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Abstract

This thesis explores how young people, when looking back on their days in school, describe
significant teachers that have had big impact on how they experienced different situations in
school. The method used in analysis of written texts and group interviews is qualitative
content analysis. The analysis is based upon a conceptual framework where the teachers’
profession is described as a combination of three areas: The teacher as a transmitter of
knowledge, as a leader and as a builder of relationships. In this study, the reflections of the
participants are put in connection with relevant studies and literature. I also investigate the on-
going debate in Sweden about the role of the teacher and the purpose of education in the light
of my conceptual framework. When doing this, a complicated web emerges — a web that we
must try to understand and formulate. The findings show that teachers’ profession consist of
many different competencies and skills. This leads to the conclusion that we need to provide
teachers with a good education and reasonable conditions to manage all the unpredictable and
complex situations that occur in school. We need to deepen the simplified and polarized
debate and develop a language to make the tacit knowledge — the teachers practice — visible

and understandable.

Key words: teachers’ profession, student perspective, thought collective, teachers’ knowledge

base, and tacit knowledge.
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Forord

Att genomga en masterutbildning och genomfora ett forskningsprojekt har varit en utmanande

och spannande resa.

Utbildningen har inneburit en fantastisk mojlighet att utvecklas och fylla pa den egna energin.
Att dessutom fa gora det pa en sé fantastisk plats som Vidarasen och med en miangd
inspirerande foreldsare har bidragit till en upplevelse som kommer att finnas kvar i minnet.

Jag vill tacka RSUC och alla mina kurskamrater som bidragit till denna upplevelse.

Projektet hade inte varit mojligt utan de unga mén och kvinnor som bidragit med texter och

reflektioner — deras tankar och samtal skapade grunden till hela mitt arbete.

Ett stort tack till min fantastiska handledare Hege Hermansen som varsamt men bestdmt

hjélpt mig att komma vidare nir jag kort fast.

Jag vill ocksd tacka min familj som kommit med glada tillrop och uppmuntran.
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1. Introduktion

Det 6vergripande syftet med mitt forskningsprojekt ér att fa tag i ett elevperspektiv kring
lararens uppdrag och vilka kompetenser en betydelsefull ldrare méste behérska. I skolans
vardag stills ldrare infOr situationer som inbegriper manga formégor som tillsammans bildar
ett osynligt nit. Hur detta beskrivs nér unga manniskor ténker tillbaka pa larare de mott kan

forhoppningsvis gora ndtet mer synligt och skapa en storre forstéelse for yrkets komplexitet.

1.1 Valet av &mne och forskningsfrdga, uppsatsens syfte

Jag tilltradde som rektor 2008 — mitt i en tid da forandringens vindar borjade blasa dver
svensk skola och utbildning — och detta blasande har fortsatt och pd ménga sitt tilltagit till
rena stormen emellanat. Vi har idag en situation dér lararyrket ar svart att definiera — hur
lararens uppdrag ser ut 4r omdiskuterat — vad en betydelsefull ldrare dr for nagot kan vi

dérmed inte riktigt svara pa.

Jag vill hivda att det finns olika rdster pd den pedagogiska scenen idag och hur de framstélls i
den politiska och massmediala debatten paverkar hur ménniskor i allmanhet uppfattar vad
som &r sant respektive falskt. En stark rost dr den forskning som kan presentera 16sningar som
passar ihop med det “klimat” som rader i debatten. En annan rost dr den typen av pedagogisk
forskning som infe far braskande tidningsrubriker — man komplicerar fragor och har kanske
inte ndgon enkel 16sning. Man nér inte heller alltid ut till dem som egentligen &r berdérda —

ldrarna och skolorna.

Den ena idén avloser den andra och skolan far ingen arbetsro. Debatten ar ofta forenklad och
alltfor inriktad pé kortsiktiga 16sningar eller pa att vinna politiska podng. Bilden av ldraren
behdver nyanseras och da méste vi lyssna pa dem som berors mest — ett elevperspektiv kan

fordjupa bilden.

Min forskningsfraga

For att forsoka forsta dels vad larares uppdrag egentligen handlar om och dels vad den
pagaende debatten innebdr och fir for konsekvenser for hur vi ser pa utbildning har jag valt
att vinda mig till unga ménniskor som varit elever i skolan under den hér turbulenta perioden.
De har fortfarande tydliga minnen av sina ldrare, av olika undervisningssituationer och av

situationer dir de upplevde att de ldrde sig nagot nytt.



Ndr unga mdnniskor tinker tillbaka pd sin skoltid;

Hur beskrivs de ldrare som haft betydelse och gjort undervisningen och skolsituationen

positiv?

Vilka implikationer ger deras reflektioner till diskussionen om hur vi kan forjupa debatten

kring ldraryrket och dess forutsdtningar?

Uppsatsens syfte

Jag vill titta pa den stora bilden av hur elever menar att en betydelsefull larare forhaller sig
generellt till kunskap — till sina elever och till sitt uppdrag. Jag vill fordjupa diskussionen —
inte bara l4ta informanterna svara ”ja” eller ’nej” pa olika fragor utan komma till en situation
dér diskussion och reflektion kring lararyrkets komplexitet blir mojlig. Just nu 6verskoéljs vi i
Sverige av asikter, tyckanden och polariserade argument for vad en larare ska gora och hur
hen ska gora det. Ofta véljer man att fokusera pa etf av alla de omraden som ldraren har att

forhalla sig till; som kunskapsinhdmtning eller disciplin.

Att fi tag i elevernas reflektioner kan ge mig, och andra, mojligheter att undersoka hur
lararens uppdrag dr sammansatt. Elevperspektivet kring ldrarens betydelse har inte undersokts
1 ndgon storre utstrackning och det kan bidra med en mer sammansatt bild av vad som
egentligen kréavs av en betydelsfull larare. Det kan ocksé nyansera den ensidiga och

polariserade debatt som pagar och ge ledtrddar kring utvecklingsomraden for framtiden.

1.2 Ramverk och begreppsapparat

Det pedagogiska filtet dr oerhdrt stort och det finns manga fragor och perspektiv kring
lararrollen som kan belysas. Min forskningsfraga skapar i sig en viss begriansning men for att
komma djupare har jag med litteraturens hjilp skapat en begreppsapparat som fungerar som
en karta — dels for mig sjélv nér jag orienterar mig i den méngd av information och data som
finns inom utbildningsomradet — men ocksé for ldsarens mojlighet att forsta savél processen

som de slutsatser som dras.

1.2.1 Lararens uppdrag - Tre tydliga féormagor

I den litteratur som presenteras i litteraturkapitlet framkommer tre stycken tydliga omréaden
eller formagor som en ldrare maste hantera och forhélla sig till. Jag har utifran det skapat ett

ramverk for att gora forskningsomradet mojligt att utforska. En ldrare maste vara:



* Kunskapsformedlare — ha kunskap och engagemang i sitt &mne och kunna belysa det

fran olika perspektiv, variera arbetsmetoder och forklara pé olika sétt.

* Ledare — den som sitter granserna, motiverar och har forvintningar och kontroll pa

savél det planerade arbetet som pé det oforutsdgbara som kan hidnda i klassrummet.

* Relationsbyggare — ha formaga att skapa relationer med sina elever och hjélpa dem att

skapa relationer med varandra.

I mitt forskningsprojekt &r det dessa tre forméagor som ligger till grund for valet av litteratur
och de styr d&ven min intervjuguide samt skapar grunden for analysen av insamlad data. Att
konkretisera ldrarens uppdrag som en kombination av olika omréden gor det mdjligt att
undersoka savil vad respektive omride innebédr som hur de fungerar tillsammans och hur

detta beskrivs i litteratur och forskning.

For att forstd den situation vi hamnat 1 Sverige vill jag ocksa undersoka den pidgaende

debatten om skola och ldrarens betydelse.

1.2.2 Tankegemenskaper och dess tankestilar

En tankegemenskap innebér att minniskor i en stor eller liten grupp delar ett sitt att tinka och
uttrycka sig — en tankestil — dér ett visst sprak och vissa vdrderingar blir till ”sanningar” som
starkt priaglar hur vi uppfattar vér verklighet. For att forsta hur vara asikter och tankar
fordndras beroende pa det samhille vi lever i s kommer jag i denna uppsats att anvinde dessa
begrepp framtagna av Ludwik Fleck (1935/1979). Begreppet tankegemenskap kan liknas vid

det vi kallar for diskurs — en samling tankar och &sikter som styr véar uppfattning om tillvaron.

Naér vi talar om ldrare och skola s& hamnar vi i en diskussion som handlar dels om det som
lararen &r och gor i undervisningssituationen men ocksé om vilken funktion som ldrare och
utbildning har for samhillet i stort. Genom att anvénda Flecks begrepp om tankegemenskaper
och dess tankestilar kan jag komma at de synsitt som préglar situationen och debatten i

Sverige idag och som &r en konsekvens av hur vart samhélle fordndrats.

1.3 Nu och da

For att forstd situationen i Sverige idag ar det nddvandigt att titta tillbaka och se hur ldrarens

roll och uppdrag fordndrats i samband med att samhéllet i stort genomgétt stora



omvandlingar. De unga méinniskor som deltar i mitt projekt har befunnit sig i skolan under en

tid dd minga fordndringar skett och debatten om skolan och lararens uppdrag varit intensiv.

1.3.1 Situationen i Sverige idag

Det pégar, och har pagatt lange nu, en intensiv debatt inom massmedia och politiken kring
vad och hur vi ska gora med den svenska skolan. Det saknas lérare — ldraryrket &r numera ett
lagstatusjobb som fa viljer att utbilda sig till — de som gor det behdver inte vara oroade dver
att inte bli antagna pa ldrarutbildningen eftersom intagningskraven dr mycket ldga (Mattmar,
2014, 21 april). Ménga utbildade larare byter jobb och de som stannar kvar maste vara
beredda pa stindiga fordndringar och att bli ifrdgasatta och fa kritik frdn savdl myndigheter

som elever och vardnadshavare.

Vi befinner oss i en situation dir svensk skola star infér enorma utmaningar. I flera &r har vi
kunnat konstatera svaga resultat for elever 1 grundskolan — detta leder dven till att nivan pa
hogre utbildningar blir paverkad (Jelmini, 2014, 21 april), att lararna flyr och skolornas radsla
for att bli anmaélda paverkar bade den pedagogiska och den sociala miljon pé skolorna.
Anmélningar till Skolinspektionen 6kade under forsta halvaret 2016 med 19 % till 2535
anmalningsdrenden och handlar oftast om bristande stod och krénkningar i grundskolan
(Skolinspektionen, 2016a). Nistan 200 anmilningsdrenden, vilket motsvarar cirka 9 %, gillde
under denna tid ldrares skicklighet eller ldmplighet. Vi har dessutom en situation dér antalet
skolpliktiga barn okat explosionsartat pa kort tid — under 2015 kom 46 000 skolpliktiga barn
som flyktingar till Sverige (Farlin, 2015, 3 dec.) — vilket innebar att fler modersmalslédrare och

tolkar behovs i skolans vardag.

OECD' kallar det forsta kapitlet i den 181-sidiga extra utredning man gjort pa uppdrag av
Sveriges regering 2015 for ” A school system in need of urgent change” (2015). Enligt deras

data har Sveriges placering vad géller elevers resultat sjunkit dramatiskt:

Student performance on the Programme for International Student Assessment
(PISA) has declined from a position around or above the OECD average in 2000
to a position significantly below the average. No other country participating in
PISA experienced a steeper decline over the past decade than Sweden. (a.a., 2015,
s. 7).

! Organisation for Economic Co-operation and Development.

? Trends in international Mathematics and science study — en studie som undersoker fjirde- och attondeklassares
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Just nu glider vi oss 4t att vi inte hamnar dnnu lidngre ner i den nya métningen i TIMMS?
(Skolinspektionen, 2016b). I métningen som genomfordes 2015 ligger svenska elever dock

fortfarande under genomsnittet jimfort med andra EU-lénder.

Vi har en situation dér ldrarna ofta pekas ut som de som har “misslyckats” med att genomfora
de forandringar som politiken beslutat om. Detta innebér att lararna, istillet for att delta 1
forskning och utvecklingsarbete inom skolan, har blivit objekt — ndgra man forskar kring.
Larare har utmalats som fordndringsobendgna och oférmdgna att omsétta forskningens
resultat i praktiken (Carlgren, 2010). Léraren har gétt ifrn att vara en hogt aktad
samhéllsmedborgare med stort inflytande till en yrkesgrupp som deprofessionaliserats och
frantagits kontrollen 6ver kunskapsutvecklingen i sitt yrke. Frin att ha kunnat paverka beslut
som fattades har ldrarna alltmer kommit att bli de som ska genomfora politiskt tagna beslut

som de inte varit delaktiga i att fatta.

Att synen pé utbildning och ldrarens uppdrag har &dndrats har manga orsaker och jag vill

dérfor beskriva ndgra av de fordndringar som gjort att vi hamnat hér.

1.3.2 Hur hamnade vi har?

Synen pa lararrollen har fordandrats drastiskt genom historien. I Sverige var man tidigt ute och
utbildningar i pedagogik fanns pa universitetsniva redan i borjan pa 1800-talet. I borjan av
forra arhundradet hade folkskolldraren en hog status i samhallet. De sdgs som experter och
tillfrigades vid de stora skolpolitiska utredningar som gjordes under 1940-talet.
Folkskolldrarutbildningarna blev viktiga for kvinnors mojlighet att skaffa sig en utbildning
och egen forsorjning och ménniskor frin samhéllsklasser dir fortsatta studier inte var

sjdlvklara hade nu mojlighet att kléttra pa samhéllsstegen (Linné, 2010).

Under efterkrigstiden blev skolans uppdrag storre; demokrati, réattvisa och jaimlikhet blev
fragor som skolan skulle behandla och lararen som envildig hérskare i klassrummet borjade

sd smatt ifragasittas.

I Sverige pagick under 1950-1970 en omdaning av manga strukturer och traditioner vilket i
hog grad paverkade skolan och ldrarrollen. Det var nu som orden elevdemokrati,

elevinflytande och elevens val dok upp i skolan — skolan skulle préiglas av jidmlikhet — inte av

? Trends in international Mathematics and science study — en studie som undersoker fjirde- och attondeklassares

kunskaper i matematik och naturvetenskap.



auktoritet — och elevernas mdjlighet att sjélva paverka hur undervisningen skulle utformas
blev storre. Lararyrket var fortfarande populart, det var svart att komma in pa utbildningen da
det sdgs som ett kreativt och fritt yrke med goda framtidsutsikter — hdga betyg kravdes och
dnda in pa 1960-talet gjordes lamplighetstester som syftade till att bedoma vem som hade
forutsittningar att bli en god pedagog (Enochsson, 2013, 7 maj). I slutet av 70-talet, i
samband med en mingd reformer inom organisation, nya betygsregler och liknande borjade
de forsta varningssignalerna komma om att nigot inte stod rétt till. Lararkéren vittnade om

allt hogre arbetsbelastning och diffusa riktlinjer (Horling, 1976).

Under 80-talet drabbades skolan av nedskérningar, skolor slogs ihop, klasserna blev storre
och ldrarnas 16ner hade hamnat pé efterkélken. Under 90-talet kom en ny kursplan, ett nytt
betygssystem och man genomforde Friskolereformen som dels, pé ett ekonomiskt positivt
satt, forandrade forutsittningarna for de redan etablerade friskolorna men som ocksé fick nya
aktorer att starta skolor, vissa seridsa — andra inte. Det var ocksa under den hér tiden som
svensk skola kom att bli mélstyrd — en organisationsform som sades vara den bésta modellen
for att fa béttre resultat och storre motivation i skolan (Pihlgren & Svensson, 1989). Tanken
bygger pa att om man, som elev eller lirare, vet vad som dr malet med undervisningen s& okar

forutséttningarna for att lyckas och for att kunna utvirdera att undervisningen fungerat.

Under 2000-talet dr det framforallt Jan Bjorklund, f.d. partiledare for divarande Folkpartiet
och utbildningsminister 2007- 2014, som haft stort inflytande pd debatten om skolan. I sin
bok Skolstart (2002) kritiserar han det han kallar for ’flumskolan” med sin allt for stora

elevdemokrati, brist pa disciplin, arbetsro och sjunkande resultat.

Han skriver:

Det dr dags att hdvda ldraryrkets professionalism. Lararna ska inte i forsta hand
vara kompisar med eleverna. Lérarna ska vara inspirerande foredomen i
skolundervisningen. Det racker inte med hdjda lararloner for att hoja yrkets status.
Samhéllet méste visa att vi tror att lérarna &r viktiga. Det visar man daligt om man
standigt driver tanken att andra kan skota skolan battre dn lararna. (a.a., s. 37).

Och det var nu, ndgonstans strax efter millennieskiftet, som debatten och fordndringarna
borjade ta fart.

Aterigen kom en ny kursplan, ett nytt betygssystem samt en ny skollag med en mingd
nyheter och krav pa savil skolan som organisation som pa den enskilda ldraren. Ett

starkt kontroll- och bedomningssystemet jamfort med tidigare ldroplan Lpo94



(Utbildningsdepartemenetet, 1994) ar tydligt men ocksa krav pé lararbehdrighet, storre
tydlighet kring studiero och disciplindra atgérder samt lararens mdjlighet att agera. Den
inneholl ocksé fler mojligheter for elever och virdnadshavare att 6verklaga beslut eller
rikta kritik mot skolor. Man inréttade en ny myndighet 2008, Statens skolinspektion,
vars uppgift ar att kontrollera och granska skolor samt att ta emot anmélningar och

utreda brister kring bland annat ldrares yrkesskicklighet.

Ett yrke som forandrats

Nér vi tittar tillbaka pa ldrarens roll och profession under de 200 ar som vi i Sverige har haft
ett organiserat skolvidsende sé kan vi se hur savil sjdlva lararuppdraget som samhéllets syn pa
yrket fordndrats. Den tydliga ldrarauktoriteten under 1800-talet med fokus enbart pa
kunskapsformedling hade stort inflytande och riknades till samhéllets Gvre skikt men blev till
en trygg och stabil omhindertagande faders- eller modersfigur under 1900-talets mitt. Yrket
var fortfarande attraktivt och att ifrdgasitta lararens eller rektors ageranden var inte aktuellt.
Larare deltog i konferenser och utredningar i titt samarbete med det akademiska forskarfaltet
(Carlgren, 2010). Under den senare delen av 1900-talet blev lararen ndgon som skulle
tillgodose elevernas asikter, skolan fick ansvar for elevernas fritid. Lararens rétt att bestimma
och leda var inte ldngre sjdlvklar — istillet 1ag fokus pa en god relation mellan ldrare och elev.
Lirarens yrkeskompetens borjade ifrdgasittas och staten menade att ldrarna behovde konkret
végledning, inte frihet (Carlgren, 2010). Det var och ér inte ldngre l14rarna sjdlva som driver
skolutvecklingsfragor. Den 6kade styrningen och kontrollen har gjort att lararen blivit alltmer
en dokumenterande administratdr med allt mindre frihetsutrymme vars uppgift ar att utveckla
konkreta 16sningar pa politiska beslut. Lararens profession idag dr pé flera sitt diffus och
motsédgelsefull; & ena sidan uppmanas man att lita pa sitt professionella omddme — & andra
sidan har kontrollen dver lararnas arbete dkat och vi har idag fem myndigheter som granskar
skolans arbete: Skolinspektionen, Skolverket, Specialpedagogiska Myndigheten,

Skolvdsendets dverklagandendmnd och Skolforskningsndmnden.

1.3.3 Sammanfattning

Den situation som vi har i Sverige vad géller skola och utbildning behover undersokas
och belysas pa ett fordjupat satt. Lararuppdraget har blivit diffust och svartolkat och
debatten tenderar att bli ytlig samtidigt som den ena fordndringen avldser den andra och

vi stdr infor ett antal utmaningar. Jag har beskrivit hur bilden av ldraren har skiftat



beroende pé vilka ’sanningar” som levt inom tankegemenskapen och hur detta har
paverkat ldrarens uppdrag — ldrare har inte lingre har nagon stor mdjlighet att pdverka

utvecklingen av sitt yrke.

Att koppla deltagarnas tankar om ldrarens uppdrag till vad litteratur och forskning tidigare
kommit fram till blir ett sétt att undersoka relevansen i det som framkommer och hitta verktyg
for att komma vidare med en konstruktiv debatt om skola och lirarens uppdrag och
forutséttningar. Att undersoka hur mina deltagares reflektioner kring lararrollen kan speglas
mot de diskurser och utspel i media som diskuterar hur ldraruppdraget egentligen ska se ut
och vad det ska innehélla kan innebéra att vi far syn pa vad dessa tankegemenskaper skulle

vinna eller forlora genom att lyssna mer pé varandra.

1.4 Uppsatsens utgdngspunkt, design och struktur

I kapitel tva presenteras och diskuteras hur lararens uppdrag beskrivs i dagens forskning samt
vilka resultat olika forskningsrapporter och studier kommit fram till vad géller elevers
upplevelser av larare. Litteratur med olika perspektiv som haft betydelse sévil i Sverige som
internationellt presenteras. Har ges ocksd exempel pé hur lararyrket framstdlls i media och i

olika pedagogiska forum i Sverige.

Det metodiska kapitlet beskriver hur forskningsprojektet bedrivits. Har forklaras hur urvalet
gjorts, hur datainsamlingen skett och hur denna analyserats med hjilp av konventionell

kvalitativ innehéllsanalys. Etiska stillningstagande och projektets trovirdighet diskuteras.

Forskningsresultaten fran analyserade texter fran nio deltagare och fyra gruppintervjuer med

samma deltagare beskrivs och summeras i kapitel 4.

I femte kapitlet ’Slutsatser diskussion och fortséttning” diskuteras forskningsresultaten i
skenet av min forskningsfraga, begreppsapparat, ramverk och den valda litteraturen. Kapitlet
avslutas med en sammanfattning av de slutsatser som uppsatsen bidragit med och pé vilka sétt
detta skulle kunna vara av virde for en fordjupad syn pé lararens uppdrag, fortsatt forskning

eller for larares fortbildning.

”Recognising expert teachers matters, highlighting that expertise is crucial, and
rewarding it is central to better understanding and valuing the profession”.
(Loughran, 2012, s. 5).



2. Tidigare forskning och litteratur

”Teachers play a crucial role in the lives of pupils. They guide them towards their
goals and shape their perceptions” (European Commission, 2015, s. 3).

Att larare har en viktig funktion i vért samhélle rdder det ingen tvekan om. Citatet ovan ar
hiamtat frdn en av EU:s rapporter om vad medlemsldnderna bor striva efter vad géller policy,
fortbildning och praktik for lararyrket. Mangder av rapporter och studier om olika aspekter av
lararens utbildning, uppdrag och forhéllningssétt har gjorts och gors kontinuerligt. For att hitta
ledtradar till mitt forskningsprojekt och fa en riktning i utformning av mina intervjuer och
samtal har jag i forsta hand valt studier som fokuserar pa elevers upplevelser av sina larare.
Detta ger mig en insikt i vad tidigare forskning kommit fram till och gor det mgjligt att
forsoka fordjupa de fragestillningar och resultat som dessa pekar mot — vad elever uttrycker
som vésentliga formégor hos en ldrare. Jag gor ocksa nagra nedslag i den politiska och

mediala debatt som pagér i Sverige och tar upp exempel pa hur lararyrket och skolan beskrivs.

Jag har valt att anvéinda mina tre framtagna begrepp: Kunskapsférmedlaren — Ledaren —
Relationsbyggaren som utgangspunkt i genomgangen av relevant litteratur och forskning.
Detta gor det mdjligt att belysa dem fran flera perspektiv. Hur dessa omraden inom
lararuppdraget har kommit att tolkas i den pagdende debatten speglas genom att granska dem

ur de tankegemenskapers perspektiv som haft och har stor betydelse i Sverige.

2.1 Konsensus kring den betydelsefulla [araren

Jag kommer nu att beskriva att det finns olika perspektiv och forhallningssitt kring vad en
god lérare dr men vill &ndéd hivda att det rdder en slags konsensus inom savél forskningen som
den allménna debatten kring vad som krdvs av en ldrare — dven om man sen véljer att tolka
vad detta innebér och vad som dr mest viktigt pa olika sétt. I min introduktion har jag
beskrivit hur synen pa lararuppdraget forandrats 6ver tid och fort oss fram till den, ndgot

diffusa, tankegemenskap som finns kring uppdraget idag.



2.1.1 En samstdmmig bild fran forskningen

I Sverige bildades 2007 ”Lirarnas yrkesetiska rad”, pa sin hemsida (www.lararesyrkesetik.se)

fastslér de en slags policy kring hur en ldrare bor se pa sitt uppdrag gentemot elever:
e Isitt arbete sétter larare eleverna och deras ldrande i centrum.

e Lérare vigleder eleverna till den kunskap som kan hjélpa dem i deras olika val och

prioriteringar.

e Lirare moter eleverna bade som enskilda individer och som en del av ett kollektiv.
Detta forhdllande bidrar till liraryrkets komplexitet och larare maste finna en balans

mellan att se eleverna som individer och som ett kollektiv.

Liarande, vigledning och bemétande &r det som man ldgger tonvikten pé och dessa tre
omraden stimmer vél 6verens med vad flera forskningsstudier kommit fram till. Tre
kompetenser kan sdgas sammanfatta de kunskapsomrdden som larare méste

behérska.(Nordenbo, Segard-Larsen, Tiftikci, Wendt, & Ostergaard, 2008).

* didaktisk kompetens — ldraren maste ha sivil en teoretisk amneskunskap som en
manifesterad kompetens att omsétta detta i praktiken pa ett varierat och tydligt satt.

* ledarkompetens — ldraren méste vara den tydliga ledaren i klassrummet och sétta upp
regler och uppmuntra eleverna till att sjdlva ta ansvar for att de efterfoljs.

* relationell kompetens — ldraren maste kunna ha relationer med sévél de enskilda

individerna som med en hel klass.

Dessa omrdden rekommenderas att beakta nér man utvarderar existerande lararutbildningar
och nér nya utbildningar skapas. Flera studier beskriver ldrarens uppdrag pa liknande sétt. I de
flesta arbeten, svenska och internationella, dir elever kommit till tals dr det olika delar av
dessa omraden som fokus ligger pd. Det ér dessa tre kompetenser som legat till grund for de

begrepp jag valt att kalla Kunskapsformedlaren, Ledaren och Relationsbyggaren.

2.1.2 Min begreppsapparat

En ldrares uppdrag kan dversittas till dessa tre omraden som alla har stor betydelse for hur

elever tar till sig undervisningen, hur de trivs i skolan och hur de utvecklas savél
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kunskapsmadssigt som socialt och kdnslomissigt. Den litteratur och de studier jag tagit del av

har hjélpt mig formulera dessa tre kunskaps- eller fardighetsomraden:

* Liraren som formedlare av kunskap
* Liraren som ledare

* Liraren som relationsbyggare

For mitt projekt blir detta tre tydliga kategorier som jag, med stdd av det som framkommer i
litteratur och forskning, kan anvdnda mig av for att navigera vidare i sdvil samtal med
deltagarna som vid analys och tolkning av texter och intervjuer. Lararens uppdrag gér
naturligtvis inte att i praktiken dela upp som tre separata omraden men for att kunna belysa,
analysera och forstd komplexiteten i ldraryrket blir detta en hanterbar strategi. I f6ljande
avsnitt kommer jag att titta pd hur dessa tre kategorier beskrivs nérmare i tidigare forskning

och relevant litteratur.

2.1.3 Kunskapsformedlaren

Att skolan och ldraren ska formedla kunskap till eleverna &r givetvis en sjélvklarhet, det &r
detta som skolan till stor del gar ut pa. I den svenska laroplanen, Lgr/1 (Skolverket, 2011),
beskrivs tdmligen detaljerat i kursplansdelen vilka kunskaper eleverna ska ha med sig i olika
dmnen ndr de ldmnar grundskolan. Det dr ldraren som ska genomfora arbetet sé att eleven
upplever att kunskap dr meningsfull och att den egna kunskapsutvecklingen gér framat” (a.a.,
2011, s. 14). Denna del av lararuppdraget dr den traditionella bilden av liararen som lér ut,
forklarar och exemplifierar moment i ett &mne for sina elever. Det dr ockséd denna del av
uppdraget som till viss del gér att mita med hjélp av nationella prov, PISA-métningar och
liknande — ett slags facit pa hur lararen har lyckats med att formedla konkreta kunskaper till

sina elever.

Att lararen har goda och uppdaterade kunskaper i sitt &mne framkommer i flera studier som
nagot som dr av stor vikt. Men att enbart ha goda amneskunskaper ricker inte utan lararen
madste ocksé kunna forklara och formedla pé ett enkelt men tydligt sétt (Strikwerda-Brown,
Oliver, Hodgson, Palmer, & Watts, 2008). Det vi kallar &mnesdidaktik — att ha kunskaper om
hur jag bast lar ut mitt &mne ar nagot som genomgaende framstar som nagot betydelsefullt.
En ldrare som vagar anvinda flexibla metoder har stora forutsittningar att lyckas na sina

elever (Ljungblad, 2016).
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Elevernas uppfattning av larandet &r ndgot som &r av yttersta vikt for 1araren — ldraren maste
fi syn pa larandet (Hattie, 2009/2014, s. 163). Léraren hjélper eleverna att ldra, foljer upp och
kontrollerar att eleverna forstatt vad undervisningen gér ut pa (a.a., s. 23). Hattie menar att det
ar vad lararen far eleverna sjilva att géra som dr avgorande — inte det lararen gor. Att ha
kunskapsprov i olika &mnen dr med andra ord till storre nytta for lararen adn for eleven, ldraren
far da reda pa hur effektiv undervisningen varit och hur kunskapen som formedlats tagits

emot.

Redan pa 1980-talet betonade Shulman (1986) vikten av att ldraren kunde omsétta sina egna
dmneskunskaper till ndgot som eleverna kunde ta emot och forsta. Han kallade detta for PCK
— Pedagogical content knowledge — och menade att lararens egen dmneskunskap, erfarenhet
av undervisningsstrategier och formaga att belysa &mnet dr det som avgor om hon eller han ir,
eller kommer att bli, en bra ldrare. Lararen bor alltsa ha en kunskap om flera saker samtidigt
och formé att anvinda sig av den och anpassa kunskapen till den situation och atmosfar som

lever i klassrummet.

Nyckeln till att urskilja larares kunskapsbas ligger i motet mellan innehall och
pedagogik, i lararens formaga att omvandla det &mnesinnehall hon eller han dger
till former som &r pedagogiskt kraftfulla och samtidigt anpassade till variationen 1
forméga och bakgrundskunskap hos eleverna. (Shulman, 1986, citerad av
Skolverket, 2012).

Flera har gétt i Shulmans fotspér och utvecklat hans idéer till att &ven handla om social
interaktion (Nilsson, 2008). Schulman hade for avsikt med sitt begrepp att fa forskare att borja
diskutera relationen mellan 4&mne och undervisning. Idag, mer &n 30 &r senare, diskuteras
denna komplicerade och ibland kallad “’tysta kunskap” — som bestar av savil konkreta
kunskaper som av erfarenheter, intuition och kénsla — fortfarande som nagot grundliggande

for att lararen ska kunna fungera som en kunskapsférmedlare (Skolverket, 2012).

Att ldraren sjélv blir medveten om det hen faktiskt gor — vilka kompetenser och fardigheter
det dr lararen anvinder i klassrummet — dr ndgot som har lett fram till det som i Sverige kallas
’kollegialt 1drande” och som rekommenderas som utvecklingsarbete av exempelvis
Skolverket. Larare samarbetar och ger varandra konstruktiv kritik — en slags intern

fortbildning dér lararna tillsammans reflekterar over sitt eget arbete (Ernald, 2012).
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Forskning visar att det finns stora vinster i att identifiera l4rarens praktiska kunnande — den

tysta kunskapen (Nilsson, 2015, 4 april).

Att kunna undervisa - tyst kunskap och didaktik

Den tysta kunskapen handlar om allt det som en ldrare vet och gor instinktivt. Stora
amneskunskaper ricker inte — ldraren maste vara medveten om sitt eget praktiserande av
undervisningen och sitta detta i relation till elevernas larande (Loughran, 2007). Nér ldraren
erdvrat detta ger det mdjligheter att vara mer fti, att variera undervisningen och kunna
forklara pé olika sétt (Nordenbo et al., 2008) vilket ar positivt for eleverna. Att kombinera
detta med tydliga undervisningsmal och planering ger forutsittningar att 6ka elevernas
kunskapsinhdmtning och ar nagot som eleverna sjilva lagger vikt vid (Bakx, Koopman, de

Kruijf, & Brok, 2015; Strikwerda-Brown et al., 2008).

Rollen som kunskapsformedlare framtrdder som ndgot mycket mer 4n att bara ”6verldmna”
fakta till eleverna. Konsten att kunna undervisa — didaktik — &r det som framstar som allra
viktigast och dr en del av den tysta kunskapen. Det handlar om att kénna till s& mycket mer &n
bara fakta kring dmnet, hir kravs kunskaper om hur man bést presenterar innehallet, vad som
ofta skapar svarigheter och hur man kan belysa ett moment fran olika héll savil teoretiskt som
praktiskt. I Sverige har mdjligheterna att fordjupa sig 1 amnesdidaktik dkat de senaste aren
men dr dnnu ett eftersatt omrade inom den grundldggande lararutbildningen (Hagstrom, 2017,

27 feb.).

Linderoth (2016) menar att det ar lararens egna amneskunskaper som gor det mdjligt for hen
att formedla kunskap och instruera eleverna savil om det overgripande &mnet som det
specifika lektionsinnehéllet. En ldrare med stor formaga att formedla kunskap fungerar som
en slags dirigent och gor sma tillfdlliga miljoanpassningar hela tiden beroende pa var eleverna
befinner sig kunskapsmissigt och vad lektions syfte &r (a.a., s. 188). Det dr ocksa nir lararen
styr lektionen som hen kan ge eleverna en adekvat dterkoppling kring hur vil de tagit emot de

mdjligheter som erbjudits.

Tyvérr utmélas kunskapsféormedlandet ofta som en rent intrumentell forméga i den forenklade

debatten.

Den forenklade bilden av kunskapsformedlaren
I svenska public service TV sidndes 2009 och 2011 ett program med titeln Klass 9A”

(Axelsson, 2009). Hir presenterades en rad “’skickliga ldrare” som gick in istéllet for ordinarie
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larare och fick upp elevernas resultat. Ord som effektivitet, evidens och méatbar kunskap
priaglade hur programmet presenterades och de deltagande lararna skickades efter

programserien ut pa olika skolor for att ’fa ordning pa saker och ting”.

Aven TV-serien har alltsd fokus pa betygen och gor dem till ett bevis pa

framgéng. For att fa reda pa om producenternas ambition lyckas ska elevernas

kunskaper métas med hjilp av nationella prov i svenska, matematik och engelska i

slutet av terminen. I linje med att "malet dr extremt hogt” forbereds hos

presumtiva tittare en forvintan kring extraordinira ageranden av “landets fraimsta

pedagoger” (Skareus, 2011).
Det TV-serien lyfter fram &r pé vissa sétt den gamla bilden av ldraren — en auktoritet bakom
katedern med en tydlig pekpinne, menar Skareus (2011). Aven om serien handlar om en
skolklass sd dr det pad manga sétt i stdllet synen pa lararrollen som blir tydlig. Man presenterar
larare som klarar av att ’ta tag i ” alla de problem som finns i klass 9 A och rangordnar
valdigt tydligt kunskapsinhdmtning och forbéttrade resultat fore andra delar av
lararuppdraget. Expertldrarna framstar som de som lyckas och de ordinarie ldrarna blir en bild

av flumskolans alla misslyckanden (Ekel6f, 2011, 2 mars).

