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Abstract 
 
Studien berör viktiga omständigheter kring lärare-elevrelationen. Syftet var att 
undersöka några faktorer som kan främja denna relation. I vår litteraturgenomgång 
har vi belyst olika faktorer som kan påverka samspelet, ur ett lärarperspektiv. Några 
av dessa faktorer är lärarens självinsikt, lärarens empatiska förmåga, lärarens 
maktinflytande och kommunikationens betydelse. I den empiriska delen har vi i en 
kvalitativ studie undersökt uppfattningar hos åtta lärare på två skånska skolor om 
relationen till eleven. Där framkom det att de flesta av de intervjuade lärarna var 
medvetna om sin makt och sin betydelse för utfallet av relationen. Flera av lärarna 
påtalade vikten av en väl avvägd och respektfylld kommunikation med eleven samt 
vikten av att våga vara personlig och mänsklig i förhållande till denna för att på så 
sätt bygga upp den ömsesidiga respekten och tilliten i relationen. 
 
 
 
 
 
 
 
Ämnesord: interpersonell relation, självinsikt, lärarroll, kommunikation, 
förhållningssätt, social interaktion      
 



 



Förord 
 

Vi vill tacka vår handledare P-O Holmquisth för vägledning och stöd. Vi vill även 
tacka alla lärare som lät sig intervjuas för vår undersöknings syfte.   
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1 Inledning 
 
Vi är två lärarstudenter som har två olika inriktningar (Fritid och skola resp. låg- och 

mellanstadielärare) men med ett gemensamt intresse för det psykologiska perspektivet inom 

det pedagogiska arbetet, särskilt inom ledarskap. Vi vet att ledarskap har många viktiga 

dimensioner men vi har valt att fördjupa oss inom de sociala och relationistiska aspekterna på 

ledarskapet. Vårt arbete utgår sålunda ifrån dessa faktorers inverkan på och betydelse för 

läraruppdraget och vi avsåg också att undersöka vilken betydelse de kan tänkas få för den 

enskilda läraren i det vardagliga arbetet.  Vi tror att en god kontakt eller relation med eleverna 

gynnar lärandesituationer och skapar en trivsam miljö att vistas i, till gagn för både elev och 

pedagog. Under de erfarenheter vi fått under våra praktikperioder som lärarkandidater har vi 

upplevt att en del lärare har försummat detta område. Det kan handla om tidsbrist eller något 

annat som medfört att de till viss del tvingats att prioritera den kunskapsförmedlande sidan av 

läraruppdraget. Detta kanske kan vara en anledning till att vi upplevt att en del elever inte har 

blivit sedda, förstådda och uppskattade för sina egenskaper och förutsättningar. En av våra 

återkommande funderingar var i vilken omfattning lärare reflekterar över sin egen betydelse 

och inverkan på relationen till eleven och vilken betydelse de tillskriver den sociala kontakten 

med denna. 

 

Tre lärarstudenter vid Högskolan Kristianstad har redan författat en c-uppsats om den 

interpersonella relationen mellan lärare och elev med inriktning på dess konsekvenser för 

inlärning och motivation. Den slutsats som de kom fram till var att goda sociala relationer är 

av stor betydelse för motivationen till att lära. Att de sociala relationerna är av vikt har således 

redan konstaterats av både forskare (se nedan) och studenter på högskolans c-nivå. Vi ville 

föra detta arbete vidare genom att studera det relationistiska perspektivets inverkan på lärares 

tänkande och förhållningssätt både med avseende på hur den uppfattar sin roll och sitt 

uppdrag och på vilket sätt det påverkar lärarens attityd till och handlande gentemot den 

enskilde eleven. 

 

1.1 Bakgrund 
 
Ett av skolans viktigaste uppdrag är att skapa en god lärandemiljö genom att aktivt arbeta med 

sociala frågor och värdegrundsfrågorna och en förutsättning för att detta arbete skall utveckla 
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sig på ett positivt sätt är att skapa en god relation mellan lärare och elev. I läroplanen (Lpo 94) 

finner man följande under rubriken God miljö för utveckling och lärande: ”Eleven skall i 

skolan möta respekt för sin person och sitt arbete. Skolan skall sträva efter att vara en levande 

social gemenskap som ger trygghet och vilja och lust att lära” (Lärarförbundet, 2001, s.12). 

Det påpekas också att skolan skall präglas av en anda av omsorg, omtanke och generositet 

gentemot individen. Forskning har också visat att goda relationer under uppväxtåren avsevärt 

förbättrat möjligheterna till att utvecklas till goda och samhällsnyttiga medborgare (Ogden, 

2002). Detta är också enligt Lpo 94 ett av skolans centrala uppdrag ur ett samhälleligt 

perspektiv: Där står det bl. a. att ”Skolan har i uppdrag att överföra grundläggande värden och 

främja elevernas lärande för att därigenom förbereda dem för att leva och verka i samhället” 

(Lärarens handbok 2001, s 11). Enligt läroplanen väger dessa två olika sidor av uppdraget lika 

tungt och visar på vikten av att det föreligger en god social kontakt mellan läraren och eleven. 

Hur lärare resonerar beträffande dessa bägge sidor av uppdraget samt hur de allmänt betraktar 

sin sociala och fostrande roll blev med tanke på syftet med denna uppsats därmed av 

betydelse. Eftersom den fostrande sidan av uppdraget skall ske ”i samarbete med hemmen” 

(a.a, s 11), inser vi att det för läraren kan vara svårt att renodla denna fråga och den kan lätt 

känna att den hamnar i en rollkonflikt gentemot föräldrarna som ju har huvudansvaret för sina 

barns fostran. Det hela påverkas också av vetskapen att fostran för vissa föräldrar betraktas 

som en integritetsfråga och deras egen privatsak. Enbart detta skapar förutsättningar som 

försvårar omständigheterna för läraren när det gäller den fostrande sidan av uppdraget medan 

samma förhållanden knappast gäller för kunskapen och lärandet där skolan otvivelaktigt 

ålagts att arbeta med dessa i ett suveränt huvudmannaskap utan några som helst tveksamheter. 

Fostransfrågan har också implikationer när det gäller vår skilda syn på frihet och ansvar, d v s 

medborgerliga fri- och rättigheter kontra vårt gemensamma samhällsansvar. Även om 

föräldrar och enskilda medborgare har sina skilda uppfattningar i denna fråga lämnar 

läroplanen dock inga tveksamheter beträffande samhällets inställning inom densamma: ”I 

samarbete med hemmen skall skolan främja elevernas utveckling till ansvarskännande 

människor och samhällsmedlemmar” (a.a, s 11). 

 

Ett grundvillkor för att den goda kontakten som vi talar om ovan skall kunna skapas och 

utvecklas mellan två människor är enligt Maltén (1998) att deras attityder och utgångspunkter 

är inriktade på samspel. Ett fundamentalt verktyg för detta samspel är kommunikationen. För 

att denna kommunikation i sin tur skall kunna vara god och väl fungerande krävs både vilja 

och förmåga (a.a). Vi antog därför att en lärare som skall uppfylla den sida av läraruppdraget 
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som rör fostran och normer för socialt umgänge är beredd att utveckla dessa viktiga 

komponenter för en förbättrad kommunikationsförmåga. Såhär i efterhand kan vi konstatera 

att förbättringar av förmågan att kommunicera kanske är den viktigaste faktorn (eller 

åtminstone en nyckelfaktor) för möjligheten av att åstadkomma förbättringar i relationen 

mellan läraren och eleven. Valet att i litteraturdelen framställa ett helt avsnitt om 

förhållningssätt och kommunikation blev därför naturligt. (Se vidare under 

metoddiskussionen 5.1) 

 

För att undvika onödiga upprepningar kommer hädanefter termen lärare-elevrelationen att 

förkortas till L-E-R. 

        

1.2 Syfte  
 
Vi behandlar en övergripande frågeställning om hur man allmänt i kraft av sin uppgift som 

lärare och vägledare kan bidra till att skapa en god L-E-R. Vårt syfte är att närmare undersöka 

omständigheter kring detta genom att utforska några viktiga faktorer som främjar en god 

relation mellan lärare och elev. Syftet är också att undersöka vilka uppfattningar som kan 

finnas hos lärare om L-E-R. Arbetet riktar sig till lärare och lärarstuderande samt övriga som 

kan tänkas vara intresserade av dessa frågeställningar. 

 

1.3 Problemställningar 
 

• Vilka faktorer påverkar möjligheten att skapa en god relation mellan läraren och 

eleven? 

• Vilka uppfattningar finns det hos lärare om innebörden av en god relation?  

 

1.4 Problemavgränsning 
 

Vissa saker måste alltid förutsättas när man skriver ett arbete som har beröringspunkter med 

och angränsar till flera olika kunskapsdiscipliner. Vårt arbete kan sägas röra sig inom 

områdena psykologi, sociologi, pedagogik, samt yrkesetik. Psykologin kan sägas utgöra basen 

i vårt arbete. För att kunna hantera barns beteenden måste man naturligtvis ha en del 
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kunskaper om barnens värld och hur de utvecklas från de tidiga barnaåren genom tonåren 

fram till vuxen ålder. Utvecklingspsykologins betydelse som redskap för lärarens förståelse 

och orientering när det gäller elevbeteenden kan knappast underskattas. Men vårt fokus 

kommer istället att vara på läraren; lärarens förståelse av sig själv, sin yrkesroll och sina egna 

inre motiv, de sociala åtagandena i läraruppdraget, lärarens beteenden och deras inverkan på 

elevens beteenden samt de konsekvenser dessa i förlängningen kan få för relationen till den 

enskilda eleven.  

 

Trots att vårt ämne alltså otvivelaktigt har starka beröringspunkter med utvecklingspsykologi, 

avsåg vi inte att skriva om barns utvecklingspsykologiska processer men fann det nödvändigt 

att nämna några, inom ämnet viktiga, saker som har stor betydelse för vårt arbete. Orsaken till 

detta var att vi genom våra studier kom att inse att de i väldigt hög grad påverkar barnens 

förmåga, möjlighet och vilja till att relatera till andra människor. Detta kom så småningom att 

resultera i ett avsnitt om barns behov (se nedan under 2.3.1) och vilka förvrängda uttryck de 

kan ta sig. Kännedom om de bakomliggande faktorer som presenteras i detta avsnitt anser vi 

är av stor vikt för att läraren skall kunna nå fram till de barn som har en försämrad tillit till 

andra vilket avspeglas i det faktum att de uppvisar klara brister i samspelet med andra och har 

rigida försvar gentemot samt visar misstro till sin omvärld. Åter vill vi påminna om att vår 

uppsats behandlar en övergripande frågeställning om lärarrollen och i sammanhanget innebär 

det att fokus flyttas från dessa problems konsekvenser för barnets välmående till hur läraren 

på bästa sätt skall kunna förstå situationen och hur den via denna förståelse kan hantera de 

problem som uppstår.  
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2.  Litteraturgenomgång  
 

2.1  Tidigare forskning  
 

Det har gjorts en del undersökningar inom vårt forskningsområde tidigare. Bl. a har en svensk 

författare vid namn Hans Birnik (1998) skrivit en avhandling i ämnet. I Birniks avhandling 

framgår det tydligt att kontakten och relationen är av stor betydelse.  I avhandlingen delar han 

in de viktigaste påverkansfaktorerna för L-E-R i två huvudområden. Den pedagogiska 

processens kopplingar till och likheter med det psykoterapeutiska arbetets motsvarande 

pedagogiska process diskuteras. Här framhävs särskilt lärarens personlighet d v s för den 

enskilde läraren kan detta tolkas utifrån förståelsen för den egna personens inflytande över 

och betydelse för relationen.  Den andra delen handlar mycket om lärarens självmedvetenhet 

och reflektion över de egna handlingarna och beteendemönstren. Här diskuteras också läraren 

som följeslagare på livets väg och rollen som medmänniska vilken kräver en god empatisk 

förmåga. Birnik menar att den empatiska förmågan är en av människans främsta tillgångar. 

Hans och andras tankegångar utvecklas vidare i detta teoriavsnitt. Nedan följer först några 

viktiga delar i Birniks avhandling. 

 

Birnik hävdar bl. a. att läraren aktivt och medvetet (under förvissningen om att den alltid i allt 

den företar sig står som modell och vägvisare) ska tjäna som ett positivt identifikationsobjekt 

eftersom unga behöver vuxna som förebilder.  Här är Birniks psykoterapeutiska anknytning 

som mest tydlig och han återknyter till vad Waller påtalat redan under första hälften av förra 

seklet: ”Antingen de vill eller inte använder lärare identifikationsmekanismer och en lärare 

som inte förstår de subtila processer som ingår i detta kommer troligtvis att skapa 

föreställningar som kan vara till skada för honom själv” (Birnik, 1998, s.17).  

 

När det gäller vikten av psykologisk insikt i läraryrket intar Birnik en klar ståndpunkt om dess 

oerhörda betydelse för lärarens agerande och elevernas gensvar på detta. Han framhåller att 

lärarens personlighet, innefattande alla aspekter från de omedvetna självuttryck som den 

förmedlar via gester och mimik till talet och handlingarna utåt, har en påtaglig inverkan på 

barnen. Det blir därför av synnerlig vikt för läraren att den uppnår en hög grad av självinsikt 

som kontinuerligt vidgas och fördjupas av erfarenheterna. Betydelsen av självinsikten binder 

han också samman med läraruppdragets ofrånkomliga ansvar och det potentiella 
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maktmissbruket: ”I lärarens arbete kan personligheten sägas vara minst lika betydelsefull som 

i psykoterapeutens, bland annat för att läraren arbetar med minderåriga som är förhållandevis 

skyddslösa och beroende av den vuxne” (Birnik, 1998, s17). 

 

När det gäller lärarens medvetenhet om sig själv ber han läsaren att reflektera över en inte helt 

oviktig omständighet som man inte bör glömma när det gäller mänsklig medvetenhet och 

mänskligt agerande. För att bli framgångsrik i det kontinuerliga arbetet med att utveckla sin 

självkännedom (något som kan ge positiva förändringseffekter på den sociala interaktionen), 

är det viktigt att förstå att beteenden allt som oftast utvecklas till vanemönster. Detta i sig 

innebär att det finns en inneboende svårighet i att besegra ”vanans makt” (a.a. s. 18). Han 

påminner också om att vardagsrutiner och regelbundna rytmer ofta tenderar att bli 

beteendemönster som faller under medvetenhetens tröskel och påpekar att dessa mönster som 

uttrycks genom vanans makt: ”… delvis är omedvetna, …” (a.a. s. 18). Som sådana kan de 

oreflekterade komma att betraktas som korrekta och synas vara adekvata sätt att uttrycka 

saker och ting på utan att nödvändigtvis vara detta. De blir då lätt till rigida mönster och 

försvårar möjligheterna att utveckla en av de viktigare egenskaperna hos en lärare, nämligen 

flexibiliteten (a.a.). 

 

Till sist vill vi nämna ett psykologiskt fenomen som Birnik anser är viktigt i sammanhanget 

och det är det som inom psykoterapeutiska sammanhang benämns projektiv identifikation. 

Med detta avses att känslor som klienten har svårt att bära överförs på terapeuten. Läraren kan 

då få bära skulden för saker som eleven själv inte har löst och tvärtom. Birnik menar att denna 

överföring ”sker i alla sammanhang där individer har någon form av interaktion” (Birnik, 

1998, s.19). Detta innebär att det följaktligen också har stor betydelse i L-E-R och får stora 

konsekvenser för samspelet i denna.  

 

 

2.2 Den interpersonella relationen mellan lärare och elev 
 

2.2.1 Vad är en god relation? 
 
Enligt Juul & Jensen (2003) kan relationer beskrivas som ett samspel mellan individer. De 

menar också att relationer är något som skapas under en längre tid mellan individer som 
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samspelar med varandra. Det finns olika karaktärer på relationer. De kan vara personliga 

eller professionella. Författarna anser att relationen mellan lärare och elever skall betraktas 

som en professionell relation och det poängteras att läraren har ansvaret för relationens 

kvalitet och konsekvenser (Juul & Jensen, 2003). Birnik (1998) anser också att L-E-R är en 

professionell relation men betonar vikten av att läraren vågar vara personlig. Han menar att 

detta ökar kvaliteten på samspelet mellan lärare och eleven. 

 

Den relation man således bör eftersträva i skolan är en god relation. För att en god relation 

skall kunna sägas vara ett föreliggande faktum mellan två parter i ett förhållande, bör den 

enligt forskare bestå av ett antal komponenter. En amerikansk professor vid namn Thomas 

Gordon med ett mångårigt förflutet som lärare har kartlagt några som han funnit vara 

väsentliga komponenter. Enligt Gordon (1977) är förhållandet mellan lärare och elev gott när 

det präglas av: 

 

• Öppenhet och klarhet, båda parter vågar vara ärliga och tala rakt till varandra. 

• Omsorg, att båda känner till att den andre bryr sig och räknar med denna. 

• Oberoende i motsats till att vara beroende. 

• Frihet, för att kunna få växa och utveckla sin egen individuella och skapande 

personlighet. 

• Lösning på gemensamma konflikter på ett sätt att det inte sker på den enes eller 

den andres bekostnad. 

 

Gordon påpekar att listan kan upplevas vara svåruppnåelig och att det visserligen är sant att 

människor aldrig blir perfekta men han framhäver att: ”… varenda lärare kan bli mer öppen 

och tydlig, mer aktiv i sin omsorg, mer oberoende, mer fri i förhållande till eleverna och mer 

effektiv, när det gäller att lösa konflikter” (Gordon, 1977, s.28). Gordon påpekar vikten av det 

goda samspelet för att: ”Elever är fria att lära, bara när kontakten mellan läraren och dem 

fungerar bra” (Gordon, 1977, s.27). 

