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Abstract

Studien berdr viktiga omstandigheter kring larare-elevrelationen. Syftet var att
undersotka nagra faktorer som kan framja denna relation. | var litteraturgenomgang
har vi belyst olika faktorer som kan paverka samspelet, ur ett lararperspektiv. Nagra
av dessa faktorer ar lararens sjalvinsikt, lararens empatiska formaga, lararens
maktinflytande och kommunikationens betydelse. | den empiriska delen har vi i en
kvalitativ studie undersokt uppfattningar hos atta larare pa tva skanska skolor om
relationen till eleven. Dar framkom det att de flesta av de intervjuade lararna var
medvetna om sin makt och sin betydelse for utfallet av relationen. Flera av lararna
patalade vikten av en val avvagd och respektfylld kommunikation med eleven samt
vikten av att vaga vara personlig och mansklig i forhallande till denna for att pa sa
satt bygga upp den émsesidiga respekten och tilliten i relationen.

Amnesord: interpersonell relation, sjalvinsikt, lararroll, kommunikation,
forhallningssatt, social interaktion







Forord

Vi vill tacka var handledare P-O Holmquisth for vagledning och stdd. Vi vill aven
tacka alla larare som lat sig intervjuas for var undersoknings syfte.
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1 Inledning

Vi ar tva lararstudenter som har tva olika inriktningar (Fritid och skola resp. lag- och
mellanstadieldrare) men med ett gemensamt intresse for det psykologiska perspektivet inom
det pedagogiska arbetet, sarskilt inom ledarskap. Vi vet att ledarskap har manga viktiga
dimensioner men vi har valt att férdjupa oss inom de sociala och relationistiska aspekterna pa
ledarskapet. Vart arbete utgar salunda ifran dessa faktorers inverkan pa och betydelse for
lararuppdraget och vi avsag ocksa att undersoka vilken betydelse de kan tankas fa for den
enskilda l&raren i det vardagliga arbetet. Vi tror att en god kontakt eller relation med eleverna
gynnar larandesituationer och skapar en trivsam miljo att vistas i, till gagn fér bade elev och
pedagog. Under de erfarenheter vi fatt under vara praktikperioder som lararkandidater har vi
upplevt att en del larare har forsummat detta omrade. Det kan handla om tidsbrist eller nagot
annat som medfort att de till viss del tvingats att prioritera den kunskapsférmedlande sidan av
lararuppdraget. Detta kanske kan vara en anledning till att vi upplevt att en del elever inte har
blivit sedda, forstadda och uppskattade for sina egenskaper och forutsattningar. En av vara
aterkommande funderingar var i vilken omfattning larare reflekterar dver sin egen betydelse
och inverkan pa relationen till eleven och vilken betydelse de tillskriver den sociala kontakten

med denna.

Tre lararstudenter vid Hogskolan Kristianstad har redan forfattat en c-uppsats om den
interpersonella relationen mellan larare och elev med inriktning pa dess konsekvenser for
inldrning och motivation. Den slutsats som de kom fram till var att goda sociala relationer &r
av stor betydelse for motivationen till att lara. Att de sociala relationerna &r av vikt har saledes
redan konstaterats av bade forskare (se nedan) och studenter pa hogskolans c-niva. Vi ville
fora detta arbete vidare genom att studera det relationistiska perspektivets inverkan pa larares
tankande och forhallningssatt bade med avseende pa hur den uppfattar sin roll och sitt
uppdrag och pa vilket satt det paverkar lararens attityd till och handlande gentemot den

enskilde eleven.

1.1 Bakgrund

Ett av skolans viktigaste uppdrag &r att skapa en god larandemiljé genom att aktivt arbeta med

sociala fragor och vardegrundsfragorna och en forutsattning for att detta arbete skall utveckla



sig pa ett positivt satt ar att skapa en god relation mellan larare och elev. | laroplanen (Lpo 94)
finner man féljande under rubriken God miljo for utveckling och larande: "Eleven skall i
skolan mota respekt for sin person och sitt arbete. Skolan skall strava efter att vara en levande
social gemenskap som ger trygghet och vilja och lust att lara” (Lararférbundet, 2001, s.12).
Det papekas ocksa att skolan skall praglas av en anda av omsorg, omtanke och generositet
gentemot individen. Forskning har ocksa visat att goda relationer under uppvéxtaren avsevart
forbattrat mojligheterna till att utvecklas till goda och samhéllsnyttiga medborgare (Ogden,
2002). Detta ar ocksa enligt Lpo 94 ett av skolans centrala uppdrag ur ett samhalleligt
perspektiv: Dar star det bl. a. att “Skolan har i uppdrag att éverfora grundlaggande varden och
frdmja elevernas larande for att darigenom foérbereda dem for att leva och verka i samhallet”
(Lararens handbok 2001, s 11). Enligt laroplanen véger dessa tva olika sidor av uppdraget lika
tungt och visar pa vikten av att det foreligger en god social kontakt mellan lararen och eleven.
Hur l&rare resonerar betraffande dessa bégge sidor av uppdraget samt hur de allmént betraktar
sin sociala och fostrande roll blev med tanke pa syftet med denna uppsats darmed av
betydelse. Eftersom den fostrande sidan av uppdraget skall ske i samarbete med hemmen”
(a.a, s 11), inser vi att det for lararen kan vara svart att renodla denna frdga och den kan latt
kanna att den hamnar i en rollkonflikt gentemot foréldrarna som ju har huvudansvaret for sina
barns fostran. Det hela paverkas ocksa av vetskapen att fostran for vissa foraldrar betraktas
som en integritetsfrdga och deras egen privatsak. Enbart detta skapar forutsattningar som
forsvarar omstandigheterna for lararen nar det galler den fostrande sidan av uppdraget medan
samma forhallanden knappast géller for kunskapen och larandet déar skolan otvivelaktigt
alagts att arbeta med dessa i ett suverant huvudmannaskap utan nagra som helst tveksamheter.
Fostransfragan har ocksa implikationer nar det galler var skilda syn pa frihet och ansvar, d v s
medborgerliga fri- och rattigheter kontra vart gemensamma samhallsansvar. Aven om
foraldrar och enskilda medborgare har sina skilda uppfattningar i denna fraga lamnar
laroplanen dock inga tveksamheter betraffande samhallets installning inom densamma: ”I
samarbete med hemmen skall skolan fradmja elevernas utveckling till ansvarskannande

manniskor och samhallsmedlemmar” (a.a, s 11).

Ett grundvillkor for att den goda kontakten som vi talar om ovan skall kunna skapas och
utvecklas mellan tva manniskor ar enligt Maltén (1998) att deras attityder och utgangspunkter
ar inriktade pa samspel. Ett fundamentalt verktyg for detta samspel ar kommunikationen. For
att denna kommunikation i sin tur skall kunna vara god och vél fungerande kravs bade vilja

och formaga (a.a). Vi antog darfor att en larare som skall uppfylla den sida av lararuppdraget



som ror fostran och normer for socialt umgange ar beredd att utveckla dessa viktiga
komponenter for en forbattrad kommunikationsformaga. Sahar i efterhand kan vi konstatera
att forbattringar av formagan att kommunicera kanske ar den viktigaste faktorn (eller
atminstone en nyckelfaktor) for mojligheten av att astadkomma forbattringar i relationen
mellan l&raren och eleven. Valet att i litteraturdelen framstélla ett helt avsnitt om
forhallningssatt och  kommunikation blev  darfor naturligt. (Se vidare under

metoddiskussionen 5.1)

For att undvika onddiga upprepningar kommer h&danefter termen ldrare-elevrelationen att
forkortas till L-E-R.

1.2 Syfte

Vi behandlar en 6vergripande fragestallning om hur man allmént i kraft av sin uppgift som
larare och végledare kan bidra till att skapa en god L-E-R. Vart syfte &r att narmare undersoka
omstandigheter kring detta genom att utforska nagra viktiga faktorer som framjar en god
relation mellan larare och elev. Syftet ar ocksa att undersoka vilka uppfattningar som kan
finnas hos larare om L-E-R. Arbetet riktar sig till larare och lararstuderande samt 6vriga som

kan tankas vara intresserade av dessa fragestallningar.

1.3 Problemstallningar

o Vilka faktorer paverkar mojligheten att skapa en god relation mellan lararen och
eleven?

e Vilka uppfattningar finns det hos larare om innebdrden av en god relation?

1.4 Problemavgréansning

Vissa saker maste alltid forutsattas nar man skriver ett arbete som har beréringspunkter med
och angrénsar till flera olika kunskapsdiscipliner. Vart arbete kan sdgas réra sig inom
omradena psykologi, sociologi, pedagogik, samt yrkesetik. Psykologin kan sagas utgora basen
i vart arbete. FOr att kunna hantera barns beteenden maste man naturligtvis ha en del



kunskaper om barnens varld och hur de utvecklas fran de tidiga barnadren genom tonaren
fram till vuxen alder. Utvecklingspsykologins betydelse som redskap for lararens forstaelse
och orientering nar det géller elevbeteenden kan knappast underskattas. Men vart fokus
kommer istéllet att vara pa lararen; lararens forstaelse av sig sjélv, sin yrkesroll och sina egna
inre motiv, de sociala atagandena i lararuppdraget, lararens beteenden och deras inverkan pa
elevens beteenden samt de konsekvenser dessa i forlangningen kan fa for relationen till den

enskilda eleven.

Trots att vart amne alltsa otvivelaktigt har starka beréringspunkter med utvecklingspsykologi,
avsag vi inte att skriva om barns utvecklingspsykologiska processer men fann det nddvandigt
att namna nagra, inom amnet viktiga, saker som har stor betydelse for vart arbete. Orsaken till
detta var att vi genom vara studier kom att inse att de i valdigt hog grad paverkar barnens
formaga, mojlighet och vilja till att relatera till andra manniskor. Detta kom sa smaningom att
resultera i ett avsnitt om barns behov (se nedan under 2.3.1) och vilka férvrangda uttryck de
kan ta sig. Kdnnedom om de bakomliggande faktorer som presenteras i detta avsnitt anser vi
ar av stor vikt for att lararen skall kunna na fram till de barn som har en forsamrad tillit till
andra vilket avspeglas i det faktum att de uppvisar klara brister i samspelet med andra och har
rigida forsvar gentemot samt visar misstro till sin omvarld. Ater vill vi pAminna om att var
uppsats behandlar en évergripande fragestallning om lararrollen och i sammanhanget innebéar
det att fokus flyttas fran dessa problems konsekvenser for barnets valmaende till hur lararen
pa basta satt skall kunna forsta situationen och hur den via denna forstaelse kan hantera de

problem som uppstar.



2. Litteraturgenomgang

2.1 Tidigare forskning

Det har gjorts en del undersokningar inom vart forskningsomrade tidigare. Bl. a har en svensk
forfattare vid namn Hans Birnik (1998) skrivit en avhandling i &mnet. | Birniks avhandling
framgar det tydligt att kontakten och relationen ar av stor betydelse. | avhandlingen delar han
in de viktigaste paverkansfaktorerna for L-E-R i tva huvudomrdden. Den pedagogiska
processens kopplingar till och likheter med det psykoterapeutiska arbetets motsvarande
pedagogiska process diskuteras. Har framhévs sarskilt lararens personlighet d v s for den
enskilde lararen kan detta tolkas utifran forstaelsen for den egna personens inflytande Gver
och betydelse for relationen. Den andra delen handlar mycket om lérarens sjalvmedvetenhet
och reflektion 6ver de egna handlingarna och beteendemonstren. Har diskuteras ocksa lararen
som foljeslagare pa livets vag och rollen som medmanniska vilken kraver en god empatisk
formaga. Birnik menar att den empatiska formagan ar en av manniskans framsta tillgangar.
Hans och andras tankegangar utvecklas vidare i detta teoriavsnitt. Nedan foljer forst nagra

viktiga delar i Birniks avhandling.

Birnik havdar bl. a. att lararen aktivt och medvetet (under forvissningen om att den alltid i allt
den foretar sig star som modell och vagvisare) ska tjana som ett positivt identifikationsobjekt
eftersom unga behdver vuxna som forebilder. Har ar Birniks psykoterapeutiska anknytning
som mest tydlig och han aterknyter till vad Waller patalat redan under forsta hélften av forra
seklet: ”Antingen de vill eller inte anvénder larare identifikationsmekanismer och en larare
som inte forstar de subtila processer som ingar i detta kommer troligtvis att skapa

forestéllningar som kan vara till skada fér honom sjalv” (Birnik, 1998, s.17).

Nar det géller vikten av psykologisk insikt i lararyrket intar Birnik en klar standpunkt om dess
oerhdrda betydelse for lararens agerande och elevernas gensvar pa detta. Han framhaller att

lararens personlighet, innefattande alla aspekter fran de omedvetna sjalvuttryck som den
formedlar via gester och mimik till talet och handlingarna utét, har en pataglig inverkan pa
barnen. Det blir darfor av synnerlig vikt for lararen att den uppnar en hég grad av sjalvinsikt
som kontinuerligt vidgas och fordjupas av erfarenheterna. Betydelsen av sjélvinsikten binder

han ocksd samman med lararuppdragets ofrankomliga ansvar och det potentiella



maktmissbruket: I lararens arbete kan personligheten sagas vara minst lika betydelsefull som
i psykoterapeutens, bland annat for att lararen arbetar med minderariga som &r forhallandevis

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

Nér det géller lararens medvetenhet om sig sjalv ber han l&saren att reflektera Gver en inte helt
oviktig omstandighet som man inte bér glomma nér det galler ménsklig medvetenhet och
manskligt agerande. For att bli framgangsrik i det kontinuerliga arbetet med att utveckla sin
sjalvkannedom (nagot som kan ge positiva forandringseffekter pa den sociala interaktionen),
ar det viktigt att forsta att beteenden allt som oftast utvecklas till vanemonster. Detta i sig
innebar att det finns en inneboende svarighet i att besegra "vanans makt” (a.a. s. 18). Han
paminner ocksd om att vardagsrutiner och regelbundna rytmer ofta tenderar att bli
beteendemonster som faller under medvetenhetens troskel och papekar att dessa monster som
uttrycks genom vanans makt: ... delvis &r omedvetna, ...” (a.a. s. 18). Som sadana kan de
oreflekterade komma att betraktas som korrekta och synas vara adekvata satt att uttrycka
saker och ting pa utan att nédvandigtvis vara detta. De blir da latt till rigida monster och
forsvarar majligheterna att utveckla en av de viktigare egenskaperna hos en larare, namligen

flexibiliteten (a.a.).

Till sist vill vi ndmna ett psykologiskt fenomen som Birnik anser ar viktigt i sammanhanget
och det &r det som inom psykoterapeutiska sammanhang bendmns projektiv identifikation.
Med detta avses att kanslor som klienten har svart att bara dverfors pa terapeuten. Léararen kan
da fa bara skulden for saker som eleven sjalv inte har l6st och tvartom. Birnik menar att denna
overforing sker i alla sammanhang dar individer har nagon form av interaktion” (Birnik,
1998, s.19). Detta innebér att det foljaktligen ocksa har stor betydelse i L-E-R och far stora

konsekvenser for samspelet i denna.

2.2 Den interpersonella relationen mellan larare och elev

2.2.1 Vad ar en god relation?

Enligt Juul & Jensen (2003) kan relationer beskrivas som ett samspel mellan individer. De

menar ocksa att relationer ar nagot som skapas under en langre tid mellan individer som
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samspelar med varandra. Det finns olika karaktarer pa relationer. De kan vara personliga
eller professionella. Forfattarna anser att relationen mellan larare och elever skall betraktas
som en professionell relation och det podngteras att lararen har ansvaret for relationens
kvalitet och konsekvenser (Juul & Jensen, 2003). Birnik (1998) anser ocksa att L-E-R &r en
professionell relation men betonar vikten av att lararen vagar vara personlig. Han menar att

detta 6kar kvaliteten pa samspelet mellan larare och eleven.