Sammanfattning, Kunskapsformedlarens uppdrag

Det vi kan sluta oss till dr att Kunskapsformedlaren — som ett av lararens olika uppdrag —
innehéller flera olika skikt. Det handlar inte bara om att formedla fakta och problemlosning
utan vildigt mycket om Aur man gor det. Elever framhaller vikten av att ldraren undervisar pa
ett omvixlande sétt och har forstielse for att man lér sig pa olika vis. Liraren maste kunna
kommunicera och interagera for att eleverna ska uppleva att de lir sig — formagor som ocksa

innebdr ledarskap och relationskompetens.

2.1.4 Ledaren

En god ledare beskrivs som en person som ar duktig pé att kommunicera, som utstrélar en
sjdlvklar pondus och som &r tydlig och stottande. For en ldrare innebér ledarskapet att kunna
organisera och fa en stor grupp individer med olika bakgrund och personligheter att fungera
tillsammans och acceptera att det dr lararen som ska vara ledare. Att liraren har kontroll pa
detta sdtt ska vara en positiv process for eleverna, ndgot som skapar trygghet vilket leder till

att en stimulerande undervisning kan ske (Stensmo, 1997).
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En skillnad mellan skolans vérld och exempelvis yrkeslivet dr att eleverna inte kan vélja sitt
”jobb” eller sin chef”. De &r tvungna att vara i skolan vare sig de vill eller ej och det innebér
ocksa att de inte alltid ar villiga att acceptera sin egen eller lararens patvingade roll. Lararen
maste 1 och med detta ’ta pa sig” en roll ddr det handlar om att paverka elevernas tinkande
och beteende — ett speciellt forhallningssétt. Lararen maste vara medveten om sitt uppdrag
som ledare och kunna samarbeta, kommunicera och hantera konflikter savél infor en enskild

elev som infor en grupp (Augustsson & Bostrom, 2014, 8 jan.).

Att “ha kommandot”

Studier som involverat elever visar tydligt att det dr positivt ndr lararen dr “’strdng” och att det
ar viktigt med tydliga regler (Strikweda-Brown et al., 2008). Deltagare poédngterar att det ar
viktigt att lararen dr den som har “kontrollen i klassrummet” och ser till att det rader studiero.
Liararen maste kunna hantera stokiga situationer och déligt beteende hos elever (Coe, Aloisi,
Higgins, & Major, 2014) och vara den som skapar strukturen for undervisningen, se till att
lektioner borjar och slutar i tid, har en god planering som f6ljs och dr tydlig med vad som
forvéintas (Nordenbo et al., 2008). Detta dr nagot som verkar gilla oavsett vilket &mne eller
aldersgrupp som ldraren undervisar. ”The level of learning increases when the teacher stands
out as a clear and explicit leader. This is equally true of mathematics, primary language
learning and other subjects” (Nordenbo et al., 2008, s. 52). Det dr ocksa ldraren som ska

tydliggora regler i klassrummet och tillsammans med eleverna se till att de efterfoljs.

En ledare ska ocksa vara ndgon som motiverar, den som fér eleverna att vilja mer och rora sig
mot det uppsatta mélet. Eleverna méste fa bekriftelse och kidnna att de lyckas. ”A teacher who
is supportive, who is tolerant towards the pupil's own initiatives and who provides motivation
increases pupils’ learning, not only in school subjects but also in areas such as self-esteem,

autonomy and motivation” (Nordenbo et al., 2008, s. 53).

I bland annat USA diskuteras termen classroom-management som till stora delar handlar om
vikten av att lararen har kontroll pa det som hinder i klassrummet och &r den som sétter upp
malet bade vad giller elevernas resultat och deras uppforande (Wong, 2015). Det handlar om
att oversitta delar av nédringslivets recept pa framgéng till skolan — att upprétta tydliga
agendor kring vad som ska goras, att fungera som coach och pusha och peppa eleverna.
Liraren maste, precis som den uppskattande chefen, ge ansvar och lita pé sina elever. Att ge

eleverna dverblick och skapa sammanhang dr ndgot som Skolinspektionen menar ingér i
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ledaruppdraget (Skolinspektionen, 2012). Denna ledarférmaga behover vara synlig savil 1
helklassituationer som i mindre grupper och i individuellt bemétande mot eleverna (Wong,

2015).

Att vara “den vuxne”

Hanna Arendt menade redan pd 50-talet att ldraren maste vara en auktoritet som eleverna vill
folja (1954). Lararen ska vara den som genom att ta ansvar for viarlden ledsagar barn mot
vuxenvédrlden med allt dess ansvar. Hon forklarade krisen i den amerikanske skolan med just
brist pd, och ifrdgasittandet av, denna sjilvklara egenskap hos ldrare. I var tid, nir manga barn
och ungdomar spenderar mycket tid i skolan far den pedagogiska relationen en allt viktigare
betydelse — manga génger spenderar barnen mer tid med pedagoger dn med sina forédldrar
(Skolinspektionen, 2010). Aspelin (2007) menar att det blir allt viktigare med lararen som en
fortroendefull vuxen — ldraren paverkar eleven inte bara med undervisningsstoff och
kunskaper utan ocksa med den relation som uppstér och som den vuxne har ansvar for. Sann
auktoritet ar alltid, enligt Arendt (1954), sammanbundet med ett ansvarstagande. En ldrare
som formar skapa trygghet och fungerande sociala relationer och strukturer blir den naturliga
ledaren, far med sig eleverna och visar med sin person vilka beteenden som &r acceptabla och
onskvérda (Aspelin, 2007). Gardesten (2016) menar att det p4 ménga sétt handlar om att ta ett
tydligt vuxenansvar over de situationer som uppstar 1 klassrummet — ldraren ska visserligen ge

eleverna plats och utrymme men fér inte tveka att sjalv ocksa gora det.

Vikten av ldraren som ledare verkar dock vara ndgot som &r viktigare for dldre elever dn
yngre (Bakx et al., 2015), de dldre lagger storre vikt vid kompetens inom kommunikation och

att lararen ska vara auktoritet 1 klassrummet.

Att kommunicera

I Sverige talar vi ofta om att kunna ”fdnga upp” eleverna, att mota savil den enskilda eleven
som en hel klass. Formégan att kunna kommunicera dr ndgot som framstir som av storsta vikt
i studierna jag fordjupat mig i. Idag har vi ofta elever med olika hemsprék eller med
funktionsnedséttningar i samma klass (Skolverket, 2015) vilket skapar nya utmaningar vad

géller kommunikation.

Saval Hattie (2009/ 2014) som Hakansson och Sundberg (2012) menar att nagot av det
viktigaste for lararen &r att kunna kommunicera kring undervisningens mal och syfte, att

tydliggora vad det dr eleverna ska kunna och vad som kommer att ’kontrolleras” via prov och
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betyg. Léararen bor ha formativa samtal med eleven om vad som kan forbéttras och hur — dér
eleven sjalv far mojlighet att uttrycka sig. Detta gor eleven delaktig d&ven om det &r lararen

som fungerar som ledare i kunskapsutvecklingen (Skolverket, 2012).

Att lararen kan lyssna pa eleven ér en del av denna kommunikationsforméga. Att inte avbryta
utan just lyssna fardigt och sedan komma med ett tydligt och rakt svar uppskattas av elever

(Strikwerda-Brown et al., 2008).

Enligt Biesta (2012) kan man se pd kommunikation pa tre sétt: som en slags sdndare-
mottagare, som ndgot man viljer att delta i eller som en aktiv paverkan for att skapa mening.
En meningsfull kommunikation &r inte ndgot som léraren kan ”sédnda 6ver” till eleven utan det

ar nagot som uppstar mellan dem genom dmsesidig aktivitet.

Ledaren maste fungera som en tydlig kommunikator och vinnldgga sig om att eleverna
verkligen forstar det budskap som formedlas och sjdlv forsta det eleverna formedlar
(Strikwerda-Brown et al., 2008). Att vara lyhord och tydlig i sin kommunikation ger ldraren

som ledare forutséttningar att na sina elever och finga upp det som lever i klassrummet.

Aven lirarens ledaregenskaper blir ofta till en forenklad och onyanserad bild i media och i

debatten.

Den forenklade bilden av ledaren

Pa manga sitt har lararens roll som ledare kommit att handla om att vara disciplinir och se till
att elever kommer i tid, inte stor och tar av sig kepsen. I den svenska debatten har det handlat

mycket om att skapa ”ordning och reda” i skolan pé olika sitt.

”Nar det ringer in da borjar lektionen och nér det ringer ut sé slutar den. Passar det inte s&
laser man dorren nér det ringer in. Hade jag varit ldrare hade jag gjort det, sa Bjorklund

[davarande utbildningsminister] i intervjun” (Jelmini, 2013, 10 dec.).

Detta kan delvis forklaras med att skollagen sedan 2010 har ett avsnitt om disciplindra
atgarder vilket skapat fler krav pa skolan att agera nér elever inte foljer uppstéllda regler (SFS
2010:800). Riktigt vad man ska gora om dessa inte efterfoljs ar inte lika tydligt och asikterna

gar isdr.

17



"Juridifieringen har vidare inneburit ett 6kat fokus pa forbud och bestraffningar, med dkade
befogenheter for skolor att stinga av elever och att beslagta foremal. Inte minst har det blivit

ett 0kat fokus péd polisanmailningar av elever” (Landahl, 2013, 21 nov.).

Lirarnas péstadda oférmaga att skapa lugn och ro i klassrummet ar ndgot som stundtals
skapat heta debatter pa sociala medier. Lararens roll som ledare ar inte sjélvklar, inte heller
hur detta ledarskap ska se ut. Manga debattorer menar att man behover stirka lararens
ledaregenskaper och ge utbildning i detta pa lararutbildningar och som fortbildning for
utdvande larare. Ledarskap och konflikthantering har kommit att hinga ihop, lararen ska vara
ledare genom att ’peka med hela handen” och se sig sjilv som en chef. Samtidigt blir det
braskande tidningsrubriker om en ldrare verkligen genomfor auktoritira dtgérder och lararen

riskerar sdvil anmalan till Skolinspektionen som polisanmaélan.

Sammanfattning, Ledarens uppdrag

Lararens ledaregenskaper bestér, precis som kunskapsformedlaren, av flera olika skikt. Det
handlar dels om att vara den naturliga auktoriteten i klassrummet men ocksa om att vara den
som motiverar och ger ansvar, som lyssnar och som kan kommunicera sitt budskap pé ett
overtygande och tydligt sétt och samtidigt har forvintningar — p&d ménga sitt de egenskaper
som idag karaktiriserar den moderna och framgéingsrika chefen. Lararen som en positiv
ledare eller auktoritet skapar trygghet i klassrummen och &r nagon som eleverna vill ska ha
kommandot (Stensmo, 1997). Det innebér att den positiva ledaren ocksé har god social

kompetens.

2.1.5 Relationsbyggaren

Den goda ldraren maste stédndigt vara beredd pa det oforutsdgbara och ha en hog beredskap for
att mota det oberdkneliga. I avhandlingen Takt och Hallning fokuserar Ljungblad (2016) pa
lararens gensvar i kommunikation med eleverna. I sina méten med elever upplevde Ljungblad
att ldrarnas sitt att vara — agera och kommunicera — var nadgot som framstod som en
avgorande faktor nir eleverna beskrev sina upplevelser. Detta pekar mot att ldrarens
pedagogiska takt och hdllning handlar om den forméga som kallas “manifesterad kompetens”
(Nordenbo et al., 2008).

Enligt Ljungblad (2016) visar ny forskning att relationen mellan elev och lirare kan vara av
storre vikt dn ldrarens amnesmassiga kunskaper, nagot som dven Hattie (2009/2014) kommit

fram till. Idag diskuteras begreppet relationskompetens som négot en larare behdver som en
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slags grund — eftersom relationen mellan lirare och elev dr en forutséttning for den didaktiska

kompetensen.

De fyra ldrarna tog alla ett stort ansvar for sin relation till eleverna. Nar de gjorde
fel ség de till att be om ursdkt. De var medvetna om hur mycket deras takt och
hallning paverkade eleverna, att det sker i varje stund. Det hoppfulla ar att studien
visar att detta dr ndgot som gér att arbeta sig till. (Ljungblad intervjuad av Gran,
2016, 13 maj).

Relationskompetens &r ett mingfacetterat begrepp som inbegriper relationen mellan ldrare och
elever och hur liraren beméter och inkluderar sina elever. Aven lirarens relation till sitt imne
ingdr i relationskompetens (Nordenbo et al., 2008). Kollegialt ldrande kan vara ett sitt att
komma &t detta, att ge varandra feedback och sldppa pé prestigen i lararlaget (Gran, 2016, 3

maj).

Att utvecklas sdvil socialt som individuellt

I Danmark ingér numera en grundkompetens kring relationer i lararutbildningen,
relationsarbete har dar fatt en central plats som ett eget kompetensomride. Ministeriet for

bern, undervisning og ligestillning skriver pé sin hemsida:

Relationskompetence er vigtig af flere arsager. Det gavner trivslen hos den

enkelte elev, i1 klassen og sé viser underseggelser, at lerere, der formér at indgé 1

relationer med elever pa en ligeverdig, venlig og god méde, har langt bedre

indleringsresultater (www.emu.dk).
Biesta (2011) menar att undervisning maste ske som en dmsesidighet mellan ldrare och elev.
Det ér forst ndr eleven upplever undervisningen som meningsfull som medvetet ldrande sker.
Detta dmsesidiga forutsitter en relation dér man dr Overens om syftet. Ett av de tre omraden
som undervisning ska riktas mot &r, enligt Biesta (2011, 2013) det socialiserande filtet, de
andra tva dr det kvalificerande filtet samt det subjektifierande féltet. Utbildning har en viktig
roll i att bevara och utveckla vér kultur och véra traditioner. Det &r genom att socialiseras som
vi lar oss om normer och vérderingar, hur vi bor bete oss mot andra, vad som ar “ritt”
respektive “’fel” i en given situation. Skolan och utbildning har alltid en socialiserande effekt
och detta dr ocksd ndgot som finns med i den svenska ldroplanen Lgr//: ’Skolan &r en social

och kulturell métesplats som bade har en mdjlighet och ett ansvar for att starka denna
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forméga hos alla som arbetar dar” (Skolverket, 2011, s. 3). Att socialiseras innebar att tillata
att relationer med andra ménniskor uppstér och utvecklar oss.

Liararen behdver ocksé rikta sig mot den subjektifierande sfaren i undervisningssituationen
dér eleven, i motet med andra, far uppleva sig sjilv som ett subjekt. Ett subjekt med

mdjligheter att dra egna slutsatser, att vara fri i tanken och dédrmed kunna fatta egna beslut.

Att motas med empati och intresse

Vikten av goda relationer aterkommer i litteratur och studier. Skolinspektionen (2012) skriver
om en “omhindertagande 1armilj6™ och Hattie menar att Kraften i positiva relationer mellan
larare och elever ar avgorande for att inldrning ska ske” (2009/2014, s. 179). Att lararens
synsatt priglas av att alla elever har potential att 14ra sig och ddrmed visar respekt och
tolerans Okar savél motivationen som formagan att ta till sig undervisningen (Nordenbo, et al.,

2008).

Lérarens personlighet — att vara lugn, réttvis, ha sinne for humor och visa empati kan vara det
allra viktigaste for elever. De personliga egenskaperna kombinerat med en professionell

kunskap ar det som ér efterstravansvirt (Arnon & Reichel, 2007).

Aspelin (2010, 16 sep.) skiljer pa ”sam-varo” och ’sam-verkan”. Han menar att sam-verkan
handlar om medvetna dtgérder som lirare och annan personal pa skolan tar till for att bygga,
starka och atererdvra goda relationer for att paverka undervisningssituationen positivt. Sam-
varo ar ddremot det som hénder spontant i motet mellan ldrare och elev eller mellan elever.
Moéten som inte har ndgot annat syfte @n att just vara moten. Han menar att skolan behdver en
terminologi for att beskriva dven detta omédtbara fenomen som ér sjilva grunden till god

undervisning.

Vi har ibland svart att finna ord for de kvaliteter som &r verkligt betydelsefulla i
utbildning, och den teoretiska begreppsapparaten pa omradet ar dnnu relativt
outvecklad. Det individualistiska tdnkandet dominerar utbildningsdiskursen. Men
det finns en vidxande diskurs dér relationsbegreppet dr centralt. Det &r nog bara en
tidsfraga innan begreppet kédrlek intar en betydande plats i denna (a.a.).

Om ldraren har ett genuint intresse for sina elever, inte bara for deras resultat och

skolprestationer sa vicks nagot som har pedagogisk potential mellan dem (a.a).

Enligt Linderoth (2016) handlar relationsbyggandet om att skapa dubbla méten i skolans
vérld. Det innebdr att en elev moter en ldrare men ocksa att ett barn moter en vuxen. Nagon

som kan ndgot beréttar for en som inte kan. Lararen bor signalera till eleven att hen &r
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medveten om att eleven dr mer &n sina prestationer i skolan, savil ldraren som eleven har ett
liv utanfor denna pedagogiska situation och en bedémning av en elevs skolresultat dr nagot
helt annat &n bedomning av eleven som person. Samtidigt dr det viktigt att ldraren inte blandar
thop dessa moten — undervisning och bedomning fér inte paverkas av lararen som
privatperson. Mycket av det som handlar om social kompetens handlar om att hitta en balans

kring omrdden som &r svéra att sétta ord pa.

Social och relationell kompetens — vad ir det?

I litteratur och forskning talar man om att det ingér i den tysta kunskapen att mota eleven”,
om att “skapa ett tillitande klimat” och om att ’se eleven”. Ett problem &r att vi har svart att
formulera vad detta egentligen betyder och hur man kan lira sig det. Det innebér att det finns
en risk att vi anvénder ord och begrepp utan att riktigt ha gjort klart for oss vad det &r vi
menar. Flera svenska forskare efterlyser en utveckling av terminologin kring den tysta
kunskapen (Aspelin, 2010; Ljungblad, 2016). Enligt Hattie kravs det skicklighet fran lararen
att utveckla relationer — att lyssna, att visa empati och omsorg (2009/2014, s. 166) men vad vi,
var och en, lagger i dessa begrepp ar dnda inte sjilvklart. Keller (2007) skriver att l1draren
maéste foga in sig i en social organism som stindigt fordndras, att det handlar om en slags
’social konst” och konstaterar att ett sddant &mne dr sé stort att det inte gar att overblicka. Just
larar- elevrelationer kan vara ett dilemma menar lirarstudenter — en relation som inte &r for
djup och inte privat — det handlar om att skapa ett socialt tryggt klimat (Samuelsson &
Colnerud, 2015).

Det finns idag ingen del i ldrarutbildningen som sékerstéller att en ldrare har forméga att, som
Lgrll uttrycker det, “frimja elevens personliga utveckling” (Skolverket, 2011, s. 18.). I
manga lidnder ar det ldamplighetstester och handledning som anvénds for att komma &t den hér
delen av ldraryrket men att utbilda blivande ldrare i gruppdynamik, samspel och
kommunikation &r i nuldget inte aktuellt i Sverige (Normell, 2016). Det pagar, pa vissa
larosdten, just nu testprojekt for att se om ldmplighetstester dr ndgot som man skulle kunna
anvénda sig av vid examination vid ldrarutbildning men ett stort bekymmer &r att det i nuldget
ar sé f4 som faktiskt utbildar sig till lirare. Ett annat bekymmer dr hur handledare ska bedoma
och atgérda det som brister eftersom vi ror oss 1 ett falt som &r svart att méta och relationell

kompetens ofta ses som en personlig egenskap (Gardesten, 2016).
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”Den svarutrotade forestdllningen att vissa dr fodda till pedagoger och andra inte gor det svart

att fa gehor for krav pad dokumenterad relationell kompetens hos den som vill ha en

larartjanst” (Normell, 2016, 28 april).

Synen pa lararen som relationsbyggare dr komplicerad i debatten. Skolan och larare kan fa
kritik sdval for att man lagger for stor vikt vid det sociala samspelet som for att ha for lite

fokus pa elevernas relationer sinsemellan.

Den forenklade bilden av relationsbyggaren

Pa manga sitt har lararens roll som relationsbyggare blivit det som forknippas med
flumskolan — svensk skola fore den nuvarande kursplanen Lgr /1 och den nya skollagen. Da
fanns inga tydliga kunskapskrav eller krav pa ldrarlegitimation. Nidbilden framstéller larare
som inte visste vad de holl pd med och som fungerade mer som terapeuter 4n som pedagoger
och som dgnade sig at gruppaktiviteter i stillet for att fokusera pa kunskap (Hagstrom, 2014,
22 maj).

Relationsbyggaren idag stir infor nya svarigheter och var uppdraget tar slut ar svart att
avgora. Idag har skolan ett stort ansvar for elevernas sociala relationer och for
vardegrundsfragor — fragan &r hur mycket tid man kan eller ska ldgga pa det och var
fordldraansvaret ska ta over. Ett uttalande fran Barn- och elevombudsmannen, BEO (2016),

har fatt ménga liarare och rektorer att klia sig i huvudet (www.beo.skolinspektionen.se):

”Alla former av mobbning som har koppling till skolan maste utredas. Det spelar ingen roll

om det har héint pa skolan eller pd fritiden. Det &r alltid skolans jobb att se till att det slutar”.

Léararen som relationsbyggare far plotsligt ansvar for fragor som handlar om elevers
uppforande och aktiviteter pa utanfor skolan. Lirarens ansvar har alltsa ingen automatisk
grans eller slut enligt BEO. Ett problemet &r hur detta rent praktiskt ska ga till. Larare kan inte
overvaka elevers fritid och har ddrmed inga verktyg eller ndgot bemyndigande att ta till for att

fi relationer att fungera.

Den forenklade bilden av ldrare som relationsbyggare har tva sidor: en som é&r kritisk mot att
larare ldgger alltfor stor vikt vid relationer och en annan sida som forvéntar sig att lararen ser
till att elevernas sociala relationer fungerar sévil i skolan som pé fritiden — ldrarens uppdrag

ar granslost. I debatten laggs stort fokus pa relationer trots att ingen riktigt kan formulera vad

detta egentligen innebdr.
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Sammanfattning, Relationsbyggarens uppdrag

Att vara relationsbyggare handlar om att visa ett genuint intresse for sina elever, att bry sig
om dem och hjdlpa dem att skapa goda relationer sinsemellan. Lararen maste kunna véxla
mellan den enskilda eleven och gruppen (Ljungblad, 2016) och samtidigt ha fungerande
relationer med kollegor, ledning och virdnadshavare. Relationsbyggaren har sunda relationer
med sina elever som inte dr privata men som dndé kan innehalla ett personligt intresse. Vi ror
oss hér 1 ett filt som &r subtilt och svart att sitta ord pa. Formégan att skapa goda relationer ar
inte nagot vi utbildar blivande larare i utan nagot vi forutsatter att de ska ha (Normell, 2016,

28 april).

Att undersoka ldraruppdraget utifrdn dessa omrdden har varit en strategi for att synliggora vad
de olika omradena innehéller. I verkligheten pagér lararuppdraget som en kombination och en

sammanvévning av dessa formagor.

2.1.6 Tre omraden som vavs samman

Niér en ldrare behdrskar att vara savil kunskapsformedlare som ledare och relationsbyggare
och klarar att snabbt skifta mellan dessa omraden sé skapas goda forutsittningar att nd ut till
elever. Forskning visar att elever sjdlva har en god bild av hur de vill att 14raren ska vara och
agera. Detta indikerar att de ocksa har en bra uppfattning om hur de sjélva lar sig (Hellman &
Waltersson, 2015). Elever tar fasta pa olika egenskaper i olika aldrar men det gir 4nda att se
ett monster dér just relationell kompetens och didaktisk kompetens lyfts fram av sévél elever
pa mellanstadiet som pd gymnasiet. Man betonar att elever oftast framhéller flera omraden

som viktiga och att olika formégor hos ldrare vivs samman.

Aven studier som fokuserat pa yngre elever, kommer fram till liknande resultat (Bakx et al.,
2015). Lararens personlighet, empatiska och kommunikativa forméga samt didaktisk
kunnighet virderas hogt. Yngre elever ldgger storre vikt vid lararens formaga att vigleda och
kunna lédra ut pa olika sétt medan dldre menar att kompetens inom kommunikation och att
vara auktoritet i klassrummet &r viktigt.

En av de slutsatser som forskare drar dr att unga méanniskor uppskattar ldrare som inser att
elever lar sig pa olika sétt, olika fort, och fran olika utgdngspunkter (Strikwerda-Brown et al.,
2008). Larare som forstar att alla elever ldr sig pa ett individuellt sitt och som lyckas
tillrdttaldgga undervisningen dérefter 6kar elevernas formaga till inldrning jaimfort med dem

som inte gor det (Nordenbo et al., 2008).
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Personliga egenskaper som humor ses som en viktig ingrediens samt att som ldrare mota
studenterna med respekt — att det finns ett genuint intresse inte bara for studentens situation i
skolan och studieresultat — utan for vem han eller hon &r. Man satte till exempel virde pa att

lararna visste namnet pa eleverna. (Strikwerda-Brown et al., 2008).

Att lararens personlighet spelar roll visar flera studier. Larare ska ha en personlighet som
utstralar tillit och en personlig moral (Arnon & Reichel, 2009). Detta rankas hogre dn
dmneskunskaper och innebar att en ldrare maste vara principfast och ansvarsfull, inte bara i
klassrummet, utan som person — ndgon att lita pa. Elever uttrycker: ”Someone who is safe to
be around and that we can talk to about anything” (Strikwerda-Brown et al., 2008, s. 34).
Larare uttrycker att de ar ansvariga, inte bara for undervisningen, utan ocksa i och for
relationer med elever. Elever talar personligt om och med sina ldrare, det handlar om hur de
kinner och upplever motet och relationen med sina lérare (Ljungblad, 2016). Samarbete i ett
lararlag for att komma &t metoder att samtala med och till elever dr viktigt for att utveckla
savdl denna relationella forméiga som for att komma at didaktiska forhéllningssatt (Langelotz,

2014).

Flera svenska och internationella studier visar att for att kunna formedla kunskap till elever
kréavs det att lararen ar lyhord och observant sévil pa det som handlar om kunskapsutveckling
som pa det sociala klimatet i undervisningssituationen. Det som framhalls av elever och lérare

stimmer vél 6verens med vad forskning och litteratur inom pedagogik kommit fram till.

Sa, aven om det finns olika sétt att tolka och rangordna de resultat som man fétt fram i olika
rapporter och studier, &ven om det finns olika filosofiska perspektiv att ta sa blir slutsatsen att
det rader en tdmligen samstdmmig bild fran forskningen, ldrarna och eleverna om vad det ar

som kréivs av en larare — att fungera som kunskapsformedlare, ledare och relationsbyggare.

For att forstd hur debatten om synen pé lararens och skolans uppdrag har kommit att bli s&

forenklad och polariserad trots denna konsensus maste den undersdkas nédrmare.

2.2 Tankegemenskaper och dess tankestilar

En tankegemenskap ér en uppsattning tankar och idéer som starkt genomsyrar ett omrade
under en viss tid och avgor vad som ar ’1ampligt” eller ej (Liliequist, 2003). For att kunna
undersoka den debatt som pagar har jag valt att anviinda tvd begrepp: tankegemenskaper och
dess tankestilar. Begreppen ér framtagna av Ludwig Fleck (1935/1979) och kan ségas vara
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foregangare till det som vi idag kallar paradigm eller diskurs. For mig blir dessa begrepp ett
satt att ndrma mig de olika uppfattningar om lérares uppdrag som tydligt syns i skoldebatten i

Sverige och i andra delar av vérlden.

Fleck menar att tankegemenskaper uppstér nar ménniskor inom en grupp utbyter tankar och
asikter som halls samman av en viss stimning. Som ett resultat av samforstaind, men dven av
missforstand, utvecklas en séirskild tankestil inom en grupp. Genom att befdsta de ord och
vérderingar som tankestilen héller hogt uppstér en tankegemenskap vars inflytande pa andra
tankestilar avgors av hur dvertygande dess rost dr och hur stort utrymme idéerna ges. Vissa
tankegemenskaper kan prégla stora grupper av ménniskor och vara det som under en speciell
tid dr sa vedertaget att tankegemenskapens idéer halls for ’sanningar” som inte behdver
diskuteras ndrmare. Det &r ofta svart att uppticka dessa gemensamma tankestilar nir man ar
mitt i dem, det krdver en intellektuell vakenhet och medvetande att se vad som fargar det egna
tankandet och varfor vissa uppsédttningar idéer kénns sjilvklara och sanna (Liliequist, 2003).
Fleck kommer till slutsatsen att varje framtagen teori, varje begrepp, dr paverkat av den kultur
och den tradition som man befinner sig i. Till och med den allra minsta observation eller idé
ar betingad av en tankestil och dirmed sammankopplad till en social tankeaktivitet —

upplevelserna tolkas pa samma sitt av medlemmarna i tankegemenskapen (1935/1979, s. 98).

I Sverige pratar vi ofta om det vi kallar politisk korrekthet” och “asiktskorridoren” — det som
under en viss tid ar det ritta” att tycka eller tdnka. Detta ar ett typiskt exempel pa att en viss

tankegemenskap med en viss tankestil vunnit stor genomslagskratft.

Enklast dr kanske att uppticka de tankestilar och tankegemenskaper som funnits tidigare i
historien dér de di “vedertagna sanningarna” ofta far oss att ruska pa huvudet och undra hur
det var mojligt att en stor grupp ménniskor, till och med en hel nation, kunde dela dessa
tankar och idéer. Tankegemenskapernas allra mest extrema form ser vi i sekter eller fanatiska

religidsa eller politiska grupperingar (Fleck, 1935/1979, s. 104).

Den polariserade och stundtals férenklade diskussionen och debatten om skolan och ldraren
kan till stora delar begripas som svdngningar i Sveriges gemensamma tankegemenskap. Som
jag skrev i min introduktion sa har vi gatt ifran tankestilen att se pa lararen som den hogt
aktade, sjdlvklara, auktoriteten till att nu ha en situation dir lararyrket &r ett 1agstatusjobb med

ett diffust uppdrag som minga unga ménniskor véljer bort.
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2.3 Aktuella tankegemenskaper i debatten

De senaste aren har debatten om skola kommit att handla mycket om snabba 16sningar och
politiska beslut. For att kunna sétta in mitt projekt i en kontext ar det darfor védsentligt att inte
enbart fokusera pa lararens uppdrag utifran de begrepp som forskningen visar pé utan ocksa
att undersoka de olika synsétt pa ldraryrket som lever vildigt starkt savél i Sverige som i

andra lédnder idag.

Jag har fordjupat mig i nagra av de roster, tankegemenskaper, inom det akademiska filtet som
antingen haft stor genomslagskraft i den politiska debatten eller fatt stort gensvar inom
forskningen, sdvil i Sverige som internationellt. I denna del undersoker jag narmare hur de
kommer till konkreta uttryck och hur deras idéer ofta framstills pa ett forenklat sétt. Jag lyfter

ocksé fram roster fran den pedagogiska debatten i Sverige.

En tankegemenskap framhaller vikten av métbara fardigheter, att fa upp PISA-resultaten och
att skolans framsta uppdrag ar att fokusera pa ren kunskapsinldrning utifran de framtagna
kunskapskraven och mélstyrningen. Denna rost dr stark och slagkraftig och har en miangd
tydlig statistik och evidens for sin asikt. I Sverige har John Hatties bocker om ”synligt

larande” kommit att ha stor paverkan pa fordndringar i skolan.

I bakgrunden hors en annan tankegemenskap som problematiserar de svarigheter vi ser i
svensk skola. Hit hor manga forskare inom pedagogik sévil i Sverige som internationellt men
deras mer komplicerade bild far inte samma genomslagskraft eller de braskande
tidningsrubriker som dess motspelare. De har heller inte pa samma sétt en metod eller en
fardig mall att servera. En av de forskare som natt ut i Sverige idag dr Gert Biesta vars bocker

oversatts och ofta refereras till i avhandlingar och studier inom pedagogik och utbildning.

I allt hogre utstrackning borjar ocksa lirarna sjdlva i en rost som hors och gor frdgan mer
komplicerad, som ifragasétter de enkla l6sningarna och efterfrdgar en mer balanserad debatt.
Under 2016 blev detta allt mer tydligt: nér nu lararbristen i Sverige verkligen bdrjar synas och
mérkas vagar ldrarna sjélva hoja sin stimma. Vi behover diskutera och ha en debatt om
skolan. Men debatten méste ledas av dem som har kunskap om hur det faktiskt ser ut i

klassrummen — oss ldrare” (Fohlin, Nilsson, & Westman, 2016).

Jag kommer nu att belysa hur dessa tva tankegemenskaper beskrivs i den pagéende debatten i

Sverige.
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2.3.1 Den starka rosten

“You need learning intentions and success criteria. It’s those two things that go together. It is
giving the kids a sense of what is the purpose of what we are learning here today”

(Hattie, 2015)

Inom svensk utbildning har man allt mer och allt oftare kommit att ldgga vikten vid att
undervisning i skolan ska vara evidensbaserad. Evidensbegreppet kommer ursprungligen frén

det medicinska filtet, svenska Socialstyrelsen skriver pa sin hemsida:

Evidensbaserad praktik innebér att den professionelle viger samman sin expertis
med bista tillgidngliga kunskap, den enskildes situation, erfarenheter och
onskemal vid beslut om insatser (www.socialstyrelsen.se).
Begreppet har kommit att anvéndas inom allt fler vetenskapliga discipliner och yrkesomraden

och inneburit, vad man skulle kunna kalla, en svingning inom tankestilen (Ekeland, 2009).

Nagot forenklat sa skulle man kunna beskriva denna tankegemenskaps kdnnetecken som att
fokus ska laggas pa de metoder och arbetssitt som genom randomiserad forskning visat sig
vara framgdngsrika. Ett sitt att komma &t detta for ldraren &r att dokumentera det egna arbetet
och de framsteg som eleven gor sa att det finns en mojlighet att utvirdera och analysera
resultat. I och med det far nationella prov och betyg en storre betydelse da resultaten fran
dessa dr entydiga och de gors av alla svenska skolelever. Man kan pa sa sitt fa en objektiv
bild av hur kunskapsnivan ser ut i den svenska skolan och i och med det gora forédndringar

eller vidta atgirder.

I Sverige kan man tydligt se hur den allménna tankegemenskapen, fran att ha varit mycket
fokuserad pa skolans bredare uppdrag, nu allt mer pendlat over till en overtygelse om att det

ar de métbara kunskaperna som &r viktigast.

En av de roster som haft stor paverkan pé svensk utbildningspolitik och pd de reformer som
gjorts, och fortfarande gors, i skolan de senaste aren dr John Hattie och hans bocker Visible
learning (2009) samt Visible learning for teachers (2012). Manga av de faktorer som han
menar ir av stor betydelse, som att f6lja upp och utvirdera elevernas utveckling — att ge
formativ aterkoppling, blev vigledande nar sdvil skollagen som ldroplanen i Sverige skrevs
om 2008 respektive 2011. Skolverket lade upp flera artiklar om hans forskning pé sin hemsida
och 1 sin publikation Vad pdverkar resultaten i svensk grundskola? (2009) hinvisar man till
Hattie mer 4n 30 ganger. Aven Sveriges kommuner och Landsting (SKL) hiinvisade till
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studien i flera av sina publikationer (SKL, 2010, 2014) och i skolans styrdokument dok nu allt

mer krav pad dokumentation och utvérdering kring elevernas utveckling upp.

Hattie skriver ” Bevisen ger oss inga regler for hur vi ska agera utan endast hypoteser om
intelligent problemldsning” (2009/2014, s. 332) och klargor redan i bokens inledning att detta
ar en sammanstillning av forskningsresultat — inte en beskrivning av livet i ett klassrum eller
16sningar pa dess problem. Men i Sverige kallade man Hatties studie for ”banbrytande” och
de tungt vigande myndigheterna Skolverket och SKL tog fram rapporter, presentationer och
fortydliganden av studien for att ge inspiration och stod i arbetet med att skapa varldens
bista skola” (SKL, 2011). Man trodde sig ha hittat ett recept for hur man skulle ga tillvdga for
att savil fa upp elevresultaten som for att skapa ordning och motivation i skolan. Man anség
sig ha fatt ”argument” for politiska beslut kring skolan — exempelvis att organisatoriska
sammanhang som skol- eller klasstorlek och ekonomiska resurser inte var av avgdrande

betydelse for elevernas resultat.