 

 

En annan forskare vid namn Ogden (2002) sammanfattar förhållanden som gynnar en god 

interaktion mellan elev och lärare med följande punkter: 
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• Respekt 

• Empatisk förståelse 

• Stöd 

• Skyddande gränser 

• Konsekvent uppträdande 

• Acceptans för känslor 

• Positiva förväntningar (se nedan) och modeller, involvering. 

• Flexibilitet 

 

För att skapa en hållbar relation till eleven bör läraren låta sin personlighet framträda. Genom 

att läraren agerar så får eleven möjlighet att uppfatta läraren som medmänniska och inte 

enbart som lärare. Läraren bör visa eleven respekt och tillgivenhet då detta möjliggör en 

hållfast relation dem emellan. Ett sätt att skapa en sådan relation till eleven är att lita på 

eleven och få denne att känna sig betydelsefull (Birnik, 1998). I en relation mellan läraren och 

eleven krävs att läraren har förmågan att se hela eleven som en person och inte enbart som en 

elev (Brodow & Rininsland, 2002). De elever som har mest att vinna på när läraren upprättar 

en god kontakt och hållbar relation är: ”… svåra elever som bara gör vad de blir tillsagda om 

de tycker om, litar på eller respekterar läraren” (Ogden, 2002, s.173 efter Goldstein 1995). 

 

Vad säger styrdokumenten när det gäller L-E-R? Ja, i Lpo 94 omnämns följande:  

  

Läraren skall: 

 

• utgå från varje enskild elevs behov, förutsättning, erfarenhet och tänkande 

• stärka elevernas vilja att lära och elevens tillit till den egna förmågan 

• ge utrymme för elevens förmåga att själv skapa och använda olika 

uttrycksmedel 

• stimulera, handleda och ge särskilt stöd till elever som har svårigheter 

• visa respekt för den enskilda individen och i det vardagliga arbetet utgå från ett 

demokratiskt förhållningssätt. 
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Dessutom understryks det att: 

 

• den enskilde eleven bör få stöd i sitt språk och sin kommunikationsutveckling 

• omsorg om den enskildes välbefinnande och utveckling skall prägla 

verksamheten. 

 

Enligt Birnik (1998) framhävs betydelsen av elevens och lärarens möte i läroplanen. I Lpo 94 

betonar man i större utsträckning lärarens handledande och i mindre utsträckning hennes 

undervisande verksamhet. Även om han menar att detta beskrivs på olika sätt. 

 

2.2.2 Läraryrkets relationella aspekt vs kunskapsuppdraget 
 

På senare år har allmänna relationsmekanismer utforskats mer och mer komplexa 

relationsmekanismer har uppdagats som verkligt betydelsefulla faktorer när två eller fler 

människor möts. Två exempel på det är dels den för äkta genuin kontakt förtretliga 

projektionen (redan omnämnd under 2.1 ovan), dels försvarsmekanismer av allhanda slag. 

(Karlsson, 2004)  

 

Idag kan läraryrket genom den ökade förståelsen för psykologiska betingelser i alla möten 

med människor sägas vara ett människovårdande yrke och därför kan L-E-R ses som en 

mellanmänsklig relation och som sådan sägas vara beroende av de psykologiska 

mekanismerna som styr och bildar förutsättningar för möten mellan människor. I dylika 

möten måste man räkna med både individualpsykologiska och socialpsykologiska faktorer. 

(Angelöw, 1999) Man måste även komma ihåg att dessa dessutom inte helt och hållet är 

avhängiga de situationer som utspelar sig i det ifrågavarande mötet. Varje människa har också 

ett förflutet som har satt sina spår i förhållningssättet och attityderna gentemot omgivningen. 

Dolda mekanismer i form av omedvetna faktorer som ”gömt sig” i inpräglade 

minnesstrukturer har alltid en stor inverkan på gensvar och beteendemönster (Angelöw, 

1999). Den lilla babyn knyter till exempel på ett tidigt stadium an till sin mor men denna 

anknytning blir ofta föremål för s.k. överföring till lärare under förskoleåren och de tidiga 

skolåren där läraren tenderar att bli ett identifikationsobjekt genom vilket han inte kan gömma 

sig såsom en ofrånkomlig förebild (Evenshaug & Hallen, 2001). När den ovanstående 

socialpsykologiska grundprincipen överförs på förhållanden i klassrummet blir konsekvensen 
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att läraren av barnet kommer att bedömas vara ansvarig för de omständigheter i klassrummet 

som det upplever att det inte står i dess makt att påverka. De beteenden och handlingar som 

läraren utför kommer otvetydigt att utgöra underlag för en omedelbar personlig tolkning och 

spekulation ifrån barnets sida. Denna kommer att uppbringas utifrån den mognad och den 

erfarenhetsnivå som uppnåtts. (Angelöw, 1999)   

 

Enligt Birnik (1998) finns det ett flertal faktorer som är avgörande för utvecklandet av L-E-R. 

Det brukar ofta göras en åtskillnad mellan lärarprofessionens dubbla dimension, den 

didaktiska och den sociala men de är i själva verket två delar av en helhet med ömsesidig 

påverkan på varandra (Maltén, 1995). De individer som intar ett didaktiskt förhållningssätt 

tenderar att betona dessa medan det motsatta gäller för de mer socialt orienterade typerna. Till 

de senare kan framhållas Carl Rogers och Birnik hänvisar till teorier från denna när han påstår 

att det är kvalitén på L-E-R och inte själva ämnesinnehållet som framför allt annat avgör hur 

effektiva lärare är (Birnik, 1998). Samma ståndpunkt framförs av Cooper & McIntyre efter 

vidtagen undersökning:  

 
Furthermore, the social climate of the classroom, particularly in relation to the ways 

in which teachers related to pupils, was a significant factor for pupils, determining, 

in some cases, the degree to which they employed their most effective strategies or 

whether they chose to employ them at all  (Cooper & McIntyre, 1996, s 155).   

 

Vidare påstår även Carlgren att det inte föreligger någon motsättning mellan skolans 

kunskapsförmedlande uppgift och dess fostrande och personlighetsutvecklande uppgift 

(Carlgren, 1992).  

 

2.2.3 Empatins betydelse 
 

Empati kan definieras som ”förmågan att gå in i en annan människa och uppleva dess 

erfarenheter som sina egna” (Karlsson, 2004, s 388). Empatin kan sägas utgöra en mycket 

viktig dimension i läraryrket. För Karlsson innebär empati ett obetingat, positivt accepterande 

av den andra personen (Karlsson, 2004).  

 

Att närma sig den andra börjar med att man nollställer sig själv och lyssnar till denna. Genom 

att leva sig in i dess värld blir det lättare att få förståelse för personen som i sin tur också 
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upplever en positiv känsla av att någon lyssnar och accepterar förutsättningslöst vilket 

tenderar att öka tilltron och den vågar efterhand öppna sig allt mer (Raundalen, 2001). 

Efterhand etableras en allt mer förtroendefull relation vilken kommer att avspegla sig i mötet 

mellan de ingående parterna. En förbättrad relation ökar förutsättningarna för en god 

utveckling för eleven och bidrar till att klassrummets inlärningsmiljö blir lugnare och mindre 

fylld av konflikter (Birnik, 1998). 

 

I sin avhandling delar Birnik in lärarens roller i olika kategorier vilka kräver olika kunskaper 

och förmågor hos läraren. En av de roller Birnik menar vara central är lärarens roll som 

medmänniska och denna förutsätter en empatisk förmåga. En sådan kan tillfredsställa ett 

grundläggande behov hos varje människa, något som: ”… individen längtar efter och behöver 

för sin utveckling” (Birnik, 1998, s.27). I detta sammanhang framhävs också vikten av att 

läraren kan framträda som en person och inte gömma sig bakom formaliteter där den 

bakomliggande orsaken kan vara rädslan för att våga visa sina inre egenskaper och kvaliteter 

(för den händelse de skulle kunna visa sig vara otillräckliga) under förevändningen om 

”professionalism” (Birnik, 1998). Birnik betonar också att en välutvecklad empatisk förmåga i 

sig är ett villkor för att lärare skall uppdatera mål, planer, strategier, verksamheter och (inte 

minst!) kommunikationssättet i enlighet med ett elevcentrerat perspektiv. Det empatiska 

förhållningssättet får också positiva didaktiska konsekvenser, vilket ytterligare stärker tesen 

att den sociala sidan av uppdraget går hand i hand med den rent didaktiska sidan och dessa 

återverkar således positivt på varandra. För, som Birnik (1998) påtalar, en lärare som utgår 

från att varje elev är unik med en mångfald möjligheter ”söker och samlar sådan individuell 

information om eleven som kommer att bli till hjälp i undervisningen” (Birnik, 1998, s 27). 

 

 

2.3  Lärarrollen 
 

2.3.1 Barnets behov – konsekvenser för lärarrollen  
 

Detta kapitel kan sägas utgå från forskning kring utvecklingspsykologi och socialpsykologi. 

Varför det kan anses som viktigt beror på att alla beteenden kan hämtas ur en psykologisk 

bakgrund och all interaktion mellan individer är i sig en följd av ord, tankar och handlingar 

vilka är fördolda i psykologin bakom beteendena (Karlsson, 2004). 
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Det finns vissa fundamentala behov som alla människor i grunden behöver för sitt välmående. 

Dessa saker har alla människor gemensamt. Om dessa inte blir tillfredsställda är det ofta svårt 

att lägga fokus på de till individen specifikt knutna behoven. (Karlsson, 2004) I vilken grad 

behoven kan sägas bli uppfyllda från den tidiga uppväxten, där den första anknytningen av 

psykologer idag anses som den allra mest grundläggande, är beroende på omgivningens 

omsorg och vaksamhet. Föräldrarna som förebilder och den strategi för uppfostran som de 

anammar, spelar en mycket stor roll för barnets fortsatta förmåga att relatera till andra 

människor. (Evenshaug & Hallen, 2001) 

 

En sammanfattning av de psykologiska omständigheter som ovanstående författare anser bör 

beaktas i de här sammanhangen är att barnets inställning i mötet med dess lärare är beroende 

av dess erfarenheter av sina föräldrar, deras uppfostran och förmedlade världsbild, den tillit 

till vuxna som ur livserfarenheterna har utvecklat sig hos barnet, dess egen självtillit och 

självkänsla, dess grad av trygghet och oberoende av vuxenstöd, graden av initiativförmåga, 

förmågan att samspela i grupp med jämnåriga samt i vilken grad vissa grundläggande behov 

har blivit tillgodosedda. 

 

Vid uppnådd skolålder föreligger hos barn enligt Clark (1991) vissa behov som han anser att 

man bör känna till. Genom vårt ständiga sociala rollspel (ofta grundat i rädslor och osäkerhet) 

spelar vi ett spel och lägger upp masker inför varandra. Spädbarn har ingen av dessa masker, 

små barn skapar dem efterhand via socialisationsprocessen och hos vuxna är de ofta fullt 

verksamma. Dessa masker uppstår naturligt som en del i människors utbyte med varandra och 

finns som en naturlig skyddsmekanism och för den del dessa masker gäller den mer mogna 

individen, är de ofta medvetet övervägda och uppbringas utifrån en blandning av sunt och 

reflekterat omdöme, hänsyn och respekt för andra och en intuitiv förståelse för deras 

uppkomna nödvändighet. (Hopcke, 1991)  

 

I den mån en omogen förälder överfört en dylik rädsla till sitt barn kommer denna mask ofta 

att vara utvecklingshämmande och stå i ett motsatsförhållande till de grundläggande behov 

som Clark (1991) talar om vara så viktiga för barnet (kolumn 1, tabell 3.1). Då uppkommer 

också ofta typiska problem och förvrängda uttryck i barnets beteende eller i dess möte med 

omgivningen. Dessa skapar svårigheter med deras allmänna tillit till vuxna och medför 

normalt problem i att relatera till dessa. Nedan följer en sammanställning av den tabell som 

Clark (1991) presenterar i sin bok ”Thoughtful Teaching”: 
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Needs of children Virtuous response Temptations Common 

manifestation 

To be loved Unconditional love Conditional love; 

Emotional and sexual 

exploitation 

Favouritism; 

seduction; physical 

and sexual abuse 

To be led Empowerment Enslavement Total and punitive 

control 

To be vulnerable Kindness Cruelty Humiliation 

To make sense 

To please others 

Justice; fairness 

Humility; patience  

Arbitrariness 

Anger; pride  

Authoritarianism 

Outbursts of temper 

To have hope Hope Despair Cynicism 

To know truth Honesty Dishonesty Lying; denial 

To be known Respect Contempt Disrespect; sarcasm 

To be safe responsibility Indifference; dereliction Irresponsibility; 

blaming the victim 

To make one´s mark Authentic work; 

autonomy 

Narcissism; egocentrism Inauthentic work; 

hypercriticality; taking 

credit for children´s 

work 

 

(Clark, 1997, s. 27, tabell 3.1) 

 

 

De behov som bör uppfyllas eller stillas kan avspeglas och bemötas på ett positivt sätt och få 

ett positivt gensvar (kolumn 2) eller på ett negativt sätt enligt Clark (1991). Om barnet inte 

blir positivt bemött, blir följden ofta att barnet utvecklar de negativa avtryck i form av 

egenskaper och yttre beteendemönster som det negativa bemötandet någonstans format 

(kolumn 3). Detta sker ofta utan att personen i fråga (som kan anses vara ansvarig för detta 

negativa avtryck) är medveten om vilken skadlig inverkan det negativa bemötandet har haft. 

Slutligen (kolumn 4) anger Clark vanliga manifestationer av egenskaper i vuxen ålder hos 

barnet när detta behov inte tillgodosetts eller bemötts på ett positivt eller värdigt sätt. Sådana 

blir följdriktigt konsekvenserna när behovet inte tillgodosetts och han menar att allvaret i 
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dessa förhållanden borde ha implikationer för lärarrollen och borde övervägas nogsamt när 

läraren reflekterar över sin relation till eleven och utarbetar sin strategi för bemötandet av 

denna. 

 

De förvrängda uttryck som eleven ger utlopp för (kolumn 3) är s.k. försvarsmekanismer som 

utvecklats som en följd av att olika behov inte tillgodosetts. Försvarsmekanismerna kan ses 

som: ”kognitiva mekanismer vilka bearbetar varseblivningar, föreställningar och känslor i 

verklighetsförfalskande riktning för att vi ska kunna undvika psykisk smärta” (Karlsson 2004, 

s. 348). Försvarsmekanismerna har en positiv och en negativ sida. De kan utgöra ett skydd 

gentemot andra människors integritetskränkningar men också (genom kraften i 

vanföreställningar och inbillningar) skapa barriärer och murar mellan människor. När de 

fungerar som ett försvar eller tjänar som en lämplig undanflykt mot att ta ansvar för sina 

handlingar, blir de hinder som blockerar all möjlighet till utveckling och mognad hos den 

enskilda individen. De försvårar då följaktligen förmågan att relatera till andra på ett naturligt 

och utvecklande sätt. (Hopcke, 1991) 

 

Clark (1991) betonar vikten av att läraren försöker axla det professionella ansvar för barnets 

utveckling som den åläggs och att den också använder all sin erfarenhet och förståelse för att 

möta barnens behov och samtidigt försöker genomskåda karakteristiska beteenden som i sin 

förvrängda skepnad egentligen röjer sin dolda orsak och därför kanske snarare ska ses som ett 

skrik på hjälp. Liknande tankegångar för Maltén (1999) fram när han menar att vi bör 

undersöka vad det är som barnet åsyftar när det talar på ett sätt som inte är i 

överensstämmelse med gester och kroppsliga uttryck (se vidare under 2.2). 

 

Då Birnik (1998) i sin avhandling menar att lärarens personlighet är av stor betydelse i den 

sociala interaktionen har vi valt att titta lite närmare på det i nästföljande kapitel. 

 

 

2.3.2 Olika faktorers betydelse i den sociala interaktionen 
 
 
Läraren som förebild  
 
Inom en kultur utövar vi alla mer eller mindre ett inflytande på varandra (Repstad, 1998). 

Men under de tidiga barnaåren är vi som mest mottagliga för prägling eftersom de psykiska 
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strukturerna är outvecklade då och bildas utifrån de erfarenheterna som görs (Evenshaug & 

Hallen, 2001). Varje vuxen person som ett barn kommer i kontakt med under en längre period 

utövar därför ett stort inflytande som förebild och identifikationsobjekt. Vissa 

beteendemönster införlivas undermedvetet hos barnet för att senare kunna komma att 

utvecklas till att bli en högst trolig del av dess beteenderepertoar. Detta sker genom s.k. 

modellinlärning (Karlsson, 2004). Denna typ av inlärning är kanske den viktigaste på det 

sociala området. Karlsson konstaterar att tre faktorer har större betydelse när det gäller 

modellinlärningen: 1) närhet och umgänge, 2) likhet, 3) auktoritet, status och makt. (a.a.) [Vi 

påminner läsaren om att umgänge i den första punkten innebär att tidsaspekten har betydelse; 

tillitsfulla relationer byggs upp långsamt och gradvis (förf anm)] 

 

 
Lärarens förmåga till självinsikt 

 
Arbetet med att utveckla sin självinsikt är också nödvändigt för utvecklandet av den 

professionalism som ålagts lärarkåren av de offentliga myndigheterna i landet (SOU 1999:63) 

och som också efterlyses i de yrkesetiska reglerna (Lärarförbundet 2001). Carlgren (1992) 

utvecklar detta resonemang vidare och menar att en medveten distans mellan uppdraget och 

personen bör frambringas. Hon menar att yrkesprofessionell mognad innefattar att urskilja sitt 

eget känsloliv från elevens och istället göra bruk av det i sin vägledning av individen 

(Carlgren, 1992). Med detta avser dock inte Carlgren att det handlar om något 

tillbakadragande från personlighetsuttryck (vilket skulle kunna ge ett intryck av att man är en 

robot), snarare tvärtom d v s att dessa personlighetsegenskaper utvecklas och används mer 

medvetet som ett redskap i yrkesrollen och för dubbla syften: att skapa närhet och distans i ett 

och samma andetag. När distanseringen äger rum och de egna känsloreaktionerna läggs åt 

sidan, kan paradoxalt nog lyssnandet bli mer vaket och aktivt då det är förutsättningslöst och 

därmed kan förutsättningarna för förtroenden och en närmare social relation öka. (a.a., 1992)  

En ny medvetenhet uppväcks ofta när läraren reflekterar kring händelsen ifråga och förutsätter 

också beredvilligheten att studera sin egen del i sammanhanget. Den analys som följer kan då 

innehålla vad som sades och gjordes, resp. inte sades och gjordes, vilka motreaktioner som 

väcktes av ett ord eller ett tonfall samt varför saker och ting utvecklade sig så som de gjorde. 