Den relation man saledes bor efterstrava i skolan ar en god relation. For att en god relation
skall kunna ségas vara ett foreliggande faktum mellan tva parter i ett férhallande, bor den
enligt forskare besta av ett antal komponenter. En amerikansk professor vid namn Thomas
Gordon med ett mangarigt forflutet som larare har kartlagt nagra som han funnit vara
vasentliga komponenter. Enligt Gordon (1977) ar forhallandet mellan larare och elev gott nar

det préglas av:

e Oppenhet och klarhet, bada parter vagar vara arliga och tala rakt till varandra.

e Omsorg, att bada kanner till att den andre bryr sig och raknar med denna.

e Oberoende i motsats till att vara beroende.

e Frihet, for att kunna fa vaxa och utveckla sin egen individuella och skapande
personlighet.

e Losning pa gemensamma konflikter pa ett sétt att det inte sker pa den enes eller
den andres bekostnad.

Gordon papekar att listan kan upplevas vara svaruppnaelig och att det visserligen ar sant att
manniskor aldrig blir perfekta men han framhaver att: ... varenda larare kan bli mer 6ppen
och tydlig, mer aktiv i sin omsorg, mer oberoende, mer fri i férhallande till eleverna och mer
effektiv, nar det géller att l6sa konflikter” (Gordon, 1977, s.28). Gordon papekar vikten av det
goda samspelet for att: ’Elever ar fria att lara, bara nar kontakten mellan lararen och dem
fungerar bra’ (Gordon, 1977, s.27).

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

interaktion mellan elev och larare med féljande punkter:

11



e Respekt

e Empatisk forstaelse

e Stod

e Skyddande gréanser

e Konsekvent upptradande

e Acceptans for kénslor

e Positiva forvantningar (se nedan) och modeller, involvering.

o Flexibilitet

For att skapa en hallbar relation till eleven bor lararen lata sin personlighet framtrada. Genom
att lararen agerar sa far eleven mojlighet att uppfatta lararen som medmanniska och inte
enbart som larare. Lararen bor visa eleven respekt och tillgivenhet da detta maojliggor en
hallfast relation dem emellan. Ett satt att skapa en sadan relation till eleven &r att lita pa
eleven och fa denne att kanna sig betydelsefull (Birnik, 1998). I en relation mellan lararen och
eleven kravs att lararen har formagan att se hela eleven som en person och inte enbart som en
elev (Brodow & Rininsland, 2002). De elever som har mest att vinna pa nar lararen upprattar
en god kontakt och héllbar relation ar: ... svara elever som bara gor vad de blir tillsagda om
de tycker om, litar pa eller respekterar lararen” (Ogden, 2002, s.173 efter Goldstein 1995).

Vad séger styrdokumenten nér det galler L-E-R? Ja, i Lpo 94 omndmns féljande:

Lararen skall:

e utga fran varje enskild elevs behov, forutsattning, erfarenhet och tankande

o starka elevernas vilja att lara och elevens tillit till den egna formagan

e ge utrymme for elevens formaga att sjalv skapa och anvanda olika
uttrycksmedel

e stimulera, handleda och ge sarskilt stod till elever som har svarigheter

e visa respekt for den enskilda individen och i det vardagliga arbetet utga fran ett

demokratiskt forhallningssatt.
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Dessutom understryks det att:

e den enskilde eleven bor fa stod i sitt sprak och sin kommunikationsutveckling
e omsorg om den enskildes valbefinnande och utveckling skall pragla

verksamheten.

Enligt Birnik (1998) framhé&vs betydelsen av elevens och lararens mote i laroplanen. | Lpo 94
betonar man i stOrre utstrdckning lararens handledande och i mindre utstrdckning hennes

undervisande verksamhet. Aven om han menar att detta beskrivs pa olika satt.

2.2.2 Lararyrkets relationella aspekt vs kunskapsuppdraget

Pa senare ar har allméanna relationsmekanismer utforskats mer och mer komplexa
relationsmekanismer har uppdagats som verkligt betydelsefulla faktorer nar tva eller fler
manniskor mots. Tva exempel pa det ar dels den for dkta genuin kontakt fortretliga
projektionen (redan omnamnd under 2.1 ovan), dels forsvarsmekanismer av allhanda slag.
(Karlsson, 2004)

Idag kan lararyrket genom den okade forstaelsen for psykologiska betingelser i alla méten
med manniskor sagas vara ett manniskovardande yrke och darfor kan L-E-R ses som en
mellanmansklig relation och som sadan sdgas vara beroende av de psykologiska
mekanismerna som styr och bildar forutsattningar for moten mellan manniskor. | dylika
moten maste man rakna med bade individualpsykologiska och socialpsykologiska faktorer.
(Angelow, 1999) Man maste dven komma ihag att dessa dessutom inte helt och hallet ar
avhangiga de situationer som utspelar sig i det ifragavarande motet. Varje manniska har ocksa
ett forflutet som har satt sina spar i forhallningssattet och attityderna gentemot omgivningen.
Dolda mekanismer i form av omedvetna faktorer som ”“gémt sig” i inpréaglade
minnesstrukturer har alltid en stor inverkan pa gensvar och beteendemdnster (Angelow,
1999). Den lilla babyn knyter till exempel pa ett tidigt stadium an till sin mor men denna
anknytning blir ofta foremal for s.k. overforing till larare under forskolearen och de tidiga
skolaren dar lararen tenderar att bli ett identifikationsobjekt genom vilket han inte kan gomma
sig sasom en ofrankomlig forebild (Evenshaug & Hallen, 2001). Nar den ovanstaende

socialpsykologiska grundprincipen éverfors pa forhallanden i klassrummet blir konsekvensen
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att lararen av barnet kommer att bedémas vara ansvarig for de omstandigheter i klassrummet
som det upplever att det inte star i dess makt att paverka. De beteenden och handlingar som
lararen utfor kommer otvetydigt att utgéra underlag for en omedelbar personlig tolkning och
spekulation ifran barnets sida. Denna kommer att uppbringas utifran den mognad och den

erfarenhetsniva som uppnatts. (Angeléw, 1999)

Enligt Birnik (1998) finns det ett flertal faktorer som ar avgorande for utvecklandet av L-E-R.
Det brukar ofta goras en atskillnad mellan lararprofessionens dubbla dimension, den
didaktiska och den sociala men de &r i sjalva verket tva delar av en helhet med 6msesidig
paverkan pa varandra (Maltén, 1995). De individer som intar ett didaktiskt forhallningssatt
tenderar att betona dessa medan det motsatta géller for de mer socialt orienterade typerna. Till
de senare kan framhallas Carl Rogers och Birnik hanvisar till teorier fran denna nar han pastar
att det ar kvalitén pa L-E-R och inte sjalva amnesinnehallet som framfor allt annat avgor hur
effektiva larare ar (Birnik, 1998). Samma standpunkt framférs av Cooper & Mclintyre efter

vidtagen undersokning:

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 pastar dven Carlgren att det inte foreligger ndgon motséttning mellan skolans
kunskapsformedlande uppgift och dess fostrande och personlighetsutvecklande uppgift
(Carlgren, 1992).

2.2.3 Empatins betydelse

Empati kan definieras som “férmagan att ga in i en annan manniska och uppleva dess
erfarenheter som sina egna” (Karlsson, 2004, s 388). Empatin kan sdgas utgéra en mycket
viktig dimension i l&raryrket. FOr Karlsson innebdr empati ett obetingat, positivt accepterande

av den andra personen (Karlsson, 2004).

Att ndrma sig den andra borjar med att man nollstéller sig sjalv och lyssnar till denna. Genom

att leva sig in i dess varld blir det lattare att fa forstaelse for personen som i sin tur ocksa
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upplever en positiv kansla av att nagon lyssnar och accepterar forutsattningslost vilket
tenderar att oka tilltron och den vagar efterhand Oppna sig allt mer (Raundalen, 2001).
Efterhand etableras en allt mer fortroendefull relation vilken kommer att avspegla sig i motet
mellan de ingdende parterna. En forbattrad relation okar forutsattningarna for en god
utveckling for eleven och bidrar till att klassrummets inlarningsmiljo blir lugnare och mindre
fylld av konflikter (Birnik, 1998).

I sin avhandling delar Birnik in lararens roller i olika kategorier vilka kraver olika kunskaper
och formagor hos lararen. En av de roller Birnik menar vara central ar lararens roll som
medmanniska och denna forutsatter en empatisk formaga. En sadan kan tillfredsstélla ett
grundlaggande behov hos varje méanniska, nadgot som: ... individen langtar efter och behdver
for sin utveckling” (Birnik, 1998, s.27). | detta sammanhang framhavs ocksa vikten av att
lararen kan framtrdda som en person och inte gdmma sig bakom formaliteter dar den
bakomliggande orsaken kan vara radslan for att vaga visa sina inre egenskaper och kvaliteter
(for den héndelse de skulle kunna visa sig vara otillrackliga) under férevandningen om
"professionalism” (Birnik, 1998). Birnik betonar ocksa att en valutvecklad empatisk formaga i
sig ar ett villkor for att larare skall uppdatera mal, planer, strategier, verksamheter och (inte
minst!) kommunikationssattet i enlighet med ett elevcentrerat perspektiv. Det empatiska
forhallningssattet far ocksa positiva didaktiska konsekvenser, vilket ytterligare starker tesen
att den sociala sidan av uppdraget gar hand i hand med den rent didaktiska sidan och dessa
aterverkar saledes positivt pa varandra. Fér, som Birnik (1998) patalar, en larare som utgar
fran att varje elev ar unik med en mangfald mojligheter “séker och samlar sadan individuell

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

2.3 Lararrollen

2.3.1 Barnets behov — konsekvenser for lararrollen

Detta kapitel kan sagas utga fran forskning kring utvecklingspsykologi och socialpsykologi.
Varfor det kan anses som viktigt beror pa att alla beteenden kan hamtas ur en psykologisk
bakgrund och all interaktion mellan individer &r i sig en foljd av ord, tankar och handlingar

vilka ar férdolda i psykologin bakom beteendena (Karlsson, 2004).
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Det finns vissa fundamentala behov som alla manniskor i grunden behover for sitt valmaende.
Dessa saker har alla manniskor gemensamt. Om dessa inte blir tillfredsstallda &r det ofta svart
att lagga fokus pa de till individen specifikt knutna behoven. (Karlsson, 2004) | vilken grad
behoven kan ségas bli uppfyllda fran den tidiga uppvéaxten, dar den forsta anknytningen av
psykologer idag anses som den allra mest grundlaggande, ar beroende pd omgivningens
omsorg och vaksamhet. Foraldrarna som forebilder och den strategi for uppfostran som de
anammar, spelar en mycket stor roll for barnets fortsatta formaga att relatera till andra

maénniskor. (Evenshaug & Hallen, 2001)

En sammanfattning av de psykologiska omstandigheter som ovanstaende forfattare anser bor
beaktas i de hdr sammanhangen ar att barnets instéllning i métet med dess larare ar beroende
av dess erfarenheter av sina forédldrar, deras uppfostran och férmedlade varldsbild, den tillit
till vuxna som ur livserfarenheterna har utvecklat sig hos barnet, dess egen sjalvtillit och
sjalvkansla, dess grad av trygghet och oberoende av vuxenstdd, graden av initiativformaga,
formagan att samspela i grupp med jamnariga samt i vilken grad vissa grundldggande behov

har blivit tillgodosedda.

Vid uppnadd skolalder foreligger hos barn enligt Clark (1991) vissa behov som han anser att
man bor kanna till. Genom vart standiga sociala rollspel (ofta grundat i radslor och osékerhet)
spelar vi ett spel och l&gger upp masker infér varandra. Spadbarn har ingen av dessa masker,
sma barn skapar dem efterhand via socialisationsprocessen och hos vuxna ar de ofta fullt
verksamma. Dessa masker uppstar naturligt som en del i manniskors utbyte med varandra och
finns som en naturlig skyddsmekanism och for den del dessa masker géller den mer mogna
individen, ar de ofta medvetet 6vervagda och uppbringas utifran en blandning av sunt och
reflekterat omdome, hansyn och respekt for andra och en intuitiv forstaelse for deras

uppkomna nédvéndighet. (Hopcke, 1991)

I den man en omogen foralder dverfort en dylik radsla till sitt barn kommer denna mask ofta
att vara utvecklingshammande och sta i ett motsatsférhallande till de grundlaggande behov
som Clark (1991) talar om vara sa viktiga for barnet (kolumn 1, tabell 3.1). Da uppkommer
ocksa ofta typiska problem och forvrangda uttryck i barnets beteende eller i dess méte med
omgivningen. Dessa skapar svarigheter med deras allmanna tillit till vuxna och medfor
normalt problem i att relatera till dessa. Nedan foljer en sammanstélining av den tabell som
Clark (1991) presenterar i sin bok "Thoughtful Teaching”:

16



Needs of children

Virtuous response

Temptations

Common

manifestation

To be loved Unconditional love Conditional love; | Favouritism;
Emotional and sexual |seduction;  physical
exploitation and sexual abuse

To be led Empowerment Enslavement Total and punitive

control

To be vulnerable Kindness Cruelty Humiliation

To make sense

Justice; fairness

Arbitrariness

Authoritarianism

To please others Humility; patience Anger; pride 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 baér uppfyllas eller stillas kan avspeglas och bemoétas pa ett positivt satt och fa

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

blir positivt bemoétt, blir foljden ofta att barnet utvecklar de negativa avtryck i form av

egenskaper och yttre beteendemonster som det negativa bemdtandet nagonstans format

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

negativa avtryck) ar medveten om vilken skadlig inverkan det negativa bemétandet har haft.

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

barnet nar detta behov inte tillgodosetts eller bemotts pa ett positivt eller vérdigt satt. Sadana

blir foljdriktigt konsekvenserna nar behovet inte tillgodosetts och han menar att allvaret i
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dessa forhallanden borde ha implikationer for lararrollen och borde 6vervigas nogsamt nar
lararen reflekterar dver sin relation till eleven och utarbetar sin strategi fér bemdétandet av

denna.

De forvréangda uttryck som eleven ger utlopp for (kolumn 3) &r s.k. férsvarsmekanismer som
utvecklats som en féljd av att olika behov inte tillgodosetts. Forsvarsmekanismerna kan ses
som: kognitiva mekanismer vilka bearbetar varseblivningar, forestallningar och kanslor i
verklighetsforfalskande riktning for att vi ska kunna undvika psykisk smarta” (Karlsson 2004,
s. 348). Forsvarsmekanismerna har en positiv och en negativ sida. De kan utgora ett skydd
gentemot andra manniskors integritetskrankningar men ocksa (genom kraften i
vanforestallningar och inbillningar) skapa barridarer och murar mellan manniskor. Nér de
fungerar som ett forsvar eller tjanar som en lamplig undanflykt mot att ta ansvar for sina
handlingar, blir de hinder som blockerar all méjlighet till utveckling och mognad hos den
enskilda individen. De forsvarar da foljaktligen formagan att relatera till andra pa ett naturligt
och utvecklande sétt. (Hopcke, 1991)

Clark (1991) betonar vikten av att lararen forsoker axla det professionella ansvar for barnets
utveckling som den alaggs och att den ocksa anvéander all sin erfarenhet och forstaelse for att
mota barnens behov och samtidigt forsoker genomskada karakteristiska beteenden som i sin
forvrangda skepnad egentligen rojer sin dolda orsak och dérfor kanske snarare ska ses som ett
skrik pa hjalp. Liknande tankegangar for Maltén (1999) fram nar han menar att vi bor
understka vad det dr som barnet asyftar nar det talar pa ett satt som inte ar i

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

Da Birnik (1998) i sin avhandling menar att lararens personlighet ar av stor betydelse i den

sociala interaktionen har vi valt att titta lite narmare pa det i nastfoljande kapitel.