Hattie menar att evidensbaserade metoder erbjuder en neutral struktur (2009/2014, s. 342) och
att det centrala i metoden ir effektiv intervention — alltsd ett ingripande i ndgons liv eller

beteende som fér ett effektivt utfall, i detta fall hdgre och bittre resultat i skolan.

De som foresprékar ett evidensbaserat ldrande menar att ldrare maste utgd ifran
undervisningsmetoder som enligt forskning visat sig vara effektiva och att skolsystemet maste
anpassas efter resultat av forskning. Man menar att detta skapar forutséttningar for en storre
internationell likriktning inom utbildning och ger béttre mojligheter for en formativ
beddmning av elevers kunskaper (Lozic, 2014). Jag kommer nu att beskriva nagra omraden

som i den svenska debatten framhalls som denna tankegemenskaps fokus.

Liararens paverkan

I Synligt ldrande (Hattie, 2009/2014) ar syftet dr att fa fram en sammanhéllen idé om vad som
egentligen dr viktigt i undervisningssituationen och ddrmed kunna upptécka brister och
paverka elevernas skolresultat. Av 30 faktorer som har positiv paverkan dr det 19 som &r

kopplade till ldraren och dennes undervisning och aterkoppling till eleverna.

De ldrare som har den absolut mest positiva effekten pé sina elever dr de som har hoga
forvintningar, som anvénder vissa undervisningsmetoder och som ocksa lyckas skapa
positiva relationer. En dterkommande faktor hos Hattie dr ocksé aterkoppling till eleverna och

vikten av att eleverna, och lidraren, ska kunna larandemalen och kriterierna for maluppfyllelse
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(2009/2014, s. 319-320). Elevens och ldrarens kunskaper om larandemalen &r nagot som
Hattie framhéller som en av de mest avgorande faktorerna for hog kvalitet pa utbildningen
och som en forutsittning for en réttvis formativ beddmning (a.a., s. 38, 72-77). Léararen bor
utover larandemélen och kunskapskraven sitta upp egna mél for vilka effekter undervisningen

forvéntas ha pa eleverna (a.a., s. 59) och utvirdera savél sin egen som elevens prestationer.

Hattie menar att metaanalysens resultat om olika lérstilar hos elever dr svartolkat och att det
finns olika asikter hos forskare men havdar att betoning pa detta tycks ha begrinsade
mdjligheter att hoja elevernas resultat (SKL, 2011, s. 47). Att lararen har varierade

undervisningsstrategier kan daremot ha betydande effekt.

De storsta effekterna pa elevens ldrande dr nér eleven sjédlv &r medveten om sitt ldrande och
tar kontroll 6ver det. Eleven blir s att sdga sin egen ldrare och vet vad som ar malet, hur hen

ska ta sig dit och varfor (Hattie, 2012, s. 33).

Liraren ska forhalla sig som en utvirderare av sin egen paverkan pa eleverna och anvinda
evidensbaserade metoder for att utveckla och forbattra sin effekt. Det kraver vdl genomténkta
atgdrder och interventioner for att foréndra en elev, och sérskilt da flera elever pa en och

samma ging i ett klassrum, och sikerstilla att det sker en positiv progression i ldrandet.

Betydelsen av mal, aterkoppling och bedémning

Det man skulle kunna kalla for en svensk uppfoljare av Visible learning &r boken Utmdrkt
undervisning (Hékansson & Sundberg, 2012) som &r en sammanstéllning av 43 svenska och
internationella forskningsdversikter om undervisning och ldrande fran de senaste 20 aren.
Sammanstillningen bestilldes av Skolinspektionen och blev savél en rapport som en bok.
Man ville ha en evidensbaserad utvirdering av vilka faktorer som leder till forbattrade resultat

i skolan (Skolinspektionen, 2012).

Rapportens resultat stodjer det som Hattie kommer fram till i Visible learning. Det finns,
menar Hakansson och Sundberg, ingen automatik i att géra ndgot och att ldra sig nagot av det
man gor. Eleven maste, for att kunna ldra sig, forstd vad som ar undervisningens mal
(Larsson, 2013). Utmirkt undervisning innebér att ldraren har gjort eleverna medvetna om

dessa mal och att hen ir tydlig i sin bedomning och aterkoppling till eleverna.

Det finns, enligt forskarna, riktningsgivare som visar vagen till undervisning pé vetenskaplig

grund. D4 handlar det om att kommunicera malen med undervisningen till eleverna, att
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lararen har goda kunskaper i sévil att undervisa, didaktik, som i sitt &mne och att
beddmningen av eleverna ér tydlig och formativ (Hakansson & Sundberg, 2012).
Framgéngsrika ldrare kan skapa ett sammanhang, struktur och motivation — de ar ocksa
tveklosa ledare i1 klassrummet (Skolinspektionen, 2012, s. 7). Hakansson och Sundberg menar
att ldraren som ledare hjélper eleverna att fokusera pa ritt saker och genomfor sin

undervisning med en genomtédnkt progression.

Inte heller deras forskning ger nagot stod for att klasstorlek, skolans storlek eller andra
strukturella faktorer skulle ha nagon stor effekt pé elevers ldrande (Lozic, 2016a). Istdllet
behover ldrarna dndra sina undervisningsmetoder, striva efter att variera, utmana och utbyta
erfarenheter med kollegor. Att beakta att elever har olika lérstilar — att nagon behover lyssna,
en annan praktiskt gora — dr inte heller ndgon effektiv undervisningsstrategi enligt deras
studie. Hér far de medhall av skolexpert Per Kornhall som menar att lirstilar r en

“neuromyt” som lever i skolans virld (Kornhall, 2014, 28 nov.).

Enligt Hékansson och Sundberg ar det viktigt att larare omsitter de resultat som forskning
visar till praktisk handling i undervisningssituationen. Det maste finnas ett vaxelspel mellan
forskningen, kunskap om, och de beprovade erfarenheterna, kunskap i och att en balans
mellan dessa leder till ny kunskap, kunskap for, som da ar provad i praktiken och har stéd i

forskningen (Larsson, 2013).

I svenska skolan har pojkars resultat i flera &r hamnat langt efter jamnariga flickor, detta ar
enligt Hakansson och Sundberg ... inte bara relaterade till undervisningsstrategierna i sig
utan handlar ofta om “antiskolbeteende och manlighetsideal hos pojkar” (Lozic, 2016b). Hér
finns olika asikter om orsaken, sociala och strukturells faktorer anses spela in och det finns ett
visst stod inom forskningen att den allt mer individualiserande undervisningen &r svérare att
hantera for pojkar &n for flickor. ”’Sérskilt sjdlvstudierna dr problematiska for de grupper som
saknar eller har begransad hjilp utanfor skolan” (Arpi, 2015, 11 dec.). OECD:s rapport (2015)
pekar mot att lagpresterande pojkar menar att skola ar bortkastad tid — ett stort bekymmer da
en viktig grund for denna tankegemenskap ér att eleverna sjélva tar ett ansvar for sin

utveckling och sjdlva medverkar i att formulera och planera sin progression.

Konkreta konsekvenser i Sveriges skola

2008 infordes ett lagstadgat krav pa upprittandet av en individuell utvecklingsplan (IUP) for

alla elever i grundskolan. Denna plan skulle ta fasta pa hur nuléget sag ut resultatméssigt for
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eleven i forhallande till de uppsatta kunskapskraven och malen med undervisningen. Planen
skulle foljas upp och utvirderas terminsvis av ldraren tillsammans med eleven och
vardnadshavare (Skolverket, 2008). Tanken var att de tydliga malen, som ocksa kunde brytas
ned till delmal, skulle gora eleverna mer motiverade och intresserade av att verkligen forsoka
nd dem — ndgot som enligt malstyrningens filosofi uppstir nér den “inre effektiviteten dkar

genom de beldningar som en hog méluppfyllelse medger” (Philgren & Svensson, 1989).

I min hemstad anlitade kommunen en konsultfirma som tog fram en pairm med 150 sidor —
instruktioner och exempel pa hur dokumentationen skulle se ut — och alla skolor i kommunen
satte av varsin studiedag for att med hjélp av en specialpedagog utbildas i hur man skulle
arbeta med det framtagna materialet. Dokumentationsbordan for larare och rektorer vixte och
véxte och kritiken fran lararforbundet var stark (Helte & Kling, 2013, 7 feb.). En slags
utmattning mirktes ocksa hos elever och forédldrar pa den skola jag arbetar. Man orkade inte
lasa all information om vad som gjorts och vad som skulle goras. Eleverna suckade och ville
inte alls delta i att ta fram kort- och 1dngsiktiga mal. ”Skriv bara att jag vill bli godkénd!” var
en vanlig kommentar bland eleverna pa hogstadiet som i borjan pé varje termin skulle delta i

samtal kring vad man skulle ldgga fokus pa i [UP:n framéover.

2013 andrades lagen och kravet pa IUP fordndrades. I S6derkoping slingde vi den dyra
parmen i papperskorgen och drog en littnadens suck.

Skolforskare Lisa Asp-Onsjo uttalade sig i en artikel:

— Man kan bara gratulera ldrarna - men dven eleverna, som nu kan fa lite mer

genomtéinkt undervisning. Hanteringen av de skriftliga omddmena har fatt

groteska proportioner; ldrarna har fatt anvénda allt mer tid 4t administrativa

uppgifter och undervisningen har blivit lidande. (Helte & Kling, 2013, 7 feb.).
Det finns de som menar att man i Sverige “plockat russinen ur kakan” nér det géller att tolka
resultaten som framkommer i1 Synligt ldrande (Hattie, 2009/2014). SKL gick exempelvis ut
och hédvdade att man mycket vél kan slé ihop klasser, for att spara resurser, eftersom
klasstorlek inte hade nagon stor paverkansfaktor (Diedrichsson, 2014, 26 juni). Hattie skriver
att skolan har ménga méalsittningar men att i Synligt ldrande ar det just kunskapsmélen som
stér 1 fokus — vilket inte innebér att de ovriga uppdragen ar oviktiga. Han skriver vidare att
han Overlater at andra att genomfora en sddan granskning (2009/2014, s. 343) och att det

skulle kunna bidra med en mer nyanserad bild av det som framkommit i hans metaanalys. Just
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denna passus var ndgot som man inte brydde sig om att diskutera eller undersdka ndrmare pa

svensk myndighetsniva.

Hatties evidensbaserade studie konstaterar att ldrarens “effekt” pa eleverna beror pé flera
olika saker: didaktisk forméga, relationskompetens och hur hen presenterar sitt &mne och ser
pa sina elever. Anda har det ”synliga lirandet”, 4&tminstone i Sverige, kommit att handla om
vikten av de mitbara kunskaperna och satt sin priagel pa sivil utbildningen for skolelever som
for blivande ldrare som numera ska vara evidensbaserad som princip. En slags ny
tankegemenskap har infunnit sig som pad ménga sitt har kommit att tolka det evidensbaserade
perspektivet som ndgot som bara gar att komma &t med prov, betyg och mitningar av resultat.
Detta trots att begreppet i sig framhaller vikten av expertens egen erfarenhet och kunnande
inom sitt arbete. Detta synsitt pa utbildning har naturligtvis den fordelen att det &r létt att
presentera. De métbara resultaten talar sitt tydliga sprik och skapar argument for olika synsétt
pa utbildning — alla politiska partier hénvisar idag till delar av Hatties forskning for att
argumentera for sin sak (Svensson, 2013, 29 april). Genom att peka pa hur de mitbara
evidensbaserade resultaten sjunkit eller stigit kan man plocka politiska podng inom
utbildningspolitiken — att analysen i Synligt ldrande (Hattie, 2009/2014) dven konstaterar
vikten av ldrarens formdga att upprétta positiva relationer och att det rader ett varmt

socioemotionellt klimat i klassrummet véljer man att bortse ifran.

Sammanfattning av den starka rdosten — synen pa lararen

Den starka rostens perspektiv pa ldrarrollen handlar mycket om ldraren som handledare, som
“framjar” elevens utveckling. Just ordet frimja aterkommer ofta i Lgr 71 (Skolverket, 2011).
Det dr inte per automatik lararen som har kunskapen utan ar snarare den som ger eleverna sa
manga verktyg som mojligt att skaffa sig den sjédlva. Lararen finns vid sidan om och hjélper
eleven att hitta strategier och att komma vidare. Lararen aterkopplar och utvirderar men det ar
elevens eget ldrande som star i fokus, inte lararens undervisning. Eleven sjilv ska ta ett eget

ansvar och vara aktiv i att sdtta upp mal for sin utveckling utifrdn kunskapskraven.

Stort fokus ligger pa de métbara kunskaperna och det evidensbaserade synsittet vilket man
menar ger mojligheter till en mer rittvis bedomning av elevernas prestationer, detta synsétt

har ocksa mott kritik vilket jag aterkommer till.

Men det finns ocksa andra roster i debatten med andra sétt att se pd utbildning.
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2.3.2 Rodsten i bakgrunden

A potential problem with trying to reduce great teaching to constituent elements is that the

whole may be greater than the sum of the parts”.
(Coe et al., 2014)

Att komplicera och problematisera dver ett &mne gor det svarare att fi med sig den breda
massan och skapa intresse for en fraga. Man nér inte alltid ut till dem som fragan beror — i
detta fall till larare och andra inom utbildningsvédsendet — och far dirmed inte lika stor

genomslagskraft.

Det som kan ségas kénneteckna den mer komplicerande rosten r ett lagt fokus pa de omraden
i skolan som &r svara att fora statistik over. Dels handlar det om kunskap i ett mycket bredare
perspektiv dn betyg och prov men ockséd mycket om vikten av elevens sociala utveckling och

relationen mellan ldrare och elev.
Forskaren Ann- Louise Ljungblad séger i en intervju:

Min forskning har gett mig dnnu storre respekt for lararyrket. Det &r sa komplext,
bygger pa ett enormt kunnande. Precis som det ar viktigt att kunna forklara hur vi
jobbar med undervisning om nigot speciellt omrdde maste vi ocksa skaffa oss ett
yrkessprak for hur vi arbetar med att relatera till elever i nuet och att finga deras
intresse 1 undervisningen. (Gran, 2016, 13 maj).
Enligt Lgrl1 (Skolverket, 2011) ska skolan och ldraren frimja ldrande sa att elever stimuleras
att inhdmta och utveckla sina kunskaper och vérden. Skolan ska vidare préglas av omsorg for

individen och dverfora traditioner, kultur, sprédk och kunskaper till nista generation. Skolan

ska fungera som ett stod for familjer i deras ansvar for barnens uppfostran.

Pa manga sitt framstélls en larares yrkesskicklighet som en instrumentell forméga i
styrdokument och riktlinjer, ett visst agerande genererar per automatik ett sirskilt utfall.
Larare sjélva talar diremot ofta om att det handlar om att kunna ”fdnga upp” elever och att
detta dr ndgot som utvecklas i samspel med elever och kollegor (Langelotz, 2014). Lararrollen
beskrivs av ldrare sjdlva som inriktad pa relationer — manga gdnger maste liararen férhandla
med elever och “vinna” podng for att komma vidare (Ljungblad, 2016). Skolans verklighet

och vardag — dér lararen star infor en miangd moéten och oforutsdgbara situationer —
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kombinerat med de allt tydligare kraven pa mitbara resultat och dokumentation &r ibland en
omdjlig ekvation att 16sa (Enkvist, 2016, 23 aug.). Jag belyser nu nigra av de omraden som

kannetecknar denna mer filosofiska tankegemenskap.

Syfte och meningsskapande kommunikation i nuet

Liarare maste stindigt fatta snabba beslut som ror undervisningen, relationerna, elevernas
uppforande och hur man ska komma vidare — och allt detta pa en och samma géng. Detta ar
en av orsakerna till att liraryrket &r s komplicerat menar John Loughran (2010, 2012). Det
den “goda lararen” gor &r att med hjélp av sin erfarenhet och sitt kunnande fatta de ritta
besluten och reflektera dver hur undervisningen kan ldggas upp sé att den fér en positiv
inverkan pa alla elever. Loughran menar att en kénsla for subtila nyanser &r nddvéndig for att
kunna fatta de rétta besluten — lararen maste hela tiden anvénda sitt omdéme om vad som é&r
lampligt i den hér situationen som pagar just nu. Att bara titta pd vad ldraren konkret gor eller
inte gor dr begransande — i en professionell pedagogik behdvs ldrarens eget omddome som en

viktig komponent. (Coe et al., 2014).

Att ”vara i nuet” ar ndgot som lyfts fram i flera studier. Ljungblad (2016) menar att lararen
standigt befinner sig ett myller av kommunikation och snabba skiften och att pedagogiska
mdten dr ndgot som sker pd individniva hela tiden genom att just vara i nuet. Det finns en slag

oberdknelighet i den vardag som ldraren befinner sig.

Utbildning som process

Biesta menar att det 4r meningslost att prata om effektiv undervisning om vi inte forst har
svarat pa fragan: Effektiv for vad? (Biesta, 2011, s. 23) och att den stora fragan att fundera
over dr om det verkligen dr effektivitet vi ar ute efter. Det dr ett problem, menar han, att det
har kommit att stéllas "tekniska forvantningar” pa utbildning, att man ska prestera béttre och
hamna hogre upp pa alla de rankinglistor som idag blir allt mer vanliga i
utbildningssammanhang (Biesta, 2006, s. 71). Utbildning blir med detta synsitt ett medel {for
att 4stadkomma forutbestamda resultat — just i var tid handlar det oftast om hogre betyg och
battre provresultat. I andra tider, kulturer eller ldnder, har det ocksé handlat om att formedla

en viss tankegemenskap kring samhallet.

Utbildning &r i mangt och mycket, menar Biesta, en process av kommunikation och dé
framfor allt en meningsskapande kommunikation (2012, s. 3). Det ér inte sa enkelt som att

lararen skickar ut kunskap, likt en sdndare, som eleven i sin tur bara tar emot som en passiv
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mottagare. “One reason why the sender-receiver model is unhelpful for understanding
communication is that it basically is a black-box model: it describes the relationship between the
input and output of communication, but doesn't provide an explanation of the process itself”

(Biesta, 2004, s. 6).

Utbildning &r i stillet det som sker nér ldraren och eleven interagerar — nadgonstans i
mellanrummet mellan ldraren som sdndare och eleven som mottagare (Biesta, 2004). Detta
innebdr att undervisning — interaktion— ocksa har att géra med ldrarens och elevens relation
och att det maste finnas ett mellanrum mellan dem dir undervisning kan fa uppsta.
Kunskapen som formedlas maste tolkas pé ett meningsfullt sitt av eleven. Det méste skapas
en gemensam forstaelse och tolkningsgrund for det som léraren vill formedla och det som
eleven ska ta emot. Detta kan bara ske med hjilp av kommunikation, interaktion och relation.
Tillsammans, genom att interagera, justerar lararen och eleverna sitt sétt att tolka och forsta
varandra och dmnet som avhandlas, det handlar om att konstruera en gemensam forstaelse —
larare och elever skapar en gemensam tankestil kring en friga eller ett problem.

Utbildningsteori, menar Biesta, borde déarfor handla mer om utbildningsrelationer.

If we do so, it follows that education is not located in the activities of the teacher,
nor in the activities of the learner, but that it is located in the interaction between
the two itself. Education, in other words, takes place in the gap between the
teacher and the learner. (a.a., s. 4).

Mojligheter och risker

Att undervisa och 1dta sig undervisas innebdr sdvil en mojlighet som ett risktagande fran bade
lararens och elevens sida. Det &r inte sdkert att eleven viljer att fordndra sitt tdnkande, ldra
sig” ndgot, eftersom mansklig interaktion aldrig gar att forutbestimma (Biesta, 2016). Vi
hoppas, naturligtvis, att var paverkan ska ha en positiv inverkan pa elevens liv men vi kan
aldrig vara sikra pé att vi far syn pa det eller att det ens sker. Léraren maste p& nigot sitt
kunna se det som @nnu inte finns eller mognat fram hos eleven och vénda sig till just det nér

hen undervisar (a.a.).

Det &r ocksa viktigt att eleven kdnner sig trygg i relationen och vagar fraga, vagar gora fel
utan att riskera nagot (Ljungblad, 2016). Att fa préva sina egna argument och tankar och gora
savil sociala som intellektuella tankesprang &r ett sitt att kinna att man utvecklas pa

individniva. Skolan dr i mingt och mycket ett stille ddr unga méinniskor ska léra sig hur
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sambhéllet fungerar och hur man klarar sig i det — dérfor behdver samhaéllet ocksd ha
forvantningar pé att det som sker inom skolans viggar ger resultat. Skolan fungerar som ett
mellanting mellan "hemma” och ”omvirlden” dér unga méanniskor ovar sig och forbereder sig
pa det kommande fria vuxenlivet utan att behova vara produktiva (Biesta, 2016). Detta

innebér att skolans uppdrag blir tveeggat och ibland motstridigt och komplicerat.

Forskningen, menar Biesta, kan bara tala om for oss vad som har fungerat i en specifik
situation och ger oss egentligen inget svar pa vad som kommer att fungera i en framtida
situation med nya forutséttningar (Biesta, 2007, s. 16). Undervisning kan inte ses enbart som
en teknik som ldraren anvinder sig av utan vi maste ocksa titta pa syftet bakom, pd vad det
egentligen dr vi vill ha ut av utbildningen — vad som &r dnskvirt ur savél ett socialt som ett

kulturellt perspektiv.

Teaching is not some kind of direct 'input' that ideally should go directly into the

mind of the student without any noise, disturbance, or transformation. Teaching is

about the construction of a social situation, and the 'effects' of teaching result from

the activities of the students in and in response to this social situation. (Biesta,

2004, s. 12).
Malet med skolan, menar Biesta (2016), méste dndé vara att barn ska vilja vara och verka i
vérlden som fria vuxna individer och finna sin egen rost som unika personer. Man kan vilja
att se pd undervisning som ett svar pa en obekant frdga som utmanar och stor. Da kan ldrande
bli ndgot kreativt och eget — elevens egna unika svar (Biesta, 2006). Detta behdver inte sta i
motsats mot att samtidigt lara ut kvalificerande kunskaper eller kultur och traditioner utan bor
snarare ses som tva olika gemenskaper inom utbildning, en relationell som vi delar med
varandra och en annan som &r personlig och unik. Detta kan skapa en kreativ atmosfar dir
ordet &r fritt och eleverna lira sig att lyssna pa varandra, dir man vélkomnar olika asikter och

intresserar sig for hur de olika individerna ser pa vérlden (Ljungblad, 2016).

Moten med andra — pluralism— dr enligt Arendt (1954) det 6gonblick dé vi upplever oss sjilva
som subjekt. Du kan bara bli och vara dig sjélv i métet med andra. En ldrare och elev kan
ddrmed bara erfara varandra som unika nér de verkligen méts, interagerar och talar med
varandra. Skolan blir pA manga sétt en representant for vérlden i stort och har som uppgift att
utbilda elever i hur det gér till att leva. Skolan ska fungera som en sluss mellan hemmet och
vérlden utanfor och det &r ldraren, som genom sin sjdlvklara auktoritet och ansvarskénsla for

vérlden, ska gora overgdngen sa smidig som mojligt — liraren blir en representant for
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vuxenvirlden. Skolans uppgift borde ddrmed vara att undervisa elever om hur virlden dr; inte
hur man ska gora for att klara av att leva i den — de unga manniskorna kommer ju att leva i en

annan, ny vérld, dn deras ldrare vuxit upp i (a.a.). Arendt menade att bristen pd “sunt fornuft”

kring detta &r ett tydligt tecken pé en kris — kanske &r det just detta vi upplever i Sverige.

Vi kan inte veta vilka fragor och utmaningar den kommande generationen kan komma att sta
infor — det enda vi kan gora &r att forsoka ge barn kunskap om vérlden och verktyg att
fordndra den. Skolan kan bara lira ut det vi har kunskap om idag (Bergendahl, 2010, 20 april).

Utbildning, skola och framf6rallt ldraren blir dd en lank mellan détid och framtid.

The teacher’s qualification consists in knowing the world and being able to
instruct others about it, but his authority rests on the assumption of responsibility
for that world. Vis-a-vis the child it is as if he were a representative of all adults
inhabitants. (Arendt, 1954).

Lararen i fokus
Att ldra sig innebdr att latenta mojligheter kan realiseras och att vara kunnig inom ett omrade
blir dé att kunna se och utnyttja de erbjudna mojligheterna — att agera korrekt i en specifik

situation (Linderoth, 2016, s. 161).

I ett ekologiskt perspektiv ér ldraren inte bara en lank till sammanhang dér
kunskapen ligger och véntar, liraren dr en del av den sociala miljo dér
kunskaperna lever. Lararen bar upp sjdlva larmiljon med sin kommunikation och
sitt handlande. Genom ldrares beréttande och instruktion exponeras eleven for
olika miljoer (a.a., s. 183.)
Linderoth menar att en ldrmiljoé dér inte léraren &r i fokus ér fattig. Om eleverna i allt for
stor utstrackning forvéntas skaffa sig kunskaper genom eget arbete eller grupparbeten ér
risken stor att de véljer att reagera pa eller ta emot felaktiga erbjudanden fran
omgivningen. Eftersom undervisning inte handlar om att flytta firdiga kunskaper in 1
huvudet pé eleverna utan om att kontrollera den kunskap eleven moter sé fungerar
lararen delvis som en sindare av kunskap men ocksé som en kunskapsdomin (a.a., s.
185.) ”Principen att den som kan nagonting beréttar for den som inte kan ar en kraftfull
undervisningsform” (a.a., s. 193.) Sjilvklart &r det billigare och mindre tidskrédvande att
lata elever sjdlva gora jobbet men enligt Linderoth ar det detta arbetssitt och
konstruktivistiska tankestil som lett till skolans sjunkande resultat och elevers

forsamrade motivation till skolarbete.
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Det perspektiv som Linderoth ger ar nagot som bdrjat dyka upp allt oftare — framfor allt pd de
forum dér pedagogik diskuteras utan politisk inblandning. Roster som menar att liraren maste
f4 ha sitt fokus pd kunskap och undervisning, inte bara “’tillhandahalla forutsittningar” for
larande, blir allt starkare och far utrymme. Kritik mot alltfér mycket elevstyrda aktiviteter

hors och den liararledda undervisningen efterlyses allt mer (Carlgren, 2015).

Relationell pedagogik

Biesta menar att utbildning handlar om att tilltala tre olika omraden. Det tydligaste &r kanske
det han kallar for det "’kvalificerande omradet” som handlar om att ldra unga méanniskor
fardigheter och kunskaper som att kunna l&sa och rdkna och forsta historiska och samhélleliga
skeenden. Det ”socialiserande omradet” handlar om att utbildning ocksé dverfor de vérden,
traditioner och normer som lever i samhéllet och i tankegemenskapen. Samtidigt som
utbildning ldr ut detta sker ndgot i det Biesta kallar det ’subjektifierande omradet”, det som
handlar om att den enskilda individen utvecklas och foréndras i takt med att man lar sig nya

saker och forhoppningsvis utvecklar ett eget fritt tinkande (Biesta, 2011, s. 29).

Att utbildning varken pégér utanfor eller inuti ménniskor utan just emellan dem é&r en tanke
som kommit att kallas “relationell pedagogik™ i Sverige. Den sysselsitter sig med fragan om
utbildning i en social och individuell kontext genom levande relationer (Aspelin, 2007).
Interaktionsprocesser stéller ofta frdgan ” Vad hiinde hér, vad ligger bakom denna interaktion

och hur upplevdes den?”. Man menar att:

Liararen bor agera malmedvetet och verka for att relationer mellan honom/henne
och eleven, mellan elev och kunskapsstoff, mellan elever samt mellan eleven och
andra partners (fran det lokala till det globala planet) dr meningsskapande. Kort
sagt handlar det om att utveckla kunskaper i och genom interaktion (snarare 4n att
se pa kunskap som niagot som antingen overfors fran en part till en annan eller
vaxer fram inom separata individer) (Aspelin & Persson, 2011).

Konkreta konsekvenser i Sveriges skola

Debatten idag, savél inom det politiska faltet som pa olika pedagogiska forum och sociala
medier, handlar ofta om att lirare inte langre enbart kan vara ldrare utan méaste vara
kompetenta dven inom andra omraden och att detta paverkar undervisningen och ldrarens
mdjligheter att verkligen utova sitt yrke. I dag ska en ldrare ocksa vara psykolog, kurator
och sjukskoterska. Det gar ut 6ver undervisningen” sdger en blivande ldrare i en intervju i en

av Sveriges storsta dagstidningar (DN, 2013, 4 dec.).
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Vi ska l0sa hela virldens problem. Samtidigt ska vi hoja elevernas resultat och inte drunkna i
dokumentation. Det gér inte. Det dr en uppfostran fran fordldrar hur man beter sig, och det

maste dven inkludera nitet” (Hedman, 2016, 15 nov.).

Manga barn befinner sig inom skolans viggar ménga timmar varje dag, en total
vistelsetid pd 50 timmar i veckan i skolan och fritidshemmet &r inte ovanligt
(Skolinspektionen, 2010). I den politiska debatten uttrycks att det okade kravet pa
skolorna att fungera som traditionell uppfostrare” har med det fria skolvalet att gora.
Ar man inte n6jd med hur ldraren och skolan skoter sig sa kan man helt enkelt byta
skola — leverantor av utbildning. For att behalla sina elever (och den skolpeng de bidrar
med) ser manga ldrare och rektorer sig tvingade att gora elever och vardnadshavare
ndjda, dven om det innebar att vara behjdlplig med sddant som ligger “utanfor”
uppdraget. Trots detta 6kar anmélningar mot skolor och ldrare dir vardnadshavare och

elever av olika anledningar &r missndjda (Skolinspektionen, 2016a).

“Lérarnas arbetsdag och ansvar méste ta slut ndgon gang. Vi kan inte folja med eleverna hem
och se till att de gor sitt arbete till ndsta lektion. Det dr fordldrarnas och elevernas ansvar”

(Fahlsten, 2013, 14 mars).

Skolan och ldrarna arbetar med véldigt ménga fragor som inte egentligen kan hérledas till det

vi vanligen ldgger i termen utbildning och manga ganger arbetar ldrarna i motvind.

“Enligt Pisa-undersokningen anser 15 procent av de svenska eleverna att skolan dr bortkastad
tid, en fordubbling jamfort med 2003. Eleverna kommer ocksé oftare for sent, skolkar och

stor undervisningen mer én i andra lander” (Jonsson, 2014, 15 jan.).

Sammanfattning av résten i bakgrunden - synen pa lararen
Rosten 1 bakgrunden ir starkt praglad av de stora eviga fragorna — de som vi inte alltid
lyckats besvara — men som @nda &r viktiga att stanna upp vid och adtminstone forsoka

reflektera 6ver — vad ska vi egentligen ha skolan till?

Man lagger vikt vid ldraren som den som undervisar eleverna — som har ett ansvar for
elevernas utveckling och larande och dirmed ocksa ingriper i den véixande ménniskans
liv. For denna rost &r ocksa meningsskapande ett nyckelord. Man syftar da pa
meningsskapande i ett mycket storre perspektiv én bara relaterat till skolan, prov och

betyg. Biesta beskriver att ldrare har som mal att eleverna ska bli oberoende — att all
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utbildning pé sdtt och vis handlar om inriktning pa frihet (Biesta, 2011). Synen pé vad

kunskap dr ar bred och allmdnménsklig.

Fragan for mig blir om mina deltagare uppfattade skolan som meningsfull i ett storre

perspektiv och hur de idag kan reflektera dver det.

Jag har presenterat de tankegemenskaper som kan ségas vara tongivande i den svenska
debatten som tva polariserade roster. Detta dr sjdlvklart en konstruktion och en forenkling fran
min sida. Det gor det dock mojligt att fa syn pa att de intar olika forhallningssétt kring hur
man bor se pa liararens uppdrag och att det finns olikheter i séttet att se pa kunskap. Bégge
dessa tankegemenskaper mots av sévil ris som ros fran det akademiska faltet och i den
massmediala debatten. Jag kommer nu att lyfta fram delar av det motstand som de stétt pa for

att nyansera den bild de malar upp.

2.3.3 Kritik mot ensidiga tankegemenskaper

”Det gar ett monster fram over det svenska utbildningsystemet — utvérderings- och
evidensbaseringsmonstret”, skriver professor Lars Pélsson (2012, 24 okt.) i en debattartikel.
Han menar att det han kallar utvéirderingshysterin” motverkar sina egna syften och de studier
och teoriansatser som aberopas dr sa allmént héllna att de inte pa nagot sétt ger niagra svar pa
vad som fungerar i skolan. Mojligtvis, menar Palsson, ger alla de randomiserade studier som
ligger till grund for den evidensbaserade forskningen svar pa vad som fungerar i just den hdr
situationen och kan inte exporteras till en annan situation med en helt annan typ av interaktion

och deltagare.

Kritikerna menar att hela Hatties studie bygger pa ett felaktigt sétt att summera resultat och fa
fram ett medelvirde som inte tar hdnsyn till modererande faktorer som exempelvis alder pa de
elever som deltagit i studien (Nilholm, 2013, 21 nov.) och mot att Hattie inte sétter in det
pedagogiska sammanhanget i en samhéillelig kontext trots att politiska beslut mycket starkt
kan paverka skolans virld, ”Arbetet med eleverna tycks ske i ett vakuum, helt oberoende av

hur verkligheten ser ut utanfor klassrummet” (Svensson, 2013, 29 april).

Det evidensbaserade perspektivet och fokus pad mal och resultat anklagas for att glomma bort
att skolas uppdrag dr mycket storre &n bara métbara kunskapsresultat — demokratiuppdraget
och att fungera socialt i ett samhélle — det &r inte fruktbart att stélla kunskapsuppdraget helt
och héllet vid sidan av detta bredare uppdrag.
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Man borde ha fragat sig om det som &r effektivt for att hoja
kunskapsprestationerna ocksa ér funktionellt vad géller hela det bredare
uppdraget. Till exempel demokratiuppdraget handlar ju om mycket mer 4n att ge
eleverna goda kunskaper. Goda kunskaper kan dven elever i en diktatur fa
(Nilholm, 2013, 21 nov.).
Den evidensbaserade praktiken dr inte per automatik verforbar pa omraden som till sin
karaktér &r svéra att méta och dterskapa. Socialstyrelsen menar dven de att det dr olyckligt att

stdlla kvantitativa och kvalitativa metoder mot varandra — de borde istéllet fa fordjupa och

berika varandra (www.socialstyrelsen.se).

Svérigheterna med rosten i bakgrunden dr att de inte, pd samma sétt som den starka
rosten, har nagra konkreta rad eller 16sningar att komma med. De intar ett filosofiskt
perspektiv som dr nog sa intressant men hur ska detta omsittas till skolans vardag?

Kritiken fokuserar just pa att dessa tankar dr utopiska vilket inte verkligheten é&r.

” En sak som de glommer &r att frihet faktiskt forutsétter jimlikhet — ndgot som

annu dr ganska utopiskt i vart samhélle — och att skapandet av nagot nytt ar

forbundet med kvalificerad kritik av ’det som &r” och forestillningar om négot

”som inte dr” (Thavenius, 2012, 3 feb.).
Hattie menar att man &r fel ute om man inte inser att just prestationer ar ytterst onskvart i
skolans vérld dven om det ocksé finns andra aspekter som man ocksa maste ta hinsyn till
(2014, s. 342). Andra menar att det Biesta uttrycker ménga ganger dr sjélvklarheter och inte

egentligen stér i motsatsforhallande till evidensforesprakarna (Wegerif, 2015).

2.4 Sammanfattning av litteratur och forskning

Litteratur och forskning visar att lararyrket 4r méngfacetterat och innehéller en mingd olika
kompetenser och formagor. Larare maste standigt vara beredda pa det oforutsidgbara och ha
formégan att snabbt agera pé ett adekvat sétt. Det gér inte att gora en checklista dar man
enkelt kan bocka for vilka omraden som fungerar eller dr avklarade — ldrare stér i stindig

interaktion med elever, kollegor och undervisningsstoff.

