fl., 2017a; McIntyre m.fl., 2017b; Stlirmer, Seidel, Muller, Hausler &
Cortina, 2017; van den Bogert m.fl., 2014; Wolff, Jarodzka & van den Bogert, 2016;

Yamamoto & Imai-Matsumura, 2013).

Sex av de 13 identifierade eye-trackingstudierna har undersokt hela klassrumslektioner,
men ingen har rapporterat deskriptiv statistik om méngden fixeringar ldrarna riktat mot
alla enskilda elever (Cortina m.fl., 2015; Dessus m.fl., 2016; Prieto m.fl., 2014; Prieto,
Sharma & Dillenbourg, 2015a; Prieto, Sharma, Wen & Dillenbourg, 2015b; Prieto m.fl.,
2018). I och med att studierna haft vildigt olika delsyften har resultaten dverlag bearbetats
och analyserats pd vildigt olika sétt darfor dr det svart att jamfora tidigare resultat

sinsemellan och med resultaten for denna studie (se kap. 3.2).

Inom interaktionsforskningen har flera studier undersokt méngden larar-elevinteraktioner
under hela klassrumslektioner (se t.ex. Blatchford m.fl., 2011; Einarsson, 2003; Jones,
1989; Marx m.fl., 1999; Sahlstrom 1999, refererad 1 Sahlstrém, 2017). Flera av dessa
studier har undersokt om elevgruppens storlek, elevers placering 1 klassrummet eller
elevers kon inverkar pd méngden larar-elevinteraktioner. Blicken har en viktig funktion 1
sociala interaktioner, eftersom den utgdr en del av det icke-verbala kroppsspraket (se kap
2.2). Detta kan tolkas som att det finns en koppling mellan fixeringar och interaktioner,
vilket gor det intressant att jdmfOra resultaten frdn tidigare interaktionsforskning med

resultaten for denna studie. Denna jamforelse dr intressant fastéin fixeringar inte direkt
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kan kopplas till larar-elevinteraktioner och resultaten ddrmed inte &r direkt jamforbara.

I denna studie valdes tva kvinnor som forsokspersoner. Tidigare forskning har visat att
det bland annat forekommer skillnader i hur kvinnliga och manliga ldrare planerar
elevernas placering 1 klassrummet (Gremmen m.fl., 2016) samt skillnader i hur de
interagerar med och hurdan relation de har till elever av olika kon (Mason & McCune,
2017; McGrath & Van Bergen, 2015). Utgdende fran dessa tidigare resultat kan resultaten
for denna studie anses representera endast kvinnliga lidrare. Daremot ar den typiska
finlindska ldraren en kvinna med o6ver 10 ars erfarenhet (expertldrare), vilket starker
studiens validitet. Det finns dessutom beldgg for att kvinnliga och manliga ldrare upptar

lika stor andel av lektionens talutrymme (Eliasson m.fl., 2016).

Flera eye-trackingstudier har undersokt lararnas 6gonrorelser under hela lektioner och
visat att larare anvénder sig av varierande undervisningsmetoder under en lektion (se t.ex.
Prieto m.fl., 2015a; McIntyre m.fl., 2017b). I denna studie hade ldrarna begrinsats till att
hélla sig i frimre delen av klassrummet och individuella handledningssituationer
exkluderades. Resultatens generaliserbarhet paverkas av att ldrarna begriansades till att
hélla sig i framre delen av klassrummet. Studier har visat att expertlédrare lyckas skapa en
god elevcentrerad och interaktiv undervisning 1 samband med att de kan rora sig fritt 1
klassrummet och ge individuell feedback péd elevernas beteende och arbetsinsatser
(Gettinger & Kohler, 2005). Detta innebdr att mdjligheten till differentiering genom
individuell handledning och feedback exkluderades.

Daremot kan man friga sig om lérare differentierar och stoder samma elever varje lektion.
Genom att ha exkluderat individuella handledningssituationer och begrinsat ldrarna till
att std ldngst fram 1 klassrummet och hélla sig till helklassundervisning sa har ldrarna 1
hogre grad riktat sig till hela elevgruppen. Dirmed har alla elever 1 stort sett haft lika stor
mojlighet att bli fixerade av ldrarna. Detta innebér att begrisningarna kan ha varit
andamalsenliga trots att det visade sig att analysen av datamaterialet hade lyckats dven

om ldrarna fatt rora sig fritt omkring i klassrummet under lektionerna.

Lirarnas undervisningsmetoder har inte analyserats och rapporterats i denna studie. I

samband med analysen av datamaterialet framkom det i alla fall att det under lektionerna
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bade forekom helklassundervisning (Granstrom, 2006) och binkarbete (Sahlstrom,
2017). Lérarnas undervisningsmetoder kan anses som en ovidkommande variabel som
kunde ha kontrollerats, exempelvis genom att lararna skulle ha samplanerat lektionerna.
En dylik ovidkommande variabel som kan antas inverka pa resultaten dr att Lirare A
integrerade mera teknik i undervisningen, vilket tidigare forskning har visat att kan orsaka

hogre kognitiv belastning och dirmed paverka méngden fixeringar (se t.ex. Prieto m.fl.,

2015).

En annan ovidkommande variabel 4r undervisningsdmnet engelska, vilken holls konstant.
Undervisningsmetoderna anpassas i regel efter malen med undervisningsdmnet och
dérfor kan valet av undervisningsdmne paverka resultaten. For att resultaten skall vara
generaliserbara for lektioner Gverlag borde lirarnas dgonrdrelser mitas under flera
lektioner i olika undervisningsdmnen. Jag valde att undersoka klassldrares 6gonrorelser,
eftersom de undervisar i flera undervisningsdmnen och eftersom de har studerat mera
pedagogik dn dmnesldrare som arbetar 1 grundskolans hogre arskurser. Detta dr 1 enlighet
med Elliots (2015) beskrivning enligt vilken expertlarare bor ha god dmneskunskap,
pedagogiska kunskap och kunskap om relationer och gruppdynamiska processer i

klassrummet.

Utover detta arbetar klasslédrare 1 huvudsak med samma elevgrupp under en léangre period
och har pé sé sitt haft en battre mojlighet att skapa relationer till eleverna och rutiner i
undervisningen. Ldrarna hade arbetat med elevgrupperna under hdstterminens lopp.
Diremot hade Ldrare A arbetat med sin elevgrupp 1 flera olika undervisningsdmnen,
medan Lirare B endast undervisade sin elevgrupp en lektion i veckan i engelska. Detta
kan inverka pa resultaten, eftersom man kan anta att Larare A hunnit lira kénna sin
elevgrupp bittre. Det har i tidigare studier visat sig att lirares pedagogiska expertis ar
beroende av att de fatt lira kinna eleverna (Berliner m.fl., 1988). Valet av arskurs ir en
annan faktor som kan ha inverkat pa resultaten. Tidigare forskning har visat att yngre
elever 1 hogre grad soker ldrares uppmirksamhet och interagerar mera med ldrare én

elever i grundskolans hogre arskurser (Einarsson, 2003).

Elevgruppernas storlek manipulerades inte utan jag stravade efter att halla dem konstanta,
vilket inte lyckades. Man kan ifrdgasitta om en elevgrupp pd 19 elever kan kallas for en

stor elevgrupp och en elev pa 9 elever for en liten elevgrupp. I Finland bestér en elevgrupp
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i medeltal av 18 elever (OECD, 2013) eller 19,5 elever (Utbildningsstyrelsen, 2017),
vilket gor att Larare A:s elevgrupp till storleken motsvarar en typisk finlandsk elevgrupp.
Lirare B:s elevgrupp dr ddremot en del av en sammansatt klass. I Finland kan
utbildningsanordnaren dela upp elevgrupper si att halva klassen har ett
undervisningsdmne medan den andra klassen har ett annat undervisningsdmne.
Elevgrupper i sammansatta klasser delas oftast upp under olika lektioner for att elever i
olika arskurser har olika undervisningsémnen och olika antal veckotimmar i vissa

larodmnen (Utbildningsstyrelsen, 2015).

Om stora elevgruppen hade varit &nnu storre med over 20 elever, kunde det ha latt till
storre skillnader mellan flickorna och pojkarna, eftersom tidigare forskning visat att
pojkar i hogre grad dominerar klassrumsinteraktioner i elevgrupper med dver 20 elever
(Einarsson, 2003). Man kan ifrdgasitta den snidva konsindelningen som inte beaktar
elever som varken identifierar sig som flicka eller pojke. Denna indelning gjorde det dock
lattare att jamfora resultaten med tidigare forskning. Resultaten paverkas av att varken
antalet elever eller elevernas placering i klassrummet och elevernas kon lyckades hallas
konstanta under de olika mattillfdllena. Jag har heller inte gjort bortfallsanalyser inom
ramen for detta magisteravhandlingsarbete, vilket innebdr att bortfallets effekt pa
resultaten inte beaktats. Jag har forsokt att kompensera detta genom att noggrant och
tydligt redogoéra for de metodiska valen och utforandet av studien for att ge en korrekt

helhetsbild och for att studien skall kunna aterskapas.

6.2 Resultatdiskussion

I den finldndska ldroplanen (2014) lyfts ldrande fram som en process som innebdr
forvarvande av kunskaper och fardigheter som sker i samspel mellan eleverna och ldraren
samt mellan eleverna i klassrummet. Elevernas ldrandeutveckling och vélbefinnande
ligger 1 fokus 1 undervisningen som skall vara méilinriktad och elevcentrerad. Lararens
uppgift dr att undervisa och fostra eleverna for att de skall uppnd de gemensamma
larandemaélen 1 ldroplanen (2014). For att lyckas med dessa uppgifter dr det viktigt att
lararen kommunicerar mycket med eleverna (Kansanen & Hansén, 2017). Liraren
behdver dven ha en god formaga att fatta beslut om och organisera undervisningen sa att

eleverna halls fokuserade pa det som ar relevant for ldrandet i stunden (Ogden, 2017).
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Klassrumsmiljon kdnnetecknas av manga hindelser som dger rum samtidigt, av vilka en

stor del ar oforutsdgbara och kraver lararens direkta reaktioner (Doyle, 1986).