2.3.2 Olika faktorers betydelse i den sociala interaktionen

Lararen som forebild

Inom en kultur utévar vi alla mer eller mindre ett inflytande pa varandra (Repstad, 1998).
Men under de tidiga barnadren ar vi som mest mottagliga for pragling eftersom de psykiska
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strukturerna ar outvecklade da och bildas utifran de erfarenheterna som gors (Evenshaug &
Hallen, 2001). Varje vuxen person som ett barn kommer i kontakt med under en langre period
utbvar darfor ett stort inflytande som forebild och identifikationsobjekt. Vissa
beteendemdnster inforlivas undermedvetet hos barnet for att senare kunna komma att
utvecklas till att bli en hogst trolig del av dess beteenderepertoar. Detta sker genom s.k.
modellinlarning (Karlsson, 2004). Denna typ av inlarning ar kanske den viktigaste pa det
sociala omradet. Karlsson konstaterar att tre faktorer har storre betydelse nar det galler
modellinlarningen: 1) ndrhet och umgange, 2) likhet, 3) auktoritet, status och makt. (a.a.) [Vi
paminner lasaren om att umgange i den forsta punkten innebar att tidsaspekten har betydelse;

tillitsfulla relationer byggs upp langsamt och gradvis (forf anm)]

Lararens formaga till sjalvinsikt

Arbetet med att utveckla sin sjélvinsikt ar ocksa nodvéandigt for utvecklandet av den
professionalism som alagts lararkaren av de offentliga myndigheterna i landet (SOU 1999:63)
och som ocksa efterlyses i de yrkesetiska reglerna (Lararforbundet 2001). Carlgren (1992)
utvecklar detta resonemang vidare och menar att en medveten distans mellan uppdraget och
personen bor frambringas. Hon menar att yrkesprofessionell mognad innefattar att urskilja sitt
eget kansloliv fran elevens och istallet gora bruk av det i sin végledning av individen
(Carlgren, 1992). Med detta avser dock inte Carlgren att det handlar om nagot
tillbakadragande fran personlighetsuttryck (vilket skulle kunna ge ett intryck av att man ar en
robot), snarare tvartom d v s att dessa personlighetsegenskaper utvecklas och anvands mer
medvetet som ett redskap i yrkesrollen och for dubbla syften: att skapa narhet och distans i ett
och samma andetag. Nar distanseringen ager rum och de egna kansloreaktionerna laggs at
sidan, kan paradoxalt nog lyssnandet bli mer vaket och aktivt da det ar forutséttningslost och
darmed kan forutsattningarna for fortroenden och en narmare social relation oka. (a.a., 1992)
En ny medvetenhet uppvacks ofta nar lararen reflekterar kring handelsen ifraga och forutsatter
ocksa beredvilligheten att studera sin egen del i sasmmanhanget. Den analys som foljer kan da
innehalla vad som sades och gjordes, resp. inte sades och gjordes, vilka motreaktioner som
vacktes av ett ord eller ett tonfall samt varfér saker och ting utvecklade sig sa som de gjorde.
(Linnér & Westerberg, 2001)
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Kontextens betydelse i L-E-R

Hargreaves (1972) menar att all interaktion &ar ett dmsesidigt samspel i vilken varje del av
interaktionen maste ses som en funktion och foljd av det som sagts av bada personerna. Allt
beteende ar paverkat av kontexten. De kanslor och reaktioner som vackts vid mottagande av
en signal fran den ena aterverkar pa gensvaret hos den andra och i detta dynamiska utbyte har
det omedvetna kroppsspraket; tonfallet och gesterna den storsta betydelsen. De gensvar som
vacks ar mest beroende av det inskjutna budskap som dessa gester och tonfall ger signaler om,
vilka utgor vad Hargreaves kallar den rena och oférvanskade kommunikationen (”primary
communication”) genom vilken orden klader budskapet, lindar in det eller omformar det, allt
med tanke pa syfte och dolda motiv hos den som sander budskapet (se vidare under 2.4). |
ljuset av dessa omstandigheter blir det svart att bortforklara en elevs eventuella ointresse utan

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

Hinder i lararens uppdrag

Lortie (1977) gar annu langre i sitt resonemang kring personligheten kontra professionaliteten
och menar att det i klassrumsarbetet djupt involverade jaget: ”"maste anvéandas och
disciplineras som ett verktyg for att uppna resultat och arbetstillfredsstéllelse” (Lortie, 1977,
s.156). Lortie uttrycker en viss hdpnad (och laser man mellan raderna kan man snarast skonja
en mild bestortning) Gver att larares satt att vara och agera tidigare inte agnats nagon storre
uppmarksamhet i lararutbildning och litteratur om larare. Dessutom ser han tendenser till
fornekanden av de konflikter som blir foljden av brist pa reflektion och begrundan kring det
egna beteendets effekter pa andra manniskor, nagot som i slutdndan leder till forsummelser av

en av tva tunga delar av lararuppdragets ataganden: namligen att fostra och vagleda barnet.

| dessa fall (i den man de foreligger som en realitet) kan lararens omedvetna forsvar ses som
ett kostsamt sjalvbedrageri som till sist slar tillbaka pa lararen sjalv genom detta fornekande. |
intervjuer som gjorts med larare konstaterar Lortie: ”Det forefaller inte som om deras
arbetskultur har insett det oundvikliga i interpersonella krockar och évervagt hur man hanterar
dem. Larare verkar ensamma; de slass ensamma mot sina samveten och, forefaller det,
forlorar ofta” (a.a., s.159). Har ger Lortie ocksa en sociologisk forklaring nar han talar om att
de inte “via arbetskulturen har insett”, d v s den samhéllsroll som lararuppdraget férvantas

uppbara, har lett till en arbetskultur som trots laroplanens sociala vision i det forsta kapitlet
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om gemensamma vérden (Lpo 94) betonar kunskapsuppdraget framfor det sociala uppdraget

nagot som Birnik ocksa patalar aterspeglas av amnenas timplanstilldelning (Birnik 1998).

En annan forskare vid namn Brodow anser ocksa att vissa forsummelser inom det sociala
omradet kan skdnjas: "En god ldarare maste kunna tva saker: sina elever och sitt amne. |
dagens skola med malrelaterade betyg och dkade krav pa kunskap talas det mest om att kunna
amnet” (Brodow & Rininsland, 2002, s. 117).

Aven Good & Brophy (1991) behandlar lararens omedvetenhet som en viktig del av problem
och brister i den sociala interaktionen mellan lararen och eleven. De paminner oss om
foljande omstandighet:” ...that teachers are unaware of much of their behaviour, and that they

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

Det ifragavarande beteendet far konsekvenser p. g. a. foljande fakta om fenomen som kan
observeras: Varje observerbar omstandighet som kan harledas ur nagons val kan hos den som
observerar, bli foremal for analys, tolkning och bedémning av den person som kan ses som
ansvarig for valet, enligt ett vedertaget socialpsykologiskt grundantagande. Detta menar
Angeldw (1999) som ocksa framhaver att vi manniskor i mer eller mindre olika grad forsoker
forsta andra i syfte att satta oss sjalva i relation till omgivningen och darigenom forsta var
plats i de sociala hierarkierna. Detta har ocksa ett annat syfte, namligen att kunna gora
verkligheten mer forutsagbar och pa sa vis mer trygg. Detta leder oss naturligt in pa den del

av lararuppdraget i synnerhet som férbinds med roller och férvantningar.

2.3.3 Roller, normer, férvantningar och myter

En roll &r en uppsattning normer och férvantningar pa vad man ska gora och hur man ska bete
sig nar man befinner sig i en bestdmd social position. Begreppet roll har blivit ett vedertaget
begrepp i allmant sprakbruk och man talar dd om t.ex. lararroll, lakarroll och andra
yrkesroller. Vad man da menar &r att en uppsattning regler, formella som informella, &r

knutna till hur manniskor i en bestdmd position uppfor sig och handlar. (Repstad, 1997)

Vidare uttrycker Repstad forhallandet mellan forvantningar och normer pa féljande satt: ”Nar
forvantningar far en viss stabilitet 6ver sig, sa att samma férvantningar upptrader i samma typ

av situation, kallas dessa i allménhet normer” (a.a., s.48). Normer ar regler for uppférande och
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uppgifter som tillhor rollen. Samtidigt papekar han att: ”Foérvantningar kan vara verkliga eller
inbillade” (a.a., s.50).

Yrkesspecifika normer eller férvantningar avseende lararrollen framstéller Gordon (1977).
Han anser att bilden av "ideallararen” gar tillbaka pa allmant accepterade myter om larare
och undervisning och att det forvantas en hel del av lararen, som t.ex. att en bra larare &ar lugn
och har ett jamnt humor, att den inte har nagra forutfattade meningar eller férdomar, att den
sallan eller aldrig glommer eller gor fel m. m. Kort sagt pastar Gordon att det forvantas att en
bra larare ska vara battre moraliskt rustad an folk i allménhet. Detta betyder att de larare som
accepterar dessa myter maste na 6ver mansklighetens moraliska niva och just hari ligger den
verkliga svarigheten. Han menar att dessa myter kraver av larare att de fornekar sin manskliga
ofullkomlighet och detta ar nagot som inte later sig goras utan konsekvenser; man tvingas att
spela rollen som den "perfekta” lararen. Aven Birnik (1998) anser att det ar viktigt att inte
gbmma sig bakom en roll samt att det &r betydelsefullt att lararen framtrdder som en person
for da blir lararen mansklig och 1 sin manskliga gestalt framtrader lararen som en person utan

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

En undersokning som foretagits av Rosenthal & Jacobsen (Imsen, 2000), vilken kom att
benamnas ”Pygmalion i klassrummet”, har visat pa att grundldsa, positiva forvantningar pa
elever kunde skapa framgangsrika prestationer. Undersokningen visade att det fanns ett
samband som man tillskrev det psykologiska fenomenet sjalvuppfyllande profetior. En senare
foretagen undersokning gav beldgg for att det inte &r sjélva forvantningen i sig utan det
efterfljande positiva beteendet och bemétandet av eleven som utgjorde sjalva katalysatorn
for ett forbattrat resultat. Forfattarna resonerar kring detta som féljer: ”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 forklarar forandringen med att om ldrarforvantningen mynnar i ett beteende som
kontinuerligt, 6ver en langre tidsperiod antyder och uttrycker det goda utfallets forvantade
forverkligande och snara faktum, kommer detta med stérsta sannolikhet att &ndra individens
sjalvbild, dess tilltro till sin egen formaga och motivation till att arbeta, vilka alla far en klar
inverkan pa resultatet, vilket sedan i sin tur ger en positiv aterverkan pa lararens bemétande i

en positivt uppatgaende spiral (a.a.).
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| lararens bemdtande av den enskilda eleven och klassen som grupp ligger saledes en mycket
stor paverkan och inflytande pa elevernas tilltro till sig sjalva och till deras prestationer. Att
ha inflytande innebér alltid en viss makt och med denna foljer ett visst ansvar, nagot som

behandlas nedan.

2.34 Makten och ansvaret

Lararyrket medfor dagligen ett stort antal situationer dar beslut fattas av lararen. |
genomdrivandet av dessa beslut doljer sig en av maktens viktigaste aspekter, ndmligen det
som Manke (1997) anser vara maktens grundlaggande essens: inflytandet eller paverkan pa
nagontings utfall och resultat (se nedan). Léararen besitter en viss forfoganderatt éver och
beslutanderdtt i en rad frdgor och forhallanden som inskrianker elevens frihet och
handlingsutrymme. Detta skapar en viktig grund for lararnas maktstéallning. Colnerud (2002)
framhdver att denna maktstallning till sin grundstruktur &r uppbyggd av det ojdmlika
forhallande som rader mellan lararen och eleven. Detta ojamlika forhallande medfor, menar
hon, ett ansvar som ar stérre ”&n i andra yrken som har med manniskor i en beroendestallning
att gora”. Hon forklarar detta narmare genom paminnelsen om att elevernas oerfarenhet,
omognad och ungdom gor det svart for dessa att sjalv avgora om de blir behandlade pa ett
etiskt rimligt satt. Av denna anledning anser hon att fragan om lararens makt ocksa &r en

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

| skollagen och laroplanen finner man vissa paragrafer som reglerar lararens maktstallning.

Det ror sig om i huvudsak om tre omraden:

e principiella formuleringar av skolans samhéllsuppdrag och den inre och yttre
skolmiljons tillamnade utformning och karaktar,
e obligatoriska plikter och alagganden for lararen samt

e principer for elevers sjalvbestammande och inflytande.

Nar det géller den forsta punkten star det t.ex. | skollagens 1 kap 2 §: ”Var och en som verkar
inom skolan skall framja aktning for varje manniskas egenvarde och respekt for var
gemensamma milj6”. Den andra punkten finner sin belysning i en av riktlinjerna for normer

och varden (kap 2.1) i laroplanen dér det faststélls att ”lararen skall klargéra och med eleverna
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diskutera det svenska samhallets vardegrund och dess konsekvenser for det personliga
handlandet” (Lpo 94). Under 2.3 behandlas elevinflytande och det framhévs att eleven
”successivt utdvar ett inflytande Over sin utbildning och det inre arbetet i skolan”
(lararforbundet, 2001).

Olika former av makt

Bergem (2000) talar om tre olika sorters lararmakt. Férutom den formella makt som ligger
implicit inbakad i makten Gver pedagogikens utformning samt i styrningen och organiserandet
av laroaktiviteter i klassrummet och den auktoritativa kunskapsmakten, bendmner Bergem en
tredje faktor som han kallar den karismatiska makten. Denna anser han vara knuten till
lararens personlighet och dess karismatiska uttryck. Bergem papekar att denna faktor &r av
stOrre betydelse hos “den starke lararen” men att den &r en viktig faktor hos alla larare genom
att lararen alltid &r en identifikationsgestalt for eleverna. Bergem &r inte ensam om sitt
resonemang kring betydelsen av lararens personlighet. Betydelsen av denna som en viktig

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

Lararens reflektionsformaga

I den tidigare rektorn Kristviks ord har Bergem funnit de formuleringar som beskriver hans
bild av hur lararen skall férhalla sig till eleven och som han sjalv sammanfattar i 6verskriften

“Tjanare- aldrig herre”:

Barnen sugs med och lever sig in i, Oppnar sig och blir ett med lararens nér han tar stéllning
till livet, hur han ser pd manniskor, handelser och forhallanden, hur han forkastar vissa varden
och accepterar andra. Den starke ldraren har verkligen barnasinnet i sina hander och kan forma
det som han vill. Han kan &stadkomma en varaktig, ja obotlig skada om han gar éver gransen
for sin ratt. Standigt maste han komma ih&g att han bara &r tjanare, aldrig herre (Bergem,
2000, s.22).

| detta sammanhang menar Bergem (2000) ocksa att det &r varje larares egen moraliska
skyldighet att granska sig sjalv och reflektera dver var, den av Kristvik omndmnda grénsen
gar. For detta syfte maste lararen mobilisera flera av sina formagor. Bergem menar att dessa
omstandigheter stéller krav pa lararens sociala sensitivitet, hans yrkesetiska medvetande samt

hans professionalitet (a.a.).
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Colnerud (Lararforbundet, 1995) ger uttryck for en asikt som i mangt och mycket liknar
Kristvik men modifierar Kristviks pastdenden en smula och hédvdar att &ven bristande
erfarenhet och omedvetenhetsfaktorn finns ndrvarande som betydelsefulla omstandigheter nar
det galler mojligheten av att finna den grans som Kristvik talar om. Colnerud patalar att:

Lararna har ansvar for att ratt anvanda den maktstallning de har. Risken for att
oavsiktligt handla i strid med vad som ur etisk synpunkt ar rimligt mot eleverna &r
storre om léararen inte har begrepp som gor det mojligt att identifiera de etiskt kritiska

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

Om l&raren vécker respekt och anseende hos eleverna och om de dessutom tillskriver denna
myndighet och auktoritet (”det har froken sagt”), blir radien for inflytandet via den
karismatiska makten storre enligt Bergem (2000). Han menar da att det foreligger en stor

makt att paverka med sina asikter, personliga idéer samt politiska och religiosa standpunkter.

Medvetenheten om risken for varje yrkesarbetande larares subjektivitet i de har fragorna har
lett till uppkomsten av ett pabud i Lpo 94, 1.1. Dar behandlas principen om allsidighet och
saklighet: ”Lararen skall dppet redovisa och diskutera skiljaktiga varderingar, uppfattningar

och problem” (Lpo 94).

Makt som redskap eller sjalvandamal?