Vi kan se att ldrare pendlar mellan att vara kunskapsformedlare, ledare och relationsbyggare
men ocksd att varje omrade i sig innehéller manga olika kompetenser och skiftningar. Att de
hénger ihop med varandra och inte fungerar var och en for sig kinns nog som en sjilvklarhet

for de flesta — att skapa trygghet handlar till exempel om att savél vara ledare som att kunna
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skapa relationer och fa en klass att fungera tillsammans socialt. Att formedla kunskap handlar

bade om att kunna sitt &mne och att fi eleverna engagerade och motiverade.

I det som kallas tyst kunskap ryms alla dessa omraden och de samverkar och paverkar
varandra. Denna praxis, dér det ldraren gor, oavsett om det handlar om ledarskap, relationer
eller kunskap, utifrén sin erfarenhet och expertis kan beskrivas som att ldararyrket r ett arbete
“med tvd ben” — lararen arbetar i skolans vardag savil med elevernas lirande som med deras

personliga utveckling (Carlgren, 2015).

Trots olika perspektiv fran tankegemenskaper som viljer att 14gga vikt vid olika delar av
lararuppdraget sé gér det att urskilja monster och hitta kvaliteter som de flesta kan vara
overens om. Problemet uppstar nir vi forsoker rangordna, stilla dem mot varandra eller vélja

mellan dem — ndgot som vi i den svenska debatten inte verkar kunna undvika.

Genom historien och i olika tankegemenskaper har vissa aspekter av ldrarens uppdrag
framhallits som mer eller mindre betydelsefulla beroende pé vilka tankestilar som varit
dominerande. Jag menar att man genom att titta pa dessa olika omraden, kunskapsférmedling,
ledarskap och relationsbyggande, kan fa en forstaelse for ~ur de hianger ihop och dr beroende
av varandra i det ndt av olika komponenter och kompetenser som spelar in i hur elever

upplever sin undervisningssituation.

I debatten i Sverige tenderar vi att vélja sida — antingen den starka rostens fokus pa mitbar,
evidensbaserad kunskap, eller rosten i bakgrundens fokus pa ométbara processer i relationer
och kommunikation. Dessa tva roster dr sjidlvklart en konstruktion fran min sida for att
synliggdra de skillnader som tydligt finns i den pidgaende debatten och forenklat skulle man

kunna skissera upp detta pa foljande sétt:

42



Figur 1. Motsdttningar i synen pd ldrarens uppdrag

Har fokus pa Utvarderar elevens
elevens och sitt eget arbete
kunskapsutveckling med hjalp av
genom prov och uppsatta mal och
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I metodkapitlet kommer jag nu att beskriva hur jag arbetat {for att forstd hur sammanhangen

ser ut och hur den hér intrikata och ménga ganger osynliga vdven — lararyrket — egentligen ser

ut.
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3. Metod

I detta kapitel redogdrs for hur mitt forskningsprojekt har bedrivits — hur jag har arbetat med

att forsoka fa ett svar pa min forskningsfraga:
Ndr unga mdnniskor tinker tillbaka pd sin skoltid;

Hur beskrivs de ldrare som haft betydelse och gjort undervisningen och skolsituationen

positv?

— vilka implikationer ger deras reflektioner till diskussionen om hur vi kan forjupa debatten

kring ldraryrket och dess forutsdtningar?

Jag kommer att berdtta hur data har samlats in och analyserats och varfor jag valt just dessa
metoder. Jag kommer ocksa att beskriva urvalet av deltagare och de etiska fragestillningar

och dilemman som jag tagit hdnsyn till.

3.1 Att bedriva kvalitativ forskning

Den kvalitativa forskningen kan sdgas vara upptagen med att forsoka besvara fragorna
varfor? och hur? kring minniskors upplevelser och erfarenheter och vad de sjilva skapar for
mening kring sina upplevelser (Greg & Namey, 2013). Med andra ord den typen av
information som dr svar att mata eller ge ett enkelt svar pa. Det finns inget tydligt "rétt” eller
’fel” nér det giller ménniskors tolkning av verkligheten vilket innebér att den kvalitativa
forskningen hela tiden maste kunna argumentera for och forklara vad som ligger bakom de
val man gor, hur data tolkas och vilka slutsatser som dras (Savin-Badin & Howell-Major,
2013). Den enskilda forskaren ér alltid en del av den forskning som hen bedriver dé tolkning
ar en del av den kvalitativa processen — tolkningen och beskrivning av data maste i och med
det vara vil underbyggd och riklig for att skapa trovirdighet och transparens. Kvalitativ
forskning &r ocksa naturalistisk — den undersdker en existerande kontext, och den &r
situationsbaserad eftersom tolkningen av data bygger pa en speciell kontext som tolkas av en

speciell person (Schreier, 2012).

Kvalitativa studier omfattar oftast en mindre grupp deltagare men forsoker 1 gengéld ga pé

djupet och verkligen belysa fenomenet som undersoks ur flera olika perspektiv. Detta gor att
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man inte kan generalisera eller skapa reproducerbara ’sanningar” da den data man vanligtvis

har bygger pé subjektiva ord och beskrivningar — det vi kallar kvaliteter.

Det finns en méingd olika sétt att nairma sig den kvalitativa forskningen men gemensamt for de
flesta ansatser &r just syftet att forsoka forstd minniskan i sin sociala, kulturella och
traditionella kontext. Upplevelser, erfarenheter och beteenden tolkas av forskaren for att fa en
okad forstaelse kring en fragestéllning eller ett problem (Bloomberg & Volpe, 2012). For
forskaren innebdr detta att man stir infor en méngd val kring hur man bést utformar sitt
projekt och hur man lagger upp sitt arbete kring datainsamling, analys och diskussion. Varje
enskilt val fir konsekvenser och maste dirfor vara noga dvervagt och logiskt utifran den
forskningsfraga som studien sysselsétter sig med. Detta dr en av orsakerna till att just vikten
av en noggrant formulerad och vél genomtinkt forskningsfraga poéngteras i beskrivningar av

vad kvalitativ forskning egentligen dr (Savin-Baden & Howell-Major, 2013).

Min forskningsfrdga gér inte att besvara med kvantitativa metoder utan den kraver just samtal
och reflektion som tolkas utifran deltagarnas kontext samt utifran det som tidigare litteratur
och forskning tar fasta pa. Det dr deltagarnas personliga reflektioner jag dr ute efter — sddant
som inte gar att uttrycka med hjélp av olika kryssalternativ eller virdeskalor. Styrkan i den
kvalitativa metoden dr just att det gar att komma &t mer subtila nyanser i det som deltagarna
uttrycker och berittar — ndgot som gor att forstaelsen for en fragestdllning kan bli storre och

leda vidare (Elo & Kyngis, 2007).

Jag har tidigare beskrivit att jag manga génger upplever att debatten kring skola och ldrare
blivit alltmer polariserad och ddrmed forenklad. Att istdllet verkligen fordjupa fragan kring
viktiga egenskaper och formagor hos liarare och hur de hinger ihop kinns déarfor mycket

relevant och viktigt.

3.1.1 Mitt val av metod

Det finns méinga olika sitt att analysera kvalitativ data. Eftersom jag valt att arbeta med
skrivna texter och gruppsamtal kéndes det naturligt att vdlja en analysmetod som har en tydlig
process och struktur for detta. Kvalitativ innehdllsanalys &r en systematisk metod for att
analysera skriven, muntlig eller visuell kommunikation och den anvinds inom ménga

vetenskapliga discipliner (Elo & Kyngis, 2007).
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Genom att undersoka och bryta ned texten hittar man kategorier som representerar liknande
betydelse och skapar mening. Man fér, sa att sdga, tag i sjélva essensen av texten. Syftet ar att
4 kunskap och forstielse for det fenomen som undersoks. Den konventionella ansatsen, som
jag kommer att anvinda, innebdr att varje individs unika upplevelse dr det som ligger till
grund for de teman, monster och kategorier som texten genererar. Genom nérldsning och
granskning av texten skapas ett kodningsschema som kan sidgas dversétter textens innehall till
tydliga begrepp som i sin tur genererar mening (Hsieh & Shannon, 2005). Innehallsanalys &r i

och med det en flexibel och praktisk metod for att utforska ménniskors upplevelser.

For att sdkerstilla analysens trovardighet dr det viktigt att ge detaljerad och riklig information
om savil hur data samlats in som hur slutsatserna dragits. Relationen mellan resultat och den
ursprungliga datan ger lasaren mojligheter att dra egna slutsatser av det som framkommer och

ddrmed avgora forskningsprojektets vederhiftighet (Elo & Kyngés, 2007).

Jag bestimde mig ganska tidigt i processen for att jag ville arbeta med texter. Jag ville skapa
en situation dir deltagarna skulle 4 en mojlighet att uttrycka sig savél enskilt som 1 grupp —

for att pa sa sitt kunna fordjupa tankar och reflektioner. Att skriva fritt, utan att nigon annan
stor eller kommer med inpass och kommentarer, menar jag &r ett sitt att komma at sina egna
tankar kring en fragestéllning. Att senare diskutera det man sjdlv kommit fram till med andra

kan ge nya idéer och fora tankarna vidare.

Att anvinda flera metoder vid datainsamling rekommenderas ofta i kvalitativa studier - man
far di en bredare belysning och kan se hur metoderna stodjer varandra, vilket 6kar
trovardigheten och ger mojligheter att reflektera och diskutera likheter och motsattningar i det

som framkommer i analysen.

3.1.2 Urval och begransning

Som jag tidigare beskrivit sd dr formuleringen av forskningsfragan det som styr manga av de
val man stills infor i arbetet med ett forskningsprojekt: ”From your research question you can
figure out which theory is relevant and which research methods you can use to answer it”

(Mathisen, 2015).

Sa vad var det jag egentligen ville undersoka? Jo, jag vill veta vad en betydelsefull ldrare dr
och gor sé att jag kan bidra med nagot till debatten om skola, ldrarutbildning och

undervisning. Jag vill hjilpa ldrarna pa min skola att hitta verktyg och fa igang kollegiala
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samtal om ldrarrollen. Jag hade och har fortfarande fragor kring den diskussion om skola och
lararens roll som pagér i Sverige och jag ville komma at ndgot som jag anser saknas i den

stundtals mycket polariserade och ensidiga bild som malas upp.

Via mitt privata kontaktndt och sociala medier tog jag kontakt med unga ménniskor i dldern
20-25 ar och stéllde frdgan om de skulle vara intresserade av att delta. Nio deltagare har

bidragit med texter och reflektioner i gruppsamtal till mitt projekt.

Mina nio deltagare kan sdgas vara savil en homogen grupp som en varierad. De bestar av tre
unga kvinnor och sex mén. De ir alla i dldern 20-25 ar och har efter grundskoletiden dgnat sig
at olika saker. Tva av dem valde att efter gymnasiet ga till arbetslivet, en av dem har arbetat
sen dess. Fyra av dem har studerat vid folkhdgskolor och sen gatt vidare till hogre studier pé
hogskola och universitet. Fem av dem studerar just nu pé universitet och fyra yrkesarbetar
inom vitt skilda falt. Tre av dem gick sin grundskoletid p4 kommunala skolor och sex av dem
pa waldorfskolor. Fyra stycken gick pa waldorfgymnasium och fem pa kommunala

gymnasieskolor.

Jag har valt att begransa mitt projekt till att handla om upplevda positiva egenskaper och
formagor hos larare. Genom att vélja just innehéllsanalys har jag ndrmat mig fragan pa ett

sarskilt sdtt — en annan metod hade kanske gett andra reflektioner eller fragestéllningar.

Som jag delvis redan beskrivit och ocksd kommer att beskriva ndrmare sé anser jag att de val
jag gjort dr vél underbyggda och ldmpliga for att kunna undersdka och forhoppningsvis ocksa

kunna besvara min forskningsfrga pa ett trovérdigt och seriost sétt.

3.2 Etiska stallningstaganden

I all forskning som involverar ménniskor dr det av storsta vikt att hansyn tas till
informanternas integritet. Inom den kvalitativa forskningen &r detta sérskilt viktigt da
deltagarna oftast dr f4 och delar med sig av s& mycket personliga upplevelser och erfarenheter.
De ska vara overtygade om att forskaren behandlar insamlad data med stor hinsyn och
respekt (Bloomberg & Volpe, 2012). Det dr forskarens ansvar att sdvil informera deltagarna

om projektets syfte som att skydda den information de ger.
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3.2.1 Deltagarnas integritet

Aven om mitt projekt inte bedoms kunna inverka negativt pi nigon av deltagarna har jag
dnda valt att behandla alla uppgifter om dem och all information frdn dem med stor omsorg
och forsiktighet. I mitt projekt anvédnds fingerade namn och all insamlad data har forvarats pa
ett sa sdkert sdtt som mojligt i Idsenordskyddad dator och skyddade datafiler. Alla deltagare
har skrivit pa ett medgivande dér det tydligt framgar att alla informanter kommer att vara
anonyma och att de har ritt att dra tillbaka sin medverkan inom en given tid, att all data
kommer att anonymiseras, inspelningar och mail kommer att raderas efter transkription och
analys. Alla gruppsamtal har ocksa inletts med att sékerstdlla att deltagarna har forstétt vad

projektet syftar till och att citat fran dem kan komma att anvindas i denna uppsats.

Forskningsprojektet har rapporterats in till NSD Norweigan centre for Research data.

3.2.2 Personliga dilemman

Jag har arbetat inom skola i 6ver tjugo ér vilket naturligtvis gor att jag har en hel del
erfarenhet och asikter vad géller sdvil hur utbildning bor utformas som kring vad som
kinnetecknar en bra ldrare. Detta har varit ndgot som jag har forsokt vara medveten om i hela
processen och som stundtals kanske ocksa har paverkat mina val. Jag har anstrangt mig for att
”hélla dorren 6ppen” och inte lata mina egna preferenser paverka valet av litteratur eller
tolkning av deltagarnas reflektioner. Jag har vinnlagt mig om att l4sa olika litteratur, studier
och artiklar dir en del haft en positiv instéllning till exempelvis vikten av relationer mellan

larare och elever och andra roster varit kritiska.

Ett annat dilemma har varit min relation till deltagarna. Som jag beskrivit har informanterna
alla ndgon form av anknytning till mig vilket har stéllt hoga krav pa mig vad géller
objektivitet. Jag har traffat dessa unga ménniskor i olika sociala sammanhang tidigare och
kanner till delar av deras bakgrund och erfarenheter. Detta har lett till att jag har fatt lagga stor
vikt vid att fokusera pad min insamlade data — inget annat. Jag har varit noga med att stanna

kvar i rollen som forskare och inte bli personlig.

3.3 Projektets olika faser

For att kunna svara pd min forskningsfraga kring vad unga ménniskor minns som

betydelsefulla egenskaper och formagor hos lérare har projektet inneburit flera delmoment
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och olika faser dér den absolut forsta fasen handlade om att sdtta mig in i hur samtalet kring
pedagogik och ldrarrollen fors inom det akademiska féltet. Att ha forstdelse for det som
tidigare sagts och skrivits dr av stor vikt for att kunna &terge for ldsaren hur nuldget i det
akademiska faltet ser ut (Blomberg & Volpe, 2012). Jag har under hela projektets gdng
aterkommit till den litteratur som jag menar ar relevant for min uppsats. Det var genom
litteraturen som jag hittade védgar att komma vidare. Fokus ligger p4 litteratur som handlar om
vad en lédrare dr, vad hen bor gora och kunna och studier som handlar om elevers syn pa sitt
larande och sina ldrare. Detta har gett mig en insikt i hur diskussionen fors och kunskap om
vad som framkommit i tidigare studier och forskningsprojekt. Litteraturkapitlet har sé att sdga
skapat grunden for hur jag genomfort savél datainsamling som analyser och hjilpt mig

formulera mina tre grundkategorier: Kunskapsformedlaren — Ledaren — Relationsbyggaren.

3.3.1 Textinsamling och intervjuguider

Jag har samlat in min data med hjélp av sévil deltagarnas fria texter som med inspelade
gruppsamtal som senare transkiberats. Det forsta steget var att be deltagarna skriva ner sina
tankar och reflektioner kring minnen av larare och undervisning som de, sa hér i efterhand,
menar hade betydelse for hur de kunde ta till sig undervisningen. Fragan stdlldes mycket

Oppen i ett mail som gick ut till alla de som sade sig vara villiga att medverka:

Skriv om ett minne, en situation eller ett héindelseforlopp dir ni, som davarande elever i
ndgon skolform, verkligen upplevde att ni ldrde er ndgot av en ldrare eller att lirarens
agerande spelade en avgorande roll i det som héinde. Vad var det som ldraren gjorde? Var
det ndgot hen sa eller var det personligheten? Spelade din relation med ldraren roll? Eller
ditt intresse for dmnet? Beskriv just din upplevelse av ldraren som person och som profession.

Reflektera gdrna 6ver det du minns som betydelsefullt.

Resultatet av detta var att jag fick in nio stycken ganska olika texter dir fokus, vid forsta
anblicken, skiljde sig at en hel del. Alla deltagarna har skrivit ca en och en halv A4 sida med
text. De skrivna texterna var det som skapade underlag for mina intervjuguider. Jag liste
texterna med mina tre begrepp 1 atanke for att se om jag kunde identifiera dem i texterna och i
sa fall pa vilket sétt. Jag tittade ocksa efter om det var ndgot som stack ut, som inte passade in
1 begreppen eller om det var ndgot som de inte alls lade fokus pé — detta for att kunna skapa
en intervjuguide som var relevant och som gjorde det mgjligt att fordjupa och belysa det de

beskrivit 1 sina texter.
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Guiden for gruppsamtalen skiljde sig darfor en aning at beroende pa vad deltagarna valt att
lagga tonvikten pa men hade samtidigt en gemensam generell grund som baserades pa mina

tre begrepp: Lararen som kunskapsformedlare, ledare och relationsbyggare.

3.3.2 Gruppsamtal

Jag har genomfort fyra stycken gruppsamtal, ett av gruppsamtalen genomfordes via Skype,
alla ovriga skedde i verkliga moten. Anledningen till detta &r av en rent praktisk och

geografisk natur.

Gruppsamtalen har varit semistrukturerade med nigra fa 6ppna fragor utifran de skrivna
texterna. Att arbeta med just Oppna fragor ger deltagarna mdjlighet att vidareutveckla sina
svar och forskaren kan stélla foljdfragor sé att innehallet i det som deltagarna uttrycker blir
tydligt (Savin-Badin & Howell-Major, 2013). Detta kéndes viktigt och relevant just for att
komma bort ifran ensidighet och polarisering och istéllet forsoka fa en helhetsbild. Fragorna
kom att fungera som ett underlag for diskussion och gemensam reflektion. I alla
gruppsamtalen uppstod samtal mellan deltagarna vilket jag aktivt uppmuntrade till eftersom
det var mer intressant for mig och projektet att lyssna pa hur deras reflektioner och tankar
understddde eller skiljde sig at frdn varandra &n att avbryta dem med fragor. Samtalen varade
i ca 30-45 minuter och jag gjorde anteckningar sédvil under samtalen som efterat kring
interaktionen mellan deltagarna och annat som kdndes relevant. Att inte bara lyssna utan att
ocksa observera kan vara ett sétt att hitta kvaliteter i samtalet som inte hors i en
ljudupptagning (a.a., 2013). Jag antecknade till exempel mina reflektioner kring vilken
atmosfdr som priaglade samtalet eller om nagon deltagare var mer passiv eller aktiv 4n de

andra.

Samtliga deltagare var mycket engagerade. De kommenterade savil fore som efter de
inspelade samtalen att deras deltagande i mitt projekt lett till att de borjat fundera pa ett helt
annat sétt kring de hér fragorna och att de ocksé sinsemellan fortsatt diskussionen. Detta
gjorde mig naturligtvis valdigt glad och blev ett bevis for att min forskningsfriga &r relevant

och viktig att samtala kring.

3.4 Analysmetod

Innan jag pabdrjade arbetet med att verkligen analysera data d4gnade jag tid at att transkribera

de inspelade gruppsamtalen. Detta innebér att lyssna intensivt pa det som informanterna ger
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uttryck for. Vissa avsnitt av intervjuerna dér deltagarna kom in pa 4mnen som inte var
relevanta och som exempelvis handlade om gemensamma minnen av hindelser i skolan som
inte involverade ldrare har inte anvints. De skrivna texterna och de transkriberade
gruppsamtalen har analyserats med hjilp av kvalitativ innehallsanalys vilket jag kommer att

beskriva ndrmare i detta kapitels fortsdttning.

Den kvalitativa innehallsanalysen bedrivs i flera steg. Ett forsta steg &r att bestimma sig for
hur man bést beskriver sin insamlade data (Schreier, 2012). Utifran litteratur och studier
bestdmde jag mig for en kombinerad ansats dér jag dels anvinde min skapade
begreppsapparat, en deduktiv ansats, och dels var 6ppen for att nya begrepp skulle kunna

genereras ur deltagarnas texter och tankar — ett induktivt forhallningssatt.

Detta innebar att jag redan fran borjan hade tre kategorier att anvénda for att tolka min
insamlade data: lararen som — kunskapsformedlare, ledare, relationsbyggare. Dessa tre
kategorier innehéller, som jag beskrivit och undersokt i litteraturkapitlet, flera olika skikt men

ar anda tydliga i sin innebord.

I min induktiva ansats anvédnde jag mig av det som kallas ”6ppen kodning”. Att anvénda sig
av Oppen kodning &r ett sitt att skapa begrepp baserade pa det som framkommer i empirin
(Schreier, 2012). Genom att nérldsa texten och vara 6ppen for fragor som Vad beskrivs hdr?
Hur beskrivs det? och sortera de uttryck som har samma innebord skapas kategorier och ofta

ocksé underkategorier till dessa.

3.4.1 Analys steg for steg

Ett av den kvalitativa innehallsanalysens kidnnetecken &r att ord och meningar klassificeras in
1 mindre innehallskategorier utifran deras betydelse och mening (Elo & Kyngés, 2007). Man
reducerar ner det insamlade materialet till en slags ”essens”. Det finns inget bestdmt
tillvigagéngssétt utan metoden fungerar som ett verktyg for forskaren att ndrma sig den

insamlade empirin och arbeta utifran en strukturerad process.

Deduktiv ansats

Eftersom jag valt en blandad metod med sévil deduktiva som induktiva inslag borjade jag
med den deduktiva ansatsen for att testa mina framtagna begrepps riktighet. Jag utgick da helt
och hallet utifran begreppen: Kunskapsformedlaren, Ledaren och Relationsbyggaren. Vad i

det mina deltagare skrev kunde ses som en beskrivning av dessa begrepp? Jag borjade med att
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fargkoda alla de utskrifter och texter jag nu fatt ihop. Jag sorterade och plockade ut meningar
och ord ur deltagarnas beskrivningar och placerade in dem in respektive kategori. Pa detta sétt
kunde jag borja leta efter underkategorier utifran den betydelse och mening som mina

deltagare beskrev.

Tabell 1. Hur beskrivs de tre kategorierna? Ett axplock.

Kunskapsformedlaren Ledare Relationsbyggaren
— dmneskunskap — sjalvklar auktoritet — bemétande

— didaktik — struktur — respekt

— visar engagemang — leda/guida — intresse

— forvantningar — motivation — bekriftelse

— motivera — trygghet — stod

— Feedback — engagemang — trygghet

Som framgér av tabell 1 dok flera ord och fraser upp i flera olika kategorier vilket sjalvklart
blev intressant. I ett sammanhang beskrev deltagarna det som en ledarskapsférmaga att skapa
trygghet i klassrummet, for att senare relatera till denna formaga som nédgot som har med
relationer att gora. Detta fenomen uppstod flera ganger och i alla samtal. Ar det ledaren eller
relationsbyggaren som skapar trygghet? Ar det kunskapsformedlaren eller ledaren som guidar

vidare och far igdng processer?

Jag skapade direfter en tabell for respektive begrepp dér jag skrev in det deltagarna skrivit i
olika kolumner efter hur de passade ihop — det som kallas for en strukturerad matris (Elo &
Kyngés, 2007). Sa smaningom kunde jag i och med det namnge de olika underkategorierna,
det som exempelvis Kunskapsformedlaren gor eller dr (se tabell 2). De pdstdenden som

kéndes intressanta men som inte riktigt passade in de forutbestimde kategorierna placerade
jag i en sérskild kolumn. Nésta steg blev att se om jag kunde hitta nya underkategorier eller

avvikelser som kunde leda till nya begrepp.

Efter detta gjorde jag samma sak med de transkriberade gruppsamtalen och till slut med all

insamlad data tillsammans. Nu hade jag en tydlig bild av hur deltagarna beskrev de olika
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begreppen samtidigt som jag aterigen kunde se att vissa ord och fraser dok upp forst som

beskrivningar av exempelvis en bra kunskapsformedlare och sen av en positiv ledare.

Tabell 2. Hur Kunskapsformedlaren beskrivs — ett axplock

Underkategorier: | Gora Delaktighet | Aterkoppling | Metoder | Engagemang | Férvintningar | Ovrigt
eleven & ansvar
aktiv
Vad gor/ar stdlla Uppmuntra | ge omedelbar = Kunde Hen utgick ifran att = hade allas
lararen? Oppna till feedback variera utstralade vi kunde fokus
fragor diskussion och positivitet
forklara
fa igang Lyssna pa olika grader Vi fick XX var sa gav mig ett fangslande
processer | forslag av positiv olika investerad i eget ansvar
kritik uppgifter | sitt &mne
komma Skapa gora eleven hade en Hade en egen
pa sjélv dialog medveten tydlig drivkraft
struktur

Induktiv ansats

Jag har ldst texterna, savil de skrivna som de transkriberade, manga génger och dé forsokt ha
som utgangspunkt Vad beskriver deltagarna? Hur beskrivs upplevelsen? Vad ldgger de
tyngdpunkten pd och vad kommer de fram till? Jag gjorde anteckningar, firgmarkeringer och
understrykningar i texten for att beskriva s manga aspekter som mgjligt av innehallet. Dessa
anteckningar blev sedan underlag for kategorier som undersoktes for att &nnu mer specificera
och reducera antalet kategorier. Ord och fraser med liknande betydelse jamfordes och
klassificerades sen utifran vilken kategori de tillhorde. Att skapa kategorier handlar inte om
att samla ihop data som é&r relaterade till eller liknar varandra utan istillet om att klassificera
dem utifran vilken mening de skapar vilket innebér att man som forskare maste jimfora och
tolka (Elo & Kyngés, 2007). Ord som “pondus” och ”sjidlvsidkerhet” hamnade exempelvis i

kategorin “’sjdlvklar auktoritet”.

Den samlade bilden av den deduktiva och den induktiva ansatsen ledde till att jag kunde bryta
ner de meningsskapande uttrycken och namnge underkategorier till respektive begrepp —
analysen visade att mina deltagare beskrev ett antal omraden som ingér i respektive
grundbegrepp. Exempelvis beskrevs att Relationsbyggaren kinnetecknas av en formaga att

skapa relationer, att visa intresse och att kunna kommunicera — interagera.
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Tabell 3. Underkategorier till de framtagna begreppen

KunskapsférmedIaren

Ledaren

Relationsbyggaren

aktivitet och delaktighet

sjalvklar auktoritet

relationer pa individ- och

gruppniva
forvantningar och ansvar struktur och tydlighet intresse och respekt
engagemang respekt Kommunikation och

interaktion

Variation av undervisningen

Engagemang och motivation

Jag kunde se att de flesta av de underkategorier jag skapat i forsta tabellen till storsta delen

stimde dven hir men samtidigt var det nagot som saknades och behdvde utredas vidare.

Att deltagarna vid flera tillfdllen anvinde ord och fraser forst som en del av exempelvis

ledaregenskaper och sen som en del av formagan att formedla kunskaper fick mig att inse att

jag maste fa syn pa hur de menade att en viss formaga hos lararen fick konsekvenser for

lirandet. Aven hir skapade jag en tabell for att forsoka fa struktur och ordning pé savil

analysmaterialet som mina egna tankar

Tabell 4. Exempel pd meningsskapande utifran deltagarnas beskrivning av: vad, pd vilket scitt

och vad det innebdr eller leder till (se dven Bilaga 3).

Liiraren Vilket skapar som paverkar eleven vilket resulterar i

AR

— Lugn Trygghet Vagar fraga Tro pa egen formaga
— Sjalvklar ledare Forutsattningar Vill forsoka Utveckling

— Strukturerad

GOR

— Tittar alla i 6gonen Ett mote Blir bekréftad En kénsla av att jag ar

— Bemoter med respekt

— Ger positiv feedback

Bra socialt klimat

Utvecklar egna idéer

viktig.

Respekt for andra
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Detta arbetssitt gjorde att jag fick tag pa sjdlva inneborden av det som deltagarna beskrev —
hur lararens agerande fick konsekvenser som de kanske inte upplevde nir de sjélva satt i
skolbdnken men som de, s hér efterat, reflekterar 6ver som meningsskapande och
betydelsefulla. Istillet for att bara konstatera att mina deltagare menar att det dr viktigt att
lararen &r strukturerad sa fick jag svar pa varfor det ér viktigt och vad det skapar och leder till
for elevens undervisningssituation. Har blir alltsa det vi kallar for tyst kunskap plotsligt
synligt: lararens praxis — det hen gor skapar vissa grundforutsittningar som i sin tur paverkar
eleven och undervisningssituationen. Denna paverkan resulterar i en upplevelse hos eleven

som kan ha betydelse pé sévil kort som lang sikt.

Nagot trider fram

Efter alla dessa steg borjade jag arbeta med en whiteboard. Jag skrev fraser som jag menade
horde ihop med mina tre grundkategorier och forsokte se pa vilket sitt de hangde ihop och
vilka fraser eller ord som hamnade vid sidan om och dirmed kunde ténkas vara begrepp
genererade ur min data. Tavlan blev snart full med pilar hit och dit, utropstecken och
fragetecken. Detta blev ett kreativt sitt att leka med, kasta omkring och vinda upp och ned pé

hela processen for att inte fastna” i ett visst perspektiv eller en viss utgdngspunkt.

Sa smaningom borjade ett monster trdda fram och jag insag att mina deltagare uttryckte
atminstone tva tydliga omréden som delvis stimde dverens med mina framtagna begrepp men

som ocksé gav uttryck for ndgot annat mer komplext och kanske svérdefinierat:

e Liraren som Trygghetsskapare — deltagarna aterkommer vid ett flertal tillfdllen till en
formaga som hamnar nagonstans mitt emellan ledarskap och relationell kompetens.
Till viss del handlar det om att ha en relation men de beskriver det snarare som nagot

lararen skapar kring eleverna, inte med.

e Léraren som Fokuspunkt — formagan att skapa ett intresse hos eleverna framstar som
en slags kombination av ledaregenskaper och kunskapsformedling. Deltagarna
beskriver detta som att larare, &ven de som inte framstod som sjélvklara ledare,

anvinde sig av strategiska “knep” for att behalla deras uppmaérksamhet.

Naér jag utvirderat mitt arbete upplever jag att den metod jag valt har fungerat val.
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3.5 Utvardering och sammanfattning av metod och tillvdgagangssatt

Den kvalitativa innehallsanalysen har varit ett sétt for mig att f syn pé tydliga beskrivningar
av vad mina deltagare menar att en betydelsefull ldrare &r och gor. Att anvidnda savél en
deduktiv som en induktiv ansats har breddat perspektivet och tvingat mig att vara dppen for

overraskningar.

Jag har valt att i arbetet med analysen av gruppsamtal och texter arbeta parallellt med l4sning
av relevant litteratur och tidigare forskning. Det har varit ett sétt for mig att reflektera 6ver
savél det jag lart mig av litteraturen som 6ver det som framkommit i analysarbetet och varit

ett fruktbart sétt att komma vidare.

3.5.1 Uppsatsens trovardighet och Sammanfattning

I kvalitativa studier handlar det inte om att presentera absoluta sanningar utan mer om att
belysa ett socialt fenomen pé ett sé riktigt eller giltigt sdtt som mojligt (Kvale, 2007). Léasaren
ska kinna sig Overtygad om att arbetet har validitet och reliabilitet i den man det 4r mdjligt att

anvinda dessa begrepp inom det kvalitativa forskningsfiltet.

I den kvalitativa forskningen &r forskaren sjdlv ett matinstrument och kunskapen som
genereras ur data dr pa sétt och vis personlig. Hirschman (1986) menar darfor att begrepp som
trovardighet, dverforbarhet, palitlighet och bekréftelsemdjlighet &r 1dmpliga verktyg nér det
kommer till att bedoma den kvalitativa forskningen. Jag har utifrén dessa fyra begrepp forsokt
att redogora for de olika faserna i mitt forskningsprojekt pé ett sa tydligt och transparent sétt
som mdjligt. Jag har beskrivit hur jag anvént olika typer av insamlad data — skrivna texter
och inspelade intervjuer. Att gora inspelningar av samtalen dr ett sétt att sédkerstilla att
deltagarnas asikter och tankar aterges korrekt. Att anvinda tvéa datainsamlingsmetoder menar
jag ger mojligheter till fordjupning — nadgot som ar relevant i Sverige idag da den pagaende

debatten ofta blir ytlig och forenklad.

Jag har beskrivit hur jag gatt tillvdga for att analysera data vilket gor det mojligt att forsta
processen och till viss del skapa dverforbarhet — det ger ocksa en transparens kring de

slutsatser som jag senare drar.

Jag har forsokt att aterge de svarigheter och de osdkra parametrar som dykt upp under arbetets

ging. Jag har presenterat litteratur och forskningsstudier fran olika delar av det pedagogiska
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féltet samt belyst den skolpolitiska debatten 1 Sverige. Detta, menar jag, ger ldsaren mojlighet

att dels f6lja med i arbetet men ocksa att kunna lita pa mig som forskare.

I detta kapitel har jag beskrivit hur insamling av data gjorts — skrivna texter och gruppsamtal.
Jag har redogjort for hur jag har analyserat materialet och forsokt ge en sa tydlig bild som
mdjligt Over de beslut jag tagit och val jag har gjort och varfor. Jag har diskuterat olika

dilemman och hur jag gjort for att virna om mina deltagares integritet.

Jag har med hjélp av axplock fran de tabeller jag skapat visat vilka ord och fraser som
deltagarna anvinde for att beskriva larare och hur detta skapat underkategorier till mina, ur
litteraturen, framtagna begrepp. Jag har ocksa beskrivit att deltagarna lagger fokus pa négot
som jag menar gar utdver dessa begrepp. Jag har redogjort for min analysmetod, kvalitativ
innehéllsanalys, sé att det ska vara mgjligt for l4sare att forstd de slutsatser jag drar och den

diskussion jag paborjar i uppsatsens fortsittning.

Nasta kapitel summerar och belyser deltagarnas reflektioner kring hur betydelsefulla ldrare

paverkade skolsituationen och hur min begreppsapparat kan kopplas till deras tankar.
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4. Forskningsresultat

I detta kapitel kommer jag att beskriva vad som framkommit genom analys av texter och
gruppsamtal. Jag kommer att presentera hur mina deltagare beskriver ldraren som
kunskapsformedlare, ledare och relationsbyggare samt hur deras tankar kan speglas mot de

tongivande tankegemenskaperna i Sverige.

Jag kommer att anvinda en hel del citat fran mina deltagare for att ldsaren ska kunna f6lja
processen och forsta de slutsatser jag s smaningom drar i diskussionskapitlet. Att lata deras
egna ord beskriva hur de upplevde sina lirare skapar synlighet kring hur jag kopplar deras
uttalanden till mina teoretiska begrepp. For att tydliggora vad som dr ordagranna citat fran

mina deltagare sd anges detta inom citationstecken med kursiv stil.

I alla citat &r namn fingerade och ord om ldraren som “han” eller "hon” utbytta mot det
konsneutrala ”hen” da det inte &r relevant med larares konstillhorighet. Jag har valt ut de
stycken i datamaterialet som framstétt som tydliga beskrivningar av vad den betydelsefulla
lararen dr och gor och dven reflektioner som pé olika sétt kan problematisera eller speglas mot

den pagaende debatten.