Expertldrare har visat sig ha manga vélutvecklade formagor som gor det mdjligt for dem
att lyckas med ldrararbetet i den komplexa och dynamiska klassrumsmiljon. En av dessa
ar forméagan att uppticka, uppmérksamma och d&ndamalsenligt tolka och dra slutledningar
av relevant information 1 klassrumsmiljon. Eftersom expertldrare snabbt kan ta till sig
relevant information kan de &ven reagera snabbt, ta effektiva beslut, forutse
héndelseforlopp och uppritthélla en helhetsbild av situationer. (Berliner, 2001; Borko &
Livingstone, 1989; Cleary & Groer, 1994; Endsley, 1995; Konig & Kramer, 2016;
O'Conner & Fish, 1998; Ropo, 1990, 1991; Sabers m.fl., 1991; Sherin m.fl., 2011;
Sternberg, & Horvath, 1995.) Detta kan kopplas till den forméga som Endsley (1995) och
Scheiner (2016) kallar for situationsmedvetenhet” som innebér en formaga att uppticka,

forstd och forutsdga hindelser.

I tidigare eye-trackingstudier har det inte undersokts hur stor andel av lektionen som
expertlirare fixerar eleverna. Anda visade alla studier att expertlirare i hog grad riktar
blicken mot eleverna i klassrummet (Cortina m.fl., 2015; Dessus m.fl., 2016; McIntyre
m.fl., 2017a; McIntyre, 2017b; Mclntyre & Foulsham, 2018; Prieto m.fl., 2015a; Prieto
m.fl., 2018; Prieto m.fl., 2014; Prieto m.fl., 2015b). Detta giller d4ven Overlag da de
analyserar videoinspelningar av klassrumssituationer (van den Bogert m.fl., 2014; Wolff
m.fl., 2016; Yamamoto & Imai-Matsumura, 2013) Resultaten i denna studie visar att
larare under en stor andel av lektionstiden riktar blicken mot eleverna (41,0-56,1 %) och
under endast en liten andel mot annat 1 klassrummet (24,8-27,7 %). Vid beaktande av
endast den tid som ldrare fixerar med blicken under en lektion 4r andelen f6r hur ldnge
larare fixerar eleverna 62,3—66,9 % och annat i klassrummet 33,1-37,7 %. Detta bekriftar
hypotes 1a, enligt vilken ldrarna antogs rikta blicken mot eleverna en stor andel av

lektionen.

Resultaten dr dven 1 linje med tidigare forskning som visat att kontakten med eleverna
utgér en stor del av ldrares arbete (Wedin, 2010) och att ldrare har upp till 500
interaktioner med eleverna varje dag (Doyle, 1986, s. 394). Resultaten i flera studier visar
att expertldrare fixerar eleverna mer (Cortina m.fl., 2015; McIntyre, 2017b; Prieto m.fl.,

2015a; van den Bogert m.fl., 2014; Wolff m.fl., 2016) och interagerar med elever mer
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under sina lektioner (Borko & Livingstone, 1989; Westerman, 1991) &n novisldrare.
Tidigare forskning har visat att expertldrare och experter 6verlag fokuserar mest pa det
som ar relevant for att de skall lyckas med sin uppgift (Allen & Casbergue, 1997; Borko
& Livingstone, 1989; Gegenfurtner m.fl., 2011; Sabers m.fl., 1991; O'Conner & Fish,
1998; Mclntyre, 2017b; van den Bogert m.fl., 2014; Scheiner, 2016;). Resultaten i denna
studie visar att lararna sdg mera pa eleverna én pa annat i klassrummet, vilket kan tolkas
som att eleverna dr mer relevant for lararna att se pa. Expertlarare har i tidigare studier
uppvisat en storre blickeffektivitet an novisliarare (McIntyre m.fl., 2017b). I studiens fall
innebar det att expertldrarna i hogre grad &n noviserna fixerade de omraden som totalt sett

fixerats mest av alla ldrarna, det vill sdga eleverna och ldrarmaterialet.

I intervjuer med lérare har det framkommit att expertldrare anser att det ar viktigt att lara
kinna sina elever och att utveckla goda larar—elevrelationer (Berliner, 1988; Wolff m.fl.,
2017). Larare anser dven att positiva larar-elevrelationer bidrar till elevernas vilmaende
och ldrande (Smith, 2004; Wedin, 2010). Detta stimmer dverens med ovrig forskning
som visar att positiva larar-elevinteraktioner har en positiv inverkan péd elevers
skolprestationer (Hughes & Kwok, 2007; McCormick m.fl., 2013), elevers niva av
motivation och engagemang (Alastair & Thorsen, 2018) och utvecklingen av elevers
kognitiva fardigheter (Vandenbroucke m.fl., 2018). Detta kan tolkas som att expertlirare
har kommit fram till att det ar I6nsamt for ldrare att striva efter att skapa goda relationer
till eleverna. Ett sitt pa vilket larare upplever att de kan skapa positiva relationer till
eleverna &r att ofta ha 6gonkontakt med dem. Larare upplever att de genom 6gonkontakt

kan ge eleverna uppmirksamhet och formedla positiv feedback. (Korthagen m.fl., 2014.)

Expertlarare flyttar oftare blicken mellan att titta pa eleverna och att titta pa annat i
klassrummet i samband med att de stdller frdgor till eleverna, medan novisldrarna
uppvisar en storre blickflexibilitet da de foreldser for eleverna (Mclntyre m.fl., 2017b).
Novisldrarnas hoga blickflexibilitet i samband med foreldsningssituationer kunde bero pa
att de 1 hogre grad ser pa de olika eleverna for att avgéra om eleverna forstar eller om
uttryckssittet behover dndras (Hargie, 2017). Overlag visar tidigare studier att
expertldrares har ett mer holistiskt forhdllningssitt (Berliner, 2001) och att de &4r mer
flexibla 4n novisldrare (Borko & Livingstone, 1989; O'Conner & Fish, 1998).
Blickflexibilitet hos expertliarare karaktiriseras dven av att de oftare hiller uppsikt over

olika omréaden i klassrummet med elever och klassrumsaktivitet, genom att ofta dtervinda
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till omradena med blicken (Wolff m.fl., 2016). I resultaten for denna studie framkommer
det att av alla expertldrarnas fixeringar var knappt hilften besok inom elevgruppens
intresseomrade (47,4 %). De tidigare studierna har framstéllt sina resultat 1 annan form
och dérfor dr inte mina resultat direkt jamforbara med deras. Hélften av ldrarnas fixeringar
utgdrs av ett nytt besok inom en elevs intresseomrade, vilket innebér varken en stor eller

en liten andel. Darfor kan hypotes 1b varken bekriftas eller kullkastas.

Blickflexibiliteten kan kopplas till expertldrares forméga att uppritthilla en
situationsmedvetenhet (Scheiner, 2016) och det som Kounin (1970, refererad i Ogden
2017) kallar for ”6verblick” och tillsyn”. Detta innebar att lararen ofta later blicken glida
over alla elever i klassrummet for att dvervaka dem. Kounin menar att fastin ldraren
hjilper en eller ett mindre antal elever fortsédtter den samtidigt 6vervaka de Gvriga
eleverna, vilket kan ha bidragit till uttrycket om att larare har ”6gon i nacken”. Dessa
teorier har fatt stod av resultaten i tidigare eye-trackingstudier, dir det visat sig att
expertldrare stannar kortare stunder med blicken inom elevers intresseomraden (van den
Bogert m.fl., 2014) och riktar sin blick fler ganger och oftare mot eleverna i jamforelse

med novisldrare (Mclntyre m.fl., 2017b; van den Bogert m.fl., 2014).

De statistiska analyserna i denna studie visade att elevgruppens storlek har en signifikant
inverkan pa méngden fixeringar lararna riktade mot eleverna inom alla kategorier, med
undantag av den genomsnittliga besokstiden (kategori 7). Detta stoder hypotes 4a, enligt
vilken eleverna i den lilla elevgruppen antogs fa en storre méngd fixeringar én eleverna i
den stora elevgruppen. Eftersom skillnaderna var signifikanta i ndstan alla fall har jag valt

att redogora skilt for hur mycket de bada lararna sett pé eleverna.

Léarare A fixerade i medeltal en elev 1 sin elevgrupp 122 ganger, medan Lirare B i1
medeltal fixerade en elev 1 sin elevgrupp 301 ganger under en lektion. Detta dr mer &n de
115 fixeringar ldrarna i Cortina m.fl.:s (2015, s. 395) studie riktade mot sina elever, som
ingick i1 elevgrupper med 1 medeltal 24 elever i elevgruppen. I Dessus m.fl.:s studie (2016,
s.79-80) klassificerades de elever som fatt mer dn 200 fixeringar och hade en total
fixeringsldngd pa over 01:40, som styrgrupp. Detta eftersom de ansigs vara elever som
lararen uppméarksammar extra mycket och enligt vilka ldraren bland annat anpassar

arbetstempot. Eleverna 1 studien gick 1 klasser som 1 medeltal bestod av 23 elever.
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Dessus m.fl.:s (2016, s. 80) indelning skulle i denna studies fall innebéra att tva elever i
den stora elevgruppen (Elev 2a och Elev 11a) skulle utgora Larare A:s styrgrupp, medan
alla elever forutom Elev 7b skulle utgora Larare B:s styrgrupp. Om man didremot tar i
beaktande elevgruppens storlek, som i Larare B:s fall &r hilften sa stor som Lérare A:s,
och didrmed fordubblar grinsen till 400 fixeringar och 03:20 i total fixeringstid, skulle
styrgruppen utgoras av endast en elev (Elev 3b). Faktumet att elevantalet i grupperna
varierat och att de tidigare studierna inte gett mer information gor det svart att varken
bekrifta eller kullkasta hypotes 2a, enligt vilken expertldraren ser ménga ganger pa
eleverna overlag. I frdga om hur ofta ldrarna besokte eleverna, kan man konstatera att
bada ldrarna varje minut riktade 62 % av fixeringarna mot eleverna och av dessa
fixeringar var 6ver 70 % besok. Detta tolkar jag som att ldrarna ofta besokte de olika

eleverna med blicken, vilket bekréftar hypotes 2a.