Bergem menar ocksa att makten inte bor problematiseras och ifragasattas for vad den ar utan
for hur den anvands och i det bakomliggande motiv fran vilket den hamtat sin legitimitet.
Tvartom menar han istallet att makt i sig ar nagot neutralt som kan anvandas positivt eller
negativt, d v s for att ”lyfta upp” eller att "trycka ned” (Bergem, 2000, s. 24). Darfor anser han
att makten bor ses som ett anvéndbart och vardefullt redskap forutsatt att man ar medveten om
hur mycket positivt den kan astadkomma. Bergem framhaller att lararen bor anvanda den pa
ett medvetet och aktivt satt i ett planenligt tjdnande av sina pedagogiska ambitioner: ”Lé&raren
ska istéllet hela tiden fraga sig hur han kan och bor anvanda sin position och auktoritet for att
hjalpa eleverna att forverkliga sig sjalva och utveckla sina férmagor och méjligheter” (a.a., s.
74).
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En nagot annorlunda vinkling pa lararens makt finner man hos Manke (1997) som inte knyter
makt och maktférhallanden till nagon person. Enligt henne bor istallet makt betraktas som
nagot som ligger inneboende i den faktiska och observerbara paverkan som den ena har pa
den andra och som sadan ar makten snarast ett inflytande i en relation i forhallande till en
annan individ. FOr henne ar makten inte enbart koncentrerad till lararen. Aven eleven har
makt att vagra. Makten konstitueras ju ocksa utifran vad den inte kan ségas vara, menar hon
och framhdver: ”Power is not an object and cannot be owned by anyone” (Manke, 1997, s.1).
Makten, menar hon, kan visserligen formellt "sitta i ndgons hander” men ar egentligen nagot
opersonligt och utgors av sjalva den faktor som skapar, formar och férdndrar ménniskors
handlande snarare an den kan ségas hénforas till personen som givit uttryck for det inflytande

som astadkommit detta skapande (a. a).

Den psykologiska grunden till att manniskor efterstrdvar makt och inflytande (som ett
sjalvandamal och inte som ett redskap for att skola in eller fostra nagon i avsikten att hjalpa
personen att utvecklas) tros vara en blandning av olika otillfredsstéallda behov i form av
kombinationen av en sorts kontrollbegédr och en kompensation for ett undermedvetet
mindervéardeskomplex. Maktens synbara foljder i form av kontrollen och styrningen av andras
beteenden och handlingar (i enlighet med Mankes teorier, se s 23) ger den person som ar styrd
av maktbegar en kénsla av storhet, betydelse och kompetens infor sig sjalv. Men om den hela
tiden maste bevisa detta infor sig sjalv ar detta ett tecken pa att den saknar den grundlaggande
sjalvtillit som en person som inte faster nagot avseende vid detta (utan later andra vara ifred
och overlamnar at dem sjélva, varlden och 6det till att ordna fram det som kontrollen och

styrningen éver dem tros skapa av maktutévaren) har. (Angeléw 1999)

2.35 Ledarstilars paverkan

Landin och Hellstrom (2003) hévdar att som ledare &r det viktigt att bli medveten om hur den
ledarstil man har paverkar omgivningen. Att ett bra satt att utveckla sitt ledarskap just ar att
bredda registret nar det galler de olika ledarstilarna. De beskriver fyra olika l&rarledarstilar:

Operativ, innovativ, administrativ och coach.

De beskriver den operativa ledaren som malinriktad och fokuserad. Att den &r inriktad pa
handling. Den operativa ledaren har latt att fatta beslut och gillar inte att ga och vrida och
vanda pa fragor under nagon langre tid. Det som &r det basta med att ha en operativ
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lararledarstil anser Landin och Hellstrom (a.a.), ar att man far utrattat mycket i snabbt takt.
Den operativa ledaren satter upp mal for verksamheten och jobbar mot dessa mal, och ar ofta
bra pa att utvardera dessa. Det som ar nackdelarna med en stark operativ sida &r att tempot
ibland kan bli for hogt. Det ror sig om beslut som fattas for snabbt ndr man borde ha tankt
efter lite mer eller tagit ytterligare fakta. Den operative brukar ha en hdg uppfattning om sig
sjalv som padrivare. De menar att just denna installning till den egna personen kan medféra
att man skickar ut signaler till omgivningen att man tycker det gar trogt eller att den &r

ineffektiv. Denna attityd kan leda till att man uppfattas som 6verlagsen av sin omgivning.

Vidare beskriver de att den som har en stark innovativ sida &r en person med manga idéer.
Den &r oradd och ser hinder som gjorda for att dvervinnas. Man drivs av en positiv tro och har
ett gott sjalvfortroende. Landin och Hellstrém (2003) havdar att det finns manga innovativa
larare pa skolor runt om i landet och dessa har alltid projekt pa gang. De &r ofta populéra hos
skolledningen, pa grund av att deras verksamhet ar synlig. Fordelarna ar just att de aldrig har
brist pa idéer och tvekar inte infor svarigheter som dessa kan medféra. De &r ofta glada och
generfsa och ger glatt sitt stod till andras idéer. Eleverna uppskattar ofta variationsrika
lektioner, nagot som den innovative lararen erbjuder. De innovativas nackdelar &r att de sjuder
av idéer varav kanske halften gar att genomfora. Denna sortens ledare tanker kanske inte pa
att deras idéer maste praktiskt ga att satta i verket och de kan bli for entusiastiska i sin iver att
sdlja sina idéer. Detta kan leda till att dessa far mer motstand an man skulle ha fatt om de tagit
det litet lugnare. Aven elever kan reagera pa att lararen hela tiden vill starta nya projekt.

Uthallighet ar ofta nagot som den innovative behover trana pa. (a.a.)

Den administrative ledaren &r en systematisk och noggrann person. Den finner stor lust i att
gora detaljplaner och schema Over verksamheten. Att passa tiderna ar viktigt for den
administrative. Enligt Landin och Hellstrom betraktas den administrative personen som trakig
och uppfattas som en bromskloss i sin iver att beakta alla aspekter. Men de menar att utan den
administrative personen skulle aldrig projekt genomféras. Fordelarna &r ordningen, var sak pa
sin plats. Den administrative ledaren lovar inte mer &n den kan halla och tappar inte bort saker
eller glommer vad som ska goéras. Planer som har utarbetats, foljs upp. Nackdelarna med att
vara administrativ ar att man har svart att vara flexibel. Denna ledartyp kan uppfattas som
negativ pa grund av dennes irritation pa kolleger som bubblar av idéer. En person med denna
laggning maste tanka pa att inte féra dver sina krav pa ordning pa andra. (a.a.)
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Landin och Hellstrom (2003) hévdar att coachens roll idag ar mycket populdr. Som coach ar
man bra pa att skapa en god stamning. Man undviker inte konflikter utan de konflikter som
kommer upp ska tas direkt. Coachen gor allt for att gagna gruppens utveckling och harmoni
och &r empatisk, lyhord och ser den enskilda individen i gruppen. Coachen som l&rartyp &ar
omtyckt och samtalar garna med den som mar daligt, elev som medarbetare. Fordelarna &r att
coachen skapar en trivsam stamning och som elev kénner man sig sedd och bekraftad.
Coachen kanner av misstamningar i klassen och mobbning kan pa sa vis fa svarare att fa faste.
Denna ledartyp &r intresserad av manniskor och skapar genom detta en positiv atmosfar dar
manniskor kénner sig sedda. Nackdelarna med coachen &r att den tar tag i problem for tidigt
nar det kanske &r sa att nagra i gruppen behdver fa utlopp for sina kanslor utan inblandning
fran nagon annan. Som coach anser Landin och Hellstrom att man ska vara medveten om att

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

Landin och Hellstrom (2003) havdar att det ar svart att svara pa hur landets larare fordelar sig
mellan dessa olika ledarstilar. Deras uppskattning ar att det aterfinns en jamn spridning inom
de tre kategorierna operativ, innovativ och coach. Varfor det finns fa inom den administrativa
gruppen tror de kan bero pa att de andra ledarstilarna dominerar skolarbetet sa mycket att de

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

Vidare menar de att som verksam larare kdnner man sékert att man maste ha lite av alla fyra
ledarstilarna for att arbetet i skolan ska fungera. Det blir da viktigt att tanka igenom
vilken/vilka sidor som &r starka respektive svaga och vad man kan tankas behdva trana pa?
Nagot att tanka pa &r att det faktum att vi har olika lararledarstilar ofta ger upphov till
konflikter. (a.a.) En annan viktig synpunkt som Maltén (2000) ger &r att &ven om valet av
ledarstil kan verka sjalvklart, ar tillampningen beroende av bl.a. uppgiftens art, gruppens
karaktar och mognad samt hur mycket tid som star till forfogande, det s.k.
situationsanpassade ledarskapet. Ledarskapet for Maltén &r mycket komplext och
relationsaspekten &r alltid narvarande: "Tiden ar mogen att hoja ribban for vara ledare nar det
géller insikten om de ménskliga relationernas betydelse...” (Maltén, 2000, s.177).
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2.4 Kommunikation

| samspelet mellan ménniskor och i vart speciella fall mellan larare och elev spelar

kommunikationsformagan en stor roll”” (Maltén, 1995, s5.197).

Ordet kommunikation harstammar fran det latinska ordet communicare som betyder att knyta
samman, forena, gora tillsammans. Enligt Bolstad (1998) ar kommunikation en forutsattning
for varje kontakt eller méte med andra ménniskor. Han skriver att kommunikation kan vara
mycket, som t.ex. att utbyta och Overfora tankar, idéer, meningar, kénslor, kunskaper,

attityder eller uppfattningar.

Kommunikation innefattar alla de sétt varpa individer kommer i kontakt med varandra och
overfor budskap till varandra. Med denna definition menas inte enbart det verbala, alltsa det
talade och skrivna budskapet, utan aven den icke-verbala kommunikationen (Karlsson, 2004).
Vi kommunicerar alltsa inte enbart med ord utan aven med blickar, mimik, kroppssprak,
tonfall, beteende, handlingar (Bolstad, 1998).

Den icke-verbala kommunikationen har beskrivits som ett till storsta delen omedvetet
kanslosprak, som ger de muntliga budskapen en emotionell inramning. Darfor blir den icke-
verbala kommunikationen mycket viktig for vara relationer, som i ganska hog grad bygger pa
ké&nslor (Karlsson, 2004). Att den ofta & omedveten innebédr dock inte att den & mindre
betydelsefull anser Hargreaves som referar till Meads syn pa kommunikation, dar Mead gar
ett steg langre och anser att den icke-verbala kommunikationen &r den priméra (Hargreaves,
1975, efter Mead, 1934).

Kommunikation ar en process dar nagon typ av information éverférs mellan en sandare och
en mottagare. FOr att kommunikation ska kunna ske fordras det att sandaren skickar ett
budskap. Sandaren kodar sitt budskap innan det sédnds. Mottagaren tolkar eller avkodar
budskapet. Maltén (1995) menar att denna aktivitet kan liknas vid ett filter. Har kan en rad
problem uppsta som kan bero pa forutfattade meningar, fordomar, skuldkanslor, férsvar m.m.
Det kravs dven en kanal som budskapet kan sandas igenom sa att mottagaren kan ta emot och
tolka meddelandet. Kanalen utgors av det talade spraket, men ocksd av kroppsspraket, t.ex.
miner och gester (jfr ovan). Dessa omnamnda férhallanden kan utgdra problem bade vid

Overforingen och vid tolkningen av kommunikationen. (a.a.)
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24.1 Du och jag- budskap

Karlsson (2004) havdar att nar man ska kritisera eller ratta nagon ar det ibland svart att skilja
pa sak och person och att det ar latt hant att mottagaren av kritiken uppfattar saklig kritik som
riktad mot den egna personen. Ett vanligt fel som Karlsson menar man gor &r att man
anvander ett sa kallat du-budskap. Denna standpunkt fanns redan representerad hos Gordon
(1977) tre decennier tidigare. Han pastar att larare brukar bli férvanade nar de marker att
deras svar for att mota provocerande elever nastan alltid har ordet du inbyggt i frasen eller
borjar med ordet du (s.101):

1. Du borde veta battre an att...

2. Nu far du sluta med det dar...

Vidare asyftar bada dessa att sjalva ordet du fokuserar kritiken mer pa personen an pa
foreteelsen som man vill korrigera, och motparten uppfattar det just sa. Detta kan motverka en
konstruktiv diskussion i sakfragan, och det &r vanligt att motparten gar till motattack
(Karlsson, 2004). Bittre ar att anvanda sig av jag-budskap anser bade Karlsson (2004) och
Gordon (1977). Gordon menar att jag-budskap gor eleverna mer beredda att andra sig och att
de inte skadar elevens/personens sjalvkansla, eftersom de inte innehaller nagon Kritisk

nedvardering eller ett underkannande av personen pa grundval av dess beteende.

Gordon kallar jag-budskap for ansvars-budskap pa grund av tva skal. Det forsta skalet ar att i
de fall dar lararen talar med jag-budskap, tar han ansvar for sin egen kénsla och for att vara
Oppen nog att dela med sig av den: ”De &r hélsosammare for relationen larare-elever, eftersom
lararen far visa sig som en vanlig manniska med manskliga kanslor och behov” (Gordon,
1977, 5.103). Den andra faktorn &r att eleven blir mer bendgen att lyssna nér den inte blir
upptagen med att forsoka forsvara sig mot kritik eller anklagelser fran lararens sida utan fokus

satts pa beteendet och inte personen.
Hur verkningsfulla ar jag-budskap? Enligt Gordon (1977) har de tre delar: Forst maste eleven
veta exakt vad som ger lararen problem. Det &r viktigt att lata eleverna veta att det bara &r ett

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

- Ndr jag blir avbruten, medan jag ger instruktioner...
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Den andra delen beskriver nagot om hur féljden av en elevs/elevers uppforande kan ge lararen
problem. | foljande exempel finns visserligen ett du, men Gordon menar att i motsats till det
vi kallar du-budskap, innehaller de ingen bedémning eller problemldsning (s.105):

- Nér du avbryter mig...

Den tredje delen ska gora klart vilka kénslor elevens handlande vacker hos lararen. Gordon
menar att ett jag-budskap ar som en objektiv rapport. Han forklarar vidare att man ser en stor

skillnad om vérderingar kryper in (s.105):

- Nar ni uppfor er som smaungar...

Vidare menar Gordon (1977) att ordningen mellan jag-budskapens tre delar har betydelse men
ar inte avgorande. Vilket jag-budskap som helst &r bittre an ett kritiserande du-budskap. Aven
om jag-budskap inte ar lika provocerande som du-budskap, sa papekar Gordon att knappast
nagon tycker om att hora att han eller hon har orsakat problem, oavsett pa vilket satt de far
reda pa det. Ett bra formulerat jag-budskap kan darfor andock gora elever lite forvanade,
besvikna, ledsna etc. Det blir da viktigt att ”lagga om véaxelspaken” (a.a., s. 107) som Gordon

uttrycker det och borja lyssna aktivt pa reaktionerna och problemet.

2.4.2 Ett forhallningssatt

Vi kommunicerar med hela oss sjalva, och darfor kommer manga att uppfatta signaler som vi
sjalva inte ar klara 6ver. Bolstad (1998) menar att det darfor ar viktigt och nyttigt att medvetet
arbeta med sitt eget satt att kommunicera. Men han betonar framférallt att vi maste kunna
lyssna. "Manniskan ar skapad med tva éron men bara en mun for att vi ska kunna lyssna
dubbelt s& mycket som vi talar” (Bolstad, 1998, s.23).

Kommunikationsproblem kan i hog grad bero pa bristfalligt lyssnande. Manga
missuppfattningar, besvar i kommunikationen och tvister m.m, kommer av att man inte
lyssnar tillrackligt. Det finns en skillnad pa att lyssna och att hora. Att hora &r att registrera

ljud, att lyssna daremot &r att forsoka begripa det som blir sagt eller formedlat. Darfér, menar
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Bolstad, ar aktivt lyssnande ett krav for en god kommunikation (Bolstad, 1998). Aven Maltén
(1995) och Gordon (1977) framhaller att aktivt lyssnande &r viktigt, darfor att det
interpersonella samspelet da kan bli mera rakt och mera friktionsfritt.