(Linnér & Westerberg, 2001) 
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Kontextens betydelse i L-E-R 

 
Hargreaves (1972) menar att all interaktion är ett ömsesidigt samspel i vilken varje del av 

interaktionen måste ses som en funktion och följd av det som sagts av båda personerna. Allt 

beteende är påverkat av kontexten. De känslor och reaktioner som väckts vid mottagande av 

en signal från den ena återverkar på gensvaret hos den andra och i detta dynamiska utbyte har 

det omedvetna kroppsspråket; tonfallet och gesterna den största betydelsen. De gensvar som 

väcks är mest beroende av det inskjutna budskap som dessa gester och tonfall ger signaler om, 

vilka utgör vad Hargreaves kallar den rena och oförvanskade kommunikationen (”primary 

communication”) genom vilken orden kläder budskapet, lindar in det eller omformar det, allt 

med tanke på syfte och dolda motiv hos den som sänder budskapet (se vidare under 2.4). I 

ljuset av dessa omständigheter blir det svårt att bortförklara en elevs eventuella ointresse utan 

att delvis se detta som ett resultat av lärarens bemötande och beteende (Hargreaves, 1972). 

 
 
Hinder i lärarens uppdrag 

 
Lortie (1977) går ännu längre i sitt resonemang kring personligheten kontra professionaliteten 

och menar att det i klassrumsarbetet djupt involverade jaget: ”måste användas och 

disciplineras som ett verktyg för att uppnå resultat och arbetstillfredsställelse” (Lortie, 1977, 

s.156). Lortie uttrycker en viss häpnad (och läser man mellan raderna kan man snarast skönja 

en mild bestörtning) över att lärares sätt att vara och agera tidigare inte ägnats någon större 

uppmärksamhet i lärarutbildning och litteratur om lärare. Dessutom ser han tendenser till 

förnekanden av de konflikter som blir följden av brist på reflektion och begrundan kring det 

egna beteendets effekter på andra människor, något som i slutändan leder till försummelser av 

en av två tunga delar av läraruppdragets åtaganden: nämligen att fostra och vägleda barnet.  

 

I dessa fall (i den mån de föreligger som en realitet) kan lärarens omedvetna försvar ses som 

ett kostsamt självbedrägeri som till sist slår tillbaka på läraren själv genom detta förnekande. I 

intervjuer som gjorts med lärare konstaterar Lortie: ”Det förefaller inte som om deras 

arbetskultur har insett det oundvikliga i interpersonella krockar och övervägt hur man hanterar 

dem. Lärare verkar ensamma; de slåss ensamma mot sina samveten och, förefaller det, 

förlorar ofta” (a.a., s.159). Här ger Lortie också en sociologisk förklaring när han talar om att 

de inte ”via arbetskulturen har insett”, d v s den samhällsroll som läraruppdraget förväntas 

uppbära, har lett till en arbetskultur som trots läroplanens sociala vision i det första kapitlet 
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om gemensamma värden (Lpo 94) betonar kunskapsuppdraget framför det sociala uppdraget 

något som Birnik också påtalar återspeglas av ämnenas timplanstilldelning (Birnik 1998). 

 

En annan forskare vid namn Brodow anser också att vissa försummelser inom det sociala 

området kan skönjas: ”En god lärare måste kunna två saker: sina elever och sitt ämne. I 

dagens skola med målrelaterade betyg och ökade krav på kunskap talas det mest om att kunna 

ämnet” (Brodow & Rininsland, 2002, s. 117). 

 

Även Good & Brophy (1991) behandlar lärarens omedvetenhet som en viktig del av problem 

och brister i den sociala interaktionen mellan läraren och eleven. De påminner oss om 

följande omständighet:” …that teachers are unaware of much of their behaviour, and that they 

sometimes behave in self-defeating ways” (Good & Brophy, 1991, s 23).  

  

Det ifrågavarande beteendet får konsekvenser p. g. a. följande fakta om fenomen som kan 

observeras: Varje observerbar omständighet som kan härledas ur någons val kan hos den som  

observerar, bli föremål för analys, tolkning och bedömning av den person som kan ses som 

ansvarig för valet, enligt ett vedertaget socialpsykologiskt grundantagande. Detta menar 

Angelöw (1999) som också framhäver att vi människor i mer eller mindre olika grad försöker 

förstå andra i syfte att sätta oss själva i relation till omgivningen och därigenom förstå vår 

plats i de sociala hierarkierna. Detta har också ett annat syfte, nämligen att kunna göra 

verkligheten mer förutsägbar och på så vis mer trygg.  Detta leder oss naturligt in på den del 

av läraruppdraget i synnerhet som förbinds med roller och förväntningar.   

 

2.3.3 Roller, normer, förväntningar och myter 
 
En roll är en uppsättning normer och förväntningar på vad man ska göra och hur man ska bete 

sig när man befinner sig i en bestämd social position. Begreppet roll har blivit ett vedertaget 

begrepp i allmänt språkbruk och man talar då om t.ex. lärarroll, läkarroll och andra 

yrkesroller. Vad man då menar är att en uppsättning regler, formella som informella, är 

knutna till hur människor i en bestämd position uppför sig och handlar. (Repstad, 1997) 

 

Vidare uttrycker Repstad förhållandet mellan förväntningar och normer på följande sätt: ”När 

förväntningar får en viss stabilitet över sig, så att samma förväntningar uppträder i samma typ 

av situation, kallas dessa i allmänhet normer” (a.a., s.48). Normer är regler för uppförande och 
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uppgifter som tillhör rollen. Samtidigt påpekar han att: ”Förväntningar kan vara verkliga eller 

inbillade” (a.a., s.50).  

 

Yrkesspecifika normer eller förväntningar avseende lärarrollen framställer Gordon (1977). 

Han anser att bilden av ”idealläraren” går tillbaka på allmänt accepterade myter om lärare 

och undervisning och att det förväntas en hel del av läraren, som t.ex. att en bra lärare är lugn 

och har ett jämnt humör, att den inte har några förutfattade meningar eller fördomar, att den 

sällan eller aldrig glömmer eller gör fel m. m. Kort sagt påstår Gordon att det förväntas att en 

bra lärare ska vara bättre moraliskt rustad än folk i allmänhet. Detta betyder att de lärare som 

accepterar dessa myter måste nå över mänsklighetens moraliska nivå och just häri ligger den 

verkliga svårigheten. Han menar att dessa myter kräver av lärare att de förnekar sin mänskliga 

ofullkomlighet och detta är något som inte låter sig göras utan konsekvenser; man tvingas att 

spela rollen som den ”perfekta” läraren. Även Birnik (1998) anser att det är viktigt att inte 

gömma sig bakom en roll samt att det är betydelsefullt att läraren framträder som en person 

för då blir läraren mänsklig och ”I sin mänskliga gestalt framträder läraren som en person utan 

behov av att upprätthålla en social distans och att vara formell” (Birnik, 1998, s.27). 

 

En undersökning som företagits av Rosenthal & Jacobsen (Imsen, 2000), vilken kom att 

benämnas ”Pygmalion i klassrummet”, har visat på att grundlösa, positiva förväntningar på 

elever kunde skapa framgångsrika prestationer. Undersökningen visade att det fanns ett 

samband som man tillskrev det psykologiska fenomenet självuppfyllande profetior. En senare 

företagen undersökning gav belägg för att det inte är själva förväntningen i sig utan det 

efterföljande positiva beteendet och bemötandet av eleven som utgjorde själva katalysatorn 

för ett förbättrat resultat. Författarna resonerar kring detta som följer: ”Although it is not true 

that wishing can make it so, our expectations affect the way we behave, and the way we 

behave affects how other people respond” (Good & Brophy, 1991, s.87). 

 

De förklarar förändringen med att om lärarförväntningen mynnar i ett beteende som 

kontinuerligt, över en längre tidsperiod antyder och uttrycker det goda utfallets förväntade 

förverkligande och snara faktum, kommer detta med största sannolikhet att ändra individens 

självbild, dess tilltro till sin egen förmåga och motivation till att arbeta, vilka alla får en klar 

inverkan på resultatet, vilket sedan i sin tur ger en positiv återverkan på lärarens bemötande i 

en positivt uppåtgående spiral (a.a.).  
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I lärarens bemötande av den enskilda eleven och klassen som grupp ligger således en mycket 

stor påverkan och inflytande på elevernas tilltro till sig själva och till deras prestationer. Att 

ha inflytande innebär alltid en viss makt och med denna följer ett visst ansvar, något som 

behandlas nedan. 

  

2.3.4 Makten och ansvaret 
 

Läraryrket medför dagligen ett stort antal situationer där beslut fattas av läraren. I 

genomdrivandet av dessa beslut döljer sig en av maktens viktigaste aspekter, nämligen det 

som Manke (1997) anser vara maktens grundläggande essens: inflytandet eller påverkan på 

någontings utfall och resultat (se nedan).  Läraren besitter en viss förfoganderätt över och 

beslutanderätt i en rad frågor och förhållanden som inskränker elevens frihet och 

handlingsutrymme. Detta skapar en viktig grund för lärarnas maktställning. Colnerud (2002) 

framhäver att denna maktställning till sin grundstruktur är uppbyggd av det ojämlika 

förhållande som råder mellan läraren och eleven. Detta ojämlika förhållande medför, menar 

hon, ett ansvar som är större ”än i andra yrken som har med människor i en beroendeställning 

att göra”. Hon förklarar detta närmare genom påminnelsen om att elevernas oerfarenhet, 

omognad och ungdom gör det svårt för dessa att själv avgöra om de blir behandlade på ett 

etiskt rimligt sätt. Av denna anledning anser hon att frågan om lärarens makt också är en 

yrkesetisk fråga av mycket stor betydelse (Pedagogiska magasinet nr 4/02). 

 

I skollagen och läroplanen finner man vissa paragrafer som reglerar lärarens maktställning. 

Det rör sig om i huvudsak om tre områden:  

 

• principiella formuleringar av skolans samhällsuppdrag och den inre och yttre 

skolmiljöns tillämnade utformning och karaktär,  

•  obligatoriska plikter och ålägganden för läraren samt  

• principer för elevers självbestämmande och inflytande. 

 

När det gäller den första punkten står det t.ex. I skollagens 1 kap 2 §: ”Var och en som verkar 

inom skolan skall främja aktning för varje människas egenvärde och respekt för vår 

gemensamma miljö”.  Den andra punkten finner sin belysning i en av riktlinjerna för normer 

och värden (kap 2.1) i läroplanen där det fastställs att ”läraren skall klargöra och med eleverna 
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diskutera det svenska samhällets värdegrund och dess konsekvenser för det personliga 

handlandet” (Lpo 94). Under 2.3 behandlas elevinflytande och det framhävs att eleven 

”successivt utövar ett inflytande över sin utbildning och det inre arbetet i skolan” 

(lärarförbundet, 2001). 

 

 
Olika former av makt 
 
Bergem (2000) talar om tre olika sorters lärarmakt. Förutom den formella makt som ligger 

implicit inbakad i makten över pedagogikens utformning samt i styrningen och organiserandet 

av läroaktiviteter i klassrummet och den auktoritativa kunskapsmakten, benämner Bergem en 

tredje faktor som han kallar den karismatiska makten. Denna anser han vara knuten till 

lärarens personlighet och dess karismatiska uttryck. Bergem påpekar att denna faktor är av 

större betydelse hos ”den starke läraren” men att den är en viktig faktor hos alla lärare genom 

att läraren alltid är en identifikationsgestalt för eleverna. Bergem är inte ensam om sitt 

resonemang kring betydelsen av lärarens personlighet. Betydelsen av denna som en viktig 

faktor i L-E-R har redan framlagts ovan under 2. 3. 2.  

 

 
Lärarens reflektionsförmåga 
 
I den tidigare rektorn Kristviks ord har Bergem funnit de formuleringar som beskriver hans 

bild av hur läraren skall förhålla sig till eleven och som han själv sammanfattar i överskriften 

”Tjänare- aldrig herre”: 

 
Barnen sugs med och lever sig in i, öppnar sig och blir ett med lärarens när han tar ställning 

till livet, hur han ser på människor, händelser och förhållanden, hur han förkastar vissa värden 

och accepterar andra. Den starke läraren har verkligen barnasinnet i sina händer och kan forma 

det som han vill. Han kan åstadkomma en varaktig, ja obotlig skada om han går över gränsen 

för sin rätt. Ständigt måste han komma ihåg att han bara är tjänare, aldrig herre (Bergem, 

2000,  s. 22 ). 

 

I detta sammanhang menar Bergem (2000) också att det är varje lärares egen moraliska 

skyldighet att granska sig själv och reflektera över var, den av Kristvik omnämnda gränsen 

går. För detta syfte måste läraren mobilisera flera av sina förmågor. Bergem menar att dessa 

omständigheter ställer krav på lärarens sociala sensitivitet, hans yrkesetiska medvetande samt 

hans professionalitet (a.a.). 
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Colnerud (Lärarförbundet, 1995) ger uttryck för en åsikt som i mångt och mycket liknar 

Kristvik men modifierar Kristviks påståenden en smula och hävdar att även bristande 

erfarenhet och omedvetenhetsfaktorn finns närvarande som betydelsefulla omständigheter när 

det gäller möjligheten av att finna den gräns som Kristvik talar om. Colnerud påtalar att: 
 

Lärarna har ansvar för att rätt använda den maktställning de har. Risken för att 

oavsiktligt handla i strid med vad som ur etisk synpunkt är rimligt mot eleverna är 

större om läraren inte har begrepp som gör det möjligt att identifiera de etiskt kritiska 

punkterna i sitt vardagliga handlande (a.a., s 72).  
 

Om läraren väcker respekt och anseende hos eleverna och om de dessutom tillskriver denna 

myndighet och auktoritet (”det har fröken sagt”), blir radien för inflytandet via den 

karismatiska makten större enligt Bergem (2000). Han menar då att det föreligger en stor 

makt att påverka med sina åsikter, personliga idéer samt politiska och religiösa ståndpunkter. 

 

Medvetenheten om risken för varje yrkesarbetande lärares subjektivitet i de här frågorna har 

lett till uppkomsten av ett påbud i Lpo 94, 1.1. Där behandlas principen om allsidighet och 

saklighet: ”Läraren skall öppet redovisa och diskutera skiljaktiga värderingar, uppfattningar 

och problem” (Lpo 94). 

 

 
Makt som redskap eller självändamål?  
 
Bergem menar också att makten inte bör problematiseras och ifrågasättas för vad den är utan 

för hur den används och i det bakomliggande motiv från vilket den hämtat sin legitimitet. 

Tvärtom menar han istället att makt i sig är något neutralt som kan användas positivt eller 

negativt, d v s för att ”lyfta upp” eller att ”trycka ned” (Bergem, 2000, s. 24). Därför anser han 

att makten bör ses som ett användbart och värdefullt redskap förutsatt att man är medveten om 

hur mycket positivt den kan åstadkomma. Bergem framhåller att läraren bör använda den på 

ett medvetet och aktivt sätt i ett planenligt tjänande av sina pedagogiska ambitioner: ”Läraren 

ska istället hela tiden fråga sig hur han kan och bör använda sin position och auktoritet för att 

hjälpa eleverna att förverkliga sig själva och utveckla sina förmågor och möjligheter” (a.a., s. 

74). 
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En något annorlunda vinkling på lärarens makt finner man hos Manke (1997) som inte knyter 

makt och maktförhållanden till någon person. Enligt henne bör istället makt betraktas som 

något som ligger inneboende i den faktiska och observerbara påverkan som den ena har på 

den andra och som sådan är makten snarast ett inflytande i en relation i förhållande till en 

annan individ. För henne är makten inte enbart koncentrerad till läraren. Även eleven har 

makt att vägra. Makten konstitueras ju också utifrån vad den inte kan sägas vara, menar hon 

och framhäver: ”Power is not an object and cannot be owned by anyone” (Manke, 1997, s.1). 

Makten, menar hon, kan visserligen formellt ”sitta i någons händer” men är egentligen något 

opersonligt och utgörs av själva den faktor som skapar, formar och förändrar människors 

handlande snarare än den kan sägas hänföras till personen som givit uttryck för det inflytande 

som åstadkommit detta skapande (a. a). 