Utgdende frin tidigare forskning forvéintade jag mig att expertldrarna skulle ha en kortare
fixeringstid och besdkstid dn novislarare (H2a). Tidigare studier har inte presenterat dessa
virden for de enskilda ldrare som deltagit i studierna. Daremot kan man konstatera att
bada ldrarna som deltog i denna studie i genomsnitt fixerade en négra millisekunder
kortare stund péd eleverna (Lédrare A: 0,48s, Larare B: 0,50s) dn de fixerade under
lektionen dverlag (Larare A: 0,50s, Larare B: 0,55s). I tidigare eye-trackingstudier som
inte undersokt larare har det framkommit att forsokspersoner 1 genomsnitt fixerar 0,10—
0,20 sekunder da de tillreder en smorgés (Hayhoe m.fl., 2003, s. 53), 0,25 sekunder per
ord om de laser snabbt (Rayner, 1998, s. 1460) och 0,38-0,44 sekunder dé de ser pa en
video (Foulsham m.fl., 2010, s. 322; Foulsham m.fl., 2011, s. 1928).

Vad ldrare riktar fixeringar mot ger en antydan om vad de bearbetar kognitivt (Holmqvist
m.fl., 2011; Just & Carpenter, 1980; Liversedge m.fl., 2014). Méanniskor har en forméga
att aktivt rikta blicken mot information i omgivningen vilken de upplever viktig och
relevant, exempelvis for en aktuell uppgift eller handling och detta kallas for viljestyrd
och malinriktad uppmairksamhet (Hayhoe m.fl., 2003; Land och Hayhoe 2001;
Liversedge m.fl., 2014). Lirarna som deltog 1 denna studie hade alltsd en ldngre
genomsnittlig fixeringstid dverlag under en lektion &n vad personer i allménhet har i de

vardagliga situationer som beskrevs hir ovan.

Utgéende fran definitionen av Schleicher m.fl. (2008, s. 15, 377) kan man konstatera att
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fixeringarna har varat tillrickligt ldnge (mellan 0,015 och 0,90 sekunder) for att kunna
anses ha ett samband med kognitiv bearbetning. [ jdmforelse med
fixeringsklassificeringen av Rosbergen m.fl. (1997) kan ldrarna anses ha hallit en
overblick dver eleverna i1 klassrummet (genomsnittlig fixeringstid for dverblick: 0,63
sekunder), vilket bekraftar Kounins teori om att ldrare Overblickar klassrummet
kontinuerligt. Detta bekréftar &ven forskning som visat att experter uppréatthaller ett mer
holistiskt perspektiv pa situationer, eftersom de inte behdver fixera lika ldnge pa relevanta

omriden som noviser (Berliner, 2001; Gegenfurtner m.fl., 2011).

Betridffande den genomsnittliga besdkstiden forekom det ingen signifikant skillnad
mellan eleverna i den stora elevgruppen och eleverna i den lilla elevgruppen. Lirarnas
besokstid inom elevernas intresseomraden var i genomsnitt 0,74 sekunder. Enligt
fixeringsklassificeringen av Rosbergen m.fl. (1997, s. 311) kan dven denna blick
klassificeras som en dverblick (0,63s). Detta beror pa att vardet for denna tidsmissiga
langd pa besdken ligger ndrmare den tidsmassiga fixeringsldngden for en dverblick dn
den for en mer uppméirksamhetsinriktad fixering (1,01s). I jimforelse med dessa
forskningsresultat och klassificering om kognitiv bearbetning av Rosbergen m.fl. (1997,
s. 311) har ldrarnas besok som undersokts i denna studie dverlag varat tillrackligt linge
for att ldrarna skall ha hunnit kognitivt bearbeta informationen vid fixeringspunkten.
Besoken har dnda inte varat linge nog for att kunna klassas som stirrande eller som en
mer uppmirksamhetsinriktad fixering. Baserat pa dessa argument kan resultaten i denna

studie tolkas som att de bekriftar hypotes 2a.

Lirarna skall frimja likabehandling och jamstélldhet och stodja alla elevers ldarande,
utveckling och vilbefinnande (Utbildningsstyrelsen, 2015). Flera studier har visat att
larare inte behandlar alla elever lika (se t.ex. Eliasson m.fl., 2016; Rudasill & Rimm-
Kaufman, 2009) och att de inte alltid 4r medvetna om hur de bemoter elever (Ogden,
2017). Det har visat sig att ldrare har en tendens att interagera mera med vissa elever (i
medeltal fem elever per klass) och inte alls med somliga elever (i medeltal sex elever per
klass) (Jones, 1989). Andra studier har visat att ldrare interagerar olika mycket med
eleverna beroende pa deras placering i klassrummet (Brophy & Good, 1980), kon
(Eliasson, 2003), beteende och temperament (McClowry m.fl., 2013). I denna studie visar
resultaten att elevernas placering 1 klassrummet har en signifikant inverkan pa hur ldnge,

hur ménga ganger och hur ofta lidrare fixerar eleverna. Detta bekréftar hypotes 4b och
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stoder den tidigare forskning som visat att ldrare 1 hogre grad interagerar med och
uppmarksammar elever som sitter i handlingszonen (Adams & Biddle, 1970, refererad i

Brophy & Good, 1980; Marx m.fl., 1999; Ogden, 2017).

Daremot hade placeringen ingen signifikant inverkan pa den genomsnittliga
fixeringstiden och den genomsnittliga besokstiden, vilket inte stoder hypotes 4b. Detta
innebédr att fastdn ldrarna besoker vissa elever for en liangre tid och flera gdnger med
blicken, fixerar de och besoker de eleverna dnd4 i genomsnitt relativt lika lénge per gang
oberoende av om eleverna sitter i eller utanfor handlingszonen. Detta framkom vid den
kvalitativa analysen av den deskriptiva statistiken om elever som fatt nagot av de hogsta
och de ldgsta fixeringsvdrdena. I bada elevgrupperna fanns en pojke som satt utanfor
handlingszonen som ldraren fixerat och besokt minst antal ginger, men istéllet i
genomsnitt fixerat eller besokt langst (Elev 5a och Elev 7b). Detta kan tolkas som att
lararna kompenserar for att de inte sett pd vissa elever s& manga ginger genom att se pa
dem en ldngre stund de génger de fixerar dem. Denna kompensering kan dven tolkas som

en strdvan hos expertldrarna att behandla eleverna jamlikt.

Att expertldrare dverlag fixerar eleverna i sin elevgrupp jdmlikt har mitts genom att
berdkna ut ldrarnas ginikoefficient baserat pd hur manga génger ldrarna totalt fixerade de
enskilda eleverna. Tidigare forskning har visat att expertldrare har lagre ginikoefficienter
(ndrmare noll) &n novisldrare. Expertldrares ginikoefficienter har rapporterats vara 0,27
(Cortina m.fl., 2015, s. 397) samt 0,29 och 0,35 (Dessus m.fl., 2016, s. 80), medan
novislérares har i studierna rapporterats vara 0,32, 0,33 och 0,34. I denna studie har Larare
A ginikoefficienten 0,28 och Lérare B ginikoefficienten 0,16. Béda ldrarna har fordelat
det totala antalet fixeringar de riktat mot eleverna rétt sa jimnt mellan eleverna, eftersom
deras ginikoefficienter dr ldga i jimforelse med tidigare studier. Detta bekréftar hypotes
3. Lérare A hade en lite hogre ginikoefficient dn expertldrarna i Cortina m.fl.:s (2015)
studie och Lirare B hade en mycket lidgre ginikoefficient &n vad som rapporterats i
tidigare studier. Ginikoefficienter gar att jimfora mellan olika studier oberoende av hur
stora grupperna har varit. I och med att den statistiska analysen visade att elevgruppens
storlek har en signifikant inverkan pa hur manga génger lirarna fixerar eleverna, kan detta
tolkas som att det underlattar for expertldrare att fordela fixeringarna jamnt mellan

eleverna 1 en mindre klass.
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I de statistiska analyserna framkom det att elevernas kon inte har nagon signifikant
inverkan pa mangden fixeringar larare riktar mot eleverna. Trots det visar den deskriptiva
statistiken att pojkarna i bada grupperna hade hogst medelvdrde inom alla kategorier.
Detta visar att hypotes 4c ér sann och ar i enlighet med tidigare forskning som visar att
pojkar overlag far mer uppmérksamhet, men att skillnaderna inte ar s stora (Duffy m.fl.,
2001; Einarsson, 2003; Eliasson m.fl., 2016; Galton & Pell, 2012; Jones, 1989; McGrath
& Van Bergen, 2015; Ohrn, 2002, refererad i Lahmela & Ohrn 2017). I de flesta av dessa
studier har forskarna observerat ldrar-elevinteraktioner under klassrumslektioner.
Forhallandet mellan ldrares interaktioner med flickor respektive pojkar har 1 tidigare
forskning konstaterats vara 44:56 (Einarsson, 2003, s.70) och 42:58 (Eliasson m.fl, 2016
s. 1666), vilket visar att skillnaderna mellan interaktioner flickor och pojkar har med

l4raren inte ar sa stora.