Gordon (1977) havdar att aktivt lyssnande bevisar att mottagaren verkligen forstatt. Han séger
vidare att det aktiva lyssnandet har manga egenskaper, dar lyssnarens formaga att ga bakom
fasaden kommer till anvandning. Med en sadan inlevelse stimulerar man den andres férmaga
att sjalv finna l6sningar pa sina problem. Gordon papekar namligen vikten av att lararen lar
sig urskilja vad som &r elevens egna problem och som den maste ga igenom och bearbeta
sjalv (genom lararens stéttande och uppmuntrande ord) och vad som &r faktorer som utgor ett
problem for lararen sjalv. Han anser detta vara ett absolut maste. (a.a.) Vidare forutsatter det
aktiva lyssnandet den vélutvecklade empatiska formaga som tidigare omnamnts (Se 2.1.3).
Gordon (a.a.) menar att det &r viktigt att mota vederbdrande med hela sin personlighet utan att
sjalv forlora sin egen identitet. Gordon menar ocksa i enlighet med Colnerud (1992) (se 2. 3.
4)) att det ar viktigt att kunna ta emot den andres kansloyttringar utan att vardera dem, nagot
som aven Maltén antyder: ”Det aktiva lyssnandet skapar ett klimat, dar motparten kénner sig
fri att tnka, kanna, fraga och utforska, eftersom lyssnande aterkoppling &r fri fran vardering”
(Maltén, 1995, s. 200).

Gordon (1977) menar att man bor stalla fragor till sig sjalv under dialogens gang, for att
lyssnandet skall halla sig aktivt. Dessa kan t.ex. vara av féljande slag:

e Vad sa den andre egentligen och vad uppfattade jag?

e Sands andra budskap an det verbala, t.ex. kroppsspraket och vad star dessa for?

e Vilken reaktion far jag pa mina uttalanden och varfor?

Foljande citat fran en flicka i attonde klass kan tjana som ett belysande exempel for effekten
av aktivt lyssnande i praktiken: "Det basta med lararna &r att de bryr sig sa mycket dven om
man ar negativ. De kampar for att fa en pa fotter. De bryr sig otroligt mycket och det kan

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

Né&r det ar en elev som har problem och vi ofta i bésta valvilja forsdker att hjélpa dem,
anvander vi ofta enligt Gordon (1977) s. k. sparrsvar och han anser att dessa bor bytas ut mot
aktivt lyssnande istdllet. Han redogor for tolv olika svarstyper som i kommunikationen med
eleven innebdr ett spérrsvar. Var av en av dem har en tendens att blockera vidare kontakt. Han
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menar att de hindrar eller sparrar helt den dialog/kontakt som vederbérande sa vél behover.

De tolv spéarrsvaren ér:

Order, befallning
Uppmaning, varning, hotelse
Moralpredikan

Rad, forslag

Overtalning

Klander, kritik, fordémande
Berom, medhall, smicker

Tolkning

© © N o g bk~ w DN PE

Forlojligande

10. Avledning, skamt
11. Utfragning

12. Stod, trost, sympati

Vissa av dessa kan vid forsta paseendet tyckas vara positiva kommentarer som borde ha en
god inverkan pa L-E-R men dessa anvands ofta avledande och for att stoppa och avvisa
elevens kansla som ndgot som den darmed inte bor kanna, tycka eller uppleva”. Om eleven
tycker att nagot den gjort inte ar nagot att vara stolt dver eller om det inte av denna ses som
nagot bra eller sarskilt duktigt eller kvalificerat, kommer t.ex. ett berém att upplevas som
opassande och inadekvat och betraktas som ett underkéannande av elevens egen kansla och

bedémning av prestationen ifran lararens sida. (a.a.)

Men den elev som upplever kanslan kanner sig Overkdrd av den som tycker sig ha
tolkningsforetrade over vad man bor kdnna och inte kanna. Det ar alltsd fragan om en
krankning av den personliga integriteten nar lararen genom sina ord eller handlingar forsoker
tillrattavisa en kansla som inadekvat, ontdig eller felaktig. Varje kénsla maste fa finnas och
tillatas ges utrymme som en upplevd kénsla. Att vara arg, besviken eller ledsen maste fa vara
helt legitimt. Detta innebar dock inte att starka, destruktiva aggressionsuttryck ska tillatas.
Om lararen inte visar forstaelse for att eleven kan vara arg eller ledsen, upplever eleven att
den inte tas pa allvar och saledes att dess vérde forringas. Fa saker kan vara sa nedbrytande pa
den egna sjélvkanslan eller upplevelsen av det egna vérdet enligt Gordon (a.a.).
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Det finns istéllet andra satt att hjalpa eleven. Gordon rekommenderar att anvanda sig av vad
han kallar dérréppnare. For den som har svart att komma igang kan detta hjalpa vederbdrande
att ga djupare in pa nagot. Men for att anvanda dorréppnare kravs det ett aktivt lyssnande
ifran lararen utan insinuationer eller tonfall som doéljer nagon intolerans eller ett

ifragasattande. Det kan formuleras sa har:

e Kan jag hjalpa dig med det hér problemet?

e Vill du sdga lite mer om det hér?

Gordon (1977) menar att dessa yttranden ar bra, darfor att de inte innehaller nagra vérderingar

om det som &r sagt och utifran dessa ar det sedan latt att fortsatta dialogen.
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3 Empiri

3.1 Problemprecisering

Efter att i litteraturgenomgangen ha redogjort for nagra av de faktorer som kan framja eller
hindra L-E-R, ville vi ta reda pa nagra uppfattningar som kan finnas hos larare ute pa faltet.
Detta kom att mynna fram till féljande fragor:

e Hur uppfattar larare L-E-R?
e Hur vill l&rare att samspelet skall vara med eleverna?

e Hur uppfattar l&rarna sin roll och sin egen betydelse?

3.2 Teoretiska utgangspunkter

Var undersokning baserar sig pa antagandet att svar pa fragor av den art som vi utforskar i
denna uppsats bast later sig besvaras genom att man angriper de utifrdn en hermeneutisk
utgangspunkt. Detta innebér att tolkningen véaxer fram gradvis och efterhand som pusselbit
laggs till pusselbit pa sa vis att mindre fragor underordnas storre och bildar omraden eller
teman vilka pa olika satt bidrar med sina viktiga aspekter till de centrala delarna (Kvale
1997); i vart fall avspeglade i problempreciseringarna och syftet. Genom att vi valde att stalla
fragor som pa olika satt omringar de problemstallningar som vécktes efter litteraturstudierna,
kunde vi fullgora var undersokning utifran ett kvalitativt angreppssatt och ansats. Kvalitativa
fragor ar i princip det enda alternativet nar man som vi har en hermeneutisk utgangspunkt,
eftersom det inte finns nagra exakta svar som kan matas och askadliggdras i nagra tabeller sa
som sker nar man har den positivistiska utgangspunkten (Kvale 1997). Kvale forklarar
fordelarna med att ha denna utgangspunkt vid kvalitativ forskning: “Forskningsintervjun ar ett
samtal om den manskliga livsvérlden, dar den muntliga diskursen forvandlas till texter som
ska tolkas. Hermeneutiken &r alltsa dubbelt relevant for intervjuforskning” (Kvale, 1997,
s.49). Han avser da att den "forst kastar ljus 6ver den dialog som skapar de intervjutexter som
ska tolkas... for att sedan ...klarlagga den process dar intervjutexterna tolkas” (a.a., s.49).
Darigenom menar han att det sker en dialog eller ett samtal med texten.
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3.3 Metodologiska utgangspunkter

Vi valde kvalitativa intervjuer med 6ppna fragor som metod i var undersokning. Anledningen
till detta var att vi ansag att detta passade var undersokning bast. Vart mal var snarare att fa
inblickar i lararnas uppfattningar och ge dem en chans att utveckla sina resonemang for att
tranga in i fragorna pa djupet (och pa sa satt mojliggora att vi dessutom skulle kunna relatera
dessa till aktuella teorier och forskning om L-E-R) &n att frambringa sifferdiagram i en
statistisk analys. Kvale (1997) havdar att genom forskningsintervjuer ges mojligheter att se
saker ur respondenternas synvinkel och deras livsvérld. Denna uppfattning &r nagot som man
ocksa aterfinner hos Patel och Davidsson (2003) som menar att syftet med kvalitativa

intervjuer ar att identifiera och upptacka egenskaper och karaktarer hos nagot.

Genom att stélla raka och 6ppna fragor gav vi utrymme for respondenterna att svara utforligt
och innehdllsrikt med egna ord. Enligt Trost (1997) utmarks kvalitativa intervjuer just av
detta. Nar man arbetar pa detta sétt &r det storre chans att respondenten dppnar sig och ger sin
egen syn pa saken. Genom Oppna frdgor och genom att forbereda ldrarna pa vissa
forhallanden kring intervjuerna (se 3.4) ansag vi det vara storre chans att fa vad Kvale menar

vara: ’spontana, rika, specifika och relevanta svar fran den intervjuade” (Kvale, 1997, 5.134).

For att sedan ytterligare hoja kvaliteten pa intervjusvaren, valde vi att avvakta och gradvis lara
kdnna vara respondenter for att pa sa satt bygga upp deras fortroende for oss innan intervjun
agde rum. Nar vi till sist formulerade vara intervjufragor var vi medvetna om att vi inte kunde
vara sakra pa validiteten och reliabiliteten i svaren (Kvale, 1997) och valde da att stalla fragor
som vi ansag provade dessa kriterier. Detta gjorde vi genom att utforma fragorna pa sadant
sétt att svaren skulle visa huruvida lararen arbetade medvetet for att skapa en god L-E-R eller
om den i forsta hand kunde ségas vara mer fokuserad pa den del av uppdraget som handlar om

kunskap och att l&ra ut.

3.4 Genomférande och etiska 6vervaganden

Vi kontaktade de utvalda lararna personligen for att boka tid. Dérefter talade vi om syftet med

den kommande intervjun och att den skulle spelas in pa band. Vi berattade aven att
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deltagandet var frivilligt och att deras svar skulle behandlas konfidentiellt, vilket enligt Patel

och Davidsson (2003) ar valdigt viktigt i alla sorters undersékningar.

Varje intervju tog mellan trettio och fyrtio minuter vardera. Respondenterna intervjuades
enskilt och platsen for intervjun var ett ostort rum i skolan dér de arbetar. Vi valde att spela in
intervjun pa band for att kunna koncentrera oss pa samspelet med respondenten. Fordelarna ar
att intervjupersonernas svar registreras och finns atergivna pa band. En nackdel enligt Patel
och Davidsson (2003) &r att narvaron av bandspelaren kan paverka de svar man far och detta
ar nagot som dven Bjurwill (2001) pastar, namligen att bandspelaren kan gora intervjun eller
situationen konstlad och hdmma respondenternas svar. Men detta var vi val medvetna om och
forsokte att minska effekten av, genom att respondenterna pa ett tidigt stadium fick veta att
sjalva intervjun skulle spelas in och att materialet skulle behandlas konfidentiellt. Detta &r i
linje med vad Vetenskapsradet (2002) rekommenderar.

3.5 Respondenterna

| var undersokning var det sammanlagt atta larare som deltog. De var fran tva olika skolor. Av
dessa atta var sex stycken grundskolelarare i de lagre aldrarna, en var slojdlarare och en var
specialpedagog. For anonymitetens skull valde vi i redovisningen att dela in lararna fran
larare A till och med larare H, slojdlararen och specialpedagogen inrdknade bland dessa.

Samtliga respondenter har varit verksamma i lararyrket mer &n sex ar.
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4 Resultat och analys

4.1 Sammanstallning av undersékningen

Nar vi skulle sammanstilla intervjufragorna valde vi att redogora for nagra av vara
intervjufragor for att dessa battre besvarade vara problempreciseringar och syfte. Nedan
redogor vi for resultatet av dessa intervjufragor var och en for sig, dar vi forst presenterar
resultatet och darefter analyserar och kommenterar dessa fragor. Vi anvande oss av direktcitat
dels for att vi inte skulle forvanska nagonting med egna tolkningar innan en analys pabdrjades
och dels for att belysa sadana standpunkter som var sarpraglande, avvikande eller

overraskande pa nagot satt. Det fullstandiga frageformularet finns som separat bilaga.

Kvale (1997) menar att tolkning utifran en hermeneutisk cirkel innebér att man vaxlar mellan
en tolkning av helheten och tolkning av viktiga detaljer tills det att man kommit fram till en
rimlig mening med god 6versikt dver viktiga faktorer och aterkommande teman i materialet.
Vi har dock (for att lasaren skall kunna koppla fragorna till de viktigaste delarna av
teoriavsnittet) valt att presentera materialet under fem rubriker som till sin formulering &r
identiska med intervjufragorna 3, 5, 6, 8 och 9 eftersom vi ansag att det var dessa som i
huvudsak gav svar pa vara specifika problempreciseringar (intervjufragorna 10 och 11 finns
inbakade ocksa). Av vara intervjufragor (se bilaga 1) ansag vi saledes inte att alla var av lika
stor vikt for vart syfte. De tva forsta var “uppmjukningsfragor”. Fraga 4 var en fraga som
skulle underbygga fakta for och forstarka fraga 5 som ytterst behandlar lararens sjalvinsikt
och dess makt och inflytande dver elevens tankar. Fraga 7 gav inget extra till formedlingen
medan fraga 10 och 11 finns med som skuggfragor under frdga 5 och fraga 6. Svaren pa
fragorna 10 och 11 blev tillaggsuppgifter som i analysen férdes in under fraga 5 och 6 i den
man svaren gav ytterligare stoff till och forstarkte tankarna pa den egna personens betydelse
och sjalvinsikten som dessa fragor behandlar, darav den langa tolkningen under analysen pa
dessa fragor (se 4.3.2 och 4.4.2). Om nagot viktigt framkom i den sista fragan eller forstarkte
nagot i de andra frdgorna, valde vi att ta in det i analysen under den fragestallning som

berdrdes.

Angransande problemomraden glider saledes ofta in i varandra nar man behandlar data utifran

den kvalitativa metoden och nar fragor om sadant som vi behandlat i vart litteraturavsnitt kom

38



upp och kunde relateras till olika teman i problempreciseringsfragorna eller utgora viktiga
forutsattningar inom desamma, analyserades dessa och resultatet jamfordes med vad som
framkommit i det teoretiska avsnittet i denna uppsats. Sa till exempel behandlas bade maktens
betydelse (i teoriavsnittet behandlad utifran Birniks, Colneruds och Bergeems tankar) och
vikten av den empatiska formagan (i teoriavsnittet behandlad utifran Birniks, Gordons och
Raundalens tankar) under den andra respektive den tredje problempreciseringsfragan. Den
forsta fragan om larares uppfattningar ar samtidigt kopplade till larares sjalvmedvetenhet och
deras personlighet. L&rarnas psykologikunskaper undersoktes ej av den anledningen att vi
ansag att fragorna var utformade pa ett sadant sétt att svaren pa ett naturligt satt skulle roja

deras fokus kring psykologiska omstandigheters vikt och betydelse.

4.2 Vad tycker du ar viktigast i ditt jobb som larare?

421 Resultat

Nar vi stallde denna fraga till lararna lade knappt halften av lararna (tre av atta, larare B, F
och G) storst vikt vid formedlingen av kunskaper. Till formedlingen av kunskap lade ocksa en
av dessa betydelsen av att vara en god forebild. Tva larare (A och E) tyckte att det didaktiska
och sociala uppdraget vagde lika tungt. Hos de tre aterstaende lararna framkom ytterligare
andra uppfattningar om vad som var viktigast. Larare C ansag det viktigaste vara "att fa dem
att bli fungerande medborgare i ett demokratiskt samhélle”” medan Lérare D talade om vikten
av att vara tydlig och klar som ledare forst och framst. Larare H var av den mest avvikande
uppfattningen och uttryckte detta enligt foljande: Att fa eleverna att vaxa som méanniskor, att
jobba med deras sjalvkénsla, att nda dem dar de befinner sig... ...med ett positivt

forhallningssatt.”