 

Den psykologiska grunden till att människor eftersträvar makt och inflytande (som ett 

självändamål och inte som ett redskap för att skola in eller fostra någon i avsikten att hjälpa 

personen att utvecklas) tros vara en blandning av olika otillfredsställda behov i form av 

kombinationen av en sorts kontrollbegär och en kompensation för ett undermedvetet 

mindervärdeskomplex. Maktens synbara följder i form av kontrollen och styrningen av andras 

beteenden och handlingar (i enlighet med Mankes teorier, se s 23) ger den person som är styrd 

av maktbegär en känsla av storhet, betydelse och kompetens inför sig själv. Men om den hela 

tiden måste bevisa detta inför sig själv är detta ett tecken på att den saknar den grundläggande 

självtillit som en person som inte fäster något avseende vid detta (utan låter andra vara ifred 

och överlämnar åt dem själva, världen och ödet till att ordna fram det som kontrollen och 

styrningen över dem tros skapa av maktutövaren) har. (Angelöw 1999) 

 

2.3.5 Ledarstilars påverkan 
 
Landin och Hellström (2003) hävdar att som ledare är det viktigt att bli medveten om hur den 

ledarstil man har påverkar omgivningen. Att ett bra sätt att utveckla sitt ledarskap just är att 

bredda registret när det gäller de olika ledarstilarna. De beskriver fyra olika lärarledarstilar: 

Operativ, innovativ, administrativ och coach. 

  

De beskriver den operativa ledaren som målinriktad och fokuserad. Att den är inriktad på 

handling. Den operativa ledaren har lätt att fatta beslut och gillar inte att gå och vrida och 

vända på frågor under någon längre tid. Det som är det bästa med att ha en operativ 
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lärarledarstil anser Landin och Hellström (a.a.), är att man får uträttat mycket i snabbt takt. 

Den operativa ledaren sätter upp mål för verksamheten och jobbar mot dessa mål, och är ofta 

bra på att utvärdera dessa. Det som är nackdelarna med en stark operativ sida är att tempot 

ibland kan bli för högt. Det rör sig om beslut som fattas för snabbt när man borde ha tänkt 

efter lite mer eller tagit ytterligare fakta. Den operative brukar ha en hög uppfattning om sig 

själv som pådrivare. De menar att just denna inställning till den egna personen kan medföra 

att man skickar ut signaler till omgivningen att man tycker det går trögt eller att den är 

ineffektiv. Denna attityd kan leda till att man uppfattas som överlägsen av sin omgivning.  

 

Vidare beskriver de att den som har en stark innovativ sida är en person med många idéer. 

Den är orädd och ser hinder som gjorda för att övervinnas. Man drivs av en positiv tro och har 

ett gott självförtroende. Landin och Hellström (2003) hävdar att det finns många innovativa 

lärare på skolor runt om i landet och dessa har alltid projekt på gång. De är ofta populära hos 

skolledningen, på grund av att deras verksamhet är synlig. Fördelarna är just att de aldrig har 

brist på idéer och tvekar inte inför svårigheter som dessa kan medföra. De är ofta glada och 

generösa och ger glatt sitt stöd till andras idéer. Eleverna uppskattar ofta variationsrika 

lektioner, något som den innovative läraren erbjuder. De innovativas nackdelar är att de sjuder 

av idéer varav kanske hälften går att genomföra. Denna sortens ledare tänker kanske inte på 

att deras idéer måste praktiskt gå att sätta i verket och de kan bli för entusiastiska i sin iver att 

sälja sina idéer. Detta kan leda till att dessa får mer motstånd än man skulle ha fått om de tagit 

det litet lugnare. Även elever kan reagera på att läraren hela tiden vill starta nya projekt. 

Uthållighet är ofta något som den innovative behöver träna på. (a.a.) 

 

Den administrative ledaren är en systematisk och noggrann person. Den finner stor lust i att 

göra detaljplaner och schema över verksamheten. Att passa tiderna är viktigt för den 

administrative. Enligt Landin och Hellström betraktas den administrative personen som tråkig 

och uppfattas som en bromskloss i sin iver att beakta alla aspekter. Men de menar att utan den 

administrative personen skulle aldrig projekt genomföras. Fördelarna är ordningen, var sak på 

sin plats. Den administrative ledaren lovar inte mer än den kan hålla och tappar inte bort saker 

eller glömmer vad som ska göras. Planer som har utarbetats, följs upp. Nackdelarna med att 

vara administrativ är att man har svårt att vara flexibel. Denna ledartyp kan uppfattas som 

negativ på grund av dennes irritation på kolleger som bubblar av idéer. En person med denna 

läggning måste tänka på att inte föra över sina krav på ordning på andra. (a.a.) 
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Landin och Hellström (2003) hävdar att coachens roll idag är mycket populär. Som coach är 

man bra på att skapa en god stämning. Man undviker inte konflikter utan de konflikter som 

kommer upp ska tas direkt. Coachen gör allt för att gagna gruppens utveckling och harmoni 

och är empatisk, lyhörd och ser den enskilda individen i gruppen. Coachen som lärartyp är 

omtyckt och samtalar gärna med den som mår dåligt, elev som medarbetare. Fördelarna är att 

coachen skapar en trivsam stämning och som elev känner man sig sedd och bekräftad. 

Coachen känner av misstämningar i klassen och mobbning kan på så vis få svårare att få fäste. 

Denna ledartyp är intresserad av människor och skapar genom detta en positiv atmosfär där 

människor känner sig sedda. Nackdelarna med coachen är att den tar tag i problem för tidigt 

när det kanske är så att några i gruppen behöver få utlopp för sina känslor utan inblandning 

från någon annan. Som coach anser Landin och Hellström att man ska vara medveten om att 

man ibland kan kväva sin omgivning med sina omsorger. (a.a.) 

 

Landin och Hellström (2003) hävdar att det är svårt att svara på hur landets lärare fördelar sig 

mellan dessa olika ledarstilar. Deras uppskattning är att det återfinns en jämn spridning inom 

de tre kategorierna operativ, innovativ och coach. Varför det finns få inom den administrativa 

gruppen tror de kan bero på att de andra ledarstilarna dominerar skolarbetet så mycket att de 

automatiskt utvecklas i arbetet som lärare. (a.a.)  

 

Vidare menar de att som verksam lärare känner man säkert att man måste ha lite av alla fyra 

ledarstilarna för att arbetet i skolan ska fungera. Det blir då viktigt att tänka igenom 

vilken/vilka sidor som är starka respektive svaga och vad man kan tänkas behöva träna på? 

Något att tänka på är att det faktum att vi har olika lärarledarstilar ofta ger upphov till 

konflikter. (a.a.) En annan viktig synpunkt som Maltén (2000) ger är att även om valet av 

ledarstil kan verka självklart, är tillämpningen beroende av bl.a. uppgiftens art, gruppens 

karaktär och mognad samt hur mycket tid som står till förfogande, det s.k. 

situationsanpassade ledarskapet. Ledarskapet för Maltén är mycket komplext och 

relationsaspekten är alltid närvarande: ”Tiden är mogen att höja ribban för våra ledare när det 

gäller insikten om de mänskliga relationernas betydelse…” (Maltén, 2000, s.177). 
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2.4 Kommunikation 
 
”I samspelet mellan människor och i vårt speciella fall mellan lärare och elev spelar 

kommunikationsförmågan en stor roll” (Maltén, 1995, s.197). 

 

Ordet kommunikation härstammar från det latinska ordet communicare som betyder att knyta 

samman, förena, göra tillsammans. Enligt Bolstad (1998) är kommunikation en förutsättning 

för varje kontakt eller möte med andra människor. Han skriver att kommunikation kan vara 

mycket, som t.ex. att utbyta och överföra tankar, idéer, meningar, känslor, kunskaper, 

attityder eller uppfattningar.  

 

Kommunikation innefattar alla de sätt varpå individer kommer i kontakt med varandra och 

överför budskap till varandra. Med denna definition menas inte enbart det verbala, alltså det 

talade och skrivna budskapet, utan även den icke-verbala kommunikationen (Karlsson, 2004). 

Vi kommunicerar alltså inte enbart med ord utan även med blickar, mimik, kroppsspråk, 

tonfall, beteende, handlingar (Bolstad, 1998).  

 

Den icke-verbala kommunikationen har beskrivits som ett till största delen omedvetet 

känslospråk, som ger de muntliga budskapen en emotionell inramning. Därför blir den icke-

verbala kommunikationen mycket viktig för våra relationer, som i ganska hög grad bygger på 

känslor (Karlsson, 2004). Att den ofta är omedveten innebär dock inte att den är mindre 

betydelsefull anser Hargreaves som referar till Meads syn på kommunikation, där Mead går 

ett steg längre och anser att den icke-verbala kommunikationen är den primära (Hargreaves, 

1975, efter Mead, 1934).   

  

Kommunikation är en process där någon typ av information överförs mellan en sändare och 

en mottagare. För att kommunikation ska kunna ske fordras det att sändaren skickar ett 

budskap. Sändaren kodar sitt budskap innan det sänds. Mottagaren tolkar eller avkodar 

budskapet. Maltén (1995) menar att denna aktivitet kan liknas vid ett filter. Här kan en rad 

problem uppstå som kan bero på förutfattade meningar, fördomar, skuldkänslor, försvar m.m. 

Det krävs även en kanal som budskapet kan sändas igenom så att mottagaren kan ta emot och 

tolka meddelandet. Kanalen utgörs av det talade språket, men också av kroppsspråket, t.ex. 

miner och gester (jfr ovan). Dessa omnämnda förhållanden kan utgöra problem både vid 

överföringen och vid tolkningen av kommunikationen. (a.a.) 
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2.4.1 Du och jag- budskap 
 
Karlsson (2004) hävdar att när man ska kritisera eller rätta någon är det ibland svårt att skilja 

på sak och person och att det är lätt hänt att mottagaren av kritiken uppfattar saklig kritik som 

riktad mot den egna personen. Ett vanligt fel som Karlsson menar man gör är att man 

använder ett så kallat du-budskap. Denna ståndpunkt fanns redan representerad hos Gordon 

(1977) tre decennier tidigare. Han påstår att lärare brukar bli förvånade när de märker att 

deras svar för att möta provocerande elever nästan alltid har ordet du inbyggt i frasen eller 

börjar med ordet du (s.101): 

 

1. Du borde veta bättre än att... 

2. Nu får du sluta med det där…  

 

Vidare åsyftar båda dessa att själva ordet du fokuserar kritiken mer på personen än på 

företeelsen som man vill korrigera, och motparten uppfattar det just så. Detta kan motverka en 

konstruktiv diskussion i sakfrågan, och det är vanligt att motparten går till motattack 

(Karlsson, 2004). Bättre är att använda sig av jag-budskap anser både Karlsson (2004) och 

Gordon (1977). Gordon menar att jag-budskap gör eleverna mer beredda att ändra sig och att 

de inte skadar elevens/personens självkänsla, eftersom de inte innehåller någon kritisk 

nedvärdering eller ett underkännande av personen på grundval av dess beteende. 

 

Gordon kallar jag-budskap för ansvars-budskap på grund av två skäl. Det första skälet är att i 

de fall där läraren talar med jag-budskap, tar han ansvar för sin egen känsla och för att vara 

öppen nog att dela med sig av den: ”De är hälsosammare för relationen lärare-elever, eftersom 

läraren får visa sig som en vanlig människa med mänskliga känslor och behov” (Gordon, 

1977, s.103). Den andra faktorn är att eleven blir mer benägen att lyssna när den inte blir 

upptagen med att försöka försvara sig mot kritik eller anklagelser från lärarens sida utan fokus 

sätts på beteendet och inte personen.  

 

Hur verkningsfulla är jag-budskap? Enligt Gordon (1977) har de tre delar: Först måste eleven 

veta exakt vad som ger läraren problem. Det är viktigt att låta eleverna veta att det bara är ett 

visst beteende i en viss situation som stör (s.105):  

 

-    När jag blir avbruten, medan jag ger instruktioner… 
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Den andra delen beskriver något om hur följden av en elevs/elevers uppförande kan ge läraren 

problem. I följande exempel finns visserligen ett du, men Gordon menar att i motsats till det 

vi kallar du-budskap, innehåller de ingen bedömning eller problemlösning (s.105): 

 

-    När du avbryter mig… 

 

Den tredje delen ska göra klart vilka känslor elevens handlande väcker hos läraren. Gordon 

menar att ett jag-budskap är som en objektiv rapport. Han förklarar vidare att man ser en stor 

skillnad om värderingar kryper in (s.105): 

 

       -   När ni uppför er som småungar… 

 

Vidare menar Gordon (1977) att ordningen mellan jag-budskapens tre delar har betydelse men 

är inte avgörande. Vilket jag-budskap som helst är bättre än ett kritiserande du-budskap. Även 

om jag-budskap inte är lika provocerande som du-budskap, så påpekar Gordon att knappast 

någon tycker om att höra att han eller hon har orsakat problem, oavsett på vilket sätt de får 

reda på det. Ett bra formulerat jag-budskap kan därför ändock göra elever lite förvånade, 

besvikna, ledsna etc. Det blir då viktigt att ”lägga om växelspaken” (a.a., s. 107) som Gordon 

uttrycker det och börja lyssna aktivt på reaktionerna och problemet. 

 

2.4.2 Ett förhållningssätt 
 

Vi kommunicerar med hela oss själva, och därför kommer många att uppfatta signaler som vi 

själva inte är klara över. Bolstad (1998) menar att det därför är viktigt och nyttigt att medvetet 

arbeta med sitt eget sätt att kommunicera. Men han betonar framförallt att vi måste kunna 

lyssna. ”Människan är skapad med två öron men bara en mun för att vi ska kunna lyssna 

dubbelt så mycket som vi talar” (Bolstad, 1998, s.23). 

 

Kommunikationsproblem kan i hög grad bero på bristfälligt lyssnande. Många 

missuppfattningar, besvär i kommunikationen och tvister m.m, kommer av att man inte 

lyssnar tillräckligt. Det finns en skillnad på att lyssna och att höra. Att höra är att registrera 

ljud, att lyssna däremot är att försöka begripa det som blir sagt eller förmedlat. Därför, menar 
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Bolstad, är aktivt lyssnande ett krav för en god kommunikation (Bolstad, 1998). Även Maltén 

(1995) och Gordon (1977) framhåller att aktivt lyssnande är viktigt, därför att det 

interpersonella samspelet då kan bli mera rakt och mera friktionsfritt. 

  

Gordon (1977) hävdar att aktivt lyssnande bevisar att mottagaren verkligen förstått. Han säger 

vidare att det aktiva lyssnandet har många egenskaper, där lyssnarens förmåga att gå bakom 

fasaden kommer till användning. Med en sådan inlevelse stimulerar man den andres förmåga 

att själv finna lösningar på sina problem. Gordon påpekar nämligen vikten av att läraren lär 

sig urskilja vad som är elevens egna problem och som den måste gå igenom och bearbeta 

själv (genom lärarens stöttande och uppmuntrande ord) och vad som är faktorer som utgör ett 

problem för läraren själv. Han anser detta vara ett absolut måste. (a.a.) Vidare förutsätter det 

aktiva lyssnandet den välutvecklade empatiska förmåga som tidigare omnämnts (Se 2.1.3). 

Gordon (a.a.) menar att det är viktigt att möta vederbörande med hela sin personlighet utan att 

själv förlora sin egen identitet. Gordon menar också i enlighet med Colnerud (1992) (se 2. 3. 

4.) att det är viktigt att kunna ta emot den andres känsloyttringar utan att värdera dem, något 

som även Maltén antyder: ”Det aktiva lyssnandet skapar ett klimat, där motparten känner sig 

fri att tänka, känna, fråga och utforska, eftersom lyssnande återkoppling är fri från värdering” 

(Maltén, 1995, s. 200). 

 

Gordon (1977) menar att man bör ställa frågor till sig själv under dialogens gång, för att 

lyssnandet skall hålla sig aktivt. Dessa kan t.ex. vara av följande slag:  

• Vad sa den andre egentligen och vad uppfattade jag? 

• Sänds andra budskap än det verbala, t.ex. kroppsspråket och vad står dessa för?  

• Vilken reaktion får jag på mina uttalanden och varför?  

 

Följande citat från en flicka i åttonde klass kan tjäna som ett belysande exempel för effekten 

av aktivt lyssnande i praktiken: ”Det bästa med lärarna är att de bryr sig så mycket även om 

man är negativ. De kämpar för att få en på fötter. De bryr sig otroligt mycket och det kan 

ibland vara väldigt jobbigt men innerst inne uppskattar man det de gör” (Brodow, 2002, s.71). 

 

När det är en elev som har problem och vi ofta i bästa välvilja försöker att hjälpa dem, 

använder vi ofta enligt Gordon (1977) s. k. spärrsvar och han anser att dessa bör bytas ut mot 

aktivt lyssnande istället. Han redogör för tolv olika svarstyper som i kommunikationen med 

eleven innebär ett spärrsvar. Var av en av dem har en tendens att blockera vidare kontakt. Han 
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menar att de hindrar eller spärrar helt den dialog/kontakt som vederbörande så väl behöver. 

De tolv spärrsvaren är: 

 

1. Order, befallning 

2. Uppmaning, varning, hotelse 

3. Moralpredikan 

4. Råd, förslag 

5. Övertalning 

6. Klander, kritik, fördömande 

7. Beröm, medhåll, smicker 

8. Tolkning 

9. Förlöjligande 

10.  Avledning, skämt 

11.  Utfrågning 

12.  Stöd, tröst, sympati  

 

Vissa av dessa kan vid första påseendet tyckas vara positiva kommentarer som borde ha en 

god inverkan på L-E-R men dessa används ofta avledande och för att stoppa och avvisa 

elevens känsla som något som den därmed ”inte bör känna, tycka eller uppleva”. Om eleven 

tycker att något den gjort inte är något att vara stolt över eller om det inte av denna ses som 

något bra eller särskilt duktigt eller kvalificerat, kommer t.ex. ett beröm att upplevas som 

opassande och inadekvat och betraktas som ett underkännande av elevens egen känsla och 

bedömning av prestationen ifrån lärarens sida. (a.a.)  