Utgédnde frdn resultaten 1 den kvalitativa analysen av den deskriptiva statistiken om hur
mycket ldrarna fixerade de enskilda eleverna identifierades vissa intressanta skillnader
och monster. I resultaten framkommer det att det i hog grad dr samma elever som har de
hogsta eller de ldgsta viardena inom de fem fOrsta kategorierna (den totala fixeringstiden,
totala antalet fixeringar, totala antalet besok, antal fixeringar per minut, antal besok per
minut), medan det dr andra elever som har de hogsta och de ldgsta virdena inom de tva
sista kategorierna (genomsnittlig fixeringstid och genomsnittlig besokstid). Bada lararna
har sett langst och flest antal gdnger pa en pojke som satt i handlingszonen (Elev 11a och
Elev 3b), medan de sett kortast och minst antal ganger pa tva pojkar och en flicka som
satt utanfor handlingszonen (Elev 5a, Elev 1b och Elev 7b). Lirare A fixerade Elev 11a
atta gdnger langre, mer och oftare @n Elev 5a och Larare B fixerade Elev 3b dubbelt lingre

an Elev 1b och dubbelt fler ganger och oftare dn Elev 7b.

Denna kvalitativa analys tyder pa skillnader 1 hur linge ldrare fixerar olika elever, vilket
stoder hypotes 2b enligt vilken en variation 1 fixeringstiden forvantades. Den kvalitativa
analysen visar dven att skillnaderna mellan minimivérdet och maximivérdet &r storre i en
stor elevgrupp 4n 1 en liten elevgrupp. Detta bekriftar det som framkommit 1 intervjuer
med ldrare, dar lararna konstaterat att de inte hinner stéda alla elever niar de undervisar
stora grupper, utan istdllet fokuserar de i dessa fall pa att halla uppsikt 6ver de elever som
behover mera larandestod, psykiskt stod eller stod med att reglera sitt beteende

(Einarsson, 2003).
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Det &r intressant att notera att Larare A har fixerat Elev 11a, som fick ldngst fixeringstid
1 stora elevgruppen (02:24), endast lite ldngre dn Larare B har fixerat Elev 1b som fick
kortast fixeringstid i lilla elevgruppen (02:01). A andra sidan har Elev 5a, som fick kortast
fixeringstid i den lilla elevgruppen, endast fixerats under 00:17 av Lirare A under hela
lektionen. Den statistiska analysen visar att elever i en liten elevgrupp far signifikant
langre, fler och oftare fixeringar dn elever i en stor elevgrupp. Att analysera statistiken
kvalitativt pa individniva ger en djupare forstaelse for hur stora skillnader i tid det handlar
om. Man kan anta att ldraren inte haft manga interaktioner med Elev 5a som totalt fixerats
endast 00:17 under hela Ilektionen. I Jones (1989, s.3) studie, didr manga
klassrumslektioner observerats, framkom det att 29,3 % av cleverna inte hade en enda
interaktion med lararen under lektionen. I denna studie har ldrarna sett p4 alla elever, men
diremot vet vi inte hur mycket de interagerat med eleverna. Kanske ldraren endast sag pa
Elev 5a nir hon 6verblickade klassrummet, eller kanske de hade flera interaktioner medan

lararen fixerade ndgot annat.

6.3 Sammanfattning och forslag till fortsatt forskning

Syftet med denna avhandling var att undersoka hur mycket expertldrare fixerar elever
med blicken 1 klassrummet och hur jimn fordelningen av fixeringarna dr mellan eleverna.
Utdver detta undersoktes d@ven om elevgruppens storlek, elevers placering 1 klassrummet
och elevers kon inverkar pd hur mycket expertlirare fixerar eleverna. Ett av de centrala
resultaten for denna studie ér att expertldrare fixerar eleverna mer &n annat i klassrummet
under en klassrumslektion. Overlag fordelar expertlirare fixeringarna jimnt mellan
eleverna 1 klassrummet, fastin vissa monster och skillnader mellan hur mycket det

fixerade de enskilda eleverna kunde urskiljas.

Resultaten visar att elever 1 en liten elevgrupp fér en signifikant storre méngd fixeringar
an elever 1 en stor elevgrupp och att elever som sitter 1 handlingszonen 6verlag far storre
mingd fixeringar &n elever som sitter utanfor handlingszonen. Det forekom inga
signifikanta skillnader i hur mycket expertldrarna fixerade flickor och pojkar. Trots det
hade pojkarna i bdda elevgrupperna ett hogre medeltal dn flickorna inom alla kategorier

och bada ldararna hade mest fixerat en pojke som satt i handlingszonen 1 sin respektive
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elevgrupp. Ett annat intressant resultat var att det i bada elevgrupperna fanns elever som
satt utanfor handlingszonen som Overlag fatt en liten mingd fixeringar, men som &nda

hade den ldngsta genomsnittliga fixeringstiden eller besokstiden.

Blicken har en viktig social funktion. Den kan bland annat anvéndas till att initiera och
reglera interaktioner (Burgoon m.fl., 2010; Hargie, 2017; Helminen m.fl., 2016; Kendon,
1967) eller till att skaffa information, 6vervaka och samla in feedback (Burgoon m.fl.,
2010; Kendon, 1967). Med hjilp av blicken kan minniskor dven formedla emotionell
information, (Andersen & Andersen, 2005; Kendon, 1967), skapa ett gemensamt
uppmarksamhetsfokus (Bayliss m.fl., 2012; Myllyneva & Hietanen, 2015) eller uttrycka
dominans (Dunbar & Burgoon, 2005; Tang & Schmeichel, 2015).

Det skulle vara intressant att vidare undersoka lararnas blickbeteenden utgdende fran
datamaterialet som undersokts i denna studie. Resultaten for denna studie véckte bland
annat foljande fragor: I vilka situationer ser ldrarna mest pa eleverna och har eleverna
oftast besvarat ldrarnas blick (6gonkontakt) eller har liararen mestadels Overvakat
eleverna? I tidigare forskning har det framkommit att l4rare inte alltid & medvetna om
hur de bemdéter eleverna (Ogden, 2017). Det skulle ockséd vara intressant att intervjua
lararna och be dem att kommentera videoinspelningarna direkt efter mattillféllet for att

kvalitativt undersoka exempelvis varfor de sett pa en viss elev i en viss situation.

En stor del av den tidigare klassrumsforskningen har fokuserat pd att undersoka
interaktionerna mellan ldrare och elever, bland annat hur talutrymmet férdelas mellan
lararen och eleverna och vem som initierar och tar emot interaktioner. Léraren dr den som
oftast leder klassrumssamtalen och delar ut ordet (Sahlstrém, 2017), men proportionen
lararinitierade och elevinitierade interaktioner kan variera dd ldrare undervisar olika
grupper (Ilatov m.fl., 1998). Sahlstrom (2017) anser att tvitredjedelsregeln som séger att
lararen upptar tva tredjedelar av samtalstiden under en lektion &r férlegad, medan resultat
frén andra studier visar att ldrare dnnu idag kan sta for 60 % (Eliasson m.fl., 2016) eller
till och med 85 % av klassrumsinteraktionerna (Mercer m.fl., 2009). Detta &r intressant
med tanke pa att resultaten for denna studie visar att expertlirarna fixerade eleverna
ungefar tva tredjedelar av lektionstiden. I framtida forskning kunde man underséka om

det finns ett samband mellan méngden fixeringar ldrare riktar mot elever och méngden
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interaktioner som det forekommer mellan larare och elever under klassrumslektioner.

I en tidigare studie har det framkommit att upp till 29,3 % av eleverna inte har en enda
interaktion med ldraren under en lektion (Jones, 1989, s.3). Andra studier har ocksa visat
att blyga och tillbakadragna elever far mindre uppmirksamhet av lararen (Gresham m.fl.,
2010; Rudasill & Rimm-Kaufman, 2009). Resultaten i denna studie visar att det finns
variationer 1 hur mycket ldrare fixerar elever pé individniva och att dessa skillnader var
signifikant stérre bland eleverna i den stora elevgruppen. I den stora elevgruppen
fixerades en elev endast i 17 sekunder under hela lektionen. Man kan undra om denna
elev ar tystlaten och tillbakadragen eller sjédlvstindig och inte i behov av ldrarens
uppmérksamhet. 1 framtida forskning kunde man underséka ndrmare de olika
elevprofilerna. Detta for att exempelvis ta reda pad om det finns ett samband mellan elevers
beteende och temperament och médngden fixeringar ldrare riktar mot eleverna. Forutom
lararperspektivet skulle det d&ven vara intressant att undersoka vad elever fixerar under en

lektion samt intervjua elever och be dem kommentera videoinspelningarna.

I framtida forskning kunde man dérutdver fokusera pa att aterskapa tidigare studier eller
att utfora studier med samma syfte som tidigare eye-trackingstudier inom omradet haft.
Detta for att skapa béttre teoretiska och generaliserade modeller, som grund for framtida
forskning. Dérfor skulle det vara &ndamalsenligt att fortsatta forska i sambandet mellan
larares 6gonrorelser och blickmdnster och exempelvis orkestreringsbelastningen hos
larare som i studierna av (Prieto m.fl., 2015a; Prieto m.fl., 2018; Prieto m.fl., 2014; Prieto
m.fl., 2015b). Det dr 4ven &ndamélsenligt att undersdka bada novisldrare och expertlérare,
eftersom detta gor underlittar jamforelsen av resultaten. I denna studie var det svért att
bekrifta eller kullkasta hypoteserna, eftersom det i flera fall inte fanns direkt jamforbara

vérden for novisldrares eller expertldrares fixeringar frin tidigare studier.