For att fa en struktur pa forskningsresultaten har jag valt att presentera dem utifran de tankar
jag byggt min uppsats kring: att det finns olika omraden som en ldrare méste behirska och att
det finns olika roster i debatten om skolan. Eftersom mina deltagare menar att vissa formagor
hos en larare kan hirledas till mer &n ett av mina begrepp sa presenteras dven dessa
kombinationer for att skapa tydlighet. Jag kommer ocksé att beskriva de omraden eller

formégor som tillkommit genom deltagarnas reflektioner och gor direfter en sammanfattning.

4.1 Ledaren, Kunskapsformedlaren och Relationsbyggaren

Som jag beskrev i metodkapitlet kunde jag genom analysen hitta flera underkategorier eller
konkretiseringar av vad mina tre grundbegrepp innebar for mina deltagare nér de gick i
skolan. Genom att reducera ner materialet har jag kommit fram till att mina begrepp
Kunskapsformedlaren, Ledaren och Relationsbyggaren enligt mina deltagare innehéller vissa
specifika beskrivningar av vad en ldrare &r eller gér. Som jag beskrev i metodkapitlet dr det

dock inte alls sa enkelt som att en formaga hor hemma bara i en kategori — snarare tvértom.
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Jag kommer nu att beskriva hur mina deltagare uttrycker de olika formagor och fardigheter

som de menar att en duktig larare maste ha och hur detta kan kopplas till mina begrepp.

4.1.1 Hur ar kunskapsférmedlaren och vad ar det hen gor?

I de skrivna texterna och i samtalen kommer samtliga deltagare in pd hur en bra larare gor for
att formedla kunskap. Det rader en samstammighet mellan dem kring vad som fungerade och
vad de minns som visentliga aspekter av ldraren som formedlare av kunskap. I arbetet med att
analysera texter och gruppsamtal blev det fyra omraden eller underkategorier som tydligt
ingdr i kompetensen kunskapsformedling — dven om tvd av dem ocksa, enligt mina deltagare,
hor hemma dven i1 en annan kategori. Alla dessa omraden kan sdgas handla om att pé olika
sitt vicka elevens egen motivation och intresse — nagot som framstér som av storsta betydelse

for mina deltagare. Dessa fyra omraden eller underkategorier for kunskapsformedlaren ér:
e formaga att fi eleven aktiv och delaktig.
* fOrmaga att visa positiva forvantningar och ge ansvar till eleven.
e formaga att visa engagemang.
e formaga att variera undervisningen.

Att f4 eleven aktiv och delaktig

Nér mina deltagare samtalar om ldrarens kunskapsuppdrag ér det ett starkt fokus pa hur
lararen l4r ut och flera av dem kommer in pé att det dr av vikt att eleven sjdlv upplever och
lagger mérke till ndr man faktiskt lar sig. Att ldraren inte bara “réttar” eller talar om vad som
ar fel utan istdllet far eleven att sjélv fa syn pa 16sningen eller hur man kan komma vidare ar
nagot som dyker upp i alla samtal. Deltagarna funderar ocksa vidare kring om detta dr léttare
att skapa i1 vissa &mnen @n andra, man tar matematik som ett exempel pa att det kanske inte
fungerar att lata eleven vara kreativ och tdnka “utanfor boxen™... tvé plus tva dr fyra — men en

bra matematikldrare intresserar sig for hur eleven kom pa svaret, inte bara att det ar korrekt.

“Det ger ju ingenting att bara fa svaret om man inte vet hur man kom fram till det, det dr vil

sjdlva grundprincipen for att verkligen ldra sig nat”

Kunskapsformedlaren dr alltsd intresserad av hur eleverna tanker — inte bara i att de ger det

ritta svaret. Att stélla foljdfragor eller intressera sig for Aur de kommit fram till en 16sning var
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nagot som flera podngterade som nagot som foder en egen motivation och lust att komma

vidare.
“Det bdsta var att ldraren lurade mig att tro att jag kommit fram till den slutsatsen sjilv”".

Deltagarna beskriver att en ldrare som uppmuntrar sina elever att friga och komma med
inpass, som &r positiv till interaktion, har storre mdjligheter att fa eleverna att kénna sig
inkluderade och ddrmed motiverade dven till ett &mne som de kanske egentligen tycker &r
svart eller trist. Chansen for eleverna att lyckas i &mnet blir enligt mina deltagare storre om

man upplever att lararen “bjuder in” eleverna och uppmuntrar dem att aktivt delta.

Mina deltagare ldgger stor vikt vid att fa direkt aterkoppling fran sin ldrare — det handlar inte

om att f4 berdm utan snarare om att fa bekriftelse pd att man ar pa rétt vig.

“Den ldraren, som var bra, gav aldrig sdrskilt mycket berom vilket gjorde att det inte kdndes

som hen favoriserade ndgon utan visade uppskattning till alla”.

Detta leder till att det pagér ett samtal mellan elever och ldrare — inte bara att ldraren “’sénder
ut” och eleven tar emot”. Larare som har ett positivt och konstruktivt sétt att dterkoppla till
eleverna skapar, menar deltagarna, en vilja att gora battre ifran sig i och med att man forstar
hur man kan komma vidare eller utveckla det man gjort. Mattias beskriver hur ldrare hade ett
bemdtande som delvis bekrdftade honom dér han befann sig men som ocksa uppmuntrade

honom att utvecklas.

”Den ldraren var sa medveten om och sa “ok, jag vet att du fungerar pa det hdr
viset men tror du inte det skulle bli dnnu bdttre om du...” och sd gav hen ett
exempel. Det fick mig att atminstone vilja forsoka gora bdttre”.

Att lararen gor eleven delaktig dr ocksd, enligt mina deltagare, en del av det som handlar om

att bygga relationer vilket blir tydligt i beskrivningen av ldraren som relationsbyggare.

Att ha forvantningar och ge ansvar

Mattias beskriver hur ldrarens hoga forvéntningar och intresse for hans utveckling har lett till
att han tagit &mnet pa allvar, tagit ett storre eget ansvar och kint sig motiverad att leva upp till
lararens hogt stéllda forvéntningar. Nér ldraren har ett starkt engagemang i &mnet och
forvéntar sig att eleverna ocksa ska ha det f6ds motivation menar Mimmi. Hon minns en

larare som kom in i rummet och utstralade just detta.
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2

en var ddr for att hen ville det, for att hen tyckte dmnet var intressant och var engagerad

och hen forvintade sig och utgick ifran att vi skulle bli det ocksd”.

Markus minns att det kindes mer motiverat att exempelvis gora liaxor i de &mnen dér ldraren
utgick ifrén att han skulle gora det — de forvintade sig det av honom — och da kidndes det som
han hade ett ansvar att leva upp till. Att de trodde pa honom gjorde att han sjélv ocksa kénde
det sd. Att ge elever utmaningar dr ett annat sétt att visa forvantan och tro pa sina elever,

menar Malin. Det gav henne sjélvfortroende och gjorde amnet mer intressant.

2

dr vi visat att vi klarat ett moment fick vi gd vidare till nésta, mer utmanande uppgift. Det
gjorde att dmnet aldrig blev langtrdkigt och man blev motiverad och uppmuntrad att

verkligen forsoka”.

Mattias beréttar om en ldrare som blev mycket forvanad dver att han inte forberett sig
ordentligt till en lektion. Lérarens uppriktiga och érliga oforstdende till att han inte tog
lektionen pa allvar “men vad gor du da har?” fick honom att vakna upp och ledde till att han
borjade forbereda sig noga och att det blev en sjilvklarhet eftersom lararen utgick ifran att

han skulle gora det.

Att lararens positiva forvintningar leder till att eleven sjdlv kénner motivation och blir
inspirerad framkom tydligt 1 analysarbetet. Eleven upplever sig som bekréftad och far en

storre tilltro till sin egen formaga — ndgot som har betydelse i skolan och livet.

Att lararen ar engagerad

Att vara engagerad och verkligen brinna for sitt &mne framkommer i samtliga texter och
samtal som viktigt for att kunna formedla kunskap — det &r ndgot som smittar av sig, menar
deltagarna. Genom lédrarens egen entusiasm vicks motivation och respekt for ldrarens
kunnighet hos eleverna. I ett av samtalen diskuterar deltagarna att 1drarens engagemang och
kunnande 1 ett &mne var sa stort att det kindes som att man forolimpade hen om man stérde
eller var okoncentrerad — och det ville man inte, man ville lyssna. Nér deltagarna pratar om
detta borjar de minnas andra situationer med just denna lérare och det blir tydligt att hen gjort

ett starkt och positivt intryck.

“hen var alltid vdildigt passionerad for det hen pratade om, hen var sd investerad och

engagerad i lektionen och dmnet”.
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Mans berittar vidare om ldraren som helt och héllet levde sig in i det hen berdttade om och att
vissa lektioner var sa fangslande att han 4n idag kommer ihag ordagrant just vad ldraren sa.

Léraren vandrade runt i klassrummet och hade elevernas uppmérksamhet hela tiden.

“hen var ganska rorlig, gick omkring och liksom pratade starkt och vevade...var liksom inne i

det hela tiden och det blev liksom vildigt lugnt i klassrummet, hen hade allas fokus”

Mats som haft samma ldrare haller med om att ldraren var mycket skicklig pa att behalla
elevernas uppmairksamhet och faingade dem genom sitt engagemang och spannande
berittelser — beréttelser som ofta var utvikningar eller anekdoter utifrdn det &mne som
egentligen stod pd schemat. Max menar att ldrare som verkligen dr drivna och engagerade
fungerar som forebilder, de visar genom sitt engagemang att det man haller pd med verkligen

ar betydelsefullt — inte bara som ett skoldmne utan som en del av livet.

”Om en ldrare kan vdcka ett intresse och nyfikenhet hos eleverna sd tror jag att den storsta

kunskapen som eleverna kan fa”.

Att genom detta engagemang och sin egen motivation fa med sig eleverna ér nagot som
deltagarna menar dr en forutsittning for att fd dem att vilja ta emot kunskapen — men denna
formaga, att formedla kunskapen pa “rétt” siatt, hamnar dven under kategorin ledaregenskaper

vilket beskrivs narmare under ldraren som ledare.

Att lararen varierar och strukturerar undervisningen
Den skickliga kunskapsformedlaren dr den som kan forklara pd manga sitt, som dr tydlig och

som har en struktur i hur lektionen ar upplagd.

“Varje lektion hade liksom en struktur som gjorde att det alltid fanns en podng. Hen
forklarade ocksd pa ett sctt som var vdldigt vilformulerat och som gjorde att jag forstod

vdldigt bra vad hen menade”.

Malin skriver att eftersom lararen formedlade att det var helt i sin ordning att elever lar pa
olika satt sd fick man en kénsla av att “man duger som man ar” och inte behdver passa in i en
fardigbestdmd mall. Eleverna fick roliga extrauppgifter av olika svérighetsgrad och ldraren
verkade tycka det var roligt att komma pa uppgifter som var annorlunda och ibland helt

anpassade till enskilda elever.
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Max pratar ocksa om hur olika forutséttningar elever har, att en del &r vana vid att uttrycka sig
med ord, andra i att géra saker och att en bra ldrare maste ha forstéelse for det. En viktig sak,
menar han, dr ocksé att ldraren tar hénsyn till att en elev kan ha svarigheter med olika saker
och att dd kan det behdvas dnnu fler mojligheter att fa gora pa olika sétt for att hitta det som

fungerar.

Moa menar att en bra larare ser nér det dr dags att forklara pa ett annat sitt, att anvéinda andra
ord eller ge ett exempel for att eleverna ska forstd vad hen menar. Flera av deltagarna kommer
ocksa in pa att det &r viktigt att ldraren ger eleverna tid — olika mycket tid — utifrdn vad man

behover.

"En sak dr man mdste fa lite tid. Om man tar ett matte-tal sda kanske den ena
eleven forstar direkt medan ndgon annan behéover mer tid. Kanske den ena
verkligen forstatt medan den andre bara kunde svaret? Liraren far inte bara
korrigera snabbt...”

Amneskunskaper - viktigt eller ej?

Flera av deltagarna menar att &mneskunskaper inte dr det som avgor om ldraren &r bra eller ej.
Att vara engagerad och vicka intresse dr, menar de, av mycket storre vdrde. Alla dr helt
overens om att bara ’lamna 6ver” ren kunskap eller fakta dr helt ointressant och inte nagot
som fungerar, vare sig for unga eller dldre elever. En ldrare som tror att det ska ridcka &r domd

att misslyckas. Melker problematiserar dver detta i sin skrivna text:

"Ndr jag tinker efter kan jag inte riktigt forklara varfor dessa egenskaper [att

vara engagerad, ha pondus, min anmérkning| behover vara sa himla viktiga for

elever. Varfor kan det inte rdcka med att ha en ldrare som kan jdttemycket om sitt

dmne sa att man som elev kan ta till sig den kunskapen? Jag vet bara att for mig

kunde ldraren vara det som avgjorde om jag avskydde eller dlskade ett dmne”.
Samtidigt ar det flera av dem som beskriver upplevelser av ldrare som varit oerhort kunniga
och som genom detta lyckas fingsla dem med spannande och innehéllsrika berittelser om ett
dmne. Det som fastnat hos dem &r dock just ldrarens entusiasm och forméga att férmedla
kunskapen pa ett fangslande sétt, det ldraren var och gjorde fick en tydlig positiv effekt for

deras ldrande.
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Sammanfattning, lararen som kunskapsformedlare

Den skickliga kunskapsformedlaren dger sjélv ett stort kunnande som hen kan dela med sig av
pa ett intressant sétt — samtidigt visar ldraren ett intresse for hur eleverna tinker och
uppmuntrar dem att aktivt delta. Hos eleverna vicker detta ett kat intresse och nyfikenhet.
Kunskapsformedlaren skapar i forsta hand en egen motivation och lust att 14ra hos eleverna

genom att:

- sjdlv vara engagerad och investerad i &mnet och lektionen och forvinta sig att eleverna
ska vara det ocksa. Nér lararen signalerar att ”det hér ar spdnnande” sé dr chansen stor
att dven eleverna tycker det. Mina deltagare beskriver hur lirarens engagemang kan
smitta av sig och vicka det egna intresset.

- variera undervisningsmetoder, arbetssétt, uppgifter och lektionsstruktur. Nar ldraren
visar forstaelse for att elever lar pa olika sdtt s menar mina deltagare att man som
elev vagar utveckla sitt eget tinkande. Detta skapar en tro pa den egna formégan och
kan vara ndgot som man har nytta av i manga andra delar av livet.

— fa eleverna att sjdlva komma i process och utveckla sina tankar genom att stdlla 6ppna
fragor, inbjuda till diskussion, leda vidare och ge omedelbar aterkoppling och
uppmuntran. Upplevelsen av att det &r man sjdlv som hittar ldsningar och far positiv
feedback pé det ar dven det ett sétt att utveckla tillit till den egna formégan.

Nér mina deltagare samtalar om ldraren som kunskapsformedlare menar de att vissa delar av

detta ocksa har med ldrarens ledaregenskaper att gora.

4.1.2 Hur ar lararen som ledare och vad ar det hen go6r?

“Ldraren X tog inte makten i klassrummet — vi gav den gladeligen till just den ldraren”

I de skrivna texterna som deltagarna skickade in till mig &r det ingen av de kvinnliga
informanterna som ens ndmner lirarens ledaregenskaper. De lagger istillet fokus pa hur
lararen formedlade kunskap och hur hen skapade relationer. Majoriteten av de manliga
deltagarna lagger diremot mycket stor vikt vid lararens ledaregenskaper savil i sina skrivna
texter som i gruppsamtalen, en deltagare har tyngdpunkten pa lararrollen som en kombination

av ledaregenskaper och relationell kompetens.

“Jag skulle vilja rangordna dom, kanske inte i den ordningen dom dr mest viktiga
men i ndn typ av... jag skulle ndstan dd vilja ldgga kunskapsformedlare lingst ner
och ledare ldngst upp alltsa ledare-relation-kunskap i den ordningen, sa det blir
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som en pyramid, alltsd kunskapen dr i botten, min tanke dr dd att om man inte har
dom andra tva eller om man inte har den ena sd dr den undre helt virdelds. Det
spelar ingen roll hur mycket kunskap du har om du inte har ledaregenskaperna
att formedla dem eller om du inte kan relationer, det spelar ingen roll hur mycket
kunskap du sitter pa om du inte kan férmedla den, sd skulle jag rangordna”.

I flera av de skrivna texterna var det ett valdigt starkt fokus pa att en “bra” ldrare dr ndgon

som &r en sjalvklar auktoritet. Vikten av att ldraren ser sitt eget viarde och har en god

sjdlvkénsla kom upp i samtliga gruppsamtal.

“En ldrare som har en god sjdlvkdnsla blir respekterad och slds inte sa ldtt ur balans, en
slags medvetenhet och distans till sig sjilv som blir ett skydd mot elevers provokationer — det

tror jag dr det som funkar bdst”.

Deltagarna dr noga med att skilja pa lirare som varit auktoritira, som utdvat makt i
klassrummet, och pa det de kallar for “’sjdlvklar ledare” eller ”sjélvklar auktoritet” som genom
sin blotta nérvaro i rummet varit den som alla accepterar som ledare och som man vill ska ha

befilet.

”Sd fort hen kom in i rummet sda var hen auktoriteten, det var hen som styrde
lektionen, det var hen som pratade. Men samtidigt fanns det som en slags respekt
gentemot oss, hen behovde liksom inte bevisa sig sjdlv som auktoriteten”.

Utover denna egna inre sékerhet och pondus hos ldraren, som mina deltagare menar skapar

den hér sjdlvklara ledargestalten, dr det tre omraden som framkommer i analysen:

* fOrmaga att skapa en tydlig struktur, inte bara i upplégget av undervisningen

utan ocksa vad géller regler och uppforande.
* formaga att inge respekt och ge respekt.
* fOrmaga att visa engagemang och egen motivation.

Att lararen har struktur - tydlighet och organsiation

Flera av mina deltagare har sjdlva provat pa lararrollen, antingen som konkret arbete, som
vikarier eller som en del av pagdende utbildning. Moa beskriver hur det blev tydligt for henne
nir hon under en kort tid vikarierade som lédrare att hon var den som méste ha kommandot och
att eleverna forvéntade sig och ville att det var hon som skulle sitta upp regler och vara tydlig

med vad som géllde. Detta var ndgot som Overraskade henne, hon hade inte funderat pa den
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delen av lararuppdraget utan trodde att det skulle rdicka med att kunna dmnet och ha en bra

planering pa lektionen.

” De gillade ndr jag tydligt visade att det var jag som bestimde och att det inte var lont att

forsoka med nat”.

Mans kommer ihdg hur bristen pa struktur fick honom att bli orolig nér han var yngre och att
det ledde till att han blev okoncentrerad och stokig i klassrummet. Det var en littnad nér han

visste vad som skulle ske och kunde lita p4 att lararen hade koll”.

"Ldraren maste vara fast och bestdmd men samtidigt vara flexibel, man kan
sammanfatta det med att ha tydliga ramar, barn blir oroliga néir man inte vet vad
som ska ske eller géras. Sd fort det fanns en tydlighet sd blev det enklare”.
Flera deltagare beskriver att just struktur och tydlighet skapar en kénsla av trygghet — man vet
vad som kommer att hinda och vad som forvintas av en. Man vet ocksa, atminstone pa ett

ungefdr, hur ldraren kommer att agera och reagera pa det som hédnder i klassrummet.

Att lararen sjélv ér siker och tydlig med vad det ar hen vill fa sagt och gjort i klassrummet
skapar respekt hos eleverna och leder till battre forutséttningar for dem att forsta vad som
forvintas. Att ldraren sen dr bestimd och sdger ifrdn om det blir stokigt eller rorigt i
klassrummet &r en sjdlvklarhet for mina deltagare. De dr 6verens om att det dock alltid

handlade om att ldraren dndéd bevarade sitt lugn om situationen blev emotionellt laddad.

”Om reaktionen frdn ldraren var stark eller bara upplevdes som ett steg ut ur ldrarrollen sd

ledde det ofta till fler provokationer frdn oss”.

I flera av samtalen kommer deltagarna fram till att de ldrare som hade just de hir tydliga
ledaregenskaperna egentligen inte alls var stringa — det behdvdes inte eftersom det inte var tal

om att ens ifragasétta de ldrarnas auktoritet.

Att lararen far och ger respekt

”Om ldraren intresserar sig for eleverna sd blir man som elev intresserad av ldraren — det

uppstdr nan slag omsesidig respekt”.

De ldrare som mina deltagare har ként respekt for dr personer som de menar har haft ndgon
slags forméga att dels pa ett sjdlvklart sétt forvénta sig respekt fran eleverna men som ocksé

bemott elever pa ett respektfullt sitt &ven om de behdvt vara strdnga och till och med skilla
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pa dem. I samtalen framkommer dock att just de hir lararna véldigt sillan behovde vara

sarskilt hdrda eller disciplinéra.

“De hade ett sdtt att fd elevernas respekt, de var ju inte disciplindra eller harda pa ett tydligt
sdtt, det bara funkade”.

Melker menar att de hér ldrarna hade hittat en slags balans mellan ldttsamhet och allvar, att de

kunde véxla mellan allvar och humor och visade intresse for sina elever.
“Hen behovde inte vara auktoritir utan var ledare genom att se personer — hade relationer”.

Han beskriver hur en ldrare fick klassens stokiga elever att skirpa till sig genom att skoja med
dem pé ett sétt som visade att det var ldraren, inte de, som hade savil kunskaperna som
ledarrollen utan att for den skull vara nedsittande. Man kan visserligen ha visat respekt for
auktoritira lirare men egentligen har det handlat om att man varit lite rddd eller osdker pa
lararen beskriver Moa, och det var inget positivt. Melkers tankar i den skrivna texten gar at
samma héll, han menar att ldrare som blev irriterade eller arga egentligen aldrig fick det som

han menar ligger i ordet respekt.

“En sjdlvklar ledare tar istdillet kommandot pa premissen att alla vill félja med, en ledare dr

Jju ingen ledare om ingen vill félja”.

Niér deltagarna talar om de ldrare som de menar har haft denna forméga — att sjélv inge
respekt och formaga att kunna visa den for andra— sa kommer de ocksd in pa ldraren som
relationsbyggare. Den goda ledaren maste ha stor social kompetens och arbeta pa att fi de

sociala relationerna att fungera.

Att lararen sjadlv ar engagerad och motiverad

Deltagarna diskuterar i gruppsamtalen att den hér sjidlvklara ledaregenskapen ocksa kan hinga
thop med ldrarens engagemang for sitt amne. De menar att engagemang ar en forutséttning for
kunskapsformedling men kopplar ocksé ihop det med hur ldraren framstod som en positiv
ledare tack vare sin kunnighet. Om ldraren brinner och visar passion for sitt dmne s& uppstar

respekt och man “’smittas” av lararens kénsla for &mnet.

“Varje lektion var ju verkligen en stund ddr man lyssnade och blev liksom... man drogs med i

det hen berdttade om”.

67



Mats beréttar hur hans lirare framstod som en sjdlvklar auktoritet genom sitt stora kunnande.
Det fanns inte, menar Mats, ndgon i klassen som ifrdgasatte lararens ledarroll och hens stora
engagemang i &mnet var en del av orsaken kring det. Nér det kéndes sa sjdlvklart att 1draren
hade “’koll” sa kunde man som elev slappna av vilket ledde till att man ocksé blev mer
intresserad — @ven om ldraren inte undervisade i favoritimnet. Flera deltagare beskriver lirare
som var skickliga pa att behalla elevernas uppmarksamhet och fokus och dirmed fick dem att

vilja delta i lektionen.

“Var ldrare, som var respekterad av de flesta sa vitt jag vet, var oerhért kunnig i sitt dmne
och hade ett sditt att berdtta som var oerhort fingslande. Sa pass fingslande att hen vdildigt

sdllan behévde ta ton mot eleverna’”.

I gruppsamtalen beskrivs ldrare som varit sd engagerade i sitt imne att de ibland tappat traden
och svdvat ut i komplicerade fragor och utvikningar som egentligen inte hade med lektionen
att gora men att detta var positivt — de fick en dnnu storre respekt for lararens kunskaper och
person genom att "fd félja med pad hens utsvivningar”. De forstod att ldraren verkligen brann

for sitt &mne och kunde sa mycket mer dn det som hen lérde ut.

Sammanfattning, lararen som ledare

Pa ménga sitt pAminner deltagarnas beskrivning av vad ldraren som ledare dr och gér om de
egenskaper som en “’bra” chef ska ha. Det handlar &ven hédr om att skapa en egen motivation
och vilja hos eleverna att lira sig och utvecklas. Deltagarna menar att ldraren som sjilvklar
ledare skapar en slags lugn och struktur som gor det mdjligt att “’slappna av’”’ som elev. Da

végar man ocksé frdga och delta vilket i sig leder till att man lar sig mer.
Léararen som ledare gor detta genom att:

— ha en egen inre sékerhet dér hen forvantar sig respekt och siander ut respekt. Lararens
satt att bemota elever respektfullt och sjélv inge respekt skapar en positiv kultur i

klassen, mellan elever och mellan elev-larare.

— vara strukturerad och tydlig kring savél regler, lektionsinnehéll och vad som forvéintas.
En tydlighet gor att elever vet var gridnserna finns och den forutsdgbarheten skapar
trygghet. Aven om ndgot blir fel eller ndgot hiinder s4 litar man pa att ldraren kommer

att reda ut det.
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— visa en egen motivation och engagemang som smittar av sig till eleverna. En ldrare
som med en slags sjdlvklarhet utgar ifran att eleverna kan och vill har goda chanser att

f4 med sig eleverna i det som sker i undervisningen.

Liararen som ledare dger en stor kunskap men ledaregenskaperna leder ocksa vidare till

formagan att ha goda relationer med sina elever.

4.1.3 Hur ar relationsbyggaren och vad ar det hen gér?

I gruppsamtalen blir det tydligt att ldrarens relationer till sina elever kan vara av avgérande
betydelse for hur eleverna kan ta till sig @mnet. En god relation mellan l4rare och elev betyder
inte att den ar personlig eller privat menar deltagarna, det dr en speciell slags relation dar

rollerna &r tydliga och fordndras i takt med att man blir dldre.

“Det dr en annan typ av relation ndr man dr yngre, bekrdftelsegrejen, att man blir sedd av en

ldrare men sen blir det mer som respekt”.

Det framgér att formagan att bygga individuella relationer och se varje enskild elev dr mycket
vésentlig oavsett alder. Flera deltagare menar dock att det troligtvis var av storre betydelse nér
de var yngre men fortfarande 4n idag, for de som nu gér pé universitet, hogskolor och
folkhogskolor, dr detta ndgot som spelar roll. Nar de var yngre kunde intresset och
engagemanget for ett &mne helt std och falla med den relation man hade med ldraren — man
hatade eller dlskade — idag &r det inte sa dramatiskt men fortfarande uppskattas den lararen

som formar att fa till moten.
Tva formagor utkristalliseras som delar av uppdraget som relationsbyggare:
* fOrmaga att bemota elever positivt

* fOrmaga att fa eleven att kidnna sig delaktig

Att ldararen bemoter med intresse och respekt

Tre av deltagarna, en ung man och tva kvinnor, har i sina skrivna texter lagt stort fokus pa
vikten av att lararen bekréftar och ser sina elever. De beskriver larare som hade formagan att
uppritta en kénsla av att varje individ var viktig och att det fanns ett genuint intresse fran
lararens sida kring vilka de var, inte bara som elever, utan som ménniskor. I gruppsamtalen
blev fokus pé relationer storre och deltagarna dgnade ganska mycket tid at att sinsemellan

diskutera detta.
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“Det var inte vi som sdg hen — det var hen som sdg oss och det fordndrade hela stimningen i

klassen”.

Mattias menar att nér lararen har ett positivt bemotande mot den enskilda eleven sa paverkar
det ocksa hur eleverna bemoter varandra — lararens agerande blir en slags ’norm” som man,
atminstone som yngre elev, foljer automatiskt. P4 sé vis kan man f3 till en bra stimning i en

klass menar han.

Lararen kan ocksa fylla en viktig funktion for elever som har svért att fa vanner eller for
ndgon som &r valdigt blyg och inte vagar ta sociala kontakter. Att som elev kénna att det &r av

vérde att just jag dyker upp i skolan kan ha stor betydelse menar Mattias.

“Det dr viktigt att man kdnner att ldrarven vill att man dr ddr, att man kdnner sig
sedd — att man har gdtt till skolan for att fylla ndn slags syfte for sig sjélv och for
ndn annan, framfor allt for nan annan. Jag tror man blir extra motiverad av att
ndn ser att jag gdr dit, jag behovs ddr”.

Mats menar att ldraren sjélv drar nytta av att jobba pé relationerna med eleverna, det

kommer att ha betydelse for hur ldraren far till sjédlva undervisningen, framfor allt med

de elever som kanske har svart att vara tysta eller som inte dr s motiverade.

“Hen kdnde oss och tyckte om oss. En tillsdgelse i klassrummet fick mer tyngd och blev
personlig eftersom hen visste vem jag var ocksd ndr jag inte satt bredvid kompisar som
jag kanske forsokte bevisa ndgot for”.

Béde Moa och Mimmi menar att lraren har en viktig roll i att bekrifta sina elever som
ménniskor. For Mimmi var det en forutsdttning for att hon skulle kunna ta till sig
undervisningen. Moa menar att anda upp pa gymnasieniva var det viktigt for henne att
f4 bekréftelse av sina larare — hon behdvde fa veta att hon var intressant och inte bara en
i méngden. De ldrare som lyckades f3 till detta var ocksa de som Moa och Mimmi

kénde respekt for och tyckte om.

Formagan att bygga relationer baserade pa dmsesidig respekt framstir som dels en egen
forméga eller kategori men ocksa som négot som ingar i lararens roll som sjilvklar

ledare.

Att lararen kommunicerar - bjuder in till delaktighet och interaktion
En ldrare som far med sig sina elever i en dialog och i ett utbyte av tankar skapar savil
forutséttningar for bra undervisning som god stimning i klassrummet. Flera ganger i tre av
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gruppsamtalen talar deltagarna om detta som nagot av vikt nér lararen ska formedla kunskap —

for att senare 1 samtalet hiarleda denna formaga till att kunna bygga relationer.

“Hen fick oss att kdnna oss lika virdefulla och delaktiga, tack vare det blev det en vildigt bra

stamning i gruppen. Alla hjdilpte varandra™

skriver Malin i sin text ddr hon beskriver en ldrare som gjort stort intryck. Mimmi har satt

vérde pa larare som talar med sina elever:
“det har kdnts som det har varit en gemensam diskussion”.

Mans tror att de flesta barn och ungdomar tycker om att tala med vuxna och om man da blir
bemott med intresse s& kommer man att fortsitta vilja prata — man fér en relation som man
kan bygga vidare péd dven i klassrummet. Nar man fir uppleva lararen som en riktig person s

blir det mer intressant med vad hen forsoker lira ut.

Delaktigheten méste riktas till den enskilda eleven och till klassen i stort. Att lararen medvetet
arbetar pa att fa klassen att fungera tillsammans och utveckla ett tillaitande klimat ar viktigt for

att man som elev ska trivas.

”Ldraren mdste jobba pd kemin, pd kommunikationen, mellan sig sjdilv och eleverna och
mellan eleverna i klassrummet. Mycket blir hur ldraren fdr ihop gruppen, fdr det att fungera

)

sd det blir lugnt och inte som pd lekplatsen...’

Mina deltagare kopplar vildigt tydligt lararens forméga att gora eleverna delaktiga till sévél

lararens kunskapsuppdrag som till férmagan att skapa relationer.

Sammanfattning, ldararen som relationbyggare

Att lidraren maste ha en fungerande relation med sina elever framkommer tydligt. Det handlar
inte om att ’vara kompis” utan om att intressera sig for eleverna som enskilda individer och
att bemota elever med respekt. Hur ldraren bemdter eleverna dr det som avgor hur eleverna
kommer att bemota varandra. Nar lararen far till moten med sina elever och bekréftar savél pa
grupp- som individniva upplever man som elev att man spelar roll, man ar inte anonym.
Denna bekriftelse kan vara avgorande for hur man kan ta till sig undervisningen och ocksé ha

betydelse for andra delar av livet.

Liraren skapar goda sociala relationer genom att:
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— visa ett intresse for sina elever som ménniskor och sjilv vidga vara médnniska utan att
bli alltfor privat. Lérare som forsoker hitta beroringspunkter pa ett rent ménskligt plan
— inte bara relaterat till skolan — har forutsittningar att ocksa kunna lira eleverna

négot.

- bemota elever pd uppskattande sitt. En sa enkel sak som att titta elever i 6gonen och

visa uppskattning kan vara det som far en elev att kénna sig vardefull.

— kommunicera och bjuda in sina elever till samtal och dialog. Kénslan av att vara
delaktig och att kommunikationen fungerar kan vara det som avgor hur en elev

uppfattar sdvil ldraren som undervisningen.

Relationsbyggandet &r en viktig del av lararuppdraget men det som mina deltagare visar dr att
det inte kan sta for sig sjélv, det 4r kombinationen av formagor som skapar den goda

undervisningen.

4.1.4 Begreppen kombineras

Mycket av det som mina deltagare ger uttryck for gér att ’stoppa in” i respektive kategori men
manga saker handlar ocksa om att kategorierna 6verlappar varandra — vivs ihop — och skapar
spannande kombinationer. Jag beskrev i metodkapitlet att jag forsokte fa syn pa hur lirarens
agerande fick konsekvenser for elevernas ldrande. Genom den tabell (se tabell 4) som jag
skapade kunde jag se hur det liraren gjorde och hur hen uppfattades fick konsekvenser som
paverkade eleverna och resulterade i nagot som skapade positiva forutséttningar och gav
eleverna en kdnsla av meningsfullhet. Har blev det mycket tydligt att de 14rare som haft en
yrkesskicklighet som omfattade sdvil ledaregenskaper som social kompetens och
dmnesdidaktik dr de som deltagarna minns bést. Kombinationerna skulle kunna uttryckas som

tre sammanvéavda omraden.

Den kunskapsformedlande ledaren
* Léraren som genom sitt engagemang och sin kunnighet vécker elevernas respekt och

ddrmed framstar som den sjdlvklara ledaren.

Lararens passion for det hen undervisar om vécker elevernas egen nyfikenhet och intresse och
kan vara det som far eleven att vilja komma vidare i ett amne och utvecklas. Om liraren

verkligen signalerar att ’detta, det som vi lar oss just nu, &r meningsfullt och viktigt” sa fods
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en motivation hos eleverna. Liraren uppfattas som en sjilvklar auktoritet inom sitt &mne och

har elevernas uppmaérksambhet.

Den kunskapsformedlande relationsbyggaren
¢ Liraren som genom att bjuda in sina elever till samtal och interaktion fér eleverna att
kénna sig delaktiga i ett tryggt socialt ssmmanhang dér de vagar fraga och utveckla

sina tankar.

Eleven blir bekriftad av lararen inte bara pa grund av sina skolprestationer utan ocksa genom
ett genuint intresse fran lararens sida. Detta skapar en tro pa den egna formagan. Deltagarna
kommer flera génger in pa att just ha fétt bekréftelse pa att man klarar saker sjdlv — vilket har

haft betydelse senare i livet.

Den relationsbyggande ledaren
* Léraren med en egen pondus som genom positivt bemotande sdander ut intresse och

respekt till sina elever mots ocksa av respekt fran eleverna.

Lararen far ledarrollen av eleverna pa ett sjilvklart sitt och dr den som sétter agendan —
lararen "l4r ut” att respekt dr nagot man bade fér och ger. Detta ger forutsittningar for ett bra
socialt klimat i en klass vilket i sin tur &r positivt for elevernas ldrande. Denna respekt for

andra ménniskor dr ndgot som man som elev behover kéinna — inte bara prata om.