 

Men den elev som upplever känslan känner sig överkörd av den som tycker sig ha 

tolkningsföreträde över vad man bör känna och inte känna. Det är alltså frågan om en 

kränkning av den personliga integriteten när läraren genom sina ord eller handlingar försöker 

tillrättavisa en känsla som inadekvat, onödig eller felaktig. Varje känsla måste få finnas och 

tillåtas ges utrymme som en upplevd känsla. Att vara arg, besviken eller ledsen måste få vara 

helt legitimt. Detta innebär dock inte att starka, destruktiva aggressionsuttryck ska tillåtas. 

Om läraren inte visar förståelse för att eleven kan vara arg eller ledsen, upplever eleven att 

den inte tas på allvar och således att dess värde förringas. Få saker kan vara så nedbrytande på 

den egna självkänslan eller upplevelsen av det egna värdet enligt Gordon (a.a.).  
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Det finns istället andra sätt att hjälpa eleven. Gordon rekommenderar att använda sig av vad 

han kallar dörröppnare. För den som har svårt att komma igång kan detta hjälpa vederbörande 

att gå djupare in på något. Men för att använda dörröppnare krävs det ett aktivt lyssnande 

ifrån läraren utan insinuationer eller tonfall som döljer någon intolerans eller ett 

ifrågasättande. Det kan formuleras så här: 

 

• Kan jag hjälpa dig med det här problemet? 

• Vill du säga lite mer om det här?  

 

Gordon (1977) menar att dessa yttranden är bra, därför att de inte innehåller några värderingar 

om det som är sagt och utifrån dessa är det sedan lätt att fortsätta dialogen. 



 35

3 Empiri 
 
 

3.1 Problemprecisering 
 
Efter att i litteraturgenomgången ha redogjort för några av de faktorer som kan främja eller 

hindra L-E-R, ville vi ta reda på några uppfattningar som kan finnas hos lärare ute på fältet. 

Detta kom att mynna fram till följande frågor: 

 

• Hur uppfattar lärare L-E-R? 

• Hur vill lärare att samspelet skall vara med eleverna? 

• Hur uppfattar lärarna sin roll och sin egen betydelse? 

 

3.2 Teoretiska utgångspunkter 
 
Vår undersökning baserar sig på antagandet att svar på frågor av den art som vi utforskar i 

denna uppsats bäst låter sig besvaras genom att man angriper de utifrån en hermeneutisk 

utgångspunkt. Detta innebär att tolkningen växer fram gradvis och efterhand som pusselbit 

läggs till pusselbit på så vis att mindre frågor underordnas större och bildar områden eller 

teman vilka på olika sätt bidrar med sina viktiga aspekter till de centrala delarna (Kvale 

1997); i vårt fall avspeglade i problempreciseringarna och syftet.  Genom att vi valde att ställa 

frågor som på olika sätt omringar de problemställningar som väcktes efter litteraturstudierna, 

kunde vi fullgöra vår undersökning utifrån ett kvalitativt angreppssätt och ansats. Kvalitativa 

frågor är i princip det enda alternativet när man som vi har en hermeneutisk utgångspunkt, 

eftersom det inte finns några exakta svar som kan mätas och åskådliggöras i några tabeller så 

som sker när man har den positivistiska utgångspunkten (Kvale 1997). Kvale förklarar 

fördelarna med att ha denna utgångspunkt vid kvalitativ forskning: ”Forskningsintervjun är ett 

samtal om den mänskliga livsvärlden, där den muntliga diskursen förvandlas till texter som 

ska tolkas. Hermeneutiken är alltså dubbelt relevant för intervjuforskning” (Kvale, 1997, 

s.49). Han avser då att den ”först kastar ljus över den dialog som skapar de intervjutexter som 

ska tolkas… för att sedan …klarlägga den process där intervjutexterna tolkas” (a.a., s.49). 

Därigenom menar han att det sker en dialog eller ett samtal med texten.  
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3.3 Metodologiska utgångspunkter 
 

Vi valde kvalitativa intervjuer med öppna frågor som metod i vår undersökning. Anledningen 

till detta var att vi ansåg att detta passade vår undersökning bäst. Vårt mål var snarare att få 

inblickar i lärarnas uppfattningar och ge dem en chans att utveckla sina resonemang för att 

tränga in i frågorna på djupet (och på så sätt möjliggöra att vi dessutom skulle kunna relatera 

dessa till aktuella teorier och forskning om L-E-R) än att frambringa sifferdiagram i en 

statistisk analys. Kvale (1997) hävdar att genom forskningsintervjuer ges möjligheter att se 

saker ur respondenternas synvinkel och deras livsvärld. Denna uppfattning är något som man 

också återfinner hos Patel och Davidsson (2003) som menar att syftet med kvalitativa 

intervjuer är att identifiera och upptäcka egenskaper och karaktärer hos något.  

 

Genom att ställa raka och öppna frågor gav vi utrymme för respondenterna att svara utförligt 

och innehållsrikt med egna ord. Enligt Trost (1997) utmärks kvalitativa intervjuer just av 

detta. När man arbetar på detta sätt är det större chans att respondenten öppnar sig och ger sin 

egen syn på saken. Genom öppna frågor och genom att förbereda lärarna på vissa 

förhållanden kring intervjuerna (se 3.4) ansåg vi det vara större chans att få vad Kvale menar 

vara: ”spontana, rika, specifika och relevanta svar från den intervjuade” (Kvale, 1997, s.134).  

 

För att sedan ytterligare höja kvaliteten på intervjusvaren, valde vi att avvakta och gradvis lära 

känna våra respondenter för att på så sätt bygga upp deras förtroende för oss innan intervjun 

ägde rum. När vi till sist formulerade våra intervjufrågor var vi medvetna om att vi inte kunde 

vara säkra på validiteten och reliabiliteten i svaren (Kvale, 1997) och valde då att ställa frågor 

som vi ansåg prövade dessa kriterier. Detta gjorde vi genom att utforma frågorna på sådant 

sätt att svaren skulle visa huruvida läraren arbetade medvetet för att skapa en god L-E-R eller 

om den i första hand kunde sägas vara mer fokuserad på den del av uppdraget som handlar om 

kunskap och att lära ut.  

 

 

3.4 Genomförande och etiska överväganden 
 

Vi kontaktade de utvalda lärarna personligen för att boka tid. Därefter talade vi om syftet med 

den kommande intervjun och att den skulle spelas in på band. Vi berättade även att 
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deltagandet var frivilligt och att deras svar skulle behandlas konfidentiellt, vilket enligt Patel 

och Davidsson (2003) är väldigt viktigt i alla sorters undersökningar.  

 

Varje intervju tog mellan trettio och fyrtio minuter vardera. Respondenterna intervjuades 

enskilt och platsen för intervjun var ett ostört rum i skolan där de arbetar.  Vi valde att spela in 

intervjun på band för att kunna koncentrera oss på samspelet med respondenten. Fördelarna är 

att intervjupersonernas svar registreras och finns återgivna på band. En nackdel enligt Patel 

och Davidsson (2003) är att närvaron av bandspelaren kan påverka de svar man får och detta 

är något som även Bjurwill (2001) påstår, nämligen att bandspelaren kan göra intervjun eller 

situationen konstlad och hämma respondenternas svar. Men detta var vi väl medvetna om och 

försökte att minska effekten av, genom att respondenterna på ett tidigt stadium fick veta att 

själva intervjun skulle spelas in och att materialet skulle behandlas konfidentiellt. Detta är i 

linje med vad Vetenskapsrådet (2002) rekommenderar.  

 

 

3.5 Respondenterna 
 

I vår undersökning var det sammanlagt åtta lärare som deltog. De var från två olika skolor. Av 

dessa åtta var sex stycken grundskolelärare i de lägre åldrarna, en var slöjdlärare och en var 

specialpedagog. För anonymitetens skull valde vi i redovisningen att dela in lärarna från 

lärare A till och med lärare H, slöjdläraren och specialpedagogen inräknade bland dessa. 

Samtliga respondenter har varit verksamma i läraryrket mer än sex år.  
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4 Resultat och analys 
 
 

4.1 Sammanställning av undersökningen 
 

När vi skulle sammanställa intervjufrågorna valde vi att redogöra för några av våra 

intervjufrågor för att dessa bättre besvarade våra problempreciseringar och syfte. Nedan 

redogör vi för resultatet av dessa intervjufrågor var och en för sig, där vi först presenterar 

resultatet och därefter analyserar och kommenterar dessa frågor. Vi använde oss av direktcitat 

dels för att vi inte skulle förvanska någonting med egna tolkningar innan en analys påbörjades 

och dels för att belysa sådana ståndpunkter som var särpräglande, avvikande eller 

överraskande på något sätt. Det fullständiga frågeformuläret finns som separat bilaga.   

 

Kvale (1997) menar att tolkning utifrån en hermeneutisk cirkel innebär att man växlar mellan 

en tolkning av helheten och tolkning av viktiga detaljer tills det att man kommit fram till en 

rimlig mening med god översikt över viktiga faktorer och återkommande teman i materialet. 

Vi har dock (för att läsaren skall kunna koppla frågorna till de viktigaste delarna av 

teoriavsnittet) valt att presentera materialet under fem rubriker som till sin formulering är 

identiska med intervjufrågorna 3, 5, 6, 8 och 9 eftersom vi ansåg att det var dessa som i 

huvudsak gav svar på våra specifika problempreciseringar (intervjufrågorna 10 och 11 finns 

inbakade också). Av våra intervjufrågor (se bilaga 1) ansåg vi således inte att alla var av lika 

stor vikt för vårt syfte. De två första var ”uppmjukningsfrågor”. Fråga 4 var en fråga som 

skulle underbygga fakta för och förstärka fråga 5 som ytterst behandlar lärarens självinsikt 

och dess makt och inflytande över elevens tankar. Fråga 7 gav inget extra till förmedlingen 

medan fråga 10 och 11 finns med som skuggfrågor under fråga 5 och fråga 6.  Svaren på 

frågorna 10 och 11 blev tilläggsuppgifter som i analysen fördes in under fråga 5 och 6 i den 

mån svaren gav ytterligare stoff till och förstärkte tankarna på den egna personens betydelse 

och självinsikten som dessa frågor behandlar, därav den långa tolkningen under analysen på 

dessa frågor (se 4.3.2 och 4.4.2). Om något viktigt framkom i den sista frågan eller förstärkte 

något i de andra frågorna, valde vi att ta in det i analysen under den frågeställning som 

berördes.  

 

Angränsande problemområden glider således ofta in i varandra när man behandlar data utifrån 

den kvalitativa metoden och när frågor om sådant som vi behandlat i vårt litteraturavsnitt kom 
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upp och kunde relateras till olika teman i problempreciseringsfrågorna eller utgöra viktiga 

förutsättningar inom desamma, analyserades dessa och resultatet jämfördes med vad som 

framkommit i det teoretiska avsnittet i denna uppsats. Så till exempel behandlas både maktens 

betydelse (i teoriavsnittet behandlad utifrån Birniks, Colneruds och Bergeems tankar) och 

vikten av den empatiska förmågan (i teoriavsnittet behandlad utifrån Birniks, Gordons och 

Raundalens tankar) under den andra respektive den tredje problempreciseringsfrågan. Den 

första frågan om lärares uppfattningar är samtidigt kopplade till lärares självmedvetenhet och 

deras personlighet. Lärarnas psykologikunskaper undersöktes ej av den anledningen att vi 

ansåg att frågorna var utformade på ett sådant sätt att svaren på ett naturligt sätt skulle röja 

deras fokus kring psykologiska omständigheters vikt och betydelse. 

 

 

4.2 Vad tycker du är viktigast i ditt jobb som lärare? 
 

4.2.1 Resultat 
 

När vi ställde denna fråga till lärarna lade knappt hälften av lärarna (tre av åtta, lärare B, F  

och G) störst vikt vid förmedlingen av kunskaper. Till förmedlingen av kunskap lade också en 

av dessa betydelsen av att vara en god förebild. Två lärare (A och E) tyckte att det didaktiska 

och sociala uppdraget vägde lika tungt. Hos de tre återstående lärarna framkom ytterligare 

andra uppfattningar om vad som var viktigast. Lärare C ansåg det viktigaste vara ”att få dem 

att bli fungerande medborgare i ett demokratiskt samhälle” medan Lärare D talade om vikten 

av att vara tydlig och klar som ledare först och främst. Lärare H var av den mest avvikande 

uppfattningen och uttryckte detta enligt följande: ”Att få eleverna att växa som människor, att 

jobba med deras självkänsla, att nå dem där de befinner sig… …med ett positivt 

förhållningssätt.” 

 

4.2.2 Analys av de viktigaste faktorerna 
 

Tankarna om vikten av att skapa goda och livsbejakande relationer verkade ungefär lika 

starka som föreställningen att skolans uppgift är att slussa ut en ”produktionsfaktor” ut i 

samhället. Det är möjligt att Birniks (1998) konstaterande om att ämnenas prioritering framför 
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de sociala relationerna (något som han funnit vara avspeglat i skolans timplaner) kommer att 

kunna förändras i framtiden.   

  

När vi via denna fråga undersökte lärares olika uppfattningar om vad det är i läraruppdraget 

som väger tyngst, visade vårt resultat att lärarens didaktiska uppgift ännu hos lärare har ett 

mycket starkt fäste såsom den viktigaste faktorn men samtidigt kunde vi ur våra intervjusvar 

skönja en tendens till att relationen spelar en allt större roll och att den anses som viktig 

genom att den otillräcklighetskänsla som en del lärare gav uttryck för i huvudsak rörde bristen 

på tid till att etablera en närmare kontakt med eleven.  

 

Att vara en god förebild anser vi vara något som är väsentligt i den del av lärarrollen som rör 

fostran och den mänskliga kontakten mellan läraren och eleven. I ett sådant rollperspektiv blir 

man mer eftertänksam och därmed mer reflekterande kring och medveten om hur man beter 

sig. I vår undersökning var det endast en av lärarna som själv förde detta på tal. Vi har därför 

en känsla av att det ändå, kanske av hävd och gammal vana, är förmedlingen av kunskaper 

som spontant blir det första som en lärare tänker på även om två av lärarna i vår undersökning 

ansåg att det sociala uppdraget vägde lika tungt. Vi anser också att man för att åstadkomma en 

god relation måste vara tydlig i sin roll som ledare precis som en av våra respondenter 

uttryckte. Intressant att notera är att lärare H gav ett starkt uttryck för den empatiska förmågan 

som vi påpekat vara en central faktor i vårt teoriavsnitt. Detta behandlas vidare i 

diskussionsavsnittet. 

 

 

4.3 Vilken påverkan har du i din relation till dina elever? 
 

4.3.1 Resultat 
 
Här lade de flesta lärare (sex av åtta, A, B, C, D, F och H) stor vikt vid sin makt att påverka. 

Två av dessa lärare (A och H) ansåg att den makt som relationen medförde innebar vissa 

konsekvenser för vad man gör och säger. Lärare A menade att: ”Man måste vara medveten 

om hur mycket man påverkar eleverna, med vad man säger och själv tycker. Man får kanske 

vara lite försiktig ibland”.  Hos lärare F utvecklades också tankarna om förebildens makt 

vidare till att även gälla det för barnen synliga umgänget bland de vuxna sinsemellan: ”Vi 
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vuxna ska ju vara förebilder och då får man visa dem hur man beter sig mot varandra. Vi kan 

inte förvänta oss att de ska vara snälla mot varandra om inte vi vuxna själva är det” Denna 

makt att påverka uttryckte Lärare C på ett annat sätt: ”Jag får känslan av det hm… ganska 

ofta är det jag som liksom kan bestämma eller utveckla en relation, äh… med tanke på de 

kunskaper och erfarenheter som jag besitter jämfört med vad en elev har för kunskaper och 

erfarenheter.” 

 

Lärare H betonade särskilt det egna ansvaret och menade vidare att detta kan ha stor betydelse 

för utgången i relationen till eleven: ”Att jag som vuxen i vår relation måste ju ha det största 

ansvaret för att relationen fungerar.”   

 

De återstående två lärarna (B och D) konstaterade att de hade en stor påverkan men detta 

betraktades som en del av rollen och de valde att samtala kring följderna för det sociala 

samspelet i skolmiljön eller barngruppen och inte den egna personens betydelse.  

 

De två sista lärarna (E och G) var osäkra på vilken påverkan de hade, men hoppades att denna 

var god. En av dessa ansåg också att det fanns mycket annat som påverkade eleverna såsom 

föräldrar, kompisar, samhällstrender mm. 

 

4.3.2 Analys av självinsikten och förebildens makt  
 

När det gällde lärarnas påverkan i relationen till eleven så kan man av resultatet att döma 

påstå att de flesta lärarna var medvetna om eller hade reflekterat över den makt de har att 

påverka sina elever med vad de säger och vad de gör. Den som uttryckte detta starkast och 

tydligast var lärare H som också påtalade det stora ansvar som följer med den maktposition 

läraren har. Men lärare A gav nästan en identisk återspegling av vad Kristvik sagt om läraren 

som bör beakta sitt starka inflytande på barnen, väga sina ord på guldvåg och vara deras 

ovillkorlige tjänare (se s. 25 under 2. 3. 4) Detta tolkar vi som att det som framkom i vårt 

teoriavsnitt om makten och ansvaret är mycket relevant och av fundamental betydelse. Därför 

behandlas detta viktiga spörsmål mer utförligt i vårt diskussionsavsnitt.   

 

Birnik (1998) talar om vikten av självmedvetenhet och förståelse för den makt och auktoritet 

som finns naturligt inbakad i lärarrollen p.g.a. den ålders- och erfarenhetsskillnad som 
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föreligger mellan den vuxna och barnet. Om läraren inte analyserar sig själv och vilket 

inflytande den har i sin roll som lärare innebär det en risk för att L-E-R inte utvecklas 

konstruktivt enligt Birnik. (a.a.) Denna ståndpunkt tror vi vara viktig i sammanhanget och i 

slutdiskussionen (5.2) framkastar vi en än mer bestämd åsikt i frågan. Vi tolkar det som att de 

lärare som starkast framhävde ansvarets betydelse har långtgående funderingar kring 

lärarmaktens följdverkningar även ur ett samhällsperspektiv. Några ansåg att lärarmakten är 

en viktig faktor att räkna med i skapandet och formandet av våra barns tankar och det vill vi 

instämma i och påminna om att det lägger en viktig grund av stor betydelse för vår framtid. 