Ur ett pedagogiskt perspektiv kunde eye-trackingmetoden anvidndas inom
lararutbildningen eller lirarfortbildningen for att gora larare medvetna om hur mycket de
vanligtvis fixerar elever eller annat 1 klassrummet. Genom att lararstuderande analyserar
videoinspelningar av expertlirares eller novisldrares fixeringar i1 klassrummet kunde de
lara sig att reflektera 6ver vad som dr relevant att rikta blicken mot i klassrummet. Genom
att analysera expertlédrares fixeringsmonster kunde de dven lira sig vad som kdnnetecknar

en professionell blick (Seidel & Strirmer, 2015). Dessutom kunde man lita
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lararstuderande spela in sina fixeringar under en lektion inom en praktikperiod, for att
sedan lata dem analysera reflektera Gver sina blickmOnster genom att se

videoinspelningen.

Man kan fraga sig om eleverna i handlingszonen fick flest fixeringar berodde pé att
lararna valde att i hogre grad uppmérksamma dem med blicken och med interaktioner
eller om det endast berodde pé den naturliga tendensen hos méanniskor att i hogre grad se
pé det som finns direkt framfor dem i synfiltet (Saur m.fl., 1984). En annan viktig friga
som beror detta dr om det dr dndamalsenligt for ldrare att se lika mycket pé alla elever i
klassrummet? Det nationella malet &r att alla elever skall ha lika mdjligheter och bade
jamlikheten och excellensen skall hdjas och dettas ska uppnas genom individanpassad
undervisning (Undervisnings- och kulturministeriet, 2018). Jadmlikhet 1 detta
sammanhang innebdr inte att alla elever ska fa “’lika mycket” utan att alla elever skall
erbjudas lika moéjligheter att uppna de gemensamma malen i ldroplanen och sin potential.
Detta innebar inte att alla elever skall fa exakt samma och lika mycket stdd, utan att stodet
skall anpassas efter elevernas individuella behov och bland annat deras olika larstilar.
Larare skall ge allméant stod &t de elever som behover det. (Utbildningsstyrelsen, 2015, s.
64). Darfor kunde en det anses naturligt att ldrare uppmérksammar dessa elever mera med

blicken dn andra elever.

Déremot framkommer det inte 1 de nationella anvisningarna 1 hur stor grad lérare skall
satsa pa att 4 ena sidan hdja genomsnitts- och toppresultaten (excellensen) och & andra
sidan att hdja prestationerna hos ldgpresterande elever (jimlika prestationer). Om
hogpresterande elever far lika mycket stod som lagpresterande, halls klyftan mellan deras
prestationer konstant, medan excellensen hdjs. Om de lagpresterande eleverna far mycket
mera stod dn de hogpresterande sa okar jamlikheten medan excellensen inte hdjs. I denna
studie framkom det att ldrare en stor andel av lektionerna riktar blicken mot eleverna,
men vilka elever det dr relevant for ldrarna att se pa dr inte bara en pedagogisk

fragestdllning utan lika hog grad en utbildningspolitisk saddan.
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Bilaga 1: Sammanfattning av 13 identifierade eye-trackingstudier

Forfattare, artal, titel, land, nr. och syfte

Design och insamlingsmetod

Nyckelresultat

Prieto, L. P., Sharma, K. & Dillenbourg,
P. (2015).

Studying teacher orchestration load in
technology-enhaced classrooms

Schweiz
1

Undersoka hur larare orkestrerar
undervisning med teknologi i
klassrummet genom att testa en ny
undersokningsmetod vilken kombinerar
flera metoder for insamling av
datamaterial och analys

| studien deltog en kvinnlig expertlarare med 15 ars undervisningserfarenhet. Tva klasser
med 22 respektive 24 elever 11-12 ar gamla deltog i varsin matematiklektion (80 minuter
lang). Under lektionen gjorde eleverna uppgifter i geometri pa ett datorprogram pa
barbara datorer. Eye-trackingdatamaterialet kodades enligt tre kategorier: ldrarens
aktivitet, det sociala planet och vad ldraren fokuserar pd. Utifran eye-
trackingdatamaterialet kodades variationen i pupillstorleken, sackadhastigheten och
antalet Ianga fixeringar (> 500ms).

Medeltalet for dessa varden berdknades ut for tio sekunders episoder. Hog belastning
definierades som en episod da alla varden for de olika eye-trackingvariablerna ar Gver
medelvardet for de olika vardena for hela lektionen. Lag belastning definierades & andra
sidan som en episod da alla vardena var under medelvdrdet for de olika eye-
trackingvariablerna.

— Episoder med hog orkestreringsbelastning férekom da lararen férklarade
eller foreldste och da lararen stéllde fragor samt da lararen riktade sig till
hela klassen. Under dessa episoder fokuserade hon pa elevernas ansikten.

— Episoder med |ag orkestreringsbelastning forekom (enligt kodningen av
eye-tracking datamaterialet) oftast da expertlararen gav tekniskt eller
uppgiftsrelaterat stod. Belastningen var lagst da expertlararen riktade sig
till mindre grupper av elever eller enskilda elever. Expertldraren
fokuserade da mest pa elevernas uppgiftspapper.

— Orkestreringsbelastningen var hogre under den andra lektionen och
expertldraren gjorde &ven fler disciplindra anmérkningar under episoderna
med hog belastning. Under dessa episoder fokuserade lararen inte pa
elevernas barbara datorer. Episoderna med lag belastning under andra
lektionen karaktdriserades av att lararen i hogre grad gav tekniskt och
uppgiftsrelaterat stod samt fokuserade mera pa elevernas

uppgiftspapper.

Prieto, L. P, Sharma, K., Wen, Y. &
Dillenbourg, P. (2015).

The burden of facilitating collaboration.
Towards estimation of teacher
oorchestration load using eye-tracking
measures.

Schweiz
2

Undersoka hur larare orkestrerar
undervisning med teknologi i
klassrummet.

| studien deltog en expertldrare och en novislarare. Expertlararen hade 6ver 10 ars
erfarenhet medan novisldraren var en lararassistent som undervisat sporadiskt de
senaste tva aren. Expertlararen holl tva lektioner och novislararen héll en lektion for
samma grupp pa 12-14 universitetsstuderanden som gick en kurs i digital undervisning.
Lektionerna var 45-65 minuter langa.

De flesta av de samma metoder som anvants i den tidigare studien av Prieto, Sharma
och Dillenbourg (2014) anvéandes dven i denna studie. Videoinspelningen kodades enligt
tre kategorier: Idrarens aktivitet, det sociala planet och vad ldraren fokuserar. Samma
kodnings- och analysforfarande och samma eye-trackingvariabler anvandes som i den
tidigare studien. Orkestrering definieras som lararens formaga att produktivt koordinera
och erbjuda stéd for manga samtidiga larandeprocesser som ager rum pa flera sociala
nivaer.

— Utifran bada lararnas resultat forekom episoderna med hog
orkestreringsbelastning oftast under helklassaktiviteter, da lararna
Overvakade elevernas arbete. Under dessa episoder var det vanligast att
ldrarna sa pa studerandes ansikten, deras ryggar eller klassrummets vita
tavla. Under episoderna med g belastning var det vanligast att ldrarna
gav tekniskt eller uppgiftsrelaterat stod at en enskild studerande eller at en
mindre grupp studerande.

— Det forekommer signifikanta skillnader mellan vad expertldraren och
novisldraren fokuserar pa. Under episoder med hog belastning fokuserar
ldraren mest pa studerandes ansikten eller pa den vita tavlan och under
episoder med lag belastning fokuserar de mest pa lararens dator eller
klassrummets projektor. | alla dessa fall dréjer expertlarare inte lika lange
som novislarare med blicken pa dessa.

Cortina, K. S., Miller, K. F., McKenzie, R.
& Epstein, A. (2015).

Where Low and High Inference Data
Converge: Validation of CLASS
Assessment of Mathematics Instruction
Using Mobile Eye Tracking with Expert
and Novice Teachers

| studien deltog 12 expertlarare och 12 lararstuderande vilka undervisade olika
elevgrupper, vars nivaer varierade mellan dk 2 och ak 8. Elevgruppernas storlek
varierade mellan 15-32 elever och totalt deltog 282 elever. Expertldrarna var
lararstuderandenas mentorer. 18 larare undervisade lektioner i matematik och sex
larare lektioner i modersmal. Lektionerna var 45 min. langa. Eye-trackingdatamaterialet
analyserades genom att rakna ut ett medelvarde for expertldrarnas och novisldrarnas
ginikoefficienter.

— Novisldarare som har hog feedbackkvalitet har fordelar sin blick mer
ojamnt mellan eleverna. Detta samband férekom inte hos expertlararna.

— Expertlarare (M = 0,269) fordelar sin blick mer jamnt i klassrummet i
jamforelse med novislarare (M = 0,340).
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USA
3

Understéka om larares fordelning av
fixeringarna mellan eleverna har
samband med dimensionerna
observationsprotokollet CLASS som
mater ldrares undervisningskvalitet.

Tva 20 minuters episoder av ldrarnas lektioner utvarderades utgaende fran
videoinspelningarna. Vid utvarderingen anvandes observationsprotokollet CLASS som
fokuserar pa klassrumsklimatet. Obeservationsprotokollet CLASS delar in
klassrumsklimatet i tre dimensioner med tio underkategorier: (1) emotionellt stéd:
positivt klimat, negativt klimat, lararens kanslighet och lararens beaktande av elevers
perspektiv; (2) klassrumsorganisering: beteendehantering, produktivitet och
undervisningsmetoder; och (3) larandestod: begreppsutveckling, feedbackkvalitet och
sprakanvandning. Expertldrarnas och novislararnas ginikoefficienter analyserades i
forhallande till medeltalet av deras CLASS-poangtal for de olika underkategorierna

Dessus, P., Cosnefroy, O. & Luengo, V.
(2016).