Jag har nu beskrivit hur mina tre begrepp, var for sig och tillsammans, beskrevs av deltagarna.
Deras reflektioner har skapat en fordjupad bild men ocksé givit mig anledning att vidga

perspektivet.

4.2 Fordjupade reflektioner kring lararen

Det som blir vildigt tydligt i det som deltagarna uttrycker &r att en betydelsefull l4rare dger
stor formaga 1 att formedla kunskap, att fungera som ledare och att skapa relationer och att
framfor allt kunna gora allt detta pa en och samma géng. Det dr nér dessa tre omraden vivs

thop och kombineras som en ldrare verkligen lyckas tilltala sina elever.

I flera av samtalen beskriver deltagarna dven nagot som inte riktigt passar in i mina framtagna
begrepp och som gar utéver dem éven som kombinationer. Detta blev sérskilt tydligt nér jag
arbetade med att ta fram underkategorier i analysarbetet — det blev hela tiden ord och fraser

som kdndes oerhort viktiga men som inte riktigt passade in ndgonstans.
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De tva begrepp som jag menar har tillkommit genom analysen kan sigas vara just
kombinationer som gér utdver det som jag kallat kunskapsformedlare — ledare —
relationsbyggare. Det mina deltagare beskriver kan sammanfattas som att det lararen gjorde

och hur hen var skapade en situation dir ldraren var i fokus och skapade en trygg situation.

* Léraren som fokuspunkt — en kombination av ldraren som kunskapsféormedlare och
ledare med inslag av formagan att trollbinda och fangsla och framfor allt att halla kvar
elevens koncentration. Lararen anvdnder medvetna strategier for att behélla
uppmaérksamheten och har insett hur viktigt det dr att just ldraren, ingen annan,
befinner sig i fokus. Lararen fungerar som en forebild och kan genom det skapa ett

fungerande klimat i klassen.

* Léraren som trygghetsskapare — en slags kombination av ldraren som ledare och
relationsbyggare men som ocksa innehaller ndgot som handlar om forutségbarhet och
tillit. Léararen skapar ett tydligt regelverk och kommunicerar detta till eleverna. Det dr
tydligt var granserna gir och hur ramarna ser ut savél kring vad man ska ldra sig som
kring hur man dr mot varandra. Liraren dr pd ett sitt personlig men stannar hela tiden
kvar i sin profession — relationen blir aldrig privat. Lararen upplevs som ndgon man

kan lita pa och vénda sig till.

Att vara "ledare” och “’bra pé sociala relationer” dr svardefinierat och beskrivs ofta som
personliga egenskaper som man antingen har eller inte har. Mina deltagare sitter ord pa den
tysta kunskapen och beskriver hur det som ldraren gjorde hade betydelse for deras upplevelse

av undervisningssituationen.

Jag kommer nu att ge exempel pa hur mina deltagare reflekterar kring dessa fordjupade

kombinationer av lararens uppdrag.

4.2.1 Lararen som fokuspunkt

Delar av det som handlar om att liraren méste vara den som har elevernas fokus ligger inom
det som ingar i ledaregenskaper. Mina deltagare menar dock att den hir formagan — att hélla
kvar elevernas uppmairksamhet och koncentration ar ndgot som ocksa ér forknippat med det

lararen gér, inte bara hur hen dr.

“De bdista lirarna, tycker jag, har tagit sitt ldrandeskap pa allvar, som om eleverna hade

kommit dit for att lyssna, som om dom betalat sjilva for att fa komma dit”.
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I tre av de skrivna texterna beskrev deltagarna att det &r viktigt att l4raren kan “féngsla”
eleverna, detta var ocksa nagot som kom upp i flera av samtalen. Deltagarna diskuterade
sinsemellan vad det var for forméga de egentligen menade— det handlar inte om att bjuda pa

en “show” men dndé att pd nagot sitt vara den som allas blickar &r riktade mot.

"Man kan ju inte forvinta sig att 25 olika personer sjilvklart kommer att vilja

lyssna pd en — man mdste ha ndt att komma med och ldmna over det pd ett sdtt sa

att det kdnns som viktigare att lyssna dn att inte géra det”.
Deltagarna pratar om vikten av att fa sin ”publik”, eleverna, engagerade och att detta har
mycket med att gora hur ldraren presenterar sitt imne. En av deltagarna gor en liknelse med
stand-up comedy, att publiken forvéntar sig att personen pa scen ska leverera. Mimmi
uttrycker att hur lararen pratar och anvénder sitt kroppssprak ér viktigt for att just fa andra
intresserade. Lararen behover fanga sin publik, fa dem engagerade genom att vara den som
star 1 fokus pé ett sjdlvklart sitt, detta dr nagot som deltagarna dterkommer till flera ganger i
gruppsamtalen. De konstaterar ocksa att detta egentligen &r en aning markligt, att det
egentligen borde ricka med att 1draren ar kunnig i sitt &mne och hur man lir ut — men inser att
de larare de uppskattat mest dr de som haft den har formégan att ”dga rummet” som Méns

uttrycker det.

“Jag vill egentligen inte ldgga den typen av press pd en ldrare, men det dr definitivt en

bonus”’

Deltagarna dr 6verens om att vissa manniskor har den hir egenskapen som en medfodd talang
men tror ocksa att detta dr ndgot man kan 6va sig i. Markus, Mimmi och Mattias diskuterar
om det kan ha med erfarenhet att gora, att en ldrare som befunnit sig i olika situationer med
olika typer av elever har en insikt i att det aldrig gér att veta vad som nu kommer att ske — de
ar Oppna for det oforutsdgbara och har ddrmed mindre prestige. Larare som har den hér
egenskapen har skaffat sig strategier for att behalla uppméarksamheten och dr medvetna om
hur viktigt det dr att just vara i fokus. I samtalen beskrev deltagarna hur de larare som fastnat i
minnet anvint sig av olika tekniker for att f eleverna att inte tappa koncentrationen — lirare
som hojde eller sdnkte rosten, som plotsligt bytte tempo eller skiftade fokus och anvinde

kroppssprak.

“Det borde inga i ldrarutbildningen, retorik och att berdtta pd ett sdtt som fangar en”.
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Det handlar inte om att léraren ska vara rolig och sté och “underhélla” utan mer om att pa ett

bestdmt sitt vara serids och ta det hen undervisar om pa stort allvar menar Markus.

” XX var som en spindel mitt i ndtet, hen héll liksom i alla tradarna. Hen ldrde ut, hen satte
grdnserna och holl koll pd oss som en hok. Hen kunde spdnna 6gonen i mig for att jag storde
samtidigt som hen hjdlpte en annan elev eller ritade ndt pd tavian...superkoll pa allting

liksom”

Nér det dr lararen som dr fokuspunkt blir det ocksa ldraren som anger tonen kring hur man
talar med varandra i klassen, vad som stir hogt i kurs och vad som inte &r acceptabelt. Léraren
blir ett slags “rittesnore” eller en forebild och kan anvinda den positionen till att komma &t

mycket av det som vi kallar for virdegrundsfragor.

“Det blir ndn slags automatik att man ser upp till ldraren och da tar man till sig hur den
personen AR, inte bara vad den siiger. Om man har respekt for en lirare och den tydligt

signalerar vissa sdtt att vara sd tar man ju efter utan att tinka sa mycket pd det”.

Léararen som ledare har ocksa en viktig roll for det sociala klimatet — tryggheten— i en klass.

4.2.2 Lararen som trygghetsskapare

Att skapa trygghet i klassrummet kan pd manga sétt hérledas till formégan att skapa relationer
med elever. Det som for mig framstar som en avvikelse frén det som vanligtvis podngteras
som social eller relationell kompetens dr mina deltagares uttalanden om forutsdgbarhet och
tillit. Den trygghetsskapande ldraren &r inte nddvéindigtvis nagon som man har en véldigt god
relation med som elev utan mer att man upplever personen som palitlig. De som skiljer en
auktoritet fran en auktoritir person dr enligt mina deltagare att auktoriteten &r trygg, lugn och

forutsdgbar vilket leder till att man kdnner just tillit.

Mats menar att den sjilvklara ledaren har hittat en balans och inte later sig provoceras att
kliva ur lararrollen — som elev behdver man inte vara radd for att bli utsatt eller fa skall pa ett
sitt som &r obehagligt eller krdnkande. Markus beskriver en ldrare pa hogstadiet som inte lat

sig provoceras:
“Eftersom reaktionen istdllet var sansad sa byggdes en respekt upp for liraren”.

Om ldraren som person &r lugn och inte tappar kontrollen och blir obehérskat arg eller

kinslomissig sa uppstar tillit menar Malin. Den tilliten gor att man som elev inte kdnner
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ndgra problem med att berdtta nagot eller sitta ord pa det som &r svirt. Man vet att den
trygghetsskapande lararen kommer att bemdta pa ett klokt sétt och att hen inte heller kommer
att tillata att kompisar skrattar eller kommenterar. Deltagarna beskriver hur de upplevde att
tryggheten 6kade nér de sjdlva var 6vertygade om att det var lararen — inte nagon annan — som

hade kontrollen i1 klassrummet.

“hen var extremt kunnig pd sitt omrdde, seriés och en auktoritet men skapade en socialt

trygg miljo for eleverna”.

Att kénna sig trygg dr, enligt deltagarna, en forutsittning for att man som elev ska kunna ta

till sig det som ldraren lér ut. Det 4r nir denna sociala trygghet finns som man som elev vagar
fraga, ricka upp handen och delta i diskussioner utan rédsla for att bli utpekad eller kénna sig
dum. Att vaga prova, gora fel och tinka hogt infor lararen och klasskamraterna térs man bara

om man vet att det kommer att tas emot pa ett positivt sétt.

Det dr ocksa nér ldraren fungerar som trygghetsskapare som man med fortroende vinder sig
till lararen nér nagot inte fungerar eller om man som elev ér utsatt — i skolan eller pé fritiden.
Om det ar viktiga saker dr det inte sékert att man viljer de ldrare som man tycker bast om eller
har en fungerande relation med — man gér till den man upplever kommer att kunna 16sa

problemet eller &tminstone “ta tag i det”.

“De lirare jag tyckte om ndr jag var mindre var de som jag kinde mig trygg med. Jag kan
inte komma ihdg hur de ldrde ut utan det var det att jag kinde mig trygg, jag vdgade frdaga,

vdgade testa”.

Detta hdnger ocksa ihop med just tydlighet och ramar, att lararen dr den som har grundlagt en
tolerans och acceptans inte bara mellan sig sjélv och den enskilda eleven utan i klassen som
helhet. Deltagarna samtalar kring att detta &r en svar balansgang. Pa négot sétt handlar det om
att man har klart for sig vem ldraren dr och att lararen vet vilka eleverna &r men det handlar
egentligen inte bara om relationer. Denna kénsla av trygghet har med forutsdgbarhet pa flera
omréden att gora, menar Malin. P4 nagot sétt kan man lita pa ldraren, man tror pa det hen

sdger och det gor att det kénns sékert och tryggt.

Att ha en bra relation med sin ldrare r inte samma sak som att kénna sig trygg med den

personen beskriver Moa.

77



”Man kanske visserligen oftare vinde sig till den ldraren som man hade en bra relation med,
som man kunde prata med, men just att man har en bra relation kan ju gora det besvdrligt

’

ocksd. Ibland vill man ju inte prata utan liksom bara fa hjdilp med grejer .

Moa pratar om vikten av att respektera var granserna gar, att lararen inte kliver 6ver den
osynliga grins som har med integritet att gora. De ldrare som hon menar har haft den hir
formégan att skapa trygghet gor inte det. Relationer har lararen med sina elever, trygghet ar

nagot som hen skapar kring dem summerar hon och de andra instimmer.

Aven hir beskriver deltagarna lidrare som anvint sig av strategier och tydliga ramar — det
tyder pd att lararens forméga att skapa trygghet &r ndgot som man kan léra sig och utveckla
vidare — inte enbart en personlig egenskap. En sjdlvklarhet &r ocksé att alla dessa formagor

vdvs samman och utdvas samtidigt och parallellt.

4.2.3 Alla dessa férmagor p@ en och samma gang

I alla gruppsamtalen har deltagarna vid nagot tillfille kommit till en punkt dér de insett hur
komplext lararyrket dr — den bild de tillsammans méalat upp av en person som dr kunnig,
engagerad och empatisk, som har en egen sjélvtillit och sénder ut respekt, som bygger
relationer och skapar trygghet samtidigt som hen har humor och kommandot i klassrummet —

blir, som Mats uttryckte det, ndstan komisk.

“Det dr ju typ som sport. Alla kan ju ldra sig hoppa hojdhopp men ndgra kommer inte hoppa
sd hogt eller bli sdrskilt bra pad det.”

Mats gor den hér liknelsen nir samtalet kommer in pa om alla dessa formagor som en lidrare
maste behirska ar ndgot som man kan ldra sig eller ej. Han och Melker &r 6verens om att det
ar svart att sitta ord pa de egenskaper som den betydelsefulla ldraren dger och ddrmed blir det
abstrakt att formulera hur man skulle kunna utbilda i allt detta. Att lararutbildning borde
innehdlla moment som retorik och att hdlla kvar uppméarksamheten dr nagot som flera av

samtalen varit inne pa.

Det ér tydligt att deltagarna stott pa betydelsefulla ldrare som haft en mingd strategier och
metoder for att f4 hela den hir vdven att halla ihop. De ldrare som de menar har haft betydelse
har genom sitt agerande kombinerat en mingd formagor och strategier och pa sa sétt givit
dem positiva bilder och minnen av liraryrket. Det de beskriver &r inte en konkret
instrumentell forméga dér ett viss agerande per automatik leder till ett visst utfall eller
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resultat, utan snarare som att ldraren kom &t vissa kvaliteter med ett visst agerande.
Deltagarna talar om att de upplevde att dessa kvaliteter skapades genom att ldraren till
exempel var lugn och strukturerad och att det var betydelsefullt for deras egen inlérning i
bade ett kort och ett 1dngt perspektiv. Det handlade bdde om hurdan ldraren var — exempelvis

kunnig — som det ldraren gjorde — som att visa intresse for eleven.

Detta leder vidare till fragor om hur vi kan tolka den pagéende debatten och vilka
konsekevenser den far for forstaelsen av lararyrkets komplexa natur. Hur vi véljer att se pa
lararens uppdrag och vad vi ska ha skolan till ser olika ut beroende pé vilken tankegemenskap

vi menar ska ha tolkningsforetrade.

4.3 Elevperspektivet — en sammansatt tankegemenskap

Som jag dterkommit till vid flera tillféllen sd verkar det som om vi i Sverige, och kanske
ocksa i flera andra delar av virlden, har olika tankegemenskaper eller diskurser dar
tyngdpunkten pé lararuppdraget ligger pa olika saker. Man ocksa har olika meningar om vad
innebdrden av att formedla kunskap, vara ledare och bygga relationer egentligen innebir och

har for betydelse. I debatten framstélls dessa olika synsétt ofta pa ett forenklat vis.

Naér jag lyssnar pa mina deltagare inser jag att de vaver ihop dessa tankegemenskaper och
presenterar lidrare som bedrev ldrarledd undervisning kombinerat med elevens eget sokande
efter kunskap, som hade en bred syn pa kunskap och som sag till att undervisningen hade
savél ett kort- som ett langsiktigt perspektiv. Nér de beskriver larare som har haft betydelse
blir det svart att se den tydliga skiljelinjen mellan de hér tva synsitten som upplevs sa tydligt i
debatten som pagar i Sverige. Fran deras perspektiv ar det nar dessa tankegemenskapers

grundidéer tillsammans skapar en tydlig vdv som det blir som allra bist for eleverna.

Deltagarna sitter ord pa hur vissa av tankegemenskapernas motsittningar mycket vél kan
vivas samman sévil ndr det géller séttet att se pa lirarens roll som pé hur vi kan se pa
kunskap. Jag vill darfor beskriva hur de nyanserar tre omrdden dir tankegemenskaperna till
synes har olika uppfattning: lararens roll — som ledare och vigledare, hur de beskriver att
meningsfull kunskap kan vara sdvél métbar som omitbar, hur de menar att god undervisning

kan ha betydelse i1 savél ett kort- som ett langsiktigt perspektiv.
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4.3.1 Lararens roll - att leda och guida, kommunicera och aterkoppla

Flera av mina deltagare framhaller vikten av att en larare fungerar som en guide — som stéller

Oppna fragor och dirmed fér eleven sjilv att komma vidare.

“De bdsta lirarna fick fram det lite lekfullt sa att man inte blir rddd att gora fel, om du far

lite frihet sd kommer du sjdlv att komma pa vad som blir rdtt och fel”.

S4 uttrycker sig Moa nidr hon beskriver en ldrare som hjélpte henne nér hon fastnat i problem.
Hon beskriver att de ldrare som, istillet for att bara korrigera, fatt henne att utveckla sina idéer
ar de som stannat kvar i minnet. Att det uppstér processer hos eleverna sjélva som far dem att
bade kunna och vilja ga vidare kunskapsmaéssigt ar en béttre metod att fa kunskapen att fastna
an att bara "tala om for dem” menar Max, att stdlla f6ljdfrdgor som far igang elevens egna

tankar r ett sétt att komma at detta menar han.
”Ldraren mdste liksom fa igang elevens egen motor, fd det att borja rora pa sig i huvet”.

Att eleverna sjdlva upplever att de lér sig blir alltsd meningsfullt ocksa i ett storre perspektiv —
inte bara for att klara kunskapskrav eller prov — utan just for att utveckla en sjilvkénsla kring
att man sjélv kan 16sa ett problem eller komma vidare. I samtalen finns inte ndgon motsats
kring att liraren savil leder undervisningen som guidar elever vidare. Mina deltagare
beskriver situationer som handlat sdvil om traditionell katederundervisning dér lararen
foreldser och andra situationer dir de sjdlva varit mer aktiva. De kan se fordelar och nackdelar

med bigge tillvigagangssitten.

Malin problematiserar 6ver grupparbeten eller andra aktiviteter som inte &r lararledda, det ar
enligt henne inte bra undervisningsmetoder. Det dr séllan det fungerar, menar hon, ofta ar det
nagon i gruppen som inte bidrar eller ndgon elev som far for mycket att séga till om.

Grupparbeten kan ocksa vara en mardrom for elever som inte kénner sig vilkomna i ndgon

grupp.

”Ldraren mdste gd in och styra om det ska vara grupparbeten — man kan inte ldgga over

ansvaret pd elever, dtminstone inte i grundskolan — kanske sen pa gymnasiet”.

Niér eleverna arbetar sjélvstandigt eller i grupp dr det extra viktigt att det finns en tydlighet
och struktur menar hon. Lararen maste vara tydlig och far inte lata eleverna béra for stort

ansvar
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”Det maste liksom va ldrarledda grupparbeten eller ldrarstyrda sjdlvstudier, en slags

blandning, annars funkar det inte”.

Att ldraren dr den som leder undervisningen och samtidigt fungerar som en guide och en
handledare verkar vara sjdlvklart for alla deltagare och inte alls nagot som skapar en

motséttning eller otydlighet kring lararens betydelse.
"Allt handlar om kommunikation — hur du pratar och interagerar med andra”,

sdger Max i ett av gruppsamtalen och han far medhall. Att ha en rak och tydlig
kommunikation med eleverna i undervisningen som ocksa tillater interaktion och inkludering
leder, enligt deltagarna, till att man som elev utvecklas bade kunskapsméssigt och socialt.

Mimmi menar att det handlar om att prata med eleverna — inte till dem.

De ldrare som lyckas fa lektionen att kinnas som en gemensam diskussion dér alla ar
delaktiga och vérdefulla har fatt Mimmi att kénna att lektionen var meningsfull. Det handlar
om att det uppstar en bra och positiv stimning i klassrummet, mellan eleverna och mellan
elev- ldrare genom lédrarens sitt att kommunicera. Denna stimning gor det mojligt att kédnna

sig trygg och bekriftad i klassrummet.
“Man fick ett leende — och liksom en inbjudan — att vaga delta i samtalet eller fraga nat”.

Nér de tva tankegemenskaperna pratar om kommunikation &r det ldtt att tolka deras ideér som
tva helt skiljda perspektiv. Den starka rostens fokus ér hela tiden att kommunicera ldrandemal
och kunskapskrav och ge formativ aterkoppling. Rsten i bakgrundens syn pa kommunikation
handlar mer om att bygga relationer mellan lirare och elever. I gruppsamtalen diskuterar mina
deltagare kring detta som att de hdnger samman och att det handlar om att fa till bada dessa

omraden.

Av mina deltagare dr det egentligen bara en av dem, Malin, som i sin skrivna text nimner

aterkoppling 1 organiserad form. Hon skriver:

”Vi hade lopande samtal med ldraren angdende vdra mdl i dmnet, ddrefter hjdlpte hen oss nd
dem. Liraren visste exakt hur mycket kunskap alla hade och lyfte de som egentligen inte hade

detta som sitt starkaste dmne”.

I gruppsamtalen kommer ddremot vikten av omedelbar positiv feedback upp. Méns, Melker

och Mats samtalar om en gemensam lérare som de menar aldrig gav negativ aterkoppling utan
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alltid olika grader av positiv feedback pé hur eleven gjort ett arbete eller svarade pa en fraga,
att hens attityd var ”Intressant! Hur menar du da?” och att hen uppmuntrade eleverna att
utveckla sina svar. Just den omedelbara aterkopplingen &r det som dyker upp 1 samtliga
gruppsamtal, att lararen uppmuntrar och intresserar sig for elevens svar dven om det inte &r
helt korrekt. Mats beskriver att nir man kom med en fraga eller en kommentar som kanske
inte var helt relevant sa uppmuntrade ldraren dndé det genom att ha en intresserad attityd
kring hur han egentligen hade tankt. Att just dterkoppla sé att eleven sjdlv blir aktiv blir alltsd
en del av och en forutsittning for det synliga ldrandet. Enligt mina deltagare ar aterkoppling
ett sitt att sdvél hoja motivationen som att bekrifta eleven och detta skapar forutsattningar for

att eleven ska utveckla tro pa den egna formégan.

“"Man behover ju lyftas upp ibland for att kunna eller vilja fortsdtta, man behéver fd kdnna att

man dr okej liksom”.

Meningsskapande kommunikation som leder till en personlig utveckling kan alltsd vara
samma sak sak som éterkoppling kring hur man lyckats med en skoluppgift.

Meningsskapande innebir ocksa att synen pa kunskap dr bred och ménfacetterad.

4.3.2 En bred syn pa kunskap

“Man behover fa kinna att det liksom dr ndt mer dn bara ren kunskap som man fdar med sig

’

fran lektionen, ndt storre...’

Mans och Mats diskuterar kring en ldrare som lyckades f& undervisningen att dels handla om
det amne som var aktuellt men ocksa satte in det i ett storre sammanhang och fick eleverna att
reflektera dver storre skeenden och hur hindelser hdnger ihop och péverkar varandra. Att
kunskapen sitts in i en begriplig kontext och inte enbart blir till faktakunskaper gor att
eleverna kdnner en storre forstielse for varfor kunskapen ér viktig bade 1 sig sjélvt och i ett

storre perspektiv eller sammanhang.

" XX lyckades fd hela gruppen intresserad av dmnet och en genuin forstdelse for vad vi skulle

ha dmnet till”.

Markus, Moa och Mattias som haft en stor del av sin gymnasieundervisning som individuella
estetiska lektioner beskriver vikten av att lararen ar lyhord for hur eleven fungerar och
varsamt guidar vidare. Att ldraren virdesitter elevens egen kreativitet och att det finns
utrymme for individen &r sérskilt betydelsefullt i en-till-en situationer med lararen.
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“Podngen dr att inte bryta "flowet”...de ldrare som dr “dom bra” dr kanske de som inte

bryter flowet ?”.

Kanske, menar Markus, skulle detta forhallningssitt fran de estetiska &mnena kunna 6verforas
dven till mer teoretiska &mnen eftersom det skapar en storre kreativitet och tillatande attityd.
De estetiska dmnenas karaktér, dir det personliga uttrycket 4r mer tydligt och accepterat,
skulle kunna berika de mer teoretiska dven om det kanske &r svart i &mnen som 4r bundna av
lagbundenheter menar han. Skolan maste vara en plats ddr man lér sig saker som en grupp dir
alla ska fa samma ”stoff” men ocksa ett stille ddr man kénner att man utvecklas som en egen

person, fri ifrdn gruppen, dir ens egen kreativitet far synas, skriver Markus i sin text.

Léraren kan vara nagon som ger elever verktyg som inte bara fungerar i skolans vérld utan
ocksa senare vilket flera citat fran mina gruppsamtal visar. Den mer filosofiska
tankegemenskapen talar om att skolan &r en slags forberedelse for livet och lararen dr den som
pa manga sitt representerar vuxenlivet. Att ldra sig att komma vidare och inte bara fa veta vad
som &r ritt eller fel &r ndgot som flera menar har haft betydelse dven efter skolan. Max
uttrycker att lararen med en god sjilvbild och inre styrka pa nagot sétt kan signalera till elever
att ”du ar ocksé vird det, du ska tro pa dig sjdlv”. Larare fick honom att se vilka styrkor och
svagheter han sjdlv hade nir han var yngre och detta har varit till hjélp nér han senare gjort

val 1 livet.

“Det dr som om vissa ldrare gav mig en sdn feedback sd att jag visste vad jag var bra pa...

och det gjorde att jag vagade tro pd och utnyttja det”.

Att en lirare méste vara bra pa s manga saker dr ocksa nadgot som deltagarna sinsemellan
hamnar i diskussion om — att det egentligen dr orimligt att kréva att en larare ska vara kunnig,
rolig, bra pa relationer och lyckas fa med sig alla. De inser att de tyckte det var en sjdlvklarhet

nér de gick i skolan men att de nu upplever att det ju i det narmaste dr omojligt.

"Att ldraren inte bara ldrde ut kunskap i dmnen utan ocksd en massa andra saker var ju inget

man fattade da, det dr ju sen, eller nu ndr vi pratar om det, som man inser det”.

Max beskriver hur han sa hér i efterhand kénner stor beundran for hur ldrarna engagerade sig
langt utdver sitt egentliga uppdrag och sin arbetstid. Det var inget han reflekterade dver under
skoltiden men nigot han kan se nu och han funderar 6ver om “folk i allmédnhet” forstar hur

mycket arbete manga larare lagger ned pa sina elever.
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Flera av deltagarna beskriver lirare pa ett mycket positivt sétt. Méns, som nu arbetar som
larare, skriver att tva av hans gamla larares didaktiska metoder och sitt att vara och gora i
klassrummet har inspirerat honom mycket i den yrkesroll han har idag. En deltagare skriver
att vissa av de larare hen haft, som utstralat egen inre styrka och engagemang, har fungerat

som forebilder och utbildningen har kénts viktig i sdvil ett kort som ett 1dngt perspektiv.

“De har forberett mig for livet pd ett sdtt som inte bocker eller tabeller kan gora”.

4.3.3 Undervisa har och nu och for framtiden

Den mer filosofiska tankegemenskapens stora fokus ligger pa att undervisning maste ha ett
syfte som &r storre dn hdga resultat pa prov och att utbildning handlar dels om att skaffa sig
fardigheter men ocksa om att utvecklas socialt och som individ. Flera av deltagarna beskriver
vikten av ndgot om paminner om det Biesta kallar subjektifiering — att utvecklas som person —
och att lararens forhéllningssétt och bemotande spelar en stor roll i detta. Att ldraren ar
intresserad av elevens utveckling som person, inte bara for hens studieresultat, r ndgot som
aterkommer i samtalen. Det dr genom detta intresse som ldraren kan "komma underfund” med

sina elever och ddrmed fa dem att bli trygga, viga delta och vara aktiva.

Att f4 undervisningen att komma in pa “verkligheten” &r ndgot annat som mina deltagare
menar dr av betydelse — att man som elev forstér varfor och i vilka sammanhang i livet som
just den hér kunskapen kan vara bra att ha. Mimmi beréttar om en ldrare som anvinde en
planerad skolresa for att komma 4t vissa moment i ett &mne och hur detta blev en slags “aha!”
upplevelse — det fanns en poéng i att kunna och forsté det hir dven utanfor skolans viggar.
Aven Max beskriver att det var just nir han forstod att det fanns ett riktigt syfte, inte bara
relaterat till skolan, som han blev mer motiverad att ta itu med séddant han tyckte var svart och

som krivde anstrangning.

2

dr jag fattade att det handlade om mig, inte om vad liraren tyckte eller tinkte sa blev det

intressant, jag insdg att det var viktigt for mig och mina framtida planer”.

Mattias anser att prov kan vara ett sétt att fa eleverna att bli medvetna om vad de kan och
kanske framfor allt vad de inte kan och att det faktiskt behdvs for att man ska forsta vad man

behdver utveckla.

” Forsta gangen vi gjorde ett nationellt prov i matte blev jag ganska chockad. Jag tyckte jag
var typ bdst i klassen pa matte men det var jag ju inte alls. Jag hade inte ens forsokt att
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forbereda mig eller ldsa pad. Det var da jag fattade att man kanske behover gora det ibland i
alla fall...”

Mats menar att han tror det hade varit bra for honom om nagon helt enkelt sagt till honom att
nu maste du ta tag i det hir d&mnet for det dr viktigt for din framtid. Samtidigt inser han att det
ar nu, efterdt, som han tanker sé, det dr inte sékert att det verkligen hade fungerat nér han gick

1 grundskolan.

Det finns bdde positiva och negativa konsekvenser med fler prov och storre fokus pa betyg
menar Mans, allt handlar om att hitta en balans och det ar dér lararen kommer in. Om léraren
lyckas formedla att det finns flera syften med ett prov eller test s& kan man som elev bli
motiverad. Det kan ocksa handla om kultur i en klass eller pd en skola menar han, att ha bra

betyg kan ses som pluspodng i en klass och som nigot som &r tontigt i en annan.

Tre av deltagarna beskriver att betyg var ndgot som kédndes vildigt abstrakt — vad skulle man
egentligen med dem till mer &n att komma in pé en annan skola sd smaningom? Mats beréttar
att han sé hér i efterhand hade 6nskat att vuxna pratat mer om att kunskap i sig &r viktigt i

stort och kanske ocksé forklarat varfor.

” Vi har ju typ skolplikt och dd har skolan ett ansvar att inte ldta det va upp till eleverna att

’

inse.’

Deltagarnas perspektiv och forméga att se bade for- och nackdelar leder fram till nagot
mycket mer intressant dn en ensidig och polariserade debatt och synsétt pd utbildning och

lararens betydelse.

4.3.4 Nyanserade tankegemenskaper

Tankegemenskaperna kan tyckas st langt ifrdn varandra vad géller hur man ser pa skolans
uppdrag och vad man ldgger fokus pa. I debatten har de kommit att framstillas som olika
stdllningstaganden, svart eller vitt. Mina deltagare nyanserar debatten genom att 14ta de olika
synsdtten véva in i och berika varandra. I stillet for den polariserade svart-vita bilden sa malar
de upp en bild dér det ena inte behdver utesluta det andra. De tolkar exempelvis, s hér i
efterhand, en lirares fokus pa att ge tydlig aterkoppling i nuet som négot som gjorde dem
delaktiga och skapade en kénsla av syfte och mening. Kommunikation kan handla savél om
att ldraren ger aterkoppling som att det skapas en bra relation. Genom att ha forvéntningar pa
sina elever kan en duktig larare f4 igdng en process dér eleven sjilv utvecklas — inte bara mot
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hogre betyg utan ocksa som person. Markus beskrev en betydelsefull 14rare som en spindel i
ett intrikat ndt som styrde en méngd olika trddar. Den liknelsen passar vél in d&ven ndr mina
deltagares refelektioner speglas mot den pagidende debatten och dess tankegemenskaper —

olika synsitt vdver in i varandra och det dr d4 som det blir riktigt intressant och utvecklande.

De konstaterar att kraven pa allt en ldrare ska kunna dr ménga och att de inte forstod hur
omfattande arbetet som ldrare ar nir de sjdlva gick i skolan. D4 var det en sjédlvklarhet att
lararen skulle klara av att vara engagerande och serids pad samma gang och att de haft turen att

stota pad larare som kommit att betyda mycket.

“Hen vdigrade ge upp pd sina elever och det gav mig viljan och stodet att fortsdtta”.

4.4 Sammanfattning av forskningsresultaten

Genom att spegla deltagarnas tankar och idéer mot de olika rosterna i debatten och mot mina
begrepp gér det att se att lararens uppdrag handlar om att vara en person som kan leda, som
kan bygga relationer och formedla kunskap, helst allt detta pd samma gang och ha fokus bade
pa kunskapsinhdmtande i nuet som kunskapsinhdmtande for livet. Min analys visar att sdvil
den starka rosten med fokus pd métbara kunskaper som rosten i bakgrunden som anlidgger ett
mer filosofiskt perspektiv pd frdgan om utbildning — har nagot att komma med enligt
deltagarnas reflektioner. De komplicerar dessa rdsters polariserade bild av lararrollen och
synen pa utbildning och presenterar ett yrke som innebdr minga formagor som kompletterar

och véaver in 1 varandra.

Utover de begrepp — Kunskapsférmedlaren, Ledaren och Relationsbyggaren — som jag menar
att tidigare litteratur och forskning visar pa som en slags konsensus av ldrarens uppdrag ger
analysen ytterligare tvd omraden: vikten av att ldraren dr en naturlig fokuspunkt och att
trygghet finns i undervisningssituationen. Mina deltagare beskriver ldrare som anvint tydliga
strategier fOr att 4stadkomma detta och dirmed har en fungerande undervisningssituation
uppstétt. Att ta fasta pa utvecklingsbara metoder istéllet for personliga egenskaper skapar en

konstruktiv syn pa ldrares mojligheter att utvecklas inom sin profession.

Resultaten av analysen kring betydelsefulla larare och hur detta kan kopplas till forstaelsen av
larararuppdraget — samt vilka implikationer det ger for en fordjupad diskussion kring sévil

yrket som dess forutsattningar kommer jag nu att diskutera vidare.
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5. Slutsatser, diskussion och fortsattning

I detta avslutande kapitel ska jag forsoka binda ihop alla de trddar som analysarbetet skapat
med det som litteratur och tidigare forskning visat pa. Analysen visar intressanta reflektioner
kring betydelsen av lararyrket som stimmer vdl 6verens med tidigare studier som gjorts pa
liknande teman. Det framgar att den polariserade debatt som pagér i Sverige och i andra delar
av virlden idag skulle vinna pi att lyssna pa varandras roster och inse att det finns podnger att

hidmta i var och en av de olika perspektiven.

I min introduktion beskrev jag hur ldraryrket fordndrats ver tid — hur det har gatt fran att vara
ett hogstatusyrke till att nu vara ett arbete som fa soker sig till och som inte star hogt i kurs.
For hundra ar sedan var det inte aktuellt att ifragasétta lararens auktoritet och kunnighet —
idag méste en ldrare vara beredd pa kritik frdn ménga héll och samtidigt fungera som sa
mycket mer dn bara undervisare. Vi har en situation dér lararuppdraget dr diffust vilket i sig
kan vara en av orsakerna till att vi saknar larare i Sverige och har svért att konkretisera hur vi
ska hitta 16sningar. Var syn pd kunskap har forédndrats — idag &r inte malet att elever ska kunna
rabbla saker utantill utan vi vill att eleverna ska utveckla ett eget kritiskt tinkande for att
kunna fatta kloka beslut i virt nutida samhélle. Vi vill att de ska utveckla forstielse for
skeenden och fenomen for att bana vdg mot framtiden. Vi behover darfor ha en nyanserad
diskussion dér vi tar hdnsyn till allt det som en ldrare har att forhalla sig till och dér vi

forsoker skapa en forstdelse kring hur fordndringarna har paverkat lararuppdraget.