4.2.2 Analys av de viktigaste faktorerna

Tankarna om vikten av att skapa goda och livsbejakande relationer verkade ungefar lika
starka som forestallningen att skolans uppgift &r att slussa ut en “produktionsfaktor” ut i
samhallet. Det ar mojligt att Birniks (1998) konstaterande om att &mnenas prioritering framfor
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de sociala relationerna (ndgot som han funnit vara avspeglat i skolans timplaner) kommer att

kunna forandras i framtiden.

Nar vi via denna fraga undersokte larares olika uppfattningar om vad det ar i lararuppdraget
som vager tyngst, visade vart resultat att lararens didaktiska uppgift d&nnu hos larare har ett
mycket starkt faste sasom den viktigaste faktorn men samtidigt kunde vi ur vara intervjusvar
skonja en tendens till att relationen spelar en allt storre roll och att den anses som viktig
genom att den otillracklighetskansla som en del larare gav uttryck for i huvudsak rérde bristen

pa tid till att etablera en narmare kontakt med eleven.

Att vara en god forebild anser vi vara nagot som ar vasentligt i den del av lararrollen som ror
fostran och den manskliga kontakten mellan lararen och eleven. | ett sadant rollperspektiv blir
man mer eftertdnksam och darmed mer reflekterande kring och medveten om hur man beter
sig. | var undersokning var det endast en av lararna som sjalv forde detta pa tal. Vi har darfor
en kansla av att det dnda, kanske av havd och gammal vana, ar férmedlingen av kunskaper
som spontant blir det forsta som en larare tanker pa d&ven om tva av lararna i var undersokning
ansag att det sociala uppdraget vagde lika tungt. Vi anser ocksa att man for att astadkomma en
god relation maste vara tydlig i sin roll som ledare precis som en av vara respondenter
uttryckte. Intressant att notera ar att larare H gav ett starkt uttryck for den empatiska formagan
som vi papekat vara en central faktor i vart teoriavsnitt. Detta behandlas vidare i

diskussionsavsnittet.

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

43.1 Resultat

Har lade de flesta larare (sex av atta, A, B, C, D, F och H) stor vikt vid sin makt att paverka.
Tva av dessa larare (A och H) ansag att den makt som relationen medférde innebar vissa
konsekvenser for vad man gor och sager. Larare A menade att: ’Man maste vara medveten
om hur mycket man paverkar eleverna, med vad man sager och sjalv tycker. Man far kanske
vara lite forsiktig ibland”. Hos larare F utvecklades ocksa tankarna om forebildens makt

vidare till att &ven gélla det for barnen synliga umgéanget bland de vuxna sinsemellan: Vi
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vuxna ska ju vara forebilder och da far man visa dem hur man beter sig mot varandra. Vi kan
inte forvanta oss att de ska vara snalla mot varandra om inte vi vuxna sjalva ar det” Denna
makt att paverka uttryckte Larare C pa ett annat satt: ’Jag far kanslan av det hm... ganska
ofta ar det jag som liksom kan bestamma eller utveckla en relation, &h... med tanke pa de
kunskaper och erfarenheter som jag besitter jamfort med vad en elev har fér kunskaper och

erfarenheter.”

Larare H betonade sarskilt det egna ansvaret och menade vidare att detta kan ha stor betydelse
for utgangen i relationen till eleven: "Att jag som vuxen i var relation maste ju ha det storsta

ansvaret for att relationen fungerar.”

De aterstaende tva lararna (B och D) konstaterade att de hade en stor paverkan men detta
betraktades som en del av rollen och de valde att samtala kring foljderna for det sociala

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

De tva sista lararna (E och G) var osakra pa vilken paverkan de hade, men hoppades att denna
var god. En av dessa ansag ocksa att det fanns mycket annat som paverkade eleverna sasom

foraldrar, kompisar, samhallstrender mm.

4.3.2 Analys av sjalvinsikten och férebildens makt

Nar det gallde lararnas paverkan i relationen till eleven sa kan man av resultatet att doma
pasta att de flesta lararna var medvetna om eller hade reflekterat Gver den makt de har att
paverka sina elever med vad de sager och vad de gor. Den som uttryckte detta starkast och
tydligast var larare H som ocksa patalade det stora ansvar som foljer med den maktposition
lararen har. Men larare A gav nastan en identisk aterspegling av vad Kristvik sagt om lararen
som bor beakta sitt starka inflytande pa barnen, véaga sina ord pa guldvag och vara deras
ovillkorlige tjanare (se s. 25 under 2. 3. 4) Detta tolkar vi som att det som framkom i vart
teoriavsnitt om makten och ansvaret ar mycket relevant och av fundamental betydelse. Darfor

behandlas detta viktiga sporsmal mer utforligt i vart diskussionsavsnitt.

Birnik (1998) talar om vikten av sjalvmedvetenhet och forstaelse for den makt och auktoritet

som finns naturligt inbakad i lararrollen p.g.a. den alders- och erfarenhetsskillnad som
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foreligger mellan den vuxna och barnet. Om lararen inte analyserar sig sjalv och vilket
inflytande den har i sin roll som larare innebar det en risk for att L-E-R inte utvecklas
konstruktivt enligt Birnik. (a.a.) Denna standpunkt tror vi vara viktig i sammanhanget och i
slutdiskussionen (5.2) framkastar vi en d&n mer bestamd asikt i fragan. Vi tolkar det som att de
larare som starkast framhavde ansvarets betydelse har langtgdende funderingar kring
lararmaktens foljdverkningar dven ur ett samhallsperspektiv. Nagra ansag att lararmakten ar
en viktig faktor att rdkna med i skapandet och formandet av vara barns tankar och det vill vi

instdmma i och paminna om att det lagger en viktig grund av stor betydelse for var framtid.

Det var sarskilt intressant att en larare patalade att de vuxna bor leva som de lér i forhallande
till varandra ocksa eftersom detta &r foremal for observation av standigt vetgiriga och nyfikna
barn. Vi ar inte sakra pa att alla larare reflekterar dver sistnamnda faktum lika mycket som de
tanker pa sitt beteende nar de undervisar och nar de samtalar med barnen. En annan sak som
kan vara av betydelse i sammanhanget &r att det kan vara svart att oforbehallsamt acceptera
lararmaktens efterverkningar d v s att man sjalv i form av sitt upptradande kan ha en sadan
stor betydelse och inverkan pa en annan manniska. En forsvarsmekanism som darfor kan bli
en naturlig konsekvens for de flesta &r att forsoka fortranga eller leda bort de tankar kring det
stora ansvar som medféljer denna insikt. De tva sistnamnda lararna (E och G) kan eventuellt
ha upplevt det pa det séttet och detta kan ocksa kan vara en del av forklaringen till att lararna
B och D valde att fokusera pa samspelet i barngruppen istallet for att ga in pa den egna
personens betydelse sa som skedde hos de som ansdg att man av nodvandighet maste

reflektera kring sin makt och dess foljdverkningar.

4.4 Vad har du for férvantningar pa eleverna, i din relation till
dem?
4.4.1 Resultat

Hélften av lararna (A, B, F och G) forvantade att det skulle vara en 6msesidig respekt och att
dessa forutsatte varandra. Larare F menade dock att respekten snarare var nagot som hon
hoppades pa. Hon avsag da att man inte kan forvanta sig samma saker av alla darfor att

manniskor &r "valdigt olika varandra™.
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Av de aterstdende lararna hade larare D en nagot avvikande uppfattning: ’Forvantningarna

ar ju helt enkelt det att de snabbt ska inse att det &r jag som vuxen styr det har spelet”.

En larare (E) lamnade 6nskemal om Gppenhet i sina forvantningar men ansag att hon sjélv
maste vara en stéttepelare att luta sig emot: ”” Oppenhet, att de ska vaga komma till mig, vaga
beréatta saker for, dela med sig med mig. Givetvis ar alla olika och kanske inte vill beratta
saker for mig, men de ska veta att jag finns dar for dem.

Larare H:s uppfattning om forvantningar skilde sig fran de andra lararnas: ’Egentligen ingen
alls. For att mina elever, en del utav dem har det valdigt trassligt hemma... Sa att manga utav
dem mar valdigt daligt. Och da far jag inte ha nd’t krav pa dem... Sa att de... Det ar mitt
ansvar att se till sa att relationen fungerar. Och det gor den oftast ganska snabbt nar de

kanner att jag accepterar dem fér den dem ar.”

4.4.2 Analys av forstaelsen for den egna personens betydelse

Enligt de flesta lararnas forvantningar pa eleverna var det den 6msesidiga respekten som
ansags viktigast. 1 den forskning som vi tagit del av och i Gvrig litteratur som vi studerat

patalas att den 6msesidiga respekten behdvs for att det skall kunna sagas vara en god relation.

Man har ocksa funnit att forvantningar fran lararens sida har stor paverkan pa L-E-R och pa
elevernas sociala beteende och prestationer i den uppmarksammade undersokningen av
Rosenthal & Jacobsen 1968 (Imsen, 2000). I laroplanen star det inget om vilka forvantningar
en larare bor ha pa en elev utan istéillet havdas det snarare att den ska ta hansyn till elevens
villkor. En av lararna verkade tédnka i dessa banor medan en annan hade detta som en central
utgangspunkt i sitt resonemang kring vilka forvantningar som denna tycker man kan ha pa en

elev.

Birnik (1998) resonerar om dessa fragor i sin avhandling dar han ocksa patalar vad
styrdokumenten har att séaga i fragan. Dar pavisas det (i Lgr 69) att lararen forutsatts att ha
’god och individuell kdnnedom om” eleven och att den ska ta hansyn till dennes individuella

forutsattningar. Detta ansags 1969 av skolmyndigheterna vara en av de mest angelagna
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uppgifterna” (Lgr 69). | var nuvarande laroplan har det forstnamnda citatet omformulerats till
att lararen skall utga fran varje enskilds elevs behov, forutsattningar, erfarenheter och
tankande™ (Lpo 94).

Denna intervjufraga har i vart teoriavsnitt stark koppling till kapitlet om den egna personens
betydelse for relationen och féljdfragan om vem det &r vi kan eller bor ha nagra forvantningar
pa. Den 6msesidiga respekten kan tolkas utifran flera perspektiv. Ett sadant perspektiv &r att
det har ett pedagogiskt undervisningsvérde att behandla barnen pa ett sadant satt att de forstar
vart dmsesidiga ansvar for att skapa en bra relation till varandra. Nar en elev visar brister i sin
respekt for lararen kan lararen spela rollen av att bli arg eller besviken utan att nédvandigtvis
bli det pa riktigt (det ar en annan sak om samma respektloshet visas mot en jamnarig kamrat).
Om lararen da pa fullt allvar skulle kanna sig forsmadd och till exempel beklaga sig infor sina
kolleger anser vi att den behdver mogna i sin syn pa sig sjalv och bli mer "okénslig”. Vi vet
inte vilken eller vilka (om nagon) som i var undersokning ansag att 6msesidigheten kravdes
som en konsekvens av behov hos denna sjélv som t ex att bli bekraftade eller 6nskan att vara
populdra hos eleverna. Utifran sammanhangen i 6vrigt tolkar vi det som att hogst en eller ett
par av dem skulle reagera och bli arga eller besvikna pa riktigt. Att ett par larare enbart hade
forhoppningar om 6msesidig respekt men inte anser att man kan forvanta sig detta, kan tolkas
som att de inser den egna personens betydelse for att relationen utvecklar sig pa ett bra sétt.
Detta grundar de formodligen pa det faktum att det & de som vuxna personer som det kan
forvantas lite mer av. Vissa barn har kanske dessutom inte fatt den basta behandlingen av sina
vardnadshavare och dessa kan man till exempel inte forvanta sig nagonting av enligt Larare H

och detta ser vi som ett rimligt antagande.

Den larare som starkast betonar sin styrande roll och barnens underkastelse kan vid ett ytligt
paseende verka ha brister i sin empatiska formaga. Men vi har inte tolkat hans idéer om
ledarrollen enbart utifran en enkelsparig, auktoritar syn utan att ta hansyn till andra
omstandigheter. Snarare ar det sa att denna larare pa ett tidigt stadium vill klargora for barnen
vem det &r som bestammer och detta gor han inte for att bli ndgon diktator utan for att barnen
inte skall konkurrera om ledarskapet och forsdka utnyttja en svag eller en godtrogen larare.
Han ville skapa forutsattningar for en professionell relation med klargjorda roller. Ett starkt
och tydligt ledarskap behover inte innebdra att man besitter ndgon personlig hardhet och
darfor behdver detta heller inte nodvandigtvis sta i ndgon motsattning till malet att skapa en

god relation till eleven.
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4.5 Hur arbetar du for att bygga upp en relation till dina
elever?

451 Resultat

De flesta lararna (fem av atta, D, E, F, G och H) poangterade har tidens betydelse for att
efterhand bygga upp en tillitsfull relation. Nedanstaende citat belyser den samsyn som dessa

larare hade kring tiden som en avgoérande faktor.

Larare E uttryckte det sd har: ” Ah... det sker naturligt sa att saga, det tar sin tid va’. Det
bygger man pa genom tiden. Hur ofta man traffar dem har ocksa betydelse. Det sker stegvis
s att saga.” Larare G menade att: ” Det tar sin tid. Man kan inte bygga en relation till
varandra pa kort tid...det tar sin tid... och sa byggs det pa...ja det &r val sa... och alla ar ju

olika och vissa behdver mer tid &n andra.

Den forsta (E) av de tva namnda uttryckte ocksad en viss frustration i samband med
tidsfaktorn: "’Sen tycker jag att barngrupperna ar sa stora nu for tiden. Sa da har man inte
tillrackligt med tid... man missar vissa barn oftare...man kanske inte lagger marke till nagon

och det &r jattetrakigt.”

En annan faktor som framhéavdes av halften av lararna (E, F, G och H) var att bjuda pa sig
sjalv. Larare G uttryckte detta sa har: ’Att visa vem jag ar och vad jag tycker... att ge dem
mojligheter att fa veta lite saker om mig sjalv.” En annan larare (F) uttalade sig enligt
foljande: "Aven att jag beréttar lite saker om mig sjélv, alltsd 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 ar bra att dela med sig till eleverna for 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 gor pa fritiden...berattar lite saker om mig sjalv™.

Tre av lararna ( C, E och H) papekade vikten av att acceptera eleven som den &r utan en
massa forbehall. Larare H formulerade sin tanke kring detta enligt foljande: ’Genom att visa
att jag accepterar dem for den de ar med sina svarigheter. Genom att férséka na dem dar de
befinner sig. Genom att bekrafta dem som de &r och utifran det sen forsoka fa dem till att

vaxa.”
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De tva aterstdende ldararna (A och C) arbetade med relationsfragor i enlighet med
skolledningens direktiv och rekommendationer. Larare C hade ingen speciell strategi for sitt

arbete medan larare A anvande olika typer av utgivna material och arbetade utifran detta.

4.5.2 Analys av "lararen som medméanniska”

Tiden var nagot som de flesta ansag spela en stor roll for att bygga upp en relation. Detta
handlar om trygghet och tillvanjning och &ar en naturlig faktor i uppbyggandet av alla
relationer och kommenteras darfor inte vidare. Nagot annat som framkom av undersékningen
ar att olika larare faster olika stor vikt vid att arbeta medvetet med att bygga upp en relation.
Nagra papekade vikten av att lararen vagar bjuda pa sig sjalv och bli personlig i sin relation
till eleverna nagot som ar i linje med vad Birnik (1998) talar om. Han menar att om lararen
inte gdmmer sig bakom en roll sa forsvinner nagot av den sociala distansen och lararen
framtrader darmed som en méansklig person. Nagra larare ser det som en del av sin uppgift att
skapa en god relation till eleven genom att de h&vdar att man oavsett omstandigheterna skall
acceptera denna som den &r. Detta ar nagot som aterfinns i laroplanen (Lpo 94). Dessa tankar
finns &ven hos Raundalen (2001) som menar att nar nagon lyssnar och accepterar
forutsattningslost tenderar det att 6ka tilltron hos den andra. Detta har vi behandlat i vart
teoriavsnitt (se 2. 2. 3).