Keep Your Eyes on 'em all!": A Mobile
Eye-Tracking Analysis of Teachers'
Sensitivity to Students

Frankrike
4

Understka om det finns ett samband
mellan hur larare med olika niva av
expertis fordelar blicken bland sina
elever i klassrummet och detta dven har
ett samband med elevernas beteende
eller klassrumsklimatet.

| studien deltog tva kvinnliga expertlarare med 20 respektive 25 ars
undervisningserfarenhet och tva kvinnliga novislarare med ett halvt ars erfarenhet.
Expertlararna undervisade i 3k 1 och av novisldrarna undervisade ena elever i dk 2 och
andra elever i ak 3. Lararna undervisade varsin lektion (45 min) i matematik.
Expertldrarna undervisade varsin elevgrupp med 22 respektive 24 elever och
novisldrarna undervisade varsin elevgrupp med 24 respektive 23 elever. Totalt deltog 93
elever i studien. Information om eleverna samlades in (alder, kon, skolprestationsniva i
franska och matematik, specialbehov) och en enkét om elevernas
sjdlvregleringsformaga besvarades av lararna.

Pedagogiska handelser i videomaterialet kategoriserades sjélvstandigt av tva forskare
med hjalp av observationsprotokollet TDOP. Larar-elevinteraktionerna utvarderades av
tva observatorer med hjalp av observationsprotokollet CLASS for varje larare under en
skild 30 minuters klassrumssession. Interaktionernas kvalitet utvarderades utifran tre
dimensioner: emotionellt stod, klassrumsorganiseringen och undervisningsstod, vilka
vidare utvecklades till 12 underdimensionera.

— Fordelningen av tiden som lararna fixerade pa eleverna skilde sig mellan
ldrarna: bada novislararna och ena expertlararen tillignade mest tid (10 %)
at ett begransat antal elever.

— Hos expertlararna forekom ett liknande 6gonrérelsemonster, eftersom
deras fordelning av andelen tid som lararna fixerade pa eleverna i hogre
grad korrelerade med elevers beteendeniva. Detta monster forkom inte
hos noviserna.

— Ginikoefficienterna visade att den ena expertlararen hade mest jamlikt
fordelade fixeringar (0.29), foljt av novislararna (0.32 & 0.33). Den andra
expertldraren hade storst ginikoefficient (0.35).

Mclintyre, N. A., Jarodzka, H. & Klassen,
R. M. (2017).

"Capturing teacher priorities: Using real-
world eye-tracking to investigate expert
teacher priorities across two cultures"

Kina och England
5

Undersoka hur larares prioriteringar
skiljer sig beroende pa deras niva av
expertis och pa deras kulturella
tillhorighet.

| studien deltog 20 expertldrare (10 vasterlandska och 10 Ostasiatiska) och 20
novisldrare (10 vasterlandska och 10 6stasiatiska). Av bade expertlararna och
novisldrarna var 13 larare kvinnor och 7 larare man. | studie 5, 6 och 7 havdar forskarna i
sin text att alla Palmer, Stough, Burdenski & Gonzales (2005) expertkriterier mottes.
Daremot framkommer det i deras tabell att de vasterlandska expertlararnas erfarenhet
varierade mellan 3 och 28 ar. Deras erfarenhet var alltsa medeltal 11 r. De Gstasiatiska
expertldrarnas erfarenhet var daremot i medeltal 19 ar (10 och 32 a)r.

Lararna undervisade elever i grundskolans hogre arskurser i olika @mnen: vetenskap,
socialvetenskap, modersmal, humanistiska @mnen och andra @mnen. En lektion per
ldrare videoinspelades for en sd lang tidsperiod att det i videomaterialet sikert skulle
forekomma atminstone 10 min. av ldrarcentrerad undervisning. Elevgruppernas
medelstorlek var 28 elever, vilket innebér att det totalt deltog ungefar 1102 elever i
studien. Larares blick och tal kodades for allt videomaterial. Larares beteenden kodades
enligt féljande nio intresseomraden: elever, elevmaterial, ldrarmaterial, omraden
orelaterade till undervisningen och oregistrerad blick. Larares tal kodades enligt tva
kategorier: "uppmarksamhetsblick" (situationer da lararna stallde fragor) och
"kommunikativa blick" (situationer da lararna forelaste).

— Expertlarare riktar blicken oftare mot elever bade under den delen av
lektionen da lararen staller fragor och den del da lararen forelaser,
oberoende kultur.

— Inga kulturella skillnader pavisades i lararnas blickménster under den del
av lektionen da lararen stéllde fragor.

— Under den delen av lektionen da lararen foreldste riktade Ostasiatiska
expertlarare blicken oftare mot lararmaterial medan deras vasterlandska
expertkollegor oftare riktade blicken mot omraden orelaterade till
undervisning. De vasterlandska expertlararna var éverldgsna de
vasterldandska novislararna i att oftare rikta blicken mot lararmaterial.
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Mclintyre, N. A., Mainhard, M. T. &
Klassen, R. M. (2017).

Are you looking to teach? Cultural,
temporal and dynamic insights

into expert teacher gaze
Kina och England
6

Undersoka kdannetecken for larares
expertis utifran deras blickmonster
genom att analysera blickménstren ur
ett statiskt perspektiv (larares kunskap)
och ett dynamiskt perspektiv
(blickeffektivitet, blickflexibilitet och
konsekventa blickstrategier).

| denna eye-trackingglaségonstudie anvdandes samma datamaterial som i en tidigare
studie av (Mclntyre, Jarodzka & Klassen, 2017). Larares beteenden kodades i denna
studie enligt blickbeteendena: elevfixering, elevregistrering, elevmaterial, lararmaterial,
ovrigt och oregistrerad blick. Blickbeteendena elevfixering och elevregistring utgjorde
tillsammans huvudkategorin "elevfokus" och blickbeteendena elevmaterial,
lararmaterial och annat utgjorde tillsammans huvudkategorin "6vrigt fokus".

Kategorierna som kodats utifran lararnas tal och som tillampats i den tidigare studien
anvandes aven i denna studie under den nya kategorirubriken blicktyper:
"uppmarksamhetsblick” och “kommunikativ blick”. Utdver dessa kategoriserades
datamaterialet ytterligare utifran lararnas didaktiska beteenden. For att undersoka
larares kunskap kombinerades blicktyperna med huvudkategorierna for
blickbeteendena. Larares blickeffektivitet mattes genom att analysera vilka
blickbeteenden som uppvisats mest i forhallande till de didaktiska beteendena. Dessa
identifierade omraden klassades som attraktorer och ju mer ldrarna besokt dessa
attraktorer desto storre blickeffektivitet uppvisade de.

For att undersoka larares blickflexibilitet mattes hur manga ganger larare 6vergick fran
"elevfokus" till "6vrigt fokus". Vidare undersoktes hur konsekventa lararnas
blickstrategier var genom att analysera hur ofta ldrarna uppvisade de enskilda
blickbeteendena i forhallande till deras didaktiska beteenden. Ju fler gdnger och ju mer
ldrarna uppvisade olika blickbeteenden i forhallande till olika didaktiska beteenden
desto storre spridning ansags blickmonstret ha. Enligt detta definierades konsekventa
blickstrategier som en mindre spridning av blickmonstret, medan inkonsekventa
blickstrategier definierades som storre spridning av blickmonstret.

— De blickbeteendena som uppvisades mest 6verlag hos alla larare i
forhallande till de didaktiska beteendena var elevfixering i samband med
elevstyrning, uppmarksamhet och kommunikation samt lararmaterial i
samband med kommunikation och hanvisning till lektionsmaterial.

— Expertlarare riktade sin blick signifikant mer pa eleverna i jamférelse med
novislararna. De riktade oftare blicken pa eleverna (fler elevfixeringar och
elevregistreringar) och uppvisade en hogre blickeffektivitet under bade
den delen av lektionen da lararna stallde fragor (vid uppmarksamhetsblick)
och den delen av lektionen da lararna foreldste (vid kommunikativ blick).
Fastdn expertlararna uppvisade storre blickeffektivitet under den delen av
lektionen da lararna stéllde fragor var det noviserna som uppvisade en
storre blickflexibilitet under den delen av lektionen da lararna forelaste.
Expertldrarna anvande mer konsekventa blickstrategier an novislararna.

- Kulturella skillnader upptacktes betraffande larares kunskap och
blickeffektivitet. Vasterlandska larare riktade oftare blicken pa eleverna
(hogre elevfokus) under den delen av lektionen da lararna stéllde fragor.
Medan de Ostasiatiska lararna hade en hogre blickeffektivitet under den
delen av lektionen da lararna forelaste, hade deras vasterlandska kollegor
en hogre blickeffektivitet under den delen av lektionen da lararna stallde
fragor.

Mclintyre, N. A. & Foulsham, T. (2018).

Scanpath analysis of expertise and
culture in teacher gaze in real-world
classrooms.

Kina och England
7

Jamfora larares blickmonster
intraindividuellt och interindividuellt
samt analysera interindividuella
skillnader enligt lararnas niva av
expertis och kulturella tillhorighet.

Detta genom att genomféra "scanpath-
analyser.

| denna eye-trackingglaségonstudie anvandes samma datamaterial som den tidigare
studien av Mcintyre, Jarodzka & Klassen (2017). Larares beteenden kodades i denna
studie enligt blickbeteendekoder, vilka ar desamma som blickbeteendena i den tidigare
studien av Mcintyre, Mainhard & Klassen (2017). Aven indelning i
"uppmarksamhetsblick” och “kommunikativ blick” och kategorierna for de didaktiska
beteendena anvéandes fran den tidigare studien av McIntyre, Mainhard & Klassen
(2017). | denna studie kategoriserades alla dessa som didaktiska beteendekoder. | denna
studie utforskades endast dessa tva didaktiska beteendekoder i forhallande till de sex
blickbeteendekoderna med hjalp av scanpath analyser. Vid scanpath analysen
undersoktes vilka tio paféljande blickbeteendekoder som besdkts och i vilken ordning.
Dessa tio "besdk" som en enskild larare gjort utgjorde tillsammans en "scanpath", vilket
jag kommer att kalla ett fixeringsménster.