Mitt arbete dér deltagarnas reflektioner sammankopplas med litteratur och forskning kring
vad ldraren har for betydelse bidrar med nagra viktiga omraden som behover diskuteras

vidare:

Lararyrkets komplexitet

Vi maste kunna fora en nyanserad debatt om ldrarens uppdrag utifran den komplexitet som
yrket innebér — inte vélja det ena eller det andra ensidiga perspektivet. Hur ldraren &r och
framfor allt vad hen gor ér av avgdrande betydelse for elever. Detta géller sdvil hur ldraren
formedlar kunskap som hur hen hanterar sitt ledarskap och sin sociala roll som
relationsbyggare. Léraren har betydelse savil som yrkesutdvare som minniska. Det gar inte
att frikoppla det ena frén det andra, att vara ldrare innebér att utova och hantera flera olika

kompetenser och uppdrag pé en och samma gang.
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Lirare maste ocksé forhalla sig till de olika tankegemenskaperna och forsoka fa dem att
fungera tillsammans. De hdnger pd ménga sitt ihop och kompletterar varandra och kan kanske
tillsammans utgora grunden for att formulera hur ldrarens uppdrag ser ut i var samtid. Lararna
madste ses som en huvudaktor i att utveckla sitt eget yrke utifrdn en kombination av olika

synsétt pa uppdraget.

Lararens ansvar och forutsattningar

Min analys har visat att ldrare kan spela en avgorande roll for ungdomars utveckling och vi
behover déarfor diskutera de forutsittningar som larare har for att klara den uppgiften. En del
av lararyrkets komplexa natur dr att det dr s stort och omfattar s& ménga delar, vilket ocksa
gor att det blir diffust, grianslost och svartolkat. Vi behover darfor fundera pa vad som ar

rimligt att krdva av larare och skolan.

En sammansatt lararutbildning

Det vi kallar tyst kunskap, ldrarens praxis — behdver formuleras. Genom att konkretisera och
formulera detta kan larare fa forutsattningar att upparbeta den inre sékerhet som yrket kréver.
Vi behover utveckla metoder for att sdkerstdlla att en ldrare fir en bred kompetens i sin
grundutbildning och via fortbildning kan vi mdta samtidens, och kanske ocksa framtidens,

behov.

I kapitlets fortsdttning kommer jag att diskutera och problematisera kring dessa tre omraden
som var och en och tillsammans har stor betydelse for hur ldrare, och omvérlden, kan se pa

lararuppdraget.

5.1 Allt vavs samman - lararyrkets komplexitet

Den polariserade debatten om skolan och ldraren har skapat en forenklad bild av ldrarens
uppdrag och stillt viktiga omraden mot varandra istéllet for att se dem som delar i ett stort nét

av kunskap och kompetenser.

Min analys visar att vi kan forsta lararyrket som en kombination av tre olika omraden: att
formedla kunskap, att vara ledare och att bygga relationer. Dessa begrepp gar tydligt att
urskilja i den forskning som gjorts med liknande inriktning. Deltagarna pekar ocksa mot tva
omréden, fokus och trygghet, som kompletterar mina begrepp och som pé flera sitt kan vara
till nytta nar vi forsoker tydliggora vad vi egentligen menar med lérarens ledaruppdrag och

relationskompetens. Lararens roll sévil i skolan som 1 samhallet i stort &r fordndrad och vi
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behover formulera hur uppdraget faktiskt ser ut — vad en ldrare behdver behédrska — men ocksa

vad som &r rimligt att krdva av en lirare och vilka forutsédttningar som behovs.

For att ytterligare komplicera bilden av ldrarens och skolans uppdrag skulle jag vilja pasta att

den tvadelade figur jag anvénde i litteraturkapitlet (se figur 1) for att forenklat tydliggora

motsittningarna mellan debattens tva sidor, skulle behdva slas ihop till en enda — det ger en

sannare bild av det yrke som ldraren bedriver och vidgar perspektivet pd hur vi kan tinka om

utbildning i stort

Figur 2. Liraryrkets komplexitet och behovet av en bred syn pd kunskap och utbildning

Lararen leder och guidar
- Ar den som leder och
formedlar undervisningen
OCH
tillhandahaller
forutsattningar for larande
med evidensprovade
metoder. Lararen ar i fokus
och skapar trygghet.

~

En bred syn pa kunskap
och utbildning, mitbart
och omitbart -
lararen har fokus pa elevens
utveckling, som individ och
socialt, med hjalp av
kommunikation. Lararen
fungerar pa manga satt
ocksa som en ansvarsfull
"vuxen"

OCH
har fokus pa elevens
kunskapsutveckling genom
prov och betyg och
utvdrderar elevens och sitt
eget arbete med hjalp av
uppsatta mél och
kunskapskrav.

-

Lararen

Syftet har ett kort och ett
langt perspektiv
- Utbildning ska fylla en
funktion for samhéllet har och

nu
OCH

utbildning maste ha ett storre
syfte dn bara skolresultat -
utveckla individer for
framtiden
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Min erfarenhet sdger mig att ovanstdende figur dr ndgot som manga erfarna larare kdnner igen
sig i och kan instimma i att det handlar om att pendla mellan alla dessa formégor. Att bryta ut
ett enskilt omrade som sirskilt vésentligt eller ignorera ett annat &r inte ndgot som fungerar i

verkligheten — hur gérna vi dn vill tro att vi kan hitta 16sningar genom just ett sddant synsitt.

Jag har flera génger skrivit att jag upplever att det finns en konsensus kring ldrarens uppdrag
oavsett vilken grundsyn eller perspektiv de olika rosterna i mediabruset har. Det som vid
forsta anblicken skiljer tankegemenskaperna at och manga ganger gor argumenten ensidiga
och polariserande &r att debatten framstéller det som att det bara gér att ha fokus pa et omrade
och att 6vriga delar i lararens uppdrag ddrmed blir oviktiga. Nar mina deltagare reflekterar

over detta sa gér det inte att se den tydliga skiljelinjen som sa ofta mélas upp.

Larare behover forhalla sig till savél den typen av kunskap som dr mitbar som till den som
inte ar det. De behdver ha en syn pé utbildning som gor det mdjligt att arbeta for och
vardesatta savil ren kunskapsinldrning som ger goda resultat pd prov som for att eleven

utvecklas till en kreativ person med formaga att fatta egna kloka beslut i livet utanfor skolan.

Min analys tydliggdr att vi behover fa fa syn pa och forsta vad det 4r som hénder nar god
undervisning sker och mina deltagare beskriver att det till viss del handlar om vad lararen ar

och gor.

5.1.2 Vad lararen &r och gér - samspel och tyst kunskap

Om en ldrare ska kunna fungera som en kunskapsformedlare sd méste de andra tvd omradena
ocksa finnas dér — ldraren maste ses som ledaren i klassrummet och det maste finnas ett
fungerande socialt klimat. Det 4r d& som ldrarens egen &mneskunskap och formaga att
engagera sina elever i ett amne fungerar som allra bist. Denna slutsats dr tydlig i mitt arbete
och i flera andra studier som undersoker ldrarens uppdrag och vad elever sétter virde pa. |
Sverige har mycket av det som handlar om lédrares praxis kommit att inga i det vi kallar tyst
kunskap och det beskrivs av Nordenbo, et al. (2008) som manifesterad kompetens — det som

faktiskt sker i klassrummet for att kunskapsformedling och elevers lirande ska vara mojlig.

Denna tysta kunskap behdver formuleras och tydliggéras — mina deltagare, och deltagare i
andra studier, beskriver att det liraren dr och gor far konkreta konsekvenser for savil elevens
mdjlighet att ta till sig undervisningen som for hur eleven upplever att hen utvecklas i stort (se

tabell 4). En sa enkel sak som att ldraren tittar sina elever i 6gonen kunde vara det som
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skapade forutsdttningar for att eleven kénde sig bekriftad och dirmed vagade fraga och be om
hjélp. Lararens kunnighet och forméga att f4 med sig sina elever var det som avgjorde hur
intressant undervisningen kidndes. Dessa reflektioner syns dven i annan forskning (Ljungblad,

2016; Strikwerda et al., 2008).

Nér mina deltagare reflekterar 6ver sina lérare och sin tid i skolan s& upplever jag att de sétter
ord pa och konkretiserar vissa av de mer subtila och svardefinierade omraden som ar
betydelsefulla i ldrarens uppdrag. For att formulera ett lararuppdrag for framtiden kan det
dérfor finnas vardefulla omraden att undersoka och slutsatser att dra for den pedagogiska

forskningen och debatten.

Det min analys visar &r att vi behover skapa en situation dér lararledd undervisning och
elevens egen aktivitet hamnar i ett balanserat samspel. Nédr man belyser hur det ldraren gor for
att skapa den balansen, genom att se pa den tysta kunskapen ur ett metodiskt-didaktiskt
perspektiv, kan vi fa en fordjupad forstielse for hur den omsitts i praktiken och blir synlig.
Det ger oss ledtradar kring hur en ldrare kan planera och hitta utvecklingsomriden i sin egen

undervisning.

Denna tysta kunskap, dir lararen naturligt 4r i fokus och genom det kan skapa savil ett
fungerande tryggt socialt klimat som en positiv kunskapsformedling, kan framsta som
sjdlvklarheter for erfarna larare. For nyutbildade eller osékra ldrare &r det inte alls lika
sjdlvklart — sérskilt inte om man har genomgétt en utbildning som helt och héllet valt ett av
tankegemenskapernas perspektiv. Att fokusera pa vad lararen faktiskt gor for att komma &t
denna balans i manga delar av lararuppdraget skulle kunna bidra till att skapa en terminologi
och en teoretisering av ldrarens praxis. Léraryrket dr inte en instrumentell forméga — det krévs
omdome och intuition samt en beredskap for det oforutsédgbara — men att som oerfaren lérare
f4 konkreta rdd kring hur man skapar ramar och tydlighet i sitt yrke kan bidra till att man
utvecklar den sjilvtillit och inre trygghet som krdvs. Man maste fa tid att reflektera over det

man gor i klassrummet och vad det egentligen dr man &r ansvarig for.

Vi behover darfor undersoka hur samspelet mellan elev och lédrare ser ut i olika kontexter och
hur de olika tankegemenskaperna kan bidra med olika perspektiv som kan vdvas samman.
Lararen utfor sitt uppdrag mitt i den debatt som pdgar vilket innebir att man maste hantera
alla de polariserade dsikter om vad som &r det “ritta sittet” att bedriva yrket pa. Undervisning

sker inte i ett vakuum — vilket den evidensbaserade tankegemenskapen kritiserats for att ge
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sken av (Svensson, 2013) — den &r heller inte utopisk som den mer filosofiska rostens
perspektiv kan tolkas som (Thavenius, 2012). Det som sker i klassrummen nir god
undervisning sker handlar i mingt och mycket om sammanhang och samspel mellan elever

och larare.

5.1.3 Sammanhang och Samspel

Vi kan se att mycket av det som sker i klassrummet har en tyst och ométbar karaktdr. Trots
det handlar debatten oftast om den kunskap som &r synlig och métbar vilket alla som arbetar i
skolan vet dr en allvarlig forenkling av det arbete som larare utfor. Mitt arbete visar att det
finns en risk med att bara ldgga vikten vid de métbara kunskaperna pa samma sétt som det ar

riskabelt att fokusera allt for mycket pa oméitbara skeenden.

Vi behover lyfta blicken och fé syn pé alla de larare som klarar av att undervisa savél i ett
kort- som ett 1dngsiktigt perspektiv, diar métbart och ométbart kompletterar varandra. Jag
menar att vi forenklar debatten om vi inte kan se att bigge dessa tankegemenskaper har
vérdefulla podnger att komma med nér vi talar om skola och utbildning — vi behover fundera
pa hur vi kan fa dem att berika varandra. Jag kommer nu att visa pa ndgra omraden dér vi

verkligen skulle vinna pé att se dem som komplement till varandra.

Samspel i klassrummet

Ett exempel pa samspel mellan elever och lérare dr hur ldraren forhaller sig till eleverna i

klassrummet under pdgaende undervisning — som en ledare eller som en guide.

Det finns ingen motséttning i att lararen mycket vél kan vara savél den sjélvklara ledaren
langst fram 1 klassrummet som foreldser och instruerar som den védgledande guiden som
genom att frdga och ha dialog leder eleverna sjdlva vidare — det framkommer tydligt nér mina
deltagare beskriver betydelsefulla ldrare. Tankegemenskapernas till synes helt olika sitt att se
pa lararens roll i undervisningen behover inse detta. For den starka rosten diar Hatties
(2009/2014) och Hékansson & Sundbergs (2012) forskningsresultat beskrivits i
litteraturkapitlet dr lararen ofta beskriven som nédgon som tillhandahdller forutsdttningar for
elevens larande medan rdster som exempelvis Biesta (2004) och Linderoth (2016) framhaller

att det ar ldrarledd undervisning som inverkar positivt pa eleven.

I Sverige har vi kunnat konstatera att ett alltfor stort ansvar pa eleverna sjélva att hantera sin

kunskapsutveckling har lett till sjunkande resultat (Lozic, 2016b) och att for mycket
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elevstyrda aktiviteter skapat otydlighet i skolans virld. Samtidigt kan vi inte ga tillbaka till en
situation dér ldararen enbart bedriver katederundervisning pa ett auktoritart sétt — en auktoritér
larare skapar inte den trygghet som mina deltagare beskrev som visentlig, det gor ddremot
den positiva ledaren i fokus. Just nu ser vi en trend att ett forandrat synsétt kring hur lararen
ska bedriva sin undervisning dr pa vdg. Linderoths bok Ldrarens dterkomst (2016) har fatt
stor uppmérksamhet och det mirks en fordndring i de diskussioner som péagar pa pedagogiska

forum och pa sociala medier.

De betydelsefulla ldrarna vet och kénner av vilka moment som kan goras av eleven sjilv och
vilka som behdver vara styrda av lararen — att ha ett tydligt upplégg pé sin lektionsstruktur dar
bagge dessa forhallningssétt finns fran lararens sida ar for ménga erfarna lérare en sjdlvklarhet
men vi behdver fortydliga det. Vi kan inte ldgga ansvaret for kunskapsinhdmtningen pa
eleverna sjilva, lararen behdvs som kunskapsformedlare, men min analys visar att vi maste

lata eleverna processa den kunskap de inhdmtat genom egen aktivitet.

Ett annat samspel som hela tiden pdgar mellan ldrare och elever handlar om aterkoppling — att
eleven far reda pa vad den behdver utveckla vidare i nuet och pa lang sikt. Mina deltagare
beskriver att terkoppling var ett sétt att fa igdng det egna tdnkandet och ledde till att de kinde
storre motivation. Positiv aterkoppling handlar om att l4raren utvar savél

kunskapsformedling som ledarskap och relationsbyggande.

Till skillnad mot Skolverkets uppfattning att aterkoppling handlar om att skapa planer och
dokument s& fokuserar mina deltagare pa aterkoppling i nuet. De menar att detta var ett sétt
att komma vidare och utveckla sin egen formaga att 16sa problem. Hattie, som ldgger starkt
fokus pa aterkoppling, skriver 1 Synligt ldrande for ldrare att snabb formativ bedomning ar en
kraftfull dterkopplingsmetod och &r ett sétt att {4 eleverna delaktiga i undervisningen (2012, s.
172). Mina deltagare beskrev det som att aterkoppling kring ett enskilt skoldmne eller en
uppgift mycket vil kunde vara ett sdtt att se ssmmanhang och uppfatta undervisningen som
meningsfull - man hamnade i samtal med lararen kring det arbete man gjort eller hur man

hade ténkt samtidigt som man upplevde att man blev bekréftad som person.

Mina deltagare ldgger stor vikt vid upplevelsen av att vara delaktiga och och att det funnits
utrymme och tid for dialog, men den omedelbara aterkopplingen &r svar att méta, att utvirdera

och f6lja upp — den é&r inte létt att kontrollera eller fora statistik Over — ndgot som ju krévs for
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konkret utvirdering och analys. Aterkoppling och dialog tar ocksé tid — négot som det ofta

rader brist pa i lararens vardag.

Den direkta aterkopplingen har hamnat i bakgrunden just pd grund av sin ométbara natur och
kanske for att den kinns sjalvklar — den behdver komma upp pé agendan och f3 plats, tid och
utrymme. Min analys har visat att ldrarens kommunikation med sina elever kan fa positiva
effekter savil for det som sker hér och nu som for det som eleven tar med sig ut i livet efter

skolan.
Samspel i ett kort och langt perspektiv

Manga elever befinner sig i skolans virld fler timmar i veckan dn vad en vuxen person
spenderar pa sitt arbete (Skolinspektionen, 2010). Det innebér att det inte bara 4r det som
undervisas som dmnen i klassrummet som paverkar eleverna utan ocksé allt det som sker 1
interaktion och kommunikation under hela skoldagen — ndgot som blir tydligt nar mina
deltagare samtalar om sina ldrare och den betydelse de haft. De ldrare som lyckats fa
undervisningen att kéinnas meningsfull i saval ett kort som ett langt perspektiv — for
undervisningen i klassrummet och for livet utanfor skolan — dr de som haft storst betydelse for

mina deltagare.

Undervisningen har da haft det som Biesta (2011) kallar fér en sammanvivning av
subjektifierande, socialiserande och kvalificerande inslag och liraren har lyckats kombinera
dessa och samtidigt kunnat skilja pa vad som dr elevens skolprestationer och vem eleven sjalv
ar. Dessa omraden skulle behdva formuleras till ndgot som dr anvandbart i skolans vardag sé
att vi kan utveckla arbetsmetoder for vart och ett av dem. S ldnge vi har en situation dér vi
bara formar att vara tydliga kring et av dem, kvalificering, s& kommer de andra tvé att hamna

1 bakgrunden.

Just nu 4r en stor del av Sveriges tankegemenskap dverens om att det vi behdver ar nyttiga
och mitbara kunskaper som kan fora samhéllet vidare och se till att vi dr konkurrenskraftiga —

en diskurs som dr mycket synlig framfor allt i media och i politiken.

Kvantitativa resultat har blivit hardvaluta och diskussionen om kunskap reduceras
till att bli en fraga om resultaten pé de internationella matningarna — hur vi klarar
oss 1 tdvlingen. Om man vill problematisera kunskapsbegreppet uppfattas man
foretrdda flumskolan och alltsa vara emot kunskapsskolan (Carlgren, 2010).
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Att se pa kunskap som ndgot som mdste kunna métas for att vara véirdefull skapar svarigheter
— vi hamnar i en sits dér vi glommer bort eller underskattar manga av de egenskaper som
framtiden behdver. I ménga delar av ett samhille &r det just att vara kreativ, lojal, pélitlig och
empatisk och andra ométbara formagor som &r av virde, sjdlvklarheter, men &ndé nagot vi

behover formulera och fundera dver.

Att ta hansyn till ssmmanhanget och samspelet innebér att 1drare anvinder sig av sitt
komplexa kunnande och skapar en undervisningsstuation som ger eleven utrymme att
utveckla omrdden som innefattar bade méatbar och omatbar kunskap i ett kort- och 1dngsiktigt
perspektiv. Elever lagger stor vikt vid att ldrare intresserar sig savél for deras utveckling i
skoldmnena som for att eleven mar bra och utvecklas pd andra omrdden. De vill méta en
vuxen manniska och sjilva bli bekréiftade som manniskor. Nar lararen lyckas med detta kan
lararen framsta som en forebild som dels fungerar som ett réttesnore i skolvardagen men som
ocksé kan ge eleven en virdefull sjdlvkénsla att ta med ut i livet — flera av mina deltagare

beskriver liarare som lyckats med detta.

Skolans demokratiska uppdrag handlar om att elever ska utveckla generositet och tolerans och
formaga att ta ett aktivt, demokratiskt ansvar i samhallet (Lgr/1, 2011). Det innebér att vi
atminstone till viss del méste ha kontrollpunkter for — mita — hur eleven utvecklar sitt
tankande kring exempelvis demokratiska processer och réttssystemet. Att méta hur en elev
utvecklar sin forméga till tolerans dr mer besvérligt — men lérare kan, vilket min analys har
visat, bjuda in elever till samtal och delaktighet som kan finga upp signaler kring vad ldraren
behover arbeta mer med eller vilka fragor som hen bor utmana elever med. Om vi menar
allvar med att skolan ska bidra till att elever utvecklar den frihet som Biesta (2011) talar om
eller till den harmoniska utveckling som Skolverket (2011) beskriver sa maste vi lita pa, och
skapa fOrutsittning for, att larare har forméga att undervisa dven kring det omitbara— trots att

vi inte kan fOra statistik over det.

Eftersom vi har sé svart att sétta ord pa stora delar av lararuppdraget &r det inte konstigt att det
métbara synsittet blir starkt — det kan vi ju atminstone se konsekvenserna av och utveckla

metoder for att forbittra.

I den diskussion som préglas av ett mer filosofiskt perspektiv pa skola och utbildning &r ett av
problemen alla de begrepp, fraser och uttryck som anvéinds och som ofta dr mojliga att tolka

pa en méngd olika satt. Hir har detta perspektiv en utmaning — om man kunde reda ut vad det
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egentligen innebdr att ”finga upp elever”, att ”’se individen” och liknande sa skulle det vara
mdjligt att géra dessa kompetensomréaden lika synliga och viktiga som métbara resultat pd

prov — ndgot som skulle tillfora viktiga dimensioner till var syn pa kunskap.

Att sdtta in tankegemenskaperna i ett och samma sammanhang utifrdn mitt forskningsprojekt
och analys har visat att den svenska debatten skulle vinna pa att vidga sitt perspektiv. Mycket
av det som vid forsta anblicken ser ut att vara stora skillnader i tankegemenskapernas syn pé
hur ldraren ska skota sitt uppdrag nyanseras av mina deltagare. Det finns ingen motséttning i
att fokusera pa kunskaper som dr mitbara i ett kort perspektiv och att utbildning ska ha ett
storre och mer komplicerat syfte i ett 1dngre perspektiv. Det dr nir dessa tva
tankegemenskaper vivs samman som eleverna upplever begriplighet och sammanhang i
undervisingen och far med sig kunskaper ut i livet, detta beskrivs tydligt av mina deltagare

och framgér ocksa i andra studier (Hellman & Waltersson, 2015 ;Nordenbo et al., 2008)

5.1.4 Slutsats - Ett enda komplicerat och intrikat nat

De betydelsefulla lirarna har forméga att lata de olika perspektiven och hela yrkets
komplexitet viva samman till ett enda stort fungerande nét av olika tradar. De skiftar mellan
att ha fokus pa det mitbara och det omitbara och mellan att vara kunskapsformedlare, ledare
och relationsbyggare — det ar en naturlig del av yrket och gar att urskilja i mitt arbete och den

forskning som jag tagit del av.

En betydelsefull larare har formégan att bedriva savél lararledd undervisning som att fungera
som handledare nér elever arbetar med att sjdlva soka kunskap — pa kort sikt for att klara ett
bedomningsbart prov och for att eleven ska rustas med viktiga kunskaper for framtiden.
Loughran (2010, 2012) beskriver att undervisning dr en slags fostrande process som dels kan
forstas genom tekniska fardigheter hos lararen men som ocksa involverar sd mycket mer dn
instrumentella formégor — ldrarens egen omdomesférmaga och erfarenhet ar en stor del av

detta.

Dagens lérare stélls infor situationer och svarigheter som inte funnits tidigare, att titta bakéat
och forsoka aterga till ndgot som vi redan provat ar darfor domt att misslyckas — nagot som

jag menar att debatten, dir tankegemenskaperna polariseras och forenklas, kan leda till.
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Titta framat och inte bakat

Debatten malar upp vissa likheter mellan fokus péa det mitbara och den syn pé kunskap och
lararuppdraget som rddde under forra seklet. Skolans roll var da enbart att ldra ut fardigheter,
hur elever fungerande socialt eller utvecklades inom andra omraden var inte aktuellt att
bekymra sig 6ver. A andra sidan #r det elevens ldrande som ir avgorande, inte lirarens
undervisning, vilket pd manga sitt kan hérledes till den tankestil som var valdigt stark under
senare delen av 1900-talet. D4 var det elevstyrda aktiviteter som skulle 16sa skolans
bekymmer och att eleven hade mgjlighet att paverka och ha inflytande sdgs som en visentlig
del i att styra mot malet. Den starka rosten framstélls som en slags sammanblandning av dessa

tva tankestilar.

Den andra tankegemenskapen malas upp som att man tar valdigt latt pa det som dr skolans
huvuduppdrag och séllan pratar om att det faktiskt handlar om att ldra sig saker som man inte
kunde forut. Ofta presenteras sé filosofiska tankar att det blir svart att se hur dessa skulle
kunna omsittas till ndgot som géar att anvénda i skolvardagen. Man lagger storre vikt vid att
det dr lararen som ska leda undervisningen samtidigt som vikten av goda relationer mellan
larare och elever ar en av de viktigaste ”sanningarna” i denna tankegemenskap. Fokus pa
relationen mellan elever och ldrare var stark under framfor allt 80- och 90-talet, det var det
som ansags vara det avgorande for hur eleven kunde ta till sig undervisningen — har framstalls
alltsi denna tankegemenskap som nigot som paminner om den anda som radde da. A andra
sidan ldgger denna rost fokus pa ldrarledd undervisning — ndgot som helt dominerade

skolvardagen innan 80-talet.

Vi kan se att dessa tankegemenskaper presenteras som idéer som till vissa delar gar att
hirleda till tankestilar som under olika delar av historen préglat var syn pd utbildning — dven
om dagens kontext skapar ett nytt sammanhang och nya fragestéllningar. De framstdlls gérna
som diametrala motsatser som ser ut att ha plockat en tanke var fran den gamla auktoritdra
skolan med fokus enbart pa kunskapsformedling och varsin tanke fran den tid da svensk skola

handlade mycket om sociala relationer och ifragaséttande av ldraren som auktoritet.

Aven om vi ”blandar om” dessa begrepp en smula sa blir debatten och de ensidiga
stillningstagandena omoderna, och framfor allt delvis redan anvénda, tankestilar. Visst finns
det skillnader mellan dem men samtidigt finns det berdringspunkter — Hattie (2009/2014)

lagger stor vikt vid relationer och Biesta talar om kvalificerande kunskaper. Men, den svenska
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debatten inom media och politik vill gérna gora det enkelt for sig genom att utméla en svart-

vit bild vilket leder till kontraproduktiva motsdttningar.

Vi behover inse att larare idag behover fungera mer som en spindel i ett intrikat ndt med ett
mycket bredare perspektiv och en mer sammansatt syn pa utbildning én tidigare. Liraren
arbetar hela tiden med det som Carlgren (2010) kallar yrkets ’tva ben” — elevernas ldrande
och deras personliga utveckling — de tva rosternas olika fokus. Det mina deltagare har

beskrivit dr ldrare som har klarat av att ha en sund balans mellan dessa perspektiv.

Elever idag behover utrustas med gedigna kunskaper i alla skoldmnen — vissa av dessa
behdver vi mita och kontrollera for att sdkerstélla att eleverna fatt med sig det de ska. Utover
det behdver skolan se till att elever pa ett helt annat sitt &n tidigare lir sig vara kritiskt
tankande och utvecklar en egen kreativitet. Skolans demokratiska uppdrag har vuxit och vixer
standigt 1 och med att globala fragor dyker upp i1 vér vardag. Métbara och ométbara formagor

maste hamna i balans och vérderas som olika betydelsefulla kompetenser.

Allt detta kraver ett modernt och nutida sitt att se pd lararens uppdrag och att det finns tid och
utrymme for lararen att blanda tankegemenskapernas olika perspektiv och kombinera
kunskapsformedling med ledarskap och relationsbyggande. Att formulera ett sprak som
verkligen beskriver allt det en larare behdver som verktyg &r en stor utmaning men samtidigt
nddvindigt och dr nadgot som flera svenska forskare efterlyser (Ljungblad, 2016; Nilsson,
2015). Vi behdver komma bort ifran luddiga begrepp och svardefinierade beskrivningar som

forutsétter en sdrskild personlighet.

En av anledningarna till att uppdraget &r diffust 4r alla de olika asikter och idéer som finns om
hur léraren ska skota sitt uppdrag, en annan &r det faktum att arbetsbdrdan och ansvaret som
larare forvéntas ta alltmer borjar likna ett omdjligt uppdrag. Detta vill jag belysa genom ett

par exempel.

5.2 Lararens arbetsborda och ansvar

Ett av de bekymmer som vi ser i Sverige idag &r att lararna &r pd vig att drunkna i
arbetsuppgifter och det ser inte ut som om den tendensen kommer att minska. I allt fler
komplicerade sociala strukturer och sammanhang pekas skolan ut som en aktdr som maéste ta
ett allt storre ansvar. Det handlar om allt frdn sma saker som att l4ra yngre barn séiga “tack”

och ”forlat” till komplicerade frdgor om tondringars ndtvanor eller mingfacetterade frdgor om
98



miljo, integration och demokrati. I den litteratur och de studier som jag anvént i mitt arbete,
kompletterat med alla de debatter som pégar i media, sé dr det tydligt att ldrarens uppdrag

idag &r oerhort mycket storre én tidigare.

En fraga blir hur mycket ansvar for barn och ungdomars utveckling som ldraren ska och kan
ta. Vi riskerar att skapa en Overtro pa vad skolan kan bidra med vad géller att fungera som
forebilder och uppfostrare. Ett problem som det mer filosofiska perspektivet pa utbildning har
ar det kan sigas handla om forédldraskap, vuxenvérlden och samhéllets ansvar gentemot unga
ménniskor i stort. Att ldraren pd méinga satt fungerar som en slags sluss” mellan hemmet och
omvirlden pa det sitt som Arendt (1954) beskriver &r fortfarande, och kanske 1 vér tid &nnu
mer, sant da pedagoger blir de vuxna som ménga barn ser mer av dn sina fordldrar. Men att
lagga ett allt for stort vuxenansvar pa ldrare, att till och med mena att liraren ska relatera till
sina relationer till elever som nigot som har med kérlek att gora (Aspelin, 2007), ar det

rimligt? Kanske finns det risker med att gora lararuppdraget till nagot sé stort och avgdrande.

Mitt arbete visar att 1drare kan komma att fungera som forebilder och ha stor betydelse for val
som elever gor efter skolan och finnas kvar som positiva minnesbilder av vuxna. Samtidigt
reflekterar de unga mén och kvinnor som deltagit kring att det pA manga sétt dr orimligt att
begéra att en larare ska lyckas leva upp till dessa hogt stéillda forvantningar. Mina deltagare
har lagt stor vikt vid att lararen skapar trygghet och ett bra socialt klimat men de &r tydliga
med att forhdllandet mellan ldrare-elev ar en slags relation som &r speciell for skolans virld.
Tillit och trygghet dr det som de menar ska prégla den relationen, att vara ”vén” med sina
larare var inte ndgot som de tog upp, inte heller att lararen ska fungera som forélder eller
uppfostrare. Deras funderingar liknar det som tidigare studier kommit fram till (Nordenbo et

al., 2008; Strikwerda-Brown et.al, 2008).

Att lararens uppdrag blir allt stdrre gor att det ocksa blir mer diffust. Vi har svarigheter med
att se var gransen gar. Till vissa delar kan det bero pa att vi saknar en samsyn och ett
fungerande spréak kring vad det egentligen dr en lirare ska fokusera pa och vi har heller inte
gett lararna de forutséttningar som krivs. Vi vet att manga larare soker sig bort fran yrket
(Jelmini, 2014) och att det i manga fall handlar om att man upplever att man frantagits

mdjligheten att skota sitt jobb — att undervisa.
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Jag vill ge ett par exempel pé arbetsuppgifter for larare som tar mycket tid och kraft fran
undervisningen och efter det problematisera 6ver vad den nuvarande situatonen for larare kan

leda till.

Lararen som dokumentator och konfliktlésare

I tidigare kapitel har jag beskrivit hur skolors och lérares skyldigheter att dokumentera har
okat och kommit att bli en stor del av uppdraget — nagot som stundtals skapat en sa intensiv
debatt att man dndrat lagstiftningen kring den delen av dokumentationskraven som handlar
om individuella utvecklingsplaner. Trots lagéindringen finns stora krav pa att dokumentera
elevernas arbete och den egna undervisningen kvar. Syftet med att dokumentera sitt eget och
elevens arbete dr att det ska vara mojligt att utvardera och att kommunicera undervisningens
mal och syfte (Skolverket, 2017). Varje ar ska skolor utvirdera ldsaret utifran styrdokumenten
och sammanstélla detta i ett dokumenterat kvalitetsarbete dar resultat och atgérder utvarderas

och analyseras for att kunna vidta férdndringar till ndsta 14sar.

Stor vikt laggs ocksa vid det som kallas virdegrundsfrdgor och skolan ér skyldig att se till att
detta fungerar i skolvardagen — ingen elev ska utsittas for krankningar eller trakasserier (SFS
2010:800). I den svenska laroplanen Lgri1 (Skolverket, 2011) beskrivs hur skolan och ldrare
utover kunskapsuppdraget ocksé har ett stort ansvar for elevernas sociala utveckling och 1 att
uppfostra eleverna till demokratiska medborgare. Planer ska uppréttas och det finns en tydlig
lagstiftning kring hur skolan ska agera om négot inte fungerar, dven sadant som sker pé
elevernas fritid kan bli skolans och ldrarens skyldighet att utreda och dokumentera och “’géra
ndgot at situationen”. Skolan och ldrarna &r skyldiga att f4 exempelvis mobbing att upphora
och ”gora allt de kan” samt vidta atgérder for att sdkerstilla att det inte sker 1 framtiden (BEO,
2016). Lararen &r ocksa skyldig att ingripa om elever upptrider stokigt eller brakar med

varandra men riskerar da samtidigt att sjdlv bli anmaild for att ha krankt elever.

Trots att skolor och lirare lagger mycket tid och kraft pd dessa tva omraden, dokumentation
och konfliktlosning, s konstaterar vi att anmédlningarna till Skolinspektionen 6kar
(Skolinspektionen, 2016a). Det handlar om otillrdckliga stodatgarder, elever som utsatts for
krankande behandling eller ldrares bristande skicklighet— varje gdng en anmélan sker ska den

anmaélda skolan redogdra for sitt agerande och kunna visa upp adekvat dokumentation.

Fragan ar vil vad vi tror att all den hir dokumentationen ska ha for syfte annat én att

kontrollera att skolorna foljer styrdokumenten. An sé linge har den inte gett de positiva
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resultat som vi hade 6nskat. Vi ser ingen storre forbattring kring elevernas resultat, vi ser
ingen positiv utveckling vad géller elevers upplevelse av trygghet i skolan. Pa nétet
forekommer mobbing som skolorna och ldrarna inte har ndgon majlighet att vare sig uppticka

eller utreda.

Verkligheten ser inte alltid ut som man skulle 6nska och d&ven om pappersdokument behovs
och kan vara anviandbara sé dr det kanske viktigare att vardegrundsfragor omsatts till praktisk
handling av kompetenta ldrare. Detta &r nagot som tar tid — vilket vi behdver skapa
forutsittningar for i skolans vardag. Att lararens uppdrag ocksa maste ta slut nagonstans och

inte kan vara granslost dr viktigt att diskutera vidare.

5.2.2 Konsekvenser av ett diffust och granslést uppdrag

Min analys visar att vad och hur ldraren gor och ar i klassrummet skapar vissa forutséttningar
som pa olika sétt pdverkar eleven pd sévil kort som lang sikt. Ett exempel pa det ér till
exempel att nér lararen har en tydlig struktur sd skapas en trygghet i klassrummet. Tryggheten
skapar en bra stimning och gor att ldraren kan fungera som kunskapsférmedlare och eleverna
vagar stilla frdgor och delta — ddrmed kinner de sig delaktiga och utvecklas savil

kunskapsmadssigt som personligt.

For att allt detta ska fungera sa kravs det att lararen sjdlv kdnner sig motiverad till sitt arbete
och ges de organisatoriska och strukturella forutséittningar som kréavs — att arbetsbordan ar

rimlig, att organisationen fungerar och att det finns en tillit till lararens kompetens.

Men vad hinder da om detta infe fungerar? Léraren lyckas inte skapa struktur och trygghet
och framstar i och med det inte som en sjilvklar ledare vilket da borde leda till att eleverna
kénner sig osdkra — de vagar inte friga och kénner dirfor ingen egen motivation — de ldr sig

inget och ingen utveckling sker.