 

Det var särskilt intressant att en lärare påtalade att de vuxna bör leva som de lär i förhållande 

till varandra också eftersom detta är föremål för observation av ständigt vetgiriga och nyfikna 

barn. Vi är inte säkra på att alla lärare reflekterar över sistnämnda faktum lika mycket som de 

tänker på sitt beteende när de undervisar och när de samtalar med barnen. En annan sak som 

kan vara av betydelse i sammanhanget är att det kan vara svårt att oförbehållsamt acceptera 

lärarmaktens efterverkningar d v s att man själv i form av sitt uppträdande kan ha en sådan 

stor betydelse och inverkan på en annan människa. En försvarsmekanism som därför kan bli 

en naturlig konsekvens för de flesta är att försöka förtränga eller leda bort de tankar kring det 

stora ansvar som medföljer denna insikt.  De två sistnämnda lärarna (E och G) kan eventuellt 

ha upplevt det på det sättet och detta kan också kan vara en del av förklaringen till att lärarna 

B och D valde att fokusera på samspelet i barngruppen istället för att gå in på den egna 

personens betydelse så som skedde hos de som ansåg att man av nödvändighet måste 

reflektera kring sin makt och dess följdverkningar. 

 

 

4.4 Vad har du för förväntningar på eleverna, i din relation till 
dem? 

 

4.4.1 Resultat 
 

Hälften av lärarna (A, B, F och G) förväntade att det skulle vara en ömsesidig respekt och att 

dessa förutsatte varandra. Lärare F menade dock att respekten snarare var något som hon 

hoppades på. Hon avsåg då att man inte kan förvänta sig samma saker av alla därför att 

människor är ”väldigt olika varandra”.   
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Av de återstående lärarna hade lärare D en något avvikande uppfattning: ”Förväntningarna 

är ju helt enkelt det att de snabbt ska inse att det är jag som vuxen styr det här spelet”.  

 

En lärare (E) lämnade önskemål om öppenhet i sina förväntningar men ansåg att hon själv 

måste vara en stöttepelare att luta sig emot: ” Öppenhet, att de ska våga komma till mig, våga 

berätta saker för, dela med sig med mig. Givetvis är alla olika och kanske inte vill berätta 

saker för mig, men de ska veta att jag finns där för dem. 

 

Lärare H:s uppfattning om förväntningar skilde sig från de andra lärarnas: ”Egentligen ingen 

alls. För att mina elever, en del utav dem har det väldigt trassligt hemma… Så att många utav 

dem mår väldigt dåligt. Och då får jag inte ha nå´t krav på dem… Så att de… Det är mitt 

ansvar att se till så att relationen fungerar. Och det gör den oftast ganska snabbt när de 

känner att jag accepterar dem för den dem är.” 

 

4.4.2 Analys av förståelsen för den egna personens betydelse  
 

Enligt de flesta lärarnas förväntningar på eleverna var det den ömsesidiga respekten som 

ansågs viktigast. I den forskning som vi tagit del av och i övrig litteratur som vi studerat 

påtalas att den ömsesidiga respekten behövs för att det skall kunna sägas vara en god relation.  

 

Man har också funnit att förväntningar från lärarens sida har stor påverkan på L-E-R och på 

elevernas sociala beteende och prestationer i den uppmärksammade undersökningen av 

Rosenthal & Jacobsen 1968 (Imsen, 2000). I läroplanen står det inget om vilka förväntningar 

en lärare bör ha på en elev utan istället hävdas det snarare att den ska ta hänsyn till elevens 

villkor. En av lärarna verkade tänka i dessa banor medan en annan hade detta som en central 

utgångspunkt i sitt resonemang kring vilka förväntningar som denna tycker man kan ha på en 

elev.  

 

Birnik (1998) resonerar om dessa frågor i sin avhandling där han också påtalar vad 

styrdokumenten har att säga i frågan. Där påvisas det (i Lgr 69) att läraren förutsätts att ha 

”god och individuell kännedom om” eleven och att den ska ta hänsyn till dennes individuella 

förutsättningar. Detta ansågs 1969 av skolmyndigheterna vara ”en av de mest angelägna 
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uppgifterna” (Lgr 69). I vår nuvarande läroplan har det förstnämnda citatet omformulerats till 

att läraren skall ”utgå från varje enskilds elevs behov, förutsättningar, erfarenheter och 

tänkande” (Lpo 94).  

 

Denna intervjufråga har i vårt teoriavsnitt stark koppling till kapitlet om den egna personens 

betydelse för relationen och följdfrågan om vem det är vi kan eller bör ha några förväntningar 

på. Den ömsesidiga respekten kan tolkas utifrån flera perspektiv. Ett sådant perspektiv är att 

det har ett pedagogiskt undervisningsvärde att behandla barnen på ett sådant sätt att de förstår 

vårt ömsesidiga ansvar för att skapa en bra relation till varandra. När en elev visar brister i sin 

respekt för läraren kan läraren spela rollen av att bli arg eller besviken utan att nödvändigtvis 

bli det på riktigt (det är en annan sak om samma respektlöshet visas mot en jämnårig kamrat). 

Om läraren då på fullt allvar skulle känna sig försmådd och till exempel beklaga sig inför sina 

kolleger anser vi att den behöver mogna i sin syn på sig själv och bli mer ”okänslig”. Vi vet 

inte vilken eller vilka (om någon) som i vår undersökning ansåg att ömsesidigheten krävdes 

som en konsekvens av behov hos denna själv som t ex att bli bekräftade eller önskan att vara 

populära hos eleverna. Utifrån sammanhangen i övrigt tolkar vi det som att högst en eller ett 

par av dem skulle reagera och bli arga eller besvikna på riktigt. Att ett par lärare enbart hade 

förhoppningar om ömsesidig respekt men inte anser att man kan förvänta sig detta, kan tolkas 

som att de inser den egna personens betydelse för att relationen utvecklar sig på ett bra sätt. 

Detta grundar de förmodligen på det faktum att det är de som vuxna personer som det kan 

förväntas lite mer av. Vissa barn har kanske dessutom inte fått den bästa behandlingen av sina 

vårdnadshavare och dessa kan man till exempel inte förvänta sig någonting av enligt Lärare H 

och detta ser vi som ett rimligt antagande.  

 

Den lärare som starkast betonar sin styrande roll och barnens underkastelse kan vid ett ytligt 

påseende verka ha brister i sin empatiska förmåga. Men vi har inte tolkat hans idéer om 

ledarrollen enbart utifrån en enkelspårig, auktoritär syn utan att ta hänsyn till andra 

omständigheter. Snarare är det så att denna lärare på ett tidigt stadium vill klargöra för barnen 

vem det är som bestämmer och detta gör han inte för att bli någon diktator utan för att barnen 

inte skall konkurrera om ledarskapet och försöka utnyttja en svag eller en godtrogen lärare. 

Han ville skapa förutsättningar för en professionell relation med klargjorda roller. Ett starkt 

och tydligt ledarskap behöver inte innebära att man besitter någon personlig hårdhet och 

därför behöver detta heller inte nödvändigtvis stå i någon motsättning till målet att skapa en 

god relation till eleven. 
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4.5 Hur arbetar du för att bygga upp en relation till dina 
elever? 
 

4.5.1 Resultat 
 

De flesta lärarna (fem av åtta, D, E, F, G och H) poängterade här tidens betydelse för att 

efterhand bygga upp en tillitsfull relation. Nedanstående citat belyser den samsyn som dessa 

lärare hade kring tiden som en avgörande faktor.  

 

Lärare E uttryckte det så här: ” Äh… det sker naturligt så att säga, det tar sin tid va´. Det 

bygger man på genom tiden. Hur ofta man träffar dem har också betydelse. Det sker stegvis 

så att säga.” Lärare G menade att: ” Det tar sin tid. Man kan inte bygga en relation till 

varandra på kort tid…det tar sin tid... och så byggs det på…ja det är väl så… och alla är ju 

olika och vissa behöver mer tid än andra. 

 

Den första (E) av de två nämnda uttryckte också en viss frustration i samband med 

tidsfaktorn: ”Sen tycker jag att barngrupperna är så stora nu för tiden. Så då har man inte 

tillräckligt med tid… man missar vissa barn oftare…man kanske inte lägger märke till någon 

och det är jättetråkigt.” 

 

En annan faktor som framhävdes av hälften av lärarna (E, F, G och H) var att bjuda på sig 

själv. Lärare G uttryckte detta så här: ”Att visa vem jag är och vad jag tycker… att ge dem 

möjligheter att få veta lite saker om mig själv.” En annan lärare (F) uttalade sig enligt 

följande: ”Även att jag berättar lite saker om mig själv, alltså mitt privatliv, som t. ex. att jag 

har barn och bor i villa, att jag har husdjur, vad jag tycker om och vad jag inte tycker om. 

Det är bra att dela med sig till eleverna för att de ska kunna skapa sig en bild av mig”. En 

tredje menade att: ”Man tar sig tid att prata med eleverna…pratar lite med dem om hemmet, 

vad de gör på fritiden…berättar lite saker om mig själv”.  

 

Tre av lärarna ( C, E och H) påpekade vikten av att acceptera eleven som den är utan en 

massa förbehåll. Lärare H formulerade sin tanke kring detta enligt följande: ”Genom att visa 

att jag accepterar dem för den de är med sina svårigheter. Genom att försöka nå dem där de 

befinner sig. Genom att bekräfta dem som de är och utifrån det sen försöka få dem till att 

växa.”    
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De två återstående lärarna (A och C) arbetade med relationsfrågor i enlighet med 

skolledningens direktiv och rekommendationer. Lärare C hade ingen speciell strategi för sitt 

arbete medan lärare A använde olika typer av utgivna material och arbetade utifrån detta.  

 

4.5.2 Analys av ”läraren som medmänniska” 
 

Tiden var något som de flesta ansåg spela en stor roll för att bygga upp en relation. Detta 

handlar om trygghet och tillvänjning och är en naturlig faktor i uppbyggandet av alla 

relationer och kommenteras därför inte vidare. Något annat som framkom av undersökningen 

är att olika lärare fäster olika stor vikt vid att arbeta medvetet med att bygga upp en relation. 

Några påpekade vikten av att läraren vågar bjuda på sig själv och bli personlig i sin relation 

till eleverna något som är i linje med vad Birnik (1998) talar om. Han menar att om läraren 

inte gömmer sig bakom en roll så försvinner något av den sociala distansen och läraren 

framträder därmed som en mänsklig person. Några lärare ser det som en del av sin uppgift att 

skapa en god relation till eleven genom att de hävdar att man oavsett omständigheterna skall 

acceptera denna som den är. Detta är något som återfinns i läroplanen (Lpo 94). Dessa tankar 

finns även hos Raundalen (2001) som menar att när någon lyssnar och accepterar 

förutsättningslöst tenderar det att öka tilltron hos den andra. Detta har vi behandlat i vårt 

teoriavsnitt (se 2. 2. 3). 

 

Denna fråga kan sägas ha en viss koppling till det som Birnik avhandlar om läraren som 

medmänniska (Birnik 1998). Den kan också till viss del förbindas med lärarens 

självmedvetenhet och självinsikt där vi avsåg att försöka få fram något om huruvida de var 

medvetna om sitt eget ansvar för att försöka bygga en bra relation till eleven. Vi tyckte att 

svaren på denna intervjufråga kunde tolkas som att flera av lärarna syftade till att framstå som 

mänskliga. 

 

Detta att våga bjuda på sig själv och visa sig som den person man är med alla sina svagheter 

och brister och kanske med något avvikande, personligt färgat karaktärsdrag, tycks vara något 

som merparten av lärarna insåg vara en viktig faktor i uppbyggandet av en relation till 

eleverna. Några menade att eleverna har behov av att uppleva och i vissa fall kan bli mycket 

fascinerade av att läraren inte enbart är en lärare utan också en människa av kött och blod som 

har ett liv utanför klassrummets väggar. Det krävs ju dock att några murar först har rivits och 
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att ett förtroende för läraren har väckts (vilket sker när den öppnar sig på ett dylikt sätt) innan 

eleven skall våga sig på att prata om mer känsliga ting med denna.  

 

De lärare som inte var särskilt aktiva i de här frågorna var de som inte kan antas fästa så stor 

vikt vid den sociala och karaktärsdanande sidan av uppdraget. De utför vad som ålagts dem av 

skolledningen eller så har de kommit in i ett mönster som gör att de inte reflekterar vidare 

över de här frågorna som har som mål att försöka öka sin förståelse för andra. Det kan också 

bero av tidsbrist och att all daglig aktivitet tar så mycket plats att den sociala sidan av 

uppdraget helt enkelt drunknar i praktiska och schemalagda göromål och att relationsfrågor 

måste in på schemat för att dessa lärare skall skapa en atmosfär där det personliga och 

relationistiska skall få utrymme. Detta förhållande skulle kunna kopplas till den del av de 

omedvetna handlingsmönstren som Birnik (1998) menar bildats av ”vanans makt” (se ovan 

under 2.1.)  

 

Den ena av dessa lärare (lärare C) som med sina idéer om demokratiska medborgare och 

acceptans främst utifrån sina ideal om rättssamhället, skulle kunna härledas till en slags 

blandning av de lärarledarstilstyper som vi ovan benämner den administrativa ledaren och (i 

mindre grad) den operative ledaren (se 2.3.5). De socialt inriktade som vi redogjorde för ovan 

faller enligt vårt sätt att tolka denna modell under den ledarstil som benämnts som coachen.  

 

 

4.6 Sammanfattningsvis, vad kännetecknar en god relation? 
 

4.6.1 Resultat 
 

Den faktor som genomgående kommer igen hos alla är den ömsesidiga respekten. Två lärare 

uttryckte detta kort och koncist: Lärare C påstod: ”Det är en relation där man kan ge och ta 

tillsammans och… utvecklas ihop.”  Lärare E räknade upp följande ord: ”Rättvisa… respekt 

till varandra… och öppenhet!” En annan lärare (D) resonerade mer ingående: ”Ömsesidigt 

givande och tagande, det och ömsesidig respekt och i dagens läge är det väldigt att bygga 

upp en vuxen-barnrelation så att respekten finns där, för hur det än är så… Hur illa ett barn 

beter sig så måste jag ändå respektera barnet som det är…”  
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Till den gemensamma faktorn ’ömsesidig respekt’ framlades ytterligare synpunkter av två 

lärare (A och H). Bägge framhöll värmen och den mänskliga kontakten mellan pedagogen och 

eleven. Lärare H sammanfattade det så här: Att eleven känner sig så pass bekräftad så att 

läraren… av läraren… att läraren utifrån det kan få honom till att bli…ja, till att växa… mest 

som mänska inte rent inlärningsmässigt. Genom att acceptera dem som de är och få dem så 

att säga… bättre självkänsla så att de mår bättre. Det är bara när man mår bra, man kan ha 

någon inlärning!” 

 

4.6.2 Analys av samspelets förutsättningar  
 
När lärarna i denna fråga gavs chansen att sammanfatta vad som är centralt i L-E-R, 

framlades faktorer som vi även funnit bland teorierna i vår litteraturgenomgång. Dessa 

faktorer var ömsesidig respekt, att utvecklas ihop, rättvisa, öppenhet, värme, omsorg, 

acceptans och bekräftelse. Alla dessa faktorer finns representerade med varierande grad av 

betoning hos Birnik (1998), Gordon (1977) och Ogden (2002). Med detta anser vi att 

teorierna beträffande villkoren i de sociala relationerna mellan lärare och elever har sin 

motsvarighet i åtminstone den fältundersökning som vi gjort. Att den skulle vara representativ 

för landet som helhet är dock omöjligt att svara på med detta fåtaliga underlag.   

 

L-E-R är en relation som likt andra mänskliga relationer först och främst tycks utgå från en 

ömsesidighet och ett förtroende mellan parterna. I detta finns det en lärdom om att samspelet i 

sig kan vara målet bortom olika ståndpunkter och åsikter. Lärarna i vår undersökning tycks 

intuitivt ana att alla barnen är olika med olika personligheter och skillnader i sådant som 

smak, stil, begåvning, sociala förmögenheter och att det krävs hundratals språk för att nå fram 

till alla elever på ett personligt sätt om det skall göras utifrån de saker som är åtskiljande och 

unika för var och en. När läraren har lärt känna sin elev är det dock större chans att han eller 

hon skall ha funnit på det rätta språket för att denna skall gensvara med öppenhet och 

förtroende. Insikten om detta tycks vara grunden till idealet som några av dem framställde i 

föregående fråga: det förutsättningslösa accepterandet av eleven precis sådan som den är inom 

sådant som stil, smak, intresse, begåvning och social förmögenhet. Det finns således bortom 

alla olikheter också vissa grundläggande mänskliga behov som vi alla delar och som därmed 

förenar oss till ett ömsesidigt delat ansvarstagande för att vi skall kunna uppfylla dessa i stort 

sett gemensamma behov, nämligen de som de kursiverade orden ovan anger som viktiga i en 

god social atmosfär för L-E-R.  
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Det som sägs i det följande gäller de lärare som visade på stor omsorg i de här frågorna och 

som tillmätte dessa stor betydelse. Några menade att om de strävade mot att själva vara goda 

exempel i dessa avseenden (se under 4.3.1) och därifrån försökte lära barnen både genom sitt 

eget exempel och sina ord, trodde de att det blir lättare att bygga upp en atmosfär där ett 

förtroende för dem själva kunde växa sig allt starkare hos eleven. Detta verkar vara ett mycket 

rimligt antagande från dessa lärares sida. Utifrån denna förutsättande omständighet verkade 

de sedan tro sig kunna förstärka banden i syfte att hjälpa och utveckla eleven mot både större 

ansvarskänsla, ökad frihets- och självständighetssträvan (med ett samtidigt hänsynstagande 

till andra individer) samt odlandet av en empatisk förståelse för dem som har det svårt och 

behöver stöd och hjälp.  Så vill vi tolka detta i enlighet med det goda idealet och den goda 

viljan som vi bedömde att merparten av lärarna hade i vår undersökning.  
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5 Diskussion 
 

5.1 Metoddiskussion 
 

I vår undersökning ville vi ta reda på hur ett antal olika lärare kan uppfatta L-E-R. För detta 

ändamål utsåg vi ett antal respondenter för vår forskningsintervju. Vi avsåg att ta reda på hur 

de ville att samspelet med eleverna skall vara beskaffat samt hur de uppfattar sin roll och sin 

egen betydelse ute på fältet. För att få fram denna information formulerade vi ett antal frågor 

som indirekt skulle ge ett svar på våra problempreciseringar. De frågor vi ställde anser vi 

uppfyllde denna avsikt eftersom vi lämnade utrymme för öppna svar där de olika lärarna fritt 

kunde utveckla sina ståndpunkter. Därmed anser vi att validiteten uppfyllts tillfredsställande 

då vi haft ett någorlunda väl avvägt arbetssätt för att kunna besvara de frågeställningar som vi 

hade.    