Denna fraga kan sdgas ha en viss koppling till det som Birnik avhandlar om lararen som
medménniska (Birnik 1998). Den kan ocksa till viss del forbindas med lararens
sjalvmedvetenhet och sjalvinsikt dar vi avsag att forsoka fa fram nagot om huruvida de var
medvetna om sitt eget ansvar for att forsoka bygga en bra relation till eleven. Vi tyckte att
svaren pa denna intervjufraga kunde tolkas som att flera av lararna syftade till att framsta som

maénskliga.

Detta att vaga bjuda pa sig sjalv och visa sig som den person man ar med alla sina svagheter
och brister och kanske med nagot avvikande, personligt fargat karaktarsdrag, tycks vara nagot
som merparten av lararna insag vara en viktig faktor i uppbyggandet av en relation till
eleverna. Nagra menade att eleverna har behov av att uppleva och i vissa fall kan bli mycket
fascinerade av att lararen inte enbart ar en larare utan ocksa en manniska av kétt och blod som

har ett liv utanfor klassrummets vaggar. Det kréavs ju dock att nagra murar forst har rivits och
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att ett fortroende for lararen har véckts (vilket sker nar den oppnar sig pa ett dylikt satt) innan

eleven skall vaga sig pa att prata om mer kansliga ting med denna.

De larare som inte var sarskilt aktiva i de har fragorna var de som inte kan antas fasta sa stor
vikt vid den sociala och karaktarsdanande sidan av uppdraget. De utfor vad som alagts dem av
skolledningen eller s& har de kommit in i ett monster som gor att de inte reflekterar vidare
over de har fragorna som har som mal att forsoka oka sin forstaelse for andra. Det kan ocksa
bero av tidsbrist och att all daglig aktivitet tar s3 mycket plats att den sociala sidan av
uppdraget helt enkelt drunknar i praktiska och schemalagda géromal och att relationsfragor
maste in pa schemat for att dessa larare skall skapa en atmosfar dar det personliga och
relationistiska skall fa utrymme. Detta forhallande skulle kunna kopplas till den del av de
omedvetna handlingsmonstren som Birnik (1998) menar bildats av ”vanans makt” (se ovan
under 2.1.)

Den ena av dessa larare (larare C) som med sina idéer om demokratiska medborgare och
acceptans framst utifran sina ideal om rattssamhallet, skulle kunna héarledas till en slags
blandning av de lararledarstilstyper som vi ovan bendmner den administrativa ledaren och (i
mindre grad) den operative ledaren (se 2.3.5). De socialt inriktade som vi redogjorde for ovan

faller enligt vart satt att tolka denna modell under den ledarstil som benamnts som coachen.

4.6 Sammanfattningsvis, vad kdnnetecknar en god relation?

46.1 Resultat

Den faktor som genomgaende kommer igen hos alla ar den émsesidiga respekten. Tva larare
uttryckte detta kort och koncist: Léarare C pastod: ’Det &r en relation dar man kan ge och ta
tillsammans och... utvecklas ihop.” Ladrare E réknade upp féljande ord: ’Rattvisa... respekt
till varandra... och 6ppenhet!”” En annan larare (D) resonerade mer ingdende: ”Omsesidigt
givande och tagande, det och 6msesidig respekt och i dagens lage ar det valdigt att bygga
upp en vuxen-barnrelation sa att respekten finns dar, for hur det an ar sa... Hur illa ett barn

beter sig sa maste jag anda respektera barnet som det ar...”
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Till den gemensamma faktorn *6msesidig respekt’ framlades ytterligare synpunkter av tva
larare (A och H). Bagge framholl varmen och den ménskliga kontakten mellan pedagogen och
eleven. Larare H sammanfattade det sa har: Att eleven kanner sig sa pass bekraftad sa att
lararen... av lararen... att lararen utifran det kan fa honom till att bli...ja, till att vaxa... mest
som manska inte rent inlarningsmassigt. Genom att acceptera dem som de ar och fa dem sa
att séga... battre sjalvkansla sa att de mar battre. Det ar bara nar man mar bra, man kan ha

nagon inlarning!”

4.6.2 Analys av samspelets forutsattningar

Nar lararna i denna frdga gavs chansen att sammanfatta vad som &r centralt i L-E-R,
framlades faktorer som vi aven funnit bland teorierna i var litteraturgenomgang. Dessa
faktorer var Omsesidig respekt, att utvecklas ihop, réattvisa, Oppenhet, varme, omsorg,
acceptans och bekréftelse. Alla dessa faktorer finns representerade med varierande grad av
betoning hos Birnik (1998), Gordon (1977) och Ogden (2002). Med detta anser vi att
teorierna betréffande villkoren i de sociala relationerna mellan larare och elever har sin
motsvarighet i atminstone den faltundersokning som vi gjort. Att den skulle vara representativ
for landet som helhet ar dock omdjligt att svara pa med detta fataliga underlag.

L-E-R &r en relation som likt andra manskliga relationer forst och framst tycks utga fran en
O6msesidighet och ett fortroende mellan parterna. | detta finns det en lardom om att samspelet i
sig kan vara malet bortom olika standpunkter och asikter. Lararna i var undersokning tycks
intuitivt ana att alla barnen ar olika med olika personligheter och skillnader i sadant som
smak, stil, begdvning, sociala formogenheter och att det kravs hundratals sprak for att nd fram
till alla elever pa ett personligt satt om det skall goras utifran de saker som ar atskiljande och
unika for var och en. Nar lararen har lart kanna sin elev ar det dock stdrre chans att han eller
hon skall ha funnit pa det ratta spraket for att denna skall gensvara med Gppenhet och
fortroende. Insikten om detta tycks vara grunden till idealet som nagra av dem framstallde i
foregdende fraga: det forutsattningslosa accepterandet av eleven precis sadan som den &ar inom
sadant som stil, smak, intresse, begavning och social formdgenhet. Det finns saledes bortom
alla olikheter ocksa vissa grundlaggande méanskliga behov som vi alla delar och som darmed
forenar oss till ett 6msesidigt delat ansvarstagande for att vi skall kunna uppfylla dessa i stort
sett gemensamma behov, ndmligen de som de kursiverade orden ovan anger som viktiga i en

god social atmosféar for L-E-R.
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Det som sags i det foljande géller de larare som visade pa stor omsorg i de har fragorna och
som tillmatte dessa stor betydelse. Nagra menade att om de stravade mot att sjalva vara goda
exempel i dessa avseenden (se under 4.3.1) och darifran forsokte lara barnen bade genom sitt
eget exempel och sina ord, trodde de att det blir lattare att bygga upp en atmosféar dar ett
fortroende for dem sjalva kunde vaxa sig allt starkare hos eleven. Detta verkar vara ett mycket
rimligt antagande fran dessa larares sida. Utifran denna forutsattande omstandighet verkade
de sedan tro sig kunna forstarka banden i syfte att hjalpa och utveckla eleven mot bade storre
ansvarskansla, okad frihets- och sjélvstandighetsstravan (med ett samtidigt hénsynstagande
till andra individer) samt odlandet av en empatisk forstaelse for dem som har det svart och
behdver stod och hjalp. Sa vill vi tolka detta i enlighet med det goda idealet och den goda

viljan som vi bedémde att merparten av lararna hade i var undersokning.
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5 Diskussion

51 Metoddiskussion

I var undersokning ville vi ta reda pa hur ett antal olika larare kan uppfatta L-E-R. For detta
andamal utsag vi ett antal respondenter for var forskningsintervju. Vi avsag att ta reda pa hur
de ville att samspelet med eleverna skall vara beskaffat samt hur de uppfattar sin roll och sin
egen betydelse ute pa faltet. For att fa fram denna information formulerade vi ett antal fragor
som indirekt skulle ge ett svar pa vara problempreciseringar. De fragor vi stallde anser vi
uppfyllde denna avsikt eftersom vi lamnade utrymme for 6ppna svar dar de olika lararna fritt
kunde utveckla sina standpunkter. Darmed anser vi att validiteten uppfyllts tillfredsstallande
da vi haft ett nagorlunda val avvagt arbetssatt for att kunna besvara de fragestéllningar som vi
hade.

Vi ar medvetna om att vi vid sammanstallningen av resultatet ar fargade av vara egna
meningar och synpunkter. Dock forsokte vi att minska var egen paverkan genom att vi
presenterade nagra larares uppfattningar via direkta citat. Vi vantade avsiktligt med att
intervjua vara respondenter for att lara kanna dem och inge ett fortroende for oss. Nar vi
sedermera satte igang med intervjuerna, upplevde vi att de svar vi fick var &verlag
sanningsenliga och darfor anser vi ocksa att reliabiliteten ar tamligen hog. | syfte att forstarka
denna var vi medvetet uppmarksamma pa lararnas mer subtila sprak eller den “primara
kommunikationen” som Mead ansag vara av sa stor betydelse (jfr 2.4 ovan). Med insikten om
kroppssprakets betydelse observerade vi darfor kanske pa ett lite mer medvetet satt sadant
som lararens tonfall, dess gester, mimik och dgonkontakt. Allt for att oka tillforlitligheten i

uttolkningen av intervjun, nagot som Trost (1997) uppger vara viktigt i detta ssmmanhang.

Om vi istéllet hade valt att gora observation och/eller intervjuer med elever, kunde vi kanske
ha fatt en annan bild &n den som kommit fram ur intervjuerna med lararna. Aven om vi tror att
vi fick arliga svar av lararna, ar det mojligt att de svarade en del utifran vad de tror vi ville
hora eller for att framstalla sig sjalva pa ett mer positivt satt och detta ar det storsta
fragetecknet i avvagandet av reliabilitetens niva. Férskonande av svaren ar nagot som kan
intraffa vid intervjuer med tanke pa den risk for konsekvenser som férekommer dven om

intervjuaren lovar fullstdndig konfidentialitet betraffande identiteten (Kvale, 1997).
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En sak som bor tillaggas i sammanhanget &r att trovéardigheten enligt Trost (1997) ar “ett av
de storsta problemen med kvalitativa studier och saledes ocksa kvalitativa intervjuer”. Detta
beror pa att kvalitativa undersokningar inte innehaller sa stora méangder data att de kan anses
som representativa for en storre befolkning, nagot som ar fallet vid kvantitativa
undersokningar. Han anser att kravet pa den goda reliabilitet som foreligger vid kvantitativa
metoder inte utan vidare kan Gverforas till kvalitativa metoder. De tva metoderna ar helt
enkelt av sa olika beskaffenhet. Han papekar att “Situationen i alla avseenden skall vara
standardiserad for att man skall kunna tala om hog reliabilitet” (Trost, 1997, s.100). Det
poangteras att detta inte ar fallet vid kvalitativa intervjuer (a.a) och det galler saledes var
undersokning ocksa. | vara intervjuer stalldes fragorna pa ett sadant satt att det skulle gynna
mojligheten till dppenhet betraffande de egna standpunkterna och mdjlighet att formulera
egna reflektioner pa sa vis att lararen verkligen framstallde sina egna tankar och formedlade
sitt eget forhallningssatt. Naturligtvis spelar risken for "friserade” svar in dven under sadana
forutsattningar men vi tror att vi lyckades mildra risken for detta till viss del genom den
sprakliga retoriken via formuleringen av fragorna (som man fragar far man svar) men ocksa
genom att vi medvetet gav lararna ett visst utrymme att aterge egna reflektioner och
standpunkter.

Eftersom vi antog att kommunikationen var av sa stor betydelse for att forebygga stridigheter
och framja relationernas utveckling i positivt hadnseende forstod vi vikten av att utforska
denna betydelsefulla faktor &ven om detta enbart skedde i teoriavsnittet. Med tanke pa alla de
omsténdigheter som visade sig vara av betydelse inom faltet for kommunikation hade ett
seriost arbete i enlighet med rim och reson i den empiriska delen kravt en hel del
observationer ocksa férutom de intervjuer vi valde att utfora. Allt for mojligheten att kunna
besvara de problempreciseringsfragor som vi formulerat. Men syftet med vart arbete
tillsammans med den klart utokade tidsatgangen som var att vanta, medgav dock inte att vi
gjorde nagon forskning pa faltet om kommunikationen. Vi anser att hela fragan fortjanar en
separat undersokning enbart inriktad pa kommunikationen mellan larare och elever och

Overlater detta at den intresserade att utforska vidare.

Kommunikationens stora betydelse och vikt for alla mellanmanskliga relationer ligger
inneboende i dess funktion i sadana relationer, namligen att dverfora och formedla signaler
och budskap mellan de som ingar i kommunikationen. En forbattring av férmagan att

kommunicera baserad pa insikter och forstaelse for barnens belagenhet, blir féljdenligt den
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allra mest avgorande faktorn for att forbattra kontaktens kvalitet och darmed relationen
mellan lararen och eleven. Dock &ger inte denna kommunikation rum i blindo utan ar ett
resultat av den avsikt som déljer sig bakom lararens ord eller dess signal och dédrmed ar det
inte svart att inse att kvalitén bestams naturligt av den tanke, forstaelse och insikt som
kommunikationen vilar pa. En forandring eller en forbattring av kommunikationsformagan
maste alltid foranledas av en forandring av tankar och forhallningssatt. Om inte detta sker,
kommer kommunikationsuttrycket inte att forandras, eftersom kommunikationen ar en verkan
av en attityd till den andra personen och en utgangspunkt men inte en orsak i sig sjalv.
Birniks, Ogdens och i viss man Gordons tankar om forbattringar av L-E-R baserar sig pa
forandringar av forhallningssattet hos lararen sjalv och dessa forandringar baérjar alltid i
tanken! Vi ar saledes tillbaka vid vikten av forstaelse, mognad, erfarenhet och sjalvinsikt.
Aven om vi inte utforskade kommunikationen direkt sd undersokte vi omstandigheter kring
omnamnda faktorer vilka (i enlighet med vad som redan konstaterats) utgor de bestdmmande
faktorerna for hur kommunikationen skall komma till uttryck. Vi menar att dessa faktorer
lagger grunden till vart kommunikationssatt och ar saledes kommunikationsférandringarnas
grundforutsattning, forutan vilka inga forbattringar av kontakten skulle kunna ske. Saledes
blir den forandring som vi bendmnt (se 1.1 ovan) som den kanske allra viktigaste for att starka
och utveckla L-E-R; forbattring av kommunikationsformagan, dnda till syvende och sist en
fraga om utvecklandet av den sjalvinsikt som forskningen, bl. a Birnik (1998) patalar vara sa

viktig.

Till sist vill vi framkasta att det ur forskningshanseende kanske kunde ha varit intressant att se
om svaren pa de olika fragorna skiljde sig at mellan ldrarna & ena sidan & slojdlararen och
specialpedagogen a den andra. Men da vara respondenter inte gett sin oavkortade tillatelse att
lata sig exponeras for godtycklig beddmning av okanda lasare anser vi inte att vi i
forskningens och vetgirighetens namn kan 6verskrida en otydlig grans for vad som skulle

kunna tolkas som uppgifter som bor skyddas for konfidentialitetens och integritetens skull.

5.2 Avslutande diskussion och slutsatser

| denna uppsats var vart syfte att undersoka vilka faktorer som framjar en god relation mellan

larare och elev. Vi har ocksa eftersokt att finna nagra uppfattningar som kan finnas hos larare
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om denna relation. Val medvetna om att det finns en méngd faktorer som framjar en god
relation, valde vi att ta upp flera faktorer som forskningen visar ar centrala och nagra av dessa
ansag vi var relevanta att titta lite ndrmare pa via en egen undersékning. Allmant vill vi forst
papeka foljande faktum som vi tror &r viktigt att ha i baktanke nar man resonerar kring
kvalitativa egenskaper som ju alltid pa sikt &r foranderliga och paverkbara. Manga av de
faktorer som lararna tog upp ar vasentliga for att skapa en god och hallbar relation till eleven.
Néagra av dessa har kartlagts av bl. a. Gordon (1977) och Ogden (2002). Vi inser att
manniskor inte dr perfekta och kan darfor inte leva upp till alla dessa idealiska forhallanden
fullt ut men anser precis som Gordon att alla kan forbattra sig och bli mer 6ppna, mer

omsorgsfulla etc. (jfr 2.2.1 ovan).