Lat oss anta att vi har 28 elever i1 klassrummet, en ganska vanlig siffra i Sverige. Av dem fér,
enligt PISA (Jonsson, 2014), ungefdr fyra stycken av asikten att det ar bortkastad tid att vara i
skolan och flera har ett annat modersmaél &n svenska. Nagra av dem har ocksa
inldrningssvarigheter som dyslexi eller neuropsykiatriska funktionshinder (Skolverket, 2015),

ett par har hog franvaro och ndgon ér deprimerad.

Léraren har en minst fyra ar lang utbildning men &r 4nd3 ifrdgasatt av flera vardnadshavare i
klassen. Hur ldraren ska utova sitt ledarskap och bygga relationer har inte riktigt framkommit
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1 utbildningen, &mnesdidaktik &r heller inte ndgot som varit prioriterat. En nyutexaminerad
larare saknar kanske ddarmed vissa viktiga redskap i sin verktygslada, den med lidngre
yrkeserfarenheter har forhoppningsvis skaffat sig verktygen genom sitt praktiserande. Utover
att planera och genomfora undervisning ska ldraren dokumentera elevernas utveckling och
skriva pedagogiska planeringar och skriftliga omdomen, for larare pé stora skolor kan det
handla om upp till 500 dokument per ar (Svensson, 2016) och ha formativa utvecklingssamtal
med elever och vardnadshavare och mycket annat som att rétta uppgifter och prov. I media
maélas ldrare ut som orsaken till den svenska skolans sjunkande resultat vilket innebér att

lararen har en 1ag status i samhaéllet (Carlgren, 2010).

Lirarens sammantagna situation gor att det 4r mycket latt att forstd att man kanske funderar

pa att soka sig ett annat yrke.

Utifrdn den komplexitet som finns i lararens yrke, kombinerat med alla de krav vi stéller s&
menar jag att vi inte gett lararna en rimlig chans att klara sitt uppdrag. Vi behdver undersdka
nirmare vad det dr vi behover fordndra savil i skolans struktur och vardag som i den

utbildning och fortbildning som lirare erbjuds.

5.3 Behov av férandringar i lararutbildning och skolans struktur?

Om vi kan komma 6verens om att lararyrket 4r mangfacetterat och kridvande pé sé vildigt
manga plan sa borde vi ocksé se till att utbildningen for 1drare motsvarar detta och att man har

arbetsmiljoméssiga forutséttningar att utfora sitt uppdrag pa den enskilda skolan.

Analysen av mina deltagares reflektioner kring betydelsefulla ldrare visar att det finns
implikationer pd omraden som behdver vara tydliga i en ldrares utbildning — omrdden som &r
av stor vikt och detta dr vil Gverensstimmande med andra studier (bl.a. Hikansson &

Sundberg, 2012; Nordenbo et al., 2008).

* Léraren behover ha gedigna kunskaper i sitt &mne och i didaktik for att kunna engarara

sina elever och hitta végar att formedla kunskapen till eleverna.

* Léraren behover utveckla strategier for att framsta som en sjdlvklar ledare i fokus
samtidigt som hen har forméga att beméta sina elever och ha fungerande relationer

utifran ett trygghetsskapande vuxenansvar.
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For att lararen ska kunna fa alla dessa komplexa omraden att vivas samman och bilda ett
slags nét dér eleverna utvecklas i1 sdvil de enskilda &mnena som socialt och individuellt méste

vi utbilda moderna ldrare pd ett modernt sétt.

5.3.1 Vikten av en fungerande lararutbildning

Den rddande ldrarbristen i Sverige &r ett stort problem for framtiden och det blir allt mer akut
att vi hittar vigar att gora utbildningen attraktiv och intressant men ocksé att den svarar mot
den verklighet som ldraren kommer att mdta — nya ldrare ska kénna sig vil rustade att klara

sitt komplicerade och komplexa uppdrag.

Att vilja ett ensidigt sitt att se pa utbildning och ldrarens uppdrag gor det svart att utveckla
lararutbildningar till ndgot som motsvarar yrkets komplexa natur. Vi riskerar att undervirdera
vikten av att skolans uppdrag &r brett och syftar till en médngd olika saker. Larare och
lararstudenter behover tid for att tillsammans kunna reflektera over sin egen undervisning och
all den mellanménskliga interaktion som sker i klassrummen och 6ver hur man bést skapar en

undervisningssituation som kdnns meningsfull pa savél kort som lang sikt.

Lararutbildningarna 1 Sverige har fordndrats de senaste dren och det pagér minga spannande
projekt dir man arbetar med att fa utbildningen att svara mer mot verkligheten — nagot som é&r
av storsta vikt dd ménga studenter blir 6verrumplade i motet med skolvardagen och véljer att
hoppa av sin utbildning (Gardesten, 2016). Jag har tidigare berittat att det krdvs véldigt lite
for att bli antagen pa lararprogrammet (Jelmini, 2014, 21 april) och att det skapar problem —
lararstudenterna har helt enkelt inte tillrickliga kunskaper for att klara utbildningen — en friga

som behdver belysas men som inte min uppsats ger utrymme for.

Mitt arbete visar att 1drarens praxis — det som léraren faktiskt och konkret gor — dr av stor
betydelse for hur eleverna tar emot undervisningen och om den fér ett syfte for dem. Vi

behover alltsd formulera denna praxis, denna tysta kunskap eller manifesterad kompetens.

Vikten av ett fungerande sprdk

Pé ett helt annat sétt &n for tidigare generationers lirare sa star vi idag infor en otydlighet
kring vad ldrarens uppdrag egentligen innebér och hur vi vill att dagens lararutbildning ska se
ut och syfta till. Vi svinger oss med luddiga termer som “att frimja elevens utveckling”,
’jobba med virdegrund” och “bekrifta eleven” men saknar ett sprék som konkretiserar vad

det innebér och hur lararen kan utveckla dessa formagor. Detta blir ett problem nér vi ska
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forsoka fortydliga vad det dr vi egentligen anser att skolan har for uppdrag i vért nutida

samhalle.

Niér jag diskuterar kring vad ldrarutbildningen behover innehalla vill jag dérfor ocksé peka pa
vikten av att utveckla terminologin och teoretisering nér vi talar om ométbara formégor och
vardeladdade ord — ndgot som jag menar kan ge oss ledtradar kring hur vi kan utveckla och
fortbilda i dessa mer svardefinierade omraden av lararens uppdrag. For att komma at hur det
positiva ledarskapet och fungerande elev-lararrelationer ser ut behover vi skaffa oss ett sprak
om det. Det som kallas for tyst kunskap behover borja synas och horas och forvandlas till
ndgot som gér att teoretisera dver och framfor allt refelektera over i ett ldrarlag och pé

lararutbildningar.

Forklaringen till att denna otydlighet uppstatt ligger till viss del i den polarisering som olika
tankegemenskaper bidrar till och att debatten ofta praglas av att man forenklar idéerna eller
gor dem till ensidiga motséttningar. Mycket av sprdkbruket kring lararens uppdrag har
kommit att handla om personliga egenskaper som vissa har och andra inte — vi behdver
komma till en diskussion om hur dessa mer subtila omraden i ldrarens yrkesutdvning kan

synliggoras och utvecklas.

Vikten av amneskunskaper och engagemang

Lirare behover ha en slags verktygsladda for att komma till den punkt dér eleven vill ta emot
kunskapen. Mina deltagare trycker pa vikten av goda @mneskunskaper och att kunna férmedla
dem pa olika, varierade, sitt sa att man som elev verkligen upplever att man forstar — nagot
som andra studier ocksa kommit fram till och som verkar vara av betydelse oavsett elevens
alder (bl.a. Bakx et.al, 2015; Hellman & Waltersson, 2015). Jag har tidigare beréttat att
Shulman (1986) redan pé 80-talet myntade begreppet Pedagogical content knowledge (PCK)
som handlar om just detta — att inte bara ha kunskaper i sitt imne utan ocksa om Aur man bist
lar ut det. Carlgren (2015) beskriver att didaktik handlar om att ndgon ska f& ndgon annan att
lara sig nagot — och att detta inte gar att tvinga fram — individen maste sjdlv vilja utveckla den

efterstrdvade kunskapen.

Mina deltagare beskriver vikten av att ldraren motiverar eleverna genom sitt eget engagemang
for &mnet— en engagerad och kunnig ldrare kan fa med sig dven de elever som tycker &mnet ar

trist eller svart. Men att enbart vara engagerad ricker naturligtvis inte.
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Amnesdidaktik ingar i l4rarutbildning i Sverige idag, men mitt arbete och andra studier
indikerar att vi behdver se till att man ligger storre vikt vid den och att den vivs ithop med
verkligheten — den del av lararutbildningen som handlar om arbetsplatsforlagd praktik. Det
skulle innebéra att sétta in &mnesdidaktiken i ett pedagogiskt sammanhang och ge
lararstudenter mojligheter att svil reflektera 6ver som diskutera problemstéllningar som
dyker upp i klassrummet. Den pedagogik som bedrivs av de som utbildar ldrare blir central da
den ju kan ses som en modell for vilken pedagogik som skolorna kommer att anvinda — det &r
ju pa lararutbildningen som man ska lira sig hur pedagogiskt arbete bor bedrivas (Linderoth,
2016). Vikten av att lararutbildningarna har en hog kvalitet och inte ensidigt véljer en

tankegemenskap blir ddirmed en avgdrande fraga.

Om ldrarna pé en enskild skola eller lararstudenter tillsammans far mdjligheter att reflektera
over situationer i klassrummet kommer vi &t det som kallas kollegialt larande (Ljungblad,
2016) vilket kan vara ett sétt att tillsammans utveckla strategier och kunskap kring hur ett
dmne bist presenteras och genomfors i klassrummet. Om ett ldrarlag har en gemensam
samsyn kring vad som ska gilla nir det kommer till undervisningssituationen och bemotande
kan man stotta och hjélpa varandra. Det blir &ven en trygghet for elever om riktlinjer och

ramar ar de samma oavsett vilken larare som ansvarar for en enskild lektion.

Vikten av ldraren som ledare och fokus

Léararens forméga som ledare dr en grundforutséttning for att lyckas med resten av uppdraget.
Detta dr nagot som mina deltagare trycker starkt pa och detta stdds bland annat av den
svenska undersokningen Utmdrkt Undervisning dar lararens ledarskap podngteras (Hékansson

& Sundberg, 2012).

Vi kan inte ha som utgangspunkt att alla ldrare ska genomga en personlighetsférandring och
utvecklas till sjdlvklara positiva auktoriteter och vi kan inte ha som antagningskrav pa
lararutbildningar att enbart de med sjélvklara ledaregenskaper, vad nu det &r, blir antagna —
men vi borde kunna hitta sitt att stotta de ldrare som inte per automatik kliver in i ledarrollen.
Det finns strategier och knep, det finns metoder och fortbildning som exempelvis retorik,
berédttarteknik och ledarstrategier for att vara just det som mina deltagare beskriver som att
vara fokuspunkt och behalla elevernas uppmérksamhet. Min erfarenhet sdger mig att det finns
ménga larare som inte kan eller vill identifiera sig som auktoriteter utan hellre vill se pa sitt

uppdrag som att det handlar om att utveckla formaga att behélla elevernas koncentration.
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Idag finns sdrskilda kurser i ledarskap, sociala relationer och retorik pa vissa laroséten i
Sverige for lararstudenter. Ofta dr det korta kurser pd fa podng och inte en sjélvklarhet for
exempelvis &mnesldrarutbildningen for hogstadiet, ménga ganger ar det vidareutbildning
istdllet for baskunskaper (Stockholms Universitet, www.su.se). I grundlirarprogrammet ingér
dessa moment som en del av de utbildningsvetenskapliga kdrndimnena och integreras ofta med
andra dmnen eller omréden vilket leder till att det blir otydligt att de faktiskt har ett eget vérde
och behovs. Det kan se olika ut beroende pa vilket 14rosdte man valt — det finns inte en
nationell tydlighet kring att kunskap om och férmaga att leda dr en viktig del av ldrarens
vardag och kunskapsuppdrag. Yrkets komplexitet kriaver att ldraren som ledare har en méngd
strategier och formdga att identifiera den bésta handlingen i varje situation (Samuelsson &

Colnerud, 2015).

Mitt forskningsprojekt visar att dessa forméagor behdvs och pa samma sétt som med
dmnesdidaktik behover ocksa denna del av ldrarutbildningen formuleras och vara knuten till

verkligheten — hur det fungerar i skolvardagen.

Vikten av relationer och trygghet

Relationen mellan elev och lirare dr nagot som beskrivs som mycket vésentligt for att fa
undervisningssituationen att fungera. Relationen &r inte l4tt att beskriva — mina deltagare
uttrycker att det dr en speciell slags relation som kan ha stor betydelse, en relation som
fordndras i och med &lder och som é&r personlig men inte privat. I alla de studier och
forskningsresultat som jag fokuserat pa i mitt arbete 4r man Overens om att detta ir ett viktig

omrade foOr lirare att kunna hantera.

Att utbilda lararstudenter i att ha fungerande relationer med hundratals elever later som en
omdjlighet. For ldrare och ldrarstudenter kan fragan kring hur man ska arbeta med relationer
vara komplicerad — for vissa dr det enkelt, for andra svérare. Forskning visar att det gar att
ndrma sig denna fraga genom reflekterande samtal kring de dilemman som uppstar i métet
mellan ldrare och eleven— vilket dterigen dr nagot som kréver utrymme och tid (Samuelsson &

Colnerud, 2015).

Att lara sig mer om gruppdynamik och att viva ihop praktik och teori kan vara ett sétt att
utveckla dessa omraden. Strategier till lararstudenter kring exempelvis hur man skapar
tydlighet och struktur kring vad som forvéntas och vad som géller och kring hur man kan

aterkoppla pa ett positivt sétt borde ga att ta fram.
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I en regelbundet aterkommande reflektionsgrupp kan blivande ldrare trdna pa att
beskriva och reflektera 6ver det som hiander i métet med vetenskapligt
vélgrundade teorier och med eleverna under praktikperioderna. De konkreta
beréttelserna ger mojlighet att fundera 6ver egna och andras reaktioner, dver vad
som dr en larares uppgift och yrkesansvar och vad som inte ar det.
Gruppdeltagarnas olika erfarenheter kan ge en svalkande distans till en viss
hindelse och teorierna kastar ofta ett forklarande ljus dven 6ver komplicerade
sammanhang och situationer (Normell, 2016).
Att vara den som tar ett vuxenansvar och inse att relationen mellan elev och ldrare handlar
mycket om att skapa trygghet, ramar och sétta upp granser — kanske inte s& mycket om

vinskap — dr ndgot mina deltagare och andra studier visar pa. Aven hir behdver vi utveckla

begrepp kring vad det dr vi menar for att kunna utbilda blivande ldrare i detta.

Att som i flera andra ldnder anvdnda ldmplighetstester eller mer handledning under praktik
kan ocksé vara ett sétt att komma &t vad det dr vi menar med att skapa relationer med elever.
Lirare behover fa diskutera kring hur positiva larar-elevrelationer kan se ut och fungerar och
skapa ett gemensamt forhéllningssétt. Genom att utveckla och anvinda metodiska grepp som
visat sig fungera i skolans vardag ger vi blivande lararstudenter mojligheter att sdkerstélla,
eller att pa sikt skaffa sig, en egen inre forméaga som bygger pa erfarenhet och omdome —

ldrarens egen praxis.

Jag har beskrivit hur lararyrkets komplexitet och den mingd ansvar som ligger pé larare
innebdr att vi méste ha en lararutbildning som svarar mot verkligheten. Men ingen utbildning
1 varlden fungerar i en struktur eller organisation som inte erkdnner att det kan finnas problem
i den verkliga skolvardag som man har skapat. Vi behover undersoka lararens forutsattningar

att utova sitt yrke och anvinda sin utbildning i den struktur som finns i svensk skola idag.

5.3.2 Behov av foréandrade forutsattningar i skolans struktur?

Vi har nu konstaterat att alla de omradden som ingér i ldrarens vardag pd ménga sitt liknar ett

omdjligt uppdrag dér chansen att lyckas pa alla omraden inte dr sé stor.

Det skulle troligen ge lararen storre forutsittningar att lyckas om det bara var 15-20 elever 1
klassrummet och om ldraren var sedd som en sjédlvklar auktoritet inom sitt kunskapsomréde.
Att ha genomgatt en attraktiv utbildning pa hog nivé skulle dven det ge ldraren storre chans att
lyckas. Att skola och utbildning sags som prioriterat omrade av sévél politiken som
ménniskor i allmédnhet — och faktiskt fick de resurser man behdver — vore ocksa en bra idé.
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Trots att de flesta sdkert rent spontant skulle halla med om detta s menar svenska
myndigheter att klasstorlekar, ekonomiska resurser och andra strukturella faktorer har
vésentligt mindre paverkan dn vad de flesta tror (SKL, 2011, 2014). Hér kan man stilla sig
fragan om vi ser det som Arendt (1954) beskrev som ett tydligt tecken pa kris, ndmligen

bristen pa sunt fornuft.

Enligt svenska styrdokument och aktuell forskning sa ska lararen ta hansyn till varje enskild
elevs behov och veta var hen befinner sig i sin kunskapsutveckling, ge aterkoppling och
sdkerstélla att eleven forstétt sdvil kunskapskraven som syftet med undervisningen. Utover
det ska ldraren visa att hen bryr sig om eleven och intresserar sig for vem eleven dr — inte
bara for vad som presteras i skolan. Om vi verkligen menar detta sd maste vi ocksa vaga
ifrdgasétta om detta gar att forverkliga i det utbildningssystem och i den skolstruktur som vi
har idag. Mina deltagare talar bland annat om vikten av tid — att fa tid p4 sig att forstd och
komma vidare i sin egen takt. For att l4raren ska kunna ge denna tid till sina elever och sjilv
ha tid att reflektera Gver sitt uppdrag maste klasstorlekar och lararens arbetsuppgifter vara

rimliga.

Flera satsningar har gjorts och gors stindigt for att komma till ritta med problemen i svenska
skolan. Skolverket har till exempel gjort det mdjligt for skolor att soka bidrag for att gora
forstarkningar personalmaissigt pa fritidshemmen och pa lagstadiet — detta fOr att lararna ska
f4 mer tid att dgna sig &t sin undervisning i skolans alla &mnen (Skolverket, 2015). Skolverket
konstaterar sjdlva att strukturella orsaker paverkat skolan negativt. Man tar da fasta pa
segregation, decentralisering, differentiering och individualisering men ocksa att den
lararledda undervisningen inte dr en sjdlvklarhet. ”Eleverna har fatt 4gna allt mer tid at
individuella arbetsformer medan lararna har fatt 4gna mer tid at administration, information
och instruktioner” (Lozic, 2016b). Man konstaterar att eleverna fatt ta ett allt for stort eget

ansvar for sin undervisning vilket fatt negativa konsekvenser.

Vi behover undersoka hur vi kan skapa en hanterbar arbetssituation for larare med tid och
fokus pé sina elever och sin undervisning. I litteratur och forskning kommer man fram till att
lararen som en tydlig kunskapsférmedlare — ledare — relationsbyggare ér det som vi behdver
formulera tydligare i ldrarens uppdrag. Nér skolor och ldrare halls ansvariga for allt som

hénder kring elever, bade under och efter skoltid, sa utarmas inte bara orken hos ldrarna utan
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ocksa respekten for det yrke som de forsdker utova — lirare blir till problemldsare som ska

hantera fragor som kanske egentligen hor hemma nagon annanstans.

Kanske behovs en ny yrkesgrupp i skolan som infe undervisar utan som istillet fungerar som
“extra vuxna” runt eleverna — eller skdter den dokumentation som krévs. Detta skulle
naturligtvis krdva 6kade ekonomiska resurser, men sé lange exempelvis SKL menar att
resurser inte har ndgon storre paverkan — och darfor inte behdver utdkas — s ar det svart for

ménga skolor att genomfora personalforstiarkningar som inte dr absolut nédvéndiga.

En bidragande orsak till den oro och turbulens som skapats i svensk skola &r ocksa alla de
fordndringar som gjorts under ganska kort tid. Jag beskrev i litteraturkapitlet hur myndigheter
ena aret beslutade om arbetskrdvande dokumentation kring elever for att bara ett par ar senare
slopa detta krav. Det &r bara ett exempel pé alla de kostsamma och resurskrdvande beslut om
fordndringar — som senare tagits tillbaka eller dndrats om ytterligare — som skolor och ldrare
har fatt forhalla sig till det senaste decceniet. I skrivande stund, varen 2017, kommer signaler
om att skolan kommer att behdva forhélla sig till en nationell strategi for arbetet med IT i
skolan — aterigen ndgot som kommer att krdva dokumentation, planer och policy for att inte

som skola riskera att bli anmaéld till Skolinspektionen.

Svensk skola behdver arbetsro. Alla de svérigheter som vi stér infor vad géller bristen pé
larare, sjunkande resultat och problem med motivation, studiero och ordning i skolan blir inte
lattare att 16sa om lérare och skolledning ocksa hela tiden méste forhélla sig till nya riktlinjer,

nya och fler arbetsuppgifter och snabba ogenomténkta “’16sningar”.

Det terstar nu att fordjupa och nyansera debatten sé att vi kan hitta I0sningar pa den svenska
skolkrisen. Genom att erkénna och forsté lararyrkets komplexietet och att en betydelsefull
larare spelar stor roll for elever behdver vi tydliggora lararuppdraget och ge lirarna rimliga

forutséttningar och god utbildning att utdva det.

Det jag har kommit fram till i mitt arbete &r inte pé ndgot sitt revolutionerande eller kanske

ens forvanande — vissa omraden har jag lyckats belysa och problematisera— andra inte.
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5.4 Uppsatsens begrdnsningar och fortsatta fragor

Detta dr en mindre kvalitativ studie som har gett fordjupade perspektiv pa lararens uppdrag
men som naturligtvis inte kan ge ett generellt svar pé frdgan om hur vi ska beskriva léraryrket
for framtiden. Det mitt arbete har bidragit med &r framforallt en bild av lararyrkets
komplexitet och vikten av att den tysta kunskapen formuleras i skolvardagen och i

lararutbildningar.

Jag har valt att beskriva lararyrket som en kombination av tre olika omrdden — detta for att
gora det mojligt att f4 pa syn pa hur elever beskriver betydelsfulla kompetenser hos ldrare och
hur dessa formagor véver samman och paverkar undervisningssituationen. For att gora det
mdjligt att beskriva situationen idag har jag 14tit tongivande tankegemenskaper std emot
varandra — det dr naturligtvis att forenkla det hela men samtidigt just vad som sker i den
svenska debatten. Detta tillvigagingssitt har gjort det mojligt att undersdka dem som olika
fenomen med olika syn pé vad utbildning ska syfta till och vad ldrarens uppdrag egentligen r.
Nér jag belyser mina framtagna begrepp i skenet av vad dessa tankestilar 1agger vikt vid och
vad analysen av texter och gruppsamtal visar sa utkristalliserar sig en méngfacetterad bild av

lararyrket.

I min uppsats har jag valt att vinda mig till unga minniskor och bett dem titta tillbaka pé sin
skoltid for att fa tag pa betydelsefulla minnen av ldrare. Det innebir att jag begransat min
undersokning till att handla om deras upplevelser av ndgot som ligger ett par &r tillbaka i
tiden. Det hade sjilvklart varit intressant att A&ven undersoka hur elever som gar i skolan just
nu tinker kring ldrarens uppdrag. Att binda samman mina deltagares roster med ldrares tankar
och reflektioner hade kunnat ge ytterligare fordjupning av léraryrkets komplexitet och ar

ndgot som skulle vara intressant att undersoka i ett storre arbete.

Under arbetet med mitt forskningsprojekt har det ockséa dykt upp frdgor som skulle behdva

undersokas nidrmare.

5.4.1 Framtida fr&gor

Mycket av det som mina deltagare diskuterar i texter och gruppsamtal dverensstimmer vil
med vad elever i andra undersokningar tagit fasta pa och vad litteratur inom omradet
beskriver som vésentliga delar av lararuppdraget. I mitt arbete dr det dock tvd omrdden som

framstar som vésentliga att undersoka vidare.
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Fokus pa ledaren bland de manliga deltagarna

En stor overraskning nér jag ldste de inskickade texterna var de manliga deltagarnas stora
fokus pé vikten av att ldraren framstér som en sjilvklar auktoritet — en ledargestalt som man
som elev vill folja. I gruppsamtalen blev fokus pé detta ndgot som alla deltagare menade var
viktigt &ven om det stod helt klart att det framfor allt var ménnen som tryckte pé detta.
Deltagarna beskrev sdvil kvinnliga som manliga ldrare som de uppfattat som tydliga och

sjdlvklara ledare.

I mitt arbete har jag inte haft mojlighet att fordjupa eller analysera detta men det vicker
manga fragor och funderingar. Att pojkar har simre resultat i skolan &r ett problem som blivit
allt tydligare (Skolverket, 2015). Hakansson & Sundberg (2012) menar att detta har med en
“anti-skol” attityd att gora och i den mediala debatten diskuteras hur stor paverkan normer,

ojamlikhet eller sociala faktorer har (Arpi, 2015).

I Sverige 4r majoriteten av ldrare i grundskolan kvinnor, 76 % (Statistiska centralbyrén, SCB,
2015, www.scb.se), och i manga ar har man fran myndigheternas sida tryckt pa vikten av att
ha goda relationer med eleverna for att nu, de senaste aren, ldgga storre tyngd pa métbara

kunskaper. Det har inte funnits nagot stort fokus pa lararens roll som ledare.

Vi behdver undersdka om, och i sa fall varfor, pojkars sjunkande resultat kan hinga ithop med
bristen pa dels manliga forebilder i skolans vérld och dels med bristen av ett tydligt ledarskap
av ldraren, oavsett kon, i skolan. Vi skulle kunna dra nytta av att ta reda pa om pojkar har ett

storre behov dn flickor av ett tydligt, grinsséttande ledarskap och i sé fall varfor.

Behovet av ett fortydligat ldararuppdrag
Det svenska skolvédsendet och dess lararutbildningar behdver hitta genomténkta 16sningar som
fungerar savil i ett kort som 1 ett 1dngt perspektiv. Erfarna ldrare har mycket att bidra med nér

det géller att formulera den tysta kunskapen och hur man omsétter den i praktiken.

Vi behdver komma bort ifrdn ett sprak med stort tolkningsutrymme — risken &r att vi hamnar i

situationer dir vi ldgger olika betydelse och innebdrd 1 orden — och det har vi inte tid med.

For att forse larare med adekvata verktyg och strategier behdver vi se till att lararutbildningar
pa grund- och fortbildningsniva utvecklar ett sprak som gor det mdjligt att analysera och
teoretisera Over den komplexitet som ldraryrket innebdr. Vi behover ocksé se till att

lararutbildningarna dr forankrade i hur verkligheten ser ut — att lararstudenters praktik kopplas
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samman med reflektioner och kollegialt ldrande sé att man ar vil forberedd pa den verklighet

som lever i klassrummen och formér anvinda sig av den tysta kunskapen.

Det finns sjélvklart dven flera andra aspekter i det som framkommit som skulle kunna vara
betydelsefullt att fordjupa vidare — speciellt med tanke pa den radande skolsituationen i
Sverige med manga bekymmer och samtidigt en tendens att forenkla komplexiteten i de
fragestdllningar vi méste ta tag i. Arbetet med mitt projekt har, anser jag, gett en fordjupad
bild av vad en betydelsfull ldrare dr och gor men svaret kan ocksa ses som dnnu en fraga eller
géta att 16sa. Vad vi utifrdn den bilden behover fordndra i saval vart tankesitt som i skolans
konkreta vardag dr nagot vi méste undersoka ur ett brett och nyanserat perspektiv med ett

Oppet sinne och med en forstaelse for den komplexa vav som utgdr lararens uppdrag.

5.5 Tillbaka till forskningsfragan

Ndr unga mdnniskor tinker tillbaka pd sin skoltid;

Hur beskrivs de ldrare som haft betydelse och gjort undervisningen och skolsituationen

positv?

— vilka implikationer ger deras reflektioner till diskussionen om hur vi kan forjupa debatten

kring ldraryrket och dess forutsdtningar?

Resultaten av mitt forskningsprojekt kring vad unga ménniskor minns som viktiga formégor
och fardigheter hos betydelsefulla l4rare visar upp en bild av ldraren som dr mangfacetterad
och kanske svartolkad. Det dr s& ménga omraden, vitt skilda kunskaper och férmégor, som en
larare maste forhalla sig till. De ldrare som mina deltagare verkligen minns som betydelsulla
pedagoger har fungerat som spindlar i ett oerhdrt komplicerat nit av formagor. De har pendlat
mellan att vara fokuserade pa engagemang i sitt imne, engagemang for sina elever och
framstatt som goda ledare med forméga att savél vara i fokus som att skapa trygghet. De har
ftt sina elever att lyssna men ocksa att aktivt sjdlva soka kunskap. Mina deltagare ger en
fargstark bild av ldrare som gett dem positiva minnesbilder frén sin skolgdng — méanniskor
som de, s hér i efterhand, menar lyckades med ett nést intill omgjligt uppdrag. Om fler elever

ska fa dela deras upplevelse behdver vi se till att 1draren far forutsattningar att klara sitt

uppdrag.
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De olika tankegemenskapernas skilda perspektiv ldnkas ihop av deltagarnas reflektioner och
det gér att se att utbildning och undervisning &r en fraga som handlar om savél métbara som
omitbara kunskaper och fardigheter. Det finns ingen motséttning i att ldgga vikt vid
kunskapsinldrning av skolans undervisningsdmnen och kunskap i ett stdrre perspektiv.
Debatten framstiller de tongivande tankegemenskaperna som motsatser — vi behver nyansera

samtalet om ldrares uppdrag och synen pa utbildning.

Mitt arbete har visat att den tysta kunskapen gér att gora synlig. Mina deltagare beskriver hur
larare kan skapa forutsittningar for en positiv ldrandesituation genom medvetna och
genomténkta handlingar. Personliga egenskaper, som vissa har eller inte har, spelar roll — men
det finns metodiska sitt att utveckla de omraden som en betydelsefull ldrare behdver

behidrska. Detta dr ett viktigt utvecklingsomrade inom utbildning och skola.

Lirare behover en gedigen utbildning som dr forankrad i verkligheten och som ger de verktyg
som behdvs. Mer handledning och konkret vigledning kring hur kunskap férmedlas, hur man
kan utvecklas till ledare och fokuspunkt samt kring hur man kan arbeta med relationer och

trygghet behovs. Den tysta kunskapen gér att fa syn pa och den kan vara avgoérande for hur en

larare klarar sitt komplexa yrke.

Mina deltagare beskriver ldrare som lyckats ha en balans mellan alla de olika omrddena som
ingdr i uppdraget och som gjort starkt intryck. Larare som hade formaga att méta dem som
individer och i grupp, som framstod som kunniga, motiverade och trygga. Samtidigt inser de,
sa héar reflektivt, att kraven de hade pé sina ldrare var véldigt hoga. De forvintade sig att
lararen skulle vara kunnig, trygg, motiverad, engagerad och intresserad av dem som personer
— varje dag, varje lektion — och detta omdjliga uppdrag var ndgot som faktiskt flera av deras

larare lyckades med.
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7. Bilagor

Bilaga A, Intervjuguide, inskickad till NSD

Alla intervjuer som genomfors inom ramen for projektet dr baserade pa de, av deltagarna,
insidnda texterna och kommer att ta fasta pa de teman och tankar som analysen av dessa gav.

De flesta av fragorna har darfor sin utgangspunkt i faktiska citat frén deltagarna. Jag kommer
1 intervjuerna be deltagarna utveckla och fordjupa sina tankar kring det som de uttryckt
tidigare 1 text.

Exempelvis:
Beritta mer om hur du ténker kring vikten av att ha en god relation med léraren.

Beritta mer om dur du ténker kring att en ldrare ska fungera som en tydlig ledare i

klassrummet.
Beritta mer om du ténker kring hur en bra larare formedlar kunskap till sina elever.
Darefter kommer jag ocksa att stélla frigor som kommer ur min analys av litteratur och

tidigare forskning for att f4 deras reflektioner kring de begrepp som jag menar har
framkommit dér.

Exempelvis:

Tidigare forskning menar att det &r mycket viktigt att & aterkoppling fran sin lérare, hur ser ni

pa det?
Har ni egna erfarenheter eller minnen av detta?

I Sverige har man nu allt fler nationella prov och betyg i ldgre aldrar &n nér ni gick i

grundskolan, vad ir era tankar om det?
Har ni egna erfarenheter eller minnen av detta?

Vissa menar att det l14ggs for stor vikt vid métbara kunskaper nér skolans uppdrag ér storre dn

sa med demokrati och att socialiseras, har ni ndgon asikt om det?

Ar det nagot utdver det vi talat om som ni vill ligga till att jag borde fokusera sirskilt pa?
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Bilaga B, Medgivande

Medgivande

Du har blivit ombedd att delta i ett kvalitativt forskningsprojekt. Projektet syftar till att
undersoka hur unga ménniskor beskriver betydelsefulla larare nér de ténker tillbaka pé sin

skoltid.

Detta forskningsarbete dr en del av Masterprogrammet vid Rudolf Steiner University i Oslo
och ir inrapporterat till Personvernombudet for Norsk samfunnsvitenskapelig datatjenste.
Projektet genomfors efter bestimmelser i personuppgiftslagen. Att delta ér helt frivilligt men
jag hoppas att du &r villig att vara med 1 undersdkningen da information frdn unga méinniskor

ar nodviandigt for att projektet ska kunna genomforas.
Du ombeds gora foljande:

Skriva en text om dina reflektioner/minnen och tankar om en bra larare och skicka den via

mail till forskaren.

Delta i en intervju/gruppsamtal som spelas in (antingen via Skype/Facetime eller som ett

faktiskt samtal). Observera att det dr enbart en ljudupptagning som gors.

Forskaren kommer att i s hog grad som mojligt se till att alla deltagare kan vara anonyma.
Alla upplysningar om dig kommer att behandlas konfidentiellt, det innebér att inga
personuppgifter som jag tar del av kommer att vara tillgédngliga for andra. I samband med
publicering eller liknande kommer enbart anonymiserade uppgifter att vara synliga. Alla
texter och inspelningar samt ovriga uppgifter som kan bidra till att identifiera deltagarna
kommer att sldngas efter transkribering och kodning nér projektet ar fardigstillt, senast 2017-

12-31.
Kontaktuppgifter till forskaren och handledaren for uppsatsen bifogas.
Genom att skriva under detta medgivande ger du forskaren tillatelse att

-ldsa och analysera din text och anvénda citat frdn den i en Masteruppsats som kommer att

finnas tillgdnglig pé internet.

-spela in och analysera intervju och anvénda citat frdn den i en Masteruppsats som kommer

att finnas tillgéinglig pa internet.
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Du, som deltagare, kan ndr som helst dra dig ur projektet. Du kan ocksa ta tillbaka ditt
medgivande att anvénda text/intervjudata upp till tvd veckor efter att texten skickats eller

intervjun spelats in. Gor du det kommer data att raderas.

Jag har ldst och forstétt innehéllet 1 detta medgivande. Mitt deltagande i projektet ar helt
frivilligt.

Deltagares signatur Ort och datum

Jag kommer att f6lja de riktlinjer som delges i1 detta medgivande

Forskarens signatur Ort och datum

Kontaktuppgifter:

Handledarens namn och kontaktuppgifter:

123



Bilaga C, Tabell 4, Konsekvenser av ldrandesituationen

En auktoritet
Lugn
Strukturerad
Intresserad
Engagerad
Tillatande
Forebild

Trygghet
Bra stamning
Goda relationer

Intresse och
motivation

Forutsattningar
Vilja

Visar intresse for
eleven

Tar reda pa elevens
formaga

Forklarar pa manga
satt

Ger positiv feedback

Bemoter med respekt

Vagar fraga
Utvecklar idéer
Blir trygg

Blir bekraftad
Blir intresserad
Vill forsoka

Tro pa den egna féormagan

Ett eget intresse och egen

motivation

Respekt for andra
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