 

Vi är medvetna om att vi vid sammanställningen av resultatet är färgade av våra egna 

meningar och synpunkter. Dock försökte vi att minska vår egen påverkan genom att vi 

presenterade några lärares uppfattningar via direkta citat.  Vi väntade avsiktligt med att 

intervjua våra respondenter för att lära känna dem och inge ett förtroende för oss. När vi 

sedermera satte igång med intervjuerna, upplevde vi att de svar vi fick var överlag 

sanningsenliga och därför anser vi också att reliabiliteten är tämligen hög. I syfte att förstärka 

denna var vi medvetet uppmärksamma på lärarnas mer subtila språk eller den ”primära 

kommunikationen” som Mead ansåg vara av så stor betydelse (jfr 2.4 ovan). Med insikten om 

kroppsspråkets betydelse observerade vi därför kanske på ett lite mer medvetet sätt sådant 

som lärarens tonfall, dess gester, mimik och ögonkontakt. Allt för att öka tillförlitligheten i 

uttolkningen av intervjun, något som Trost (1997) uppger vara viktigt i detta sammanhang.   

 

Om vi istället hade valt att göra observation och/eller intervjuer med elever, kunde vi kanske 

ha fått en annan bild än den som kommit fram ur intervjuerna med lärarna. Även om vi tror att 

vi fick ärliga svar av lärarna, är det möjligt att de svarade en del utifrån vad de tror vi ville 

höra eller för att framställa sig själva på ett mer positivt sätt och detta är det största 

frågetecknet i avvägandet av reliabilitetens nivå. Förskönande av svaren är något som kan 

inträffa vid intervjuer med tanke på den risk för konsekvenser som förekommer även om 

intervjuaren lovar fullständig konfidentialitet beträffande identiteten (Kvale, 1997).  
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En sak som bör tilläggas i sammanhanget är att trovärdigheten enligt Trost (1997) är ”ett av 

de största problemen med kvalitativa studier och således också kvalitativa intervjuer”. Detta 

beror på att kvalitativa undersökningar inte innehåller så stora mängder data att de kan anses 

som representativa för en större befolkning, något som är fallet vid kvantitativa 

undersökningar. Han anser att kravet på den goda reliabilitet som föreligger vid kvantitativa 

metoder inte utan vidare kan överföras till kvalitativa metoder. De två metoderna är helt 

enkelt av så olika beskaffenhet. Han påpekar att ”Situationen i alla avseenden skall vara 

standardiserad för att man skall kunna tala om hög reliabilitet” (Trost, 1997, s.100). Det 

poängteras att detta inte är fallet vid kvalitativa intervjuer (a.a) och det gäller således vår 

undersökning också. I våra intervjuer ställdes frågorna på ett sådant sätt att det skulle gynna 

möjligheten till öppenhet beträffande de egna ståndpunkterna och möjlighet att formulera 

egna reflektioner på så vis att läraren verkligen framställde sina egna tankar och förmedlade 

sitt eget förhållningssätt. Naturligtvis spelar risken för ”friserade” svar in även under sådana 

förutsättningar men vi tror att vi lyckades mildra risken för detta till viss del genom den 

språkliga retoriken via formuleringen av frågorna (som man frågar får man svar) men också 

genom att vi medvetet gav lärarna ett visst utrymme att återge egna reflektioner och 

ståndpunkter.  

 

Eftersom vi antog att kommunikationen var av så stor betydelse för att förebygga stridigheter 

och främja relationernas utveckling i positivt hänseende förstod vi vikten av att utforska 

denna betydelsefulla faktor även om detta enbart skedde i teoriavsnittet. Med tanke på alla de 

omständigheter som visade sig vara av betydelse inom fältet för kommunikation hade ett 

seriöst arbete i enlighet med rim och reson i den empiriska delen krävt en hel del 

observationer också förutom de intervjuer vi valde att utföra. Allt för möjligheten att kunna 

besvara de problempreciseringsfrågor som vi formulerat. Men syftet med vårt arbete 

tillsammans med den klart utökade tidsåtgången som var att vänta, medgav dock inte att vi 

gjorde någon forskning på fältet om kommunikationen. Vi anser att hela frågan förtjänar en 

separat undersökning enbart inriktad på kommunikationen mellan lärare och elever och 

överlåter detta åt den intresserade att utforska vidare.  

 

Kommunikationens stora betydelse och vikt för alla mellanmänskliga relationer ligger 

inneboende i dess funktion i sådana relationer, nämligen att överföra och förmedla signaler 

och budskap mellan de som ingår i kommunikationen. En förbättring av förmågan att 

kommunicera baserad på insikter och förståelse för barnens belägenhet, blir följdenligt den 
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allra mest avgörande faktorn för att förbättra kontaktens kvalitet och därmed relationen 

mellan läraren och eleven. Dock äger inte denna kommunikation rum i blindo utan är ett 

resultat av den avsikt som döljer sig bakom lärarens ord eller dess signal och därmed är det 

inte svårt att inse att kvalitén bestäms naturligt av den tanke, förståelse och insikt som 

kommunikationen vilar på. En förändring eller en förbättring av kommunikationsförmågan 

måste alltid föranledas av en förändring av tankar och förhållningssätt. Om inte detta sker, 

kommer kommunikationsuttrycket inte att förändras, eftersom kommunikationen är en verkan 

av en attityd till den andra personen och en utgångspunkt men inte en orsak i sig själv. 

Birniks, Ogdens och i viss mån Gordons tankar om förbättringar av L-E-R baserar sig på 

förändringar av förhållningssättet hos läraren själv och dessa förändringar börjar alltid i 

tanken! Vi är således tillbaka vid vikten av förståelse, mognad, erfarenhet och självinsikt. 

Även om vi inte utforskade kommunikationen direkt så undersökte vi omständigheter kring 

omnämnda faktorer vilka (i enlighet med vad som redan konstaterats) utgör de bestämmande 

faktorerna för hur kommunikationen skall komma till uttryck.  Vi menar att dessa faktorer 

lägger grunden till vårt kommunikationssätt och är således kommunikationsförändringarnas 

grundförutsättning, förutan vilka inga förbättringar av kontakten skulle kunna ske. Således 

blir den förändring som vi benämnt (se 1.1 ovan) som den kanske allra viktigaste för att stärka 

och utveckla L-E-R; förbättring av kommunikationsförmågan, ändå till syvende och sist en 

fråga om utvecklandet av den självinsikt som forskningen, bl. a Birnik (1998) påtalar vara så 

viktig.   

 

Till sist vill vi framkasta att det ur forskningshänseende kanske kunde ha varit intressant att se 

om svaren på de olika frågorna skiljde sig åt mellan lärarna å ena sidan å slöjdläraren och 

specialpedagogen å den andra. Men då våra respondenter inte gett sin oavkortade tillåtelse att 

låta sig exponeras för godtycklig bedömning av okända läsare anser vi inte att vi i 

forskningens och vetgirighetens namn kan överskrida en otydlig gräns för vad som skulle 

kunna tolkas som uppgifter som bör skyddas för konfidentialitetens och integritetens skull. 

 

 

5.2 Avslutande diskussion och slutsatser 
 

I denna uppsats var vårt syfte att undersöka vilka faktorer som främjar en god relation mellan 

lärare och elev. Vi har också eftersökt att finna några uppfattningar som kan finnas hos lärare 
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om denna relation. Väl medvetna om att det finns en mängd faktorer som främjar en god 

relation, valde vi att ta upp flera faktorer som forskningen visar är centrala och några av dessa 

ansåg vi var relevanta att titta lite närmare på via en egen undersökning. Allmänt vill vi först 

påpeka följande faktum som vi tror är viktigt att ha i baktanke när man resonerar kring 

kvalitativa egenskaper som ju alltid på sikt är föränderliga och påverkbara. Många av de 

faktorer som lärarna tog upp är väsentliga för att skapa en god och hållbar relation till eleven. 

Några av dessa har kartlagts av bl. a. Gordon (1977) och Ogden (2002). Vi inser att 

människor inte är perfekta och kan därför inte leva upp till alla dessa idealiska förhållanden 

fullt ut men anser precis som Gordon att alla kan förbättra sig och bli mer öppna, mer 

omsorgsfulla etc. (jfr 2.2.1 ovan).  

 

Det som framkom ur våra intervjuer när det gäller lärarnas självinsikt beträffande den egna 

personens betydelse i det sociala samspelet med eleven, var att de flesta lärarna var medvetna 

om eller hade reflekterat kring sin påverkan och den makt som följde med denna. Det innebar 

t.ex. att någon påpekade vikten av att vara försiktig med vad man säger eftersom man ”måste 

vara medveten om hur mycket man påverkar eleverna” (se under 4.3.1). På några håll 

betonades också vikten av att vara accepterande och lyhörd för elevens behov och att arbeta 

med dess självkänsla. Dessa lärare visade att empatin var viktig (se vidare nedan). Empatin 

ger signaler om att läraren bryr sig om eleven som människa och bekräftar elevens värde för 

den själv och det är förklaringen till varför empatin är en kungsväg till den goda relationen 

 

Det finns också andra aspekter på frågan om lärarens självinsikt och personliga mognad. En 

lärare som fortfarande behöver allt för mycket bekräftelse från andra i enlighet med vad ett 

barn behöver, har knappast den förståelse och distans till den egna personen som krävs för att 

den skall kunna spela sin roll och inte reagera emotionellt eller ta åt sig av negativa gensvar 

från en "tilltufsad" elev (Lärare H:s uttryck). Vi tror att en sådan person normalt får det svårt 

att bygga upp en relation till ett barn enbart för barnets skull (yrkesprofessionalism) i de fall 

det skulle innebära personliga komplikationer i form av svårigheter eller besvärligheter för 

den egna personen. Vi vill också påminna om att ett par lärare också ansåg att ansvaret för 

relationens utveckling främst vilar på den vuxne som (enligt Lärare H) självklart bör ha 

överseende med vissa beteenden hos barn just för att de är barn och saknar vissa erfarenheter 

eller brister något i sina hänsyn gentemot och förståelse för andra. Vi anser att den personliga 

mognaden och självinsikten också har betydelse när det gäller att genomskåda barns 

förvrängda uttryck av sina behov. Förmågan att hjälpa barnen att bättre komma i kontakt med 
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det som det falska uttrycket av behovet döljer (se 2.3.1), står i direkt proportion till lärarens 

personliga mognad och beredvilligheten att axla det ansvar som medföljer med den utökade 

kunskapen och förståelsen hos läraren. Vi tror att Clarks behovslista är relevant och att den 

omdömesgille och eftertänksamma läraren gör klokt i att försöka arbeta medvetet med att 

förebygga och underlätta saker så att eleven på ett mer genuint och äkta sätt verkligen ger 

uttryck för sina verkliga behov och inte använder kompensationsbeteendena (kolumn 3 i 

2.3.1) som försvar i en atmosfär (till mångt och mycket formad av läraren) omringad av 

rädslor. 

 

Några lärare i undersökningen framhävde förebildens makt och reflektioner kring lärarens 

ansvar som en konsekvens av detta maktinflytande kom också fram. Dessa tankar avspeglas i 

viss mån av de teorier som framlagts av forskarna på området. I dessa framhävs vikten av 

lärarens självmedvetenhet, makten och ansvaret. Colnerud (Lärarförbundet, 1995) framhåller 

t.ex. att: ”Lärarna har ansvar för att rätt använda den maktställning de har” (a.a., s. 72). Vi har 

i vårt teoriavsnitt konstaterat att makten i sig inte är något negativt om man använder den på 

rätt sätt. De idéer som vi vill referera till i detta sammanhang är dem som Bergem (2000) talar 

om. Han menar att makten används på rätt sätt när läraren reflekterar över sig själv och sina 

handlingar. Vidare menar Bergem också att läraren bör använda sin maktposition på sådant 

sätt att eleverna ges möjlighet att utveckla sina förmågor och talanger och sin karaktär och 

speciella egenart. I andra fall kan makten lätt falla över i ett maktmissbruk. I läroplanen finns 

det dessutom ett åliggande för läraren att rätt använda sin maktställning där det hävdas att 

läraren skall visa respekt för den enskilda individen och i det vardagliga arbetet utgå från ett 

demokratiskt förhållningssätt (Lärarförbundet, 2001).  

 

Hos lärarna fanns det alltså till stor del insikter om att man är en förebild och har stor makt 

över eleverna. Dessa faktorer är i sig en aspekt av den självmedvetenhet som Birnik (1998) 

hävdar är så viktig för en lärare. Vi tror att bristen på självinsikt (i de fall de förekommer!)  

ofta medför att läraren får betala ett pris i form av både yttre och inre konflikter. Vilka 

konsekvenser dessa i sin tur får på arbetsglädjen och trivseln kan man bara spekulera i men vi 

tror knappast att de blir positiva.  

 

Det som framkom när det gäller frågorna om hur lärarna uppfattade lärare-elevrelationen samt 

hur de ville att samspelet med eleverna skulle ta sig uttryck, var att en rad faktorer är av 

betydelse. De viktigaste var ömsesidig respekt, rättvisa, öppenhet, att utvecklas ihop, värme, 
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omsorg, acceptans och bekräftelse. Alla dessa faktorer främjar uppkomsten av en god relation. 

I detta sammanhang poängterade flera att man inte bör glömma bort att läraren är den som bör 

styra relationen och är den som till sist har huvudansvaret för att relationen fungerar. 

  

Flera av lärarna tyckte att läraren bör ha en öppenhet och ärlighet om vardagsnära ting och 

berätta om sina privata intressen. Detta är i sig en öppning till att eleven själv skall våga vara 

personlig. Då kan denna också ge uttryck för sina åsikter och tankar på ett rakt och ärligt sätt 

utan att behöva bygga in sig i ett skal där den inte vågar prata om sådant som kanske trycker 

den. Att acceptera eleven som den är utan en massa förbehåll, var något som flera lärare tog 

upp när det gäller deras syn på sin egen roll inom L-E-R. De tycks således helt i enlighet med 

vad Raundalen påpekar (se 2.2.3) vara medvetna om vikten av detta totala accepterande av 

barnet ”som det är” för att det skall känna förtroende för läraren. En reflektion som vi vill 

framlägga i detta sammanhang är att elevens tolkning huruvida läraren verkligen accepterar 

denna utan något förbehåll, sker inte enbart utifrån vad läraren säger till denna.  För snarare är 

det så att summan av allt som läraren säger om och till alla och som registreras av eleven, 

bildar bevekelsegrunden för vilket förtroende denna får för läraren och därmed i vilken grad 

den är angelägen om att få en närmare relation till läraren. Att därför vara tolerant, ärlig och 

öppen och försöka bortse ifrån allt vad personliga egenheter och brister i karaktären heter 

(undantag vid aktiv pedagogisk fostran av social kompetens och disciplin), tycks vara idealet 

om man skall lyckas med att uppnå den förbehållslösa acceptansen. De flesta lärarna verkade 

också vara förvissade om att detta var av stor betydelse för att främja kontakten med eleverna 

och strävade i viss grad efter att försöka skapa en dylik tolerant och öppen miljö i sina 

klassrum. En ytterligare slutsats vi drar i sammanhanget (dock enbart utifrån våra 

litteraturstudier) är att den sociala dimensionen är av mycket stor betydelse inte bara för dess 

egen skull och elevernas trivsel utan också genom deras återverkan på elevernas arbetsglädje 

och resultat. Att studera mekanismer inom den sociala relationen blir därför dubbelt viktigt 

menar vi, eftersom även möjligheten att förverkliga skolans kunskapsuppdrag påverkas. 

Därför anser vi att vidare forskning inom angränsade områden kan vara av betydelse för 

skolans fortsatta utveckling. 