— Larares fixeringsmonster hade signifikant fler intraindividuella likheter &n
vad det hade likheter med andra larares fixeringsmonster.

— Det forekom signifikant fler likheter mellan fixeringsmonstren mellan
expertldrarna och novisldrarna an likheter sinsemellan expertldrarna och
sinsemellan novislararna. Detta gallde i forhallande till de bada didaktiska
beteendekoderna, "uppmarksamhetsblick" och "kommunikativ blick". Da
samma jamforelse gjordes efter att ha tagit i beaktande kultur, vilket
innebar att expertlararna med samma kulturella tillhorighet jamférdes
sinsemellan och novislararna med samma kulturella tillhorighet
sinsemellan. Resultaten blev da tvdartom, det vill sdga likheterna var storre
bland expertlararna, an likheterna mellan expertlarare och novislarare,
dven i detta fall bade i férhallande till de bada didaktiska
beteendekoderna, "uppmarksamhet" och "kommunikation".

—Vid jamforelse av larares fixeringsmonster inom och mellan de olika
kulturerna framkom det att likheterna var stérre inom kulturen an mellan
kulturerna bade vid uppmarksamhet och kommunikation. Likheterna var
dven storre inom kulturen @n mellan kulturen under den delen av lektionen
lararen foreldser, da man beaktat lararnas niva av expertis. Nar man
daremot beaktar ldrarnas niva av expertis under den delen av lektionen da
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lararna stéller fragor visade det sig att likheterna i lararnas
fixeringsmonster var storre mellan kulturerna @n inom kulturerna.

Prieto, L. P., Sharma, K., Kidzinski, L. &
Dillenbourg, P.

(2018).

Orchestration Load Indicators and
Patterns. In-the-Wild Studies Using
Mobile Eye-tracking.

Schweiz
8

Undersoka hur val en nyutvecklad
metod for att mata larares
orkestreringbelastning vid anvandning
av teknik i undervisningen.

Fyra delstudier inkluderades, av vilka de tre forsta analyserade hur
orkestreringsbelastningen hos larare paverkas av larares niva av expertis (studie 1, S1),
larares niva av fortrogenhet med den aktuella klassrumssituationen (studie 2, S2) och
med eller utan hjalp av en assistent (studie 3, S3). | studie 4 (S4) undersoktes modellen i
forhallande till en novislarares orkestreringsbelastning under en semi-autentisk
klassrumslektion, dar faktorer som paverkar orkestreringsbelastningen inte
manipulerades.

Studie 1 och studie 4 baserar sig pa samma material som samlats in i en tidigare
undersdkning av Prieto, Sharma, Wen och Dillenbourg (2015) och studie 2 pa samma
material som samlats in i en tidigare undersékning av Prieto, Sharma och Dillenbourg
(2015). Orkestrering definieras som i den tidigare studien av Prieto, Sharma och
Dillenbourg (2015). Enligt modellen paverkas orkestreringsbelastningen hos ldraren av
tre faktorer: lararens aktivitet, de sociala interaktionerna i klassrummet och av de
resurser lararen fokuserar pa. Belastningen paverkas dven av tre andra faktorer:
ldrarens niva av expertis, larares tekniska kompetens och niva av hjalp av en assistent.

For att testa orkestreringsbelastningsmodellen undersoktes forst de tre skilda
faktorernas paverkan pa orkestreringsbelastningen hos larare (studie 1, 2, 3) och i studie
4 undersoktes vilka insikter modellen kan ge da den tillampas pa en semi-autentisk
klassrumssituation, dar faktorerna inte manipulerats. Fyra olika elevgrupperna med 19—
21 elever per grupp deltog i varsin lektion och totalt deltog cirka 80 elever.

— Resultaten fran studierna 1, 2 och 3, dar forskarna analyserade hur val
faktorerna; niva av expertis hos lararna, larares niva av fértrogenhet med
den teknologin som anvands i undervisningen och niva av hjalp av en
assistent kan forutsaga orkestreringbelastning framkom det signifikanta
skillnader mellan poangantalet for orkestreringsbelastningen for de tva
motsatta fallen i varje studie. Orkestreringsbelastningsmodellen forklarar
alltsa en stor del av variansen i datamaterialet.

— Orkestreringsmodellen forklarar 50 % av variansen i
orkestreringsbelastningen i studie 4. Bast forutsager modellen
orkestreringsbelastningen i forhallande till det social planet och ldrarens
blickfokus (signifikanta samband). Modellen férutsager belastningen samre
utifran lararens aktivitet, men dven detta samband var signifikant.
Belastningen var lagre da lararen undervisade mindre grupper dn da
ldraren undervisade hela klassen, da lararen sag pa elevers ryggar an da
ldraren sag pa elevers ansikten samt da lararen sag pa tekniken. Vid en
helhetsanalys av orkestreringsbelastningen hos novislararen under alla tre
lektioner framkom det att lararen hade hogre orkestreringsbelastning
under de tva senare lektionerna.

Prieto, L. P., Sharma, K., Wen, Y. &
Dillenbourg, P. (2014).

Studying Teacher Cognitive Load in
Multi-tabletop Classrooms Using Mobile
Eye-tracking
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Att undersoka en larares kognitiva
belastning da den undervisar i ett
klassrum med interaktiva surfbord.

| denna studie deltog en manlig novisldrare som undervisade elever i 10-12-ars alder.
Under lektionen anvédndes interaktiva surfbord for att utféra matematikuppgifter. 16—
25 elever deltog per session (38—47 min) i de totalt tre sessionerna. Totalt deltog cirka
63 elever. Videoinspelningen kodades enligt fyra kategorier: aktiviteterna, det sociala
planet, det lararen fokuserar pa och om lararen gjorde stora huvudrorelser (ja eller nej).
Utifran eye-tracking datamaterialet kodades variationen i pupillstorleken
(pupilldiameterns standard avvikelse), medelsackadhastigheten och antalet langa
fixeringar (> 500ms). Episoder med hog och lag belastning definierades pa samma sétt
som i den tidigare studien av Prieto, Sharma & Dillenbourg (2015).

— Episoder med |ag belastning forekom nar lararen arbetade med de
mindre grupperna (eleverna stod gruppvis kring olika interaktiva surfbord),
nar lararen fokuserade i huvudsak pa det interaktiva surfbordet och da
lararen inte gjorde stora huvudrérelser. De vanligaste aktiviteterna som
forekom vid g belastning var 6vervakning av gruppens arbete och vid
hjélpande feedback.

— Episoder med hog belastning férekom & andra sidan da lararen gjorde
stora huvudrorelser och vid klassaktiviteter da lararen tilltalade hela
klassen. Vad lararen fokuserade uppmarksamheten pa varierade, men
mest sag lararen pa elevers ansikten (da lararen forklarade nagot at hela
klassen), elevers ryggar (da lararen 6vervakade eleverna) och de
interaktiva surfborden. Alla aktiviteter (forklarande, utdelning av uppgift,
overvakning, hjdlpande feedback och annat) var lika allmant
forekommande.

Sturmer, K., Seidel, T., Muller, K.,
Hausler, J. & Cortina, K. S.

| studien deltog sju novislarare (universitetsstuderanden) som undervisade i
standardiserade undervisningssituationer. Av dessa undervisade dven fyra novislarare
en autentisk klass i grundskolans hogre arskurser. | dessa klasser fanns mellan 12 och 24

— Novisldrarna riktade blicken oftast mot och tittade langst pa de
simulerade eleverna och nast mest och nast langst pa
undervisningsmaterialet. Det férekom &nda stora skillnader mellan




Fanny Nystrom

(2017).

What is in the eye of preservice
teachers while

instructing? An eye-tracking study about
attention

processes in different teaching
situations
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Undersoka skillnader i novisers
ogonrorelser medan de undervisar i en
standardiserad undervisningssituation
och medan de undervisar i ett riktigt
klassrum.

elever (totalt 75 elever). Den autentiska klassen som de fyra lararna undervisade var en
klass som lararna undervisat i under en tidigare praktikperiod. | de standardiserade
undervisningssituationerna undervisades fyra andra universitetsstuderanden som
simulerade varsin elevprofil. Dessa var "en stark elev" som har goda kunskaper, goda
kognitiva fardigheter och gott sjalvfortroende, "en undervarderad elev" som har goda
kunskaper, goda kognitiva fardigheter och lagt sjalvfortroende, "en ointresserad elev"
som har medel kunskaps- och fardighetsniva och lagt intresse samt "en elev med
svarigheter" som har svaga kunskaper och fardigheter och lagt sjalvfértroende.

Vid analysen eye-tracking materialet delades intresseomradena in i 4 kategorier: svarta
tavlan, undervisningsmaterial, elever och annat. For att underséka hur lange och hur
ofta ldrarna sag pa ett intresseomrade sa mattes andelen av det totala antalet fixeringar
per intresseomrade och andelen av den totala fixeringstidslangden per intresseomrade i
forhallande till det totala antalet fixeringar och den totala fixeringstidslangden for hela
lektionen. Dessa mattes skilt for varje larare. For att undersoka hur lararna fordelar sin
uppmarksamhet mellan eleverna medan de undervisar sa mattes det totala antalet
fixeringar per elev.

novisldrarna i hur ofta och hur lange de tittade pa de olika
intresseomradena i och med att standardavvikelsen var hog.

— | medeltal fordelade novislararna uppmarksamheten jamt mellan de
simulerade eleverna. Nar novislararnas individuella resultat berdknades
visade det sig forekomma en stor variation mellan hur novislararna
fordelade uppmarksamheten mellan de simulerade eleverna. Novisldrarna
tittade langst pa en elevtyp. Vilken elevtyp de tittade langst pa skiljde sig
mellan lararna, mest uppmarksamhet fick "den starka eleven" och "den
ointresserade eleven".