 

Om ovanstående redogörelse vore giltig för lärare i allmänhet och kunde appliceras på 

lärarkåren i stort, kan det tolkas som att läraren, för att främja möjligheterna att skapa en god 

relation, måste ha en förmåga till att vara mänsklig och personlig med eleverna. Men det 

behöver inte nödvändigtvis innebära att läraren skall glömma sitt professionella 
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förhållningssätt. Birnik (1998) anser att dessa bör kombineras när han påstår att denna relation 

är en professionell relation men samtidigt också påpekar vikten av att läraren vågar vara 

personlig. Denna balansgång tror vi är mycket viktig. Om man blir alltför personlig med 

eleverna, tror vi att det är risk för att eleverna blir förvirrade i sin egen roll och hur de skall 

förhålla sig till läraren. Om man istället försöker upprätthålla en roll utan att visa upp några 

mänskliga drag, blir det en distans som kan leda till ett kyligt förhållande emellan lärare och 

elev där öppenhet och förtrogenhet saknas. Carlgren (1992) påpekade i detta sammanhang 

vikten av att vara nära och hålla distans samtidigt genom att läraren kopplar ifrån sina egna 

känslor och försöker se allting utifrån elevens utgångspunkt. Försöket att gå djupare in i 

elevens/elevernas upplevelse för att på så sätt bättre förstå dess perspektiv, kanske kan vara 

nyckeln till att lösa denna svåra balansgång. Detta skulle också i så fall vara ett belysande 

exempel på det mest avancerade ledarskapet, nämligen det situationsanpassade, flexibla  

ledarskap som Maltén (2000) anser vara en slags syntes av de olika ledarskapsstilar som vi 

redogjort för under 2.3.5. Det situationsanpassade ledarskapet inrymmer t. o. m. ett auktoritärt 

ledarskap under vissa omständigheter, främst i farofyllda och kritiska situationer. Vi tror 

således inte att ett demokratiskt ledarskap är det ledarskap som i varje situation passar bäst för 

de yngre barnen som till exempel under de omständigheter när de testar av gränser och 

försöker lära sig sociala spelregler . 

 

Några lärare påpekade vikten av att vara tydlig i sitt ledarskap och just i ledarrollen tycks 

tydligheten och bestämdheten vara viktigare än den ständiga anpassningen till elevens vilja. 

Det är således bra om läraren är anpassningsbar och lyhörd för elevens signaler och 

kommunikationssätt men samtidigt kan balansera detta med en fast bestämdhet och tydlighet i 

sin ledarroll för att främja elevens tillit till läraren såsom en pålitlig och handfast ledare som 

den därmed är villig att låta sig bli underkastad. Att inge förtroende och leda barnen på ett 

klart och tydligt sätt ger barnen en ökad tilltro till lärarens auktoritet och detta är en mycket 

viktig faktor som främjar möjligheten av att bygga en god relation till eleven. Den lärare som 

är för ”snäll” i form av att den är undfallande och låter sig manipuleras under det att den själv 

tror att den kommer ”närmare” eleven när den försöker vara ”du” med denna och skapa en 

kompisrelation, gör normalt eleven osäker och bekymrad och denna vågar inte lita till att 

läraren såsom en vuxen kommer att beskydda och ta hand om den på rätt sätt och därmed 

främjar läraren inte med sitt beteende (enligt vårt sätt att se det) uppkomsten av en god 

relation hur snäll och eftergiven för elevens personliga vilja den än är. Snarare försämrar den 
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sina odds nämnvärt och kan i extremfallet ses med skepsis och i västa fall förakt av den 

manipulerande eleven. 

 

En omständighet som vi tror påverkar hur de faktorer som redan presenterats ovan kommer att 

utveckla sig, är lärarens förmåga att kommunicera med eleven/eleverna. Denna genomsyrar i 

princip alla de andra och är beroende av vilket förhållningssätt man har till andra människor 

och detta är i sin tur något som är intimt förenat med vilken människosyn man har enligt 

Maltén (1995). Vi resonerar som Maltén i denna fråga: ”I samspelet mellan människor och i 

vårt speciella fall mellan lärare och elev spelar kommunikationsförmågan en stor roll” 

(Maltén, 1995, s.197). Om inte läraren har en god kommunikationsförmåga och en 

medvetenhet om dess betydelse, så tror vi att det är stor risk för att man inte kan bygga upp en 

hållbar relation.  

 

Det finns också andra faktorer och viktiga betingelser inom kommunikationsområdet som är 

värda att begrunda. Av stor betydelse inom kommunikation anser vi förmågan till aktivt 

lyssnande vara. Endast ett fåtal lärare betonade denna aspekt när de talade om hur man skapar 

en god kontakt med eleven och vi anser att det är lite förvånande. Både genom forskare och 

av egen erfarenhet vet vi att lyssnandet är centralt och det är ofta just i bristen på lyssnande 

som kommunikationsproblem uppstår och konflikter byggs upp. Kommunikationen är 

väsentlig för allt relationsskapande och med en lyhördhet för den icke-verbala 

kommunikationen d v s alla signaler som vi skickar ut, både verbala och kroppsliga, är det 

större möjlighet att upprätta en god kontakt och därmed bygga upp en bra relation. En av 

teoretikerna i ämnet, Hargreaves (1975) (se 2.4 ovan) anser att just den icke-verbala 

kommunikationen är den primära och den allra viktigaste. Vi anser att det ligger mycket 

sanning i det här och av egna erfarenheter vet vi att man ibland använder ord för att förvränga 

saker medan kroppen säger något annat. Barn brukar vara väldigt uppmärksamma på detta. 

Om inte läraren är tydlig i sin kommunikation, kommer den att sända dubbla och otydliga 

budskap till eleven. Följden blir att ett äkta samspel med eleven blir lidande.  

 

Som en avslutning på denna diskussion vill vi framhäva några egna synpunkter och idéer som 

har fötts fram under arbetets gång och vi tycker oss också ha upptäckt några osynliga trådar 

som sammanlänkar några av de faktorer som vi behandlat. En viktig faktor som vi åter vill 

nämna utifrån en sådan infallsvinkel är lärarens empatiska förmåga. Med en väl utvecklad 

empati blir det lättare att bättre förstå sina elever och t ex genomskåda beteenden som antyder 
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något annat än vad som sägs kanske p.g.a. att det är ett grundläggande behov som inte 

uppfyllts tillfredställande (se ovan under 2.3.1). Det gagnar både det pedagogiska arbetet och 

relationen. Ett empatiskt förhållningssätt är också förebyggande när det gäller risken för att 

läraren använder sin maktposition på fel sätt. Vi tror också att empatin utgör själva nyckeln 

till ”den andras stängda port” och när empatin blir själva grundtonen i ett möte innebär det att 

den som går och bär på ett bekymmer gradvis vågar att öppna sig och berätta vad som tynger 

den eller vad som utgör det dolda bekymret bakom de beteenden som bara är maskeringar av 

de verkliga problemen. Det är ju dessa vi vill komma åt om vi har för avsikt att hjälpa, 

utveckla och vägleda eleven. Vi anser att empatin också går att träna upp genom daglig 

reflektion, medveten uppmärksamhet, aktivt lyssnande och kritiska själviakttagelser. 

 

Fenomenet självuppfyllande profetior (se ovan under 2.3.3) är också kopplade till lärares 

förväntningar och det verkar som att de lärare som förväntade sig (t. ex. lärare C) ömsesidig 

respekt till hundra procent utan att överhuvudtaget spekulera i möjligheten av andra utfall 

också fick sina förväntningar om denna ömsesidiga respekt uppfyllda. Orsakerna till detta 

förklaras i nämnda kapitel i teoriavsnittet. Detta fenomen är av betydelse för möjligheten att 

påverka relationerna med eleverna till det bättre genom betoning på de positiva 

förväntningarna i det förhållningssätt som läraren ger uttryck för i klassrummet gentemot 

eleverna. Vi tror dock att få lärare anammar det i grunden enkla recept som denna 

undersökning visat vara så effektivt, kanske helt enkelt p g a att det är så enkelt att det är svårt 

att tro att det kan vara sant. Men den största anledningen torde vara att de flesta inte har hört 

talas om experimentet som kanske är mest känt bland psykologiskt orienterade människor.  

  

Vi tror att det finns ett klart samband mellan att försöka jobba utifrån det förutsättningslösa 

accepterandet och det faktiska uppbyggandet av en god relation där eleven utvecklar ett 

förtroende för läraren. Angående självinsikten och det ansvar som läraren har att utifrån ett 

villkorslöst accepterande av eleven precis sådan som den är (utan förbehåll eller reservationer 

precis i enlighet med vad Lärare H gav uttryck för) försöka bygga upp en relation med den 

kvalité som omständigheterna medger, inser vi att det är ett ideal som man bör rikta in sig mot 

och i alla möten försöka att i möjligaste mån sträva efter. Vi tror att det viktiga i detta 

sammanhang är att skifta fokus och försöka se sin egen lärdom i situationen istället för att 

hänga upp sig på den andras ”fel” eller ”brist”. Förmodligen var det försöken att efterleva ett 

sådant resonemang som gjorde att Lärare H  kunde sitta med tiotalet ”besvärliga” elever som 

jobbade tyst och målmedvetet men som annars normalt var oroliga och omotiverade hos andra 
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lärare. En sak som vi vill tillägga beträffande sambandet mellan självinsikten och makten. Vi 

tror inte att det är så att självinsikt enbart är något som är bra att besitta vid hanterandet av den 

makt som följer med lärarpositionen. Efter många resonemang både om teorierna och vårt 

resultat och efter vår undersökning vill vi till och med framkasta att självinsikten är en 

förutsättning för ett konstruktivt hanterande av makten. 

 

Vi skulle också vilja inskjuta en annan sak som rör makten och som Colnerud (2002) 

diskuterar i den kollegiala paradoxen. I denna menar hon att kollegialiteten kan gå för långt 

och medföra att lärarna skyddar varandra och inte ingriper om en kollega uppträder kränkande 

gentemot en elev. Hon anför att orsakerna till detta fenomen till stor del beror på 

grupprocesser och den enskildes rädsla att bli betraktad som osolidarisk. Vi tror också att det 

kan vara svårt att uppnå en rimlig balansgång här. Men vi anser samtidigt att den som innehar 

den största makten också bör ta sitt ansvar och reda ut det hela. Om den sedan känner att 

samvetet gnager, är det nog bra om den försöker att gottgöra situationen och inte försöker 

smita undan under förevändningen att det som skett inte var så farligt. Den tror då kanske att 

den därmed inte behöver skärskåda sitt eget beteende. Risken är då, enligt Birnik (1998) att 

den avstår från det som kanske är viktigast för utvecklandet av ens förmåga att relatera till 

andra människor, nämligen självreflektionen över vad som var det egna problemet och den 

egna lärdomen i situationen. Avgörande är vilken inställning man har till konflikter, i vilket 

avseende man behärskas av prestige och stolthet och i vilken grad man försvarar de egna 

orden och handlingarna.  

 

Hur man ställer sig till ovanstående är säkerligen avgörande för om man väljer att göra något 

för att förändra situationen till det bättre eller fly från situationen och ”gömma huvudet i 

sanden”. Om man har en tendens till att välja det sistnämnda så är det nog viktigt att man är 

ärlig mot sig själv och stannar upp och funderar. Det går nämligen stick i stäv med den 

självinsikt som vi i denna uppsats påtalat vara så viktig för att bygga en äkta relation baserad 

på ärlighet, öppenhet och en ömsesidig förtrolighet mellan lärare och elev. Den lärare som 

inte gör det kan knappast förvänta sig att få dessa saker tillbaka från sina elever.  

 

Den potentiella skada som man som vuxen också kan vålla, åsamkas ju dessutom ett offer 

som på många sätt är underlägset både avseende styrkeförhållanden och förmåga till att 

hantera inre konflikter. En sak som läraren därför kanske ska ställa högt i prioriteringen när 

det gäller reflektioner kring den gångna dagens innehåll är vilka situationer som varit kritiska 
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i detta hänseende och hur de egna försvaren av detta låter. Om man t ex beslutar sig för att till 

varje pris försöka att undvika att såra eller förminska eleven, kommer säkerligen situationerna 

att ändra sig något och relationerna efterhand att förbättras. Barn är ju oerhört känsliga för 

dolda signaler och budskap och läser omedvetet av kroppsspråket. Om eleven känner att 

läraren har en välmenande inställning där den accepterar eleven som den är utan förbehåll 

eller krav, kommer denna knappast att känna sig otillräcklig eller obekväm i lärarens sällskap, 

eftersom läraren accepterar den precis sådan som den är. Den behöver då inte lägga någon 

energi eller möda på att göra om sig och försöka behaga läraren med ett onaturligt beteende 

Förmodligen faller då ett lugn och en trygghet över eleven, eftersom den saknar något att oroa 

sig över beträffande sin duglighet eller kompetens: Den duger som den är. Att bli bemött på 

detta sätt är något som alla människor förmodligen innerst inne längtar efter; då de slipper alla 

falska attityder och oärliga skådespel.      

 

 
Slutord 

 
Vi har i inledningen av detta arbete redogjort för vårt antagande att en god relation är en 

viktig förutsättning för att skapa den goda miljö som är ett av skolans viktigaste uppdrag 

enligt läroplanen. Under tidens gång har vi blivit alltmer övertygade om det ligger någonting i 

vårt antagande. Vi anser att både teorier och den empiriska undersökningen som vi har gjort 

pekar i den riktningen. Därför anser vi att skolan borde lägga större vikt vid och tid till att 

främja och skapa goda relationer.  

 

Ett förslag till vidare forskning vore att intervjua rektorer och/eller lokala skolpolitiker om 

deras uppfattning om detta. Vi vill påminna om att vi kom fram till att kommunikationens 

område var det viktigaste fältet för förbättringar av lärare-elevrelationen och faktorer som 

bildar förutsättningar för  kommunikationen har vi behandlat mycket i denna uppsats men inte 

själva kommunikationen i sig men den är av stor betydelse för en vidareutveckling av 

visionen i detta arbete. Ett ytterligare förslag skulle därför kunna vara att närmare undersöka 

kommunikationens betydelse och påverkan på lärare-elevrelationen via en observationsstudie.  

Något annat som kunde vara intressant, vore att ta reda på elevers uppfattningar om 

kommunikationen och även allmänt om relationen mellan lärare och elev.     
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Sammanfattning 
 

Syftet med denna uppsats var att belysa några viktiga faktorer som främjar en god relation 

mellan lärare och elev. I litteraturgenomgången presenterar vi flera av dessa faktorer. De 

viktigaste faktorerna som forskningen visat är lärarens självinsikt, läraren i rollen som 

medmänniska samt lärarens personlighet och karaktär.  Andra betydande omständigheter för 

relationen är hur läraren använder sin makt och kommunikation. Vi har även behandlat några 

viktiga komponenter som goda relationer bör bestå av. Exempel på detta är öppenhet, 

ömsesidig respekt, acceptans, omsorg och empatisk förståelse. Men det är även av betydelse 

att läraren utvecklar sitt ledarskap så att eleven får förtroende för denna och kan känna tillit 

och trygghet med denna som kapten vid rodret. 

 

Vår empiriska undersökning genomfördes via intervjuer med yrkesverksamma lärare och vi 

hade en kvalitativ ansats som utgångspunkt för denna. Vi ville ta reda på några exempel på 

uppfattningar som kan finnas hos lärare om hur relationen till eleven bör vara beskaffad. De 

lärare som vi intervjuade såg på denna relation med stort allvar och flera strävade efter att 

skapa en god kontakt genom att våga visa sig som mänskliga personer och agera som goda 

förebilder med avvägningar och försiktighet i kommunikationen med eleven för att på så sätt 

bygga upp en tillit och en ömsedig respekt. Det största ansvaret vilar alltid på den vuxne och 

resultatet visade att de flesta av dessa lärare hade stor medvetenhet om sin påverkan och sin 

makt i samspelet med eleven. Någon klargjorde också detta ansvar utifrån det samhälleliga 

perspektivet.  Lärarna redogjorde således för flera av de ovan nämnda faktorerna som i vår 

teoribeskrivning visat sig vara av stor betydelse.  

 

En av flera slutsatser som vi dragit ur vårt lärarperspektiv på relationen mellan läraren och 

eleven är att lärarna i undersökningen har visat en medvetenhet om sin betydelse för 

utvecklingen av en god relation. Utvecklingen av denna har också visat sig vara närmast en 

förutsättning för att det skall bli en god kvalitet på elevens lärande. En konkluderande slutsats 

blir därmed att det borde läggas mer vikt vid och tid till att främja och skapa goda relationer. 
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Bilaga  
 
 
 
 
 
Intervjufrågor 

 
1. Hur länge har du arbetet som lärare? 

 

2. Hur många elever undervisar du just nu?        

           

3. Vad tycker du är viktigast i ditt jobb som lärare? 

 

4. Vad är viktigast tycker du i din relation till dina elever?  

 

5. Vilken påverkan har du i relationen till dina elever? 

 

6. Vad har du för förväntningar på eleverna, i din relation till dem?  

 

7. Hur viktigt tror du att den sociala kontakten med dig är för dina elever? 

 

8. Hur arbetar du för att bygga upp en relation till dina elever?  

 

9. Sammanfattningsvis, vad kännetecknar en god relation? 

 

10. Om man har en sämre relation till en elev, vad kan detta i så fall bero på, anser du? 

 

11. Brukar det gå att ändra en försämrad relation?  

 

12. Har du något du vill tillägga om lärar- elev relationen? 
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Ordlista 
 
 
 
Interpersonell relation = relation baserad på det personliga mötet samt kommunikationen 
mellan två eller flera individer 
 
 
Social interaktion = det dynamiska samspelet i ord och handling mellan individer 
 
 
Socialpsykologi = gren av psykologi som ägnar sig åt de psykologiska problem som 
sammanhänger med sociala förhållanden 
 
 
Individualpsykologi = gren av psykologi som ägnar sig åt de inre psykologiska 
mekanismerna hos individen, rörande främst spänningsförhållandet mellan förmågan att styra 
sitt liv självständigt och beroendet av andra vilket vid misslyckanden kan mynna i 
utvecklandet av ett mindervärdeskomplex och/eller social skam men även i mindre sällsynta 
fall megalomani (storhetsvansinne). 
 
 
 
 
 
 