— Novisldrare fordelar i huvudsak sin uppmarksamhet mellan nagra fa
elever under riktiga klassrumslektioner. Det visade sig forekomma en viss
variation mellan hur ojamnt novisldrarna fordelar uppmarksamheten
mellan eleverna dven under riktiga klassrumslektioner.

Yamamoto, T & Imai-Matsumura, K.
(2013).

Teachers' gaze an awareness of
students' behaviour: using an
eyetracker

Japan
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Att jamfora fordelningen av fixeringarna
hos ldrare som dr medvetna om elevers
daliga uppforande med fordelningen
hos larare som dr omedvetna om
elevers daliga uppférande samt att
underséka om dessa har ett samband
med lararnas niva av expertis.

| studien deltog 43 ldrare, av vilka 22 var madn och 21 kvinnor. Lararna undervisade
elever i grundskolans lagre arskurser. Videoinspelningen hade bandats in under en
autentisk lektion. Situationen var utvald s3 att ingen tidigare amneskunskap var
nodvandig. Videoinspelningen som var en minut Iang visade en lektionssituation dar
ldraren bad alla elever att plocka undan sina bocker da 30 sekunder av inspelningen
gatt. Tva elever (hddanefter olydiga elever) foljde inte instruktionen och deras bocker
lag framme pa deras pulpet under hela videoinspelningen.

Forsokspersonerna sag pa videoinspelningen en gang vid skilda tillfallen. Innan de sag
videoinspelningen fick det instruktioner om att noga analysera elevernas beteende.
Efter att ldrarna sett videoinspelningen skulle de beratta om de sett de olydiga eleverna
och om de kunde peka ut dem pa en bild.

— 15 larare var medvetna om de tva olydiga elever, medan 28 larare var
omedvetna om dessa. Det forkom inga samband mellan larares
medvetenhet om dessa elever och lararnas niva av expertis. Det forekom
inga skillnader i hur ldnge det tog innan lararna forsta gangen riktade
blicken mot de olydiga eleverna. Bade de medvetna och de omedvetna
lararna fixerade ungefar samtidigt forsta gangen pa eleverna. Det forekom
inte heller skillnader i de totala antalet fixeringar som lararna riktat mot
andra omraden i klassrummet innan de forsta gangen fixerat nagondera av
det tva olydiga eleverna.

— Ldrarna som var medvetna om de olydiga eleverna hade signifikant fler
fixeringar an de omedvetna lararna. Daremot forekom inga skillnader i
totala antalet fixeringar for bada grupperna under den andra halvan av
videoinspelningen. Ldrarna som var medvetna om de olydiga eleverna
uppvisade en signifikant langre total fixeringstid for fixeringarna riktade
mot eleverna dn de omedvetna ldrarna. Det férekom &nda inga skillnaden
den genomsnittliga fixeringstiden 6verlag eller i fixeringstiden for den
forsta fixeringen pa nagondera av eleverna.

van den Bogert, N., van Bruggen, J.,
Kostons, D. & Jochems, W.

(2014).

First steps into understanding teachers’
visual perception of classroom

| studien deltog sju manliga expertldrare och sju novislarare, av vilka fem var man och
tva kvinnor. Videoinspelningar hade bandats in under autentiska lektioner dar larare
undervisade elever i grundskolans évre arskurser. Skilda expertlarare hade pa férhand
valt ut lektionsdelar ur videoinspelningarna. | dessa forekom problematiska
klassrumssituationer som ar allméant férekommande i vanlig undervisning (inga
extremfall valdes ut) och ingen specifik amneskunskap var nédvandig for att tolka dem.

— Expertlarare bearbetar visuell information snabbare och 6vervakar
eleverna mer konsekvent. Novisldrare ar samre pa att upptacka relevanta
klassrumshandelser. Vad betréffar klassrumshandelser som bade
expertldrare och novislarare upptackt sa har erfarna larare kortare
fixeringar, vilket tyder pa en snabbare bearbetningsprocess
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Undersoka larares visuella perception
och férmaga att upptacka
klassrumshandelser.

Totalt valdes atta videoinspelningar och totala tiden for alla inspelningar blev ungefar 20
min. Undersokningssessionen tog cirka 90 min.

Varje larare hade en egen session dar de sag igenom videoinspelningarna en gang,
medan deras 6gonrorelser mattes. Lararna tryckte pa en knapp varje gang de upptackte
en handelse som de ansag kunde leda till att undervisningens stors. Pa sa satt skapade
varje ldrare egna tidsstamplar for alla videoinspelningar. For analys av eye-
trackingmaterialet valdes videosegment med manga tidsstamplar nara varandra da
dessa analyserades i helhet skilt for expertlararna och novislararna.

Ett videosegment valdes endast ut om det forekom tidsstamplar av minst fem av de sju
lararna for respektive grupp. Utifran denna analys identifierades tre typer av: segment
som ingen larare identifierat som relevanta, segment som bade expertlarare och
novisldrare identifierat som relevanta och segment som identifierats av expertlarare
men inte av novislarare. Som intresseomraden for eye-trackinganalysen valdes enskilda
elever eller mindre grupper av elever.

— Vad betraffar klassrumshandelser som bade expertlarare och novislarare
upptackt sa kontrollerade expertlirarna eleverna oftare. A andra sidan, vad
betréffar de situationer som enbart expertlararna upptackt férekom det
inga signifikanta skillnader vilket kunde bero pa att novisldrarna fortsatter
att 6vervakaklassrummet fastan de inte medvetet upptéacker nagra
relevanta signaler.

— Resultaten stodde inte hypotesen om att expertlarare ar mera homogena
vad galler fixeringarna. Endast i de situationer dar endast expertldrarna
upptackt relevanta signaler sa ar de mer homogena i sina svar an
novisldrarna som grupp.

— Resultatet visar att nar novislarare upptacker en handelse dras deras fulla
uppmarksambhet till det, majligtvis pa bekostnad av att lyckas upptacka
andra relevanta handelser. Expertlarare narvarar vid handelsen men
fortsatter aktivt med att 6vervaka klassrummet. Darmed uppratthaller de
en bred 6verblick av klassrummet.

Wolff, C. E., Jarodzka, H., van den
Bogert, N. & Boshuizen, H. P. A. (2016).

Teacher vision: expert and novice
teachers' perception of problematic
classroom management scenes
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Undersdéka skillnader i hur expertléarare
och novisldrare upptéacker och uppfattar
problematiska klassrumssituationer.

| denna studie deltog 35 expertldrare och 32 novislarare och av dessa var 26 kvinnor och
41 man. De sag videoinspelningar av problematiska undervisningssituationer dar en
larare undervisade elever i grundskolans 6vre arskurser. Videoinspelningarna hade
bandats in under autentiska lektioner och Situationerna var utvalda sa att ingen tidigare
dmneskunskap var nédvéandig. Varje undersckningssession tog ungefar 50 min. Fyra
videoinspelningar som var 2-4 minuter langa spelades upp. Varje larare hade en egen
session dar de sag pa videoinspelningarna, medan deras 6gonrorelser mattes.

1 tva av filmerna férekom det flera handelser under vilka eleverna var engagerade och
utan framhavande stérande moment. | de tva andra filmerna forekom det a andra sidan
framtradande stérande moment som paverkade hela klassen. Forst sig ldraren en gang
igenom en videoinspelning med uppgiften att férestélla sig sjalv vara lararen som haller
lektionen. Infér den andra uppspelning av samma videoinspelning fick lararen
instruktioner om att "tdnka hogt" och forklara vad de upptackt forsta gangen de sag
videoinspelningen. Vid analysen undersoktes lararnas verbala uttalanden och deras
ogonrorelser (endast fran de andra uppspelningen av samma video).

Videoinspelningarna delades in i ett rutfalt med 64 lika stora rutor (8 x 8). Dessa rutor
utgjorde intresseomradena. De matt som anvandes for analysen av eye-tracking
datamaterialet var medelspridningen av lararens fixeringar, antalet ganger lararen
atervande till ett omrade med blicken och antalet intresseomraden som lararen aldrig
besokt. Vid helhetsanalysen beaktades endast sddana omraden som fler &n halften av
expertlararna respektive novislararna inte besokt. For att analysera lararnas verbala
uttalanden gjordes det en ordanalys for att hitta de ord som lararna anvant mest. Dessa
ord delade sedan enligt tva kategorier: ord férknippade med kognitiva
bearbetningsprocesser (t.ex. tanka, veta, vilja, se, hora, kdnna) och ord férknippade med
handlingar och handelser (t.ex. gora, handa, rora sig).

— Expertlararnas fixeringar var mer fokuserade till vissa intresseomraden,
medan novisldrarnas fixeringar var med utspridda pa flera omraden.
Expertlarare atervande till eller med andra ord 6vervakade oftare flera
omraden och detta gallde for alla videoinspelningsanalyser. Novislararna
atervande till intresseomraden dar ingen eller begransad
klassrumsaktivitet forekom. Expertldrarna atervande daremot oftare till
omraden dar det forekom elever eller klassrumsaktivitet.

—Vid analys av alla filmer var det alltid fler intresseomraden som
novislararna aldrig riktat blicken mot i jamforelse med antalet
intresseomraden som expertlararna inte riktat blicken mot. Novislararna
hoppade 6ver intresseomraden dar det forekom elever eller interaktioner
mellan mindre elevgrupper, bordsytor och tomma utrymmen mellan
elevernas bankrader. Overlag hoppade novisldrarna konsekvent éver
manga intresseomraden som expertldrarna riktade blicken pa.

— Expertlararna anvande fler ord férknippade med bada kategorierna
(kognitiv bearbetning samt handlingar och handelser)- Expertlararna
anvéande i sina videoanalyser flera ord forknippade med handlingar och
handelser, till exempel anvinde de ordet "hdnde" signifikant fler ganger an
novisldrarna.