Det som framkom ur vara intervjuer nar det galler lararnas sjalvinsikt betraffande den egna
personens betydelse i det sociala samspelet med eleven, var att de flesta lararna var medvetna
om eller hade reflekterat kring sin paverkan och den makt som féljde med denna. Det innebar
t.ex. att nagon papekade vikten av att vara forsiktig med vad man sager eftersom man "maste
vara medveten om hur mycket man paverkar eleverna” (se under 4.3.1). Pa nagra hall
betonades ocksa vikten av att vara accepterande och lyhord for elevens behov och att arbeta
med dess sjalvkansla. Dessa larare visade att empatin var viktig (se vidare nedan). Empatin
ger signaler om att lararen bryr sig om eleven som ménniska och bekréftar elevens vérde for

den sjalv och det &r forklaringen till varfor empatin &r en kungsvég till den goda relationen

Det finns ocksa andra aspekter pa fragan om lararens sjélvinsikt och personliga mognad. En
larare som fortfarande behdver allt for mycket bekraftelse fran andra i enlighet med vad ett
barn behdver, har knappast den forstaelse och distans till den egna personen som kravs for att
den skall kunna spela sin roll och inte reagera emotionellt eller ta at sig av negativa gensvar
fran en "tilltufsad" elev (Larare H:s uttryck). Vi tror att en sadan person normalt far det svart
att bygga upp en relation till ett barn enbart for barnets skull (yrkesprofessionalism) i de fall
det skulle innebéra personliga komplikationer i form av svarigheter eller besvérligheter for
den egna personen. Vi vill ocksa padminna om att ett par larare ocksa ansag att ansvaret for
relationens utveckling framst vilar pa den vuxne som (enligt Larare H) sjéalvklart bor ha
Overseende med vissa beteenden hos barn just for att de ar barn och saknar vissa erfarenheter
eller brister ndgot i sina hansyn gentemot och forstaelse for andra. Vi anser att den personliga
mognaden och sjalvinsikten ocksa har betydelse nar det galler att genomskada barns

forvrangda uttryck av sina behov. Férmagan att hjalpa barnen att battre komma i kontakt med
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det som det falska uttrycket av behovet doljer (se 2.3.1), star i direkt proportion till lararens
personliga mognad och beredvilligheten att axla det ansvar som medféljer med den utdkade
kunskapen och forstaelsen hos lararen. Vi tror att Clarks behovslista &r relevant och att den
omdomesgille och eftertdnksamma lararen gor klokt i att forsoka arbeta medvetet med att
forebygga och underlatta saker sa att eleven pa ett mer genuint och akta satt verkligen ger
uttryck for sina verkliga behov och inte anvander kompensationsbeteendena (kolumn 3 i
2.3.1) som forsvar i en atmosfar (till mangt och mycket formad av ldararen) omringad av

radslor.

Nagra larare i undersokningen framhéavde forebildens makt och reflektioner kring lararens
ansvar som en konsekvens av detta maktinflytande kom ocksa fram. Dessa tankar avspeglas i
viss man av de teorier som framlagts av forskarna pa omradet. | dessa framhavs vikten av
lararens sjalvmedvetenhet, makten och ansvaret. Colnerud (Lararforbundet, 1995) framhaller
t.ex. att: ”Lararna har ansvar for att ratt anvanda den maktstallning de har” (a.a., s. 72). Vi har
i vart teoriavsnitt konstaterat att makten i sig inte dr nagot negativt om man anvander den pa
ratt satt. De idéer som vi vill referera till i detta sammanhang &r dem som Bergem (2000) talar
om. Han menar att makten anvands pa ratt satt nar lararen reflekterar dver sig sjalv och sina
handlingar. Vidare menar Bergem ocksa att lararen bor anvanda sin maktposition pa sadant
satt att eleverna ges majlighet att utveckla sina formagor och talanger och sin karaktar och
speciella egenart. | andra fall kan makten latt falla Gver i ett maktmissbruk. | laroplanen finns
det dessutom ett aliggande for lararen att ratt anvanda sin maktstéllning dar det havdas att
lararen skall visa respekt for den enskilda individen och i det vardagliga arbetet utga fran ett
demokratiskt forhallningssatt (Lararférbundet, 2001).

Hos lararna fanns det alltsa till stor del insikter om att man &r en férebild och har stor makt
Over eleverna. Dessa faktorer ar i sig en aspekt av den sjalvmedvetenhet som Birnik (1998)
havdar ar sa viktig for en larare. Vi tror att bristen pa sjalvinsikt (i de fall de forekommer!)
ofta medfor att lararen far betala ett pris i form av bade yttre och inre konflikter. Vilka
konsekvenser dessa i sin tur far pa arbetsgladjen och trivseln kan man bara spekulera i men vi

tror knappast att de blir positiva.

Det som framkom nar det galler fragorna om hur lararna uppfattade larare-elevrelationen samt
hur de ville att samspelet med eleverna skulle ta sig uttryck, var att en rad faktorer ar av

betydelse. De viktigaste var dmsesidig respekt, réattvisa, 6ppenhet, att utvecklas ihop, varme,
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omsorg, acceptans och bekréftelse. Alla dessa faktorer framjar uppkomsten av en god relation.
| detta sammanhang poangterade flera att man inte bér glomma bort att lararen &r den som bor

styra relationen och ar den som till sist har huvudansvaret for att relationen fungerar.

Flera av lararna tyckte att lararen bor ha en 6ppenhet och arlighet om vardagsnéra ting och
berétta om sina privata intressen. Detta ar i sig en 6ppning till att eleven sjalv skall vaga vara
personlig. Da kan denna ocksa ge uttryck for sina asikter och tankar pa ett rakt och arligt satt
utan att behdva bygga in sig i ett skal dar den inte vagar prata om sadant som kanske trycker
den. Att acceptera eleven som den ar utan en massa forbehall, var nagot som flera larare tog
upp nar det galler deras syn pa sin egen roll inom L-E-R. De tycks saledes helt i enlighet med
vad Raundalen papekar (se 2.2.3) vara medvetna om vikten av detta totala accepterande av
barnet "som det ar” for att det skall k&nna fortroende for lararen. En reflektion som vi vill
framlagga i detta sammanhang &r att elevens tolkning huruvida lararen verkligen accepterar
denna utan nagot forbehall, sker inte enbart utifran vad lararen séager till denna. For snarare &r
det sa att summan av allt som lararen sager om och till alla och som registreras av eleven,
bildar bevekelsegrunden for vilket fortroende denna far for lararen och darmed i vilken grad
den ar angelagen om att fa en narmare relation till lararen. Att darfor vara tolerant, arlig och
oppen och forsoka bortse ifran allt vad personliga egenheter och brister i karaktaren heter
(undantag vid aktiv pedagogisk fostran av social kompetens och disciplin), tycks vara idealet
om man skall lyckas med att uppna den férbehallslosa acceptansen. De flesta lararna verkade
ocksa vara forvissade om att detta var av stor betydelse for att fraimja kontakten med eleverna
och stravade i viss grad efter att forsoka skapa en dylik tolerant och 6ppen milj6 i sina
klassrum. En ytterligare slutsats vi drar i sammanhanget (dock enbart utifran vara
litteraturstudier) &r att den sociala dimensionen ar av mycket stor betydelse inte bara fér dess
egen skull och elevernas trivsel utan ocksa genom deras aterverkan pa elevernas arbetsgladije
och resultat. Att studera mekanismer inom den sociala relationen blir darfor dubbelt viktigt
menar vi, eftersom dven majligheten att forverkliga skolans kunskapsuppdrag paverkas.
Darfor anser vi att vidare forskning inom angransade omraden kan vara av betydelse for

skolans fortsatta utveckling.

Om ovanstaende redogdrelse vore giltig for larare i allmanhet och kunde appliceras pa
lararkaren i stort, kan det tolkas som att lararen, for att framja mojligheterna att skapa en god
relation, maste ha en formaga till att vara mansklig och personlig med eleverna. Men det

behbéver inte nodvandigtvis innebédra att lararen skall glémma sitt professionella
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forhallningssatt. Birnik (1998) anser att dessa bor kombineras nar han pastar att denna relation
ar en professionell relation men samtidigt ocksa papekar vikten av att lararen vagar vara
personlig. Denna balansgang tror vi & mycket viktig. Om man blir alltfér personlig med
eleverna, tror vi att det ar risk for att eleverna blir forvirrade i sin egen roll och hur de skall
forhalla sig till lararen. Om man istéllet forsoker uppratthalla en roll utan att visa upp nagra
manskliga drag, blir det en distans som kan leda till ett kyligt forhallande emellan larare och
elev dar dppenhet och fortrogenhet saknas. Carlgren (1992) papekade i detta sammanhang
vikten av att vara nara och halla distans samtidigt genom att lararen kopplar ifran sina egna
kanslor och forséker se allting utifran elevens utgangspunkt. Forsoket att ga djupare in i
elevens/elevernas upplevelse for att pa sa satt battre forsta dess perspektiv, kanske kan vara
nyckeln till att 16sa denna svara balansgang. Detta skulle ocksa i sa fall vara ett belysande
exempel pa det mest avancerade ledarskapet, namligen det situationsanpassade, flexibla
ledarskap som Maltén (2000) anser vara en slags syntes av de olika ledarskapsstilar som vi
redogjort for under 2.3.5. Det situationsanpassade ledarskapet inrymmer t. 0. m. ett auktoritért
ledarskap under vissa omstandigheter, framst i farofyllda och kritiska situationer. Vi tror
saledes inte att ett demokratiskt ledarskap &r det ledarskap som i varje situation passar bast for
de yngre barnen som till exempel under de omstandigheter nédr de testar av granser och

forsoker lara sig sociala spelregler .

Nagra larare papekade vikten av att vara tydlig i sitt ledarskap och just i ledarrollen tycks
tydligheten och bestdmdheten vara viktigare an den stdndiga anpassningen till elevens vilja.
Det ar saledes bra om lararen ar anpassningsbar och lyhérd for elevens signaler och
kommunikationssatt men samtidigt kan balansera detta med en fast bestdmdhet och tydlighet i
sin ledarroll for att framja elevens tillit till lararen sasom en palitlig och handfast ledare som
den darmed é&r villig att lata sig bli underkastad. Att inge fortroende och leda barnen pa ett
klart och tydligt satt ger barnen en 6kad tilltro till lararens auktoritet och detta ar en mycket
viktig faktor som framjar mojligheten av att bygga en god relation till eleven. Den larare som
ar for ”snall” i form av att den ar undfallande och later sig manipuleras under det att den sjalv
tror att den kommer “narmare” eleven nar den forsoker vara ”du” med denna och skapa en
kompisrelation, gor normalt eleven osaker och bekymrad och denna vagar inte lita till att
lararen sasom en vuxen kommer att beskydda och ta hand om den pa ratt satt och darmed
framjar lararen inte med sitt beteende (enligt vart satt att se det) uppkomsten av en god

relation hur snéll och eftergiven for elevens personliga vilja den an &r. Snarare forsamrar den
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sina odds namnvért och kan i extremfallet ses med skepsis och i vésta fall forakt av den

manipulerande eleven.

En omstandighet som vi tror paverkar hur de faktorer som redan presenterats ovan kommer att
utveckla sig, ar lararens formaga att kommunicera med eleven/eleverna. Denna genomsyrar i
princip alla de andra och &r beroende av vilket forhallningssatt man har till andra manniskor
och detta &r i sin tur ndgot som &r intimt férenat med vilken méanniskosyn man har enligt
Maltén (1995). Vi resonerar som Maltén i denna fraga: "I samspelet mellan manniskor och i
vart speciella fall mellan larare och elev spelar kommunikationsformagan en stor roll”
(Maltén, 1995, s.197). Om inte ldararen har en god kommunikationsformaga och en
medvetenhet om dess betydelse, sa tror vi att det &r stor risk for att man inte kan bygga upp en

hallbar relation.

Det finns ocksa andra faktorer och viktiga betingelser inom kommunikationsomradet som &r
varda att begrunda. Av stor betydelse inom kommunikation anser vi formagan till aktivt
lyssnande vara. Endast ett fatal larare betonade denna aspekt nar de talade om hur man skapar
en god kontakt med eleven och vi anser att det &r lite forvanande. Bade genom forskare och
av egen erfarenhet vet vi att lyssnandet ar centralt och det ar ofta just i bristen pa lyssnande
som kommunikationsproblem uppstar och konflikter byggs upp. Kommunikationen &r
vasentlig for allt relationsskapande och med en Ilyhordhet for den icke-verbala
kommunikationen d v s alla signaler som vi skickar ut, bade verbala och kroppsliga, ar det
storre mojlighet att uppratta en god kontakt och darmed bygga upp en bra relation. En av
teoretikerna i dmnet, Hargreaves (1975) (se 2.4 ovan) anser att just den icke-verbala
kommunikationen &r den primdra och den allra viktigaste. Vi anser att det ligger mycket
sanning i det hér och av egna erfarenheter vet vi att man ibland anvander ord for att forvranga
saker medan kroppen sager nagot annat. Barn brukar vara valdigt uppmarksamma pa detta.
Om inte lararen &r tydlig i sin kommunikation, kommer den att sanda dubbla och otydliga

budskap till eleven. Féljden blir att ett &kta samspel med eleven blir lidande.

Som en avslutning pa denna diskussion vill vi framhdva nagra egna synpunkter och idéer som
har fotts fram under arbetets gang och vi tycker oss ocksa ha upptackt nagra osynliga tradar
som sammanlankar nagra av de faktorer som vi behandlat. En viktig faktor som vi ater vill
namna utifran en sadan infallsvinkel &r lararens empatiska formaga. Med en val utvecklad

empati blir det lattare att battre forsta sina elever och t ex genomskada beteenden som antyder
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nagot annat an vad som sigs kanske p.g.a. att det ar ett grundlaggande behov som inte
uppfyllts tillfredstallande (se ovan under 2.3.1). Det gagnar bade det pedagogiska arbetet och
relationen. Ett empatiskt forhallningssatt ar ocksa forebyggande nar det galler risken for att
lararen anvander sin maktposition pa fel satt. Vi tror ocksa att empatin utgor sjalva nyckeln
till den andras stangda port” och nér empatin blir sjdlva grundtonen i ett moéte innebar det att
den som gar och bar pa ett bekymmer gradvis vagar att 6ppna sig och beratta vad som tynger
den eller vad som utgdr det dolda bekymret bakom de beteenden som bara &r maskeringar av
de verkliga problemen. Det &r ju dessa vi vill komma at om vi har for avsikt att hjélpa,
utveckla och vagleda eleven. Vi anser att empatin ocksa gar att trdna upp genom daglig

reflektion, medveten uppmérksamhet, aktivt lyssnande och kritiska sjalviakttagelser.

Fenomenet sjalvuppfyllande profetior (se ovan under 2.3.3) ar ocksa kopplade till larares
forvantningar och det verkar som att de larare som forvantade sig (t. ex. larare C) émsesidig
respekt till hundra procent utan att dverhuvudtaget spekulera i mojligheten av andra utfall
ocksa fick sina forvantningar om denna 6msesidiga respekt uppfyllda. Orsakerna till detta
forklaras i ndmnda kapitel i teoriavsnittet. Detta fenomen &r av betydelse for mojligheten att
paverka relationerna med eleverna till det battre genom betoning pa de positiva
forvantningarna i det forhallningssatt som lararen ger uttryck for i klassrummet gentemot
eleverna. Vi tror dock att fa larare anammar det i grunden enkla recept som denna
undersdkning visat vara sa effektivt, kanske helt enkelt p g a att det &r sa enkelt att det &r svart
att tro att det kan vara sant. Men den storsta anledningen torde vara att de flesta inte har hort

talas om experimentet som kanske &r mest kant bland psykologiskt orienterade manniskor.

Vi tror att det finns ett klart samband mellan att forsoka jobba utifran det forutsattningslosa
accepterandet och det faktiska uppbyggandet av en god relation dér eleven utvecklar ett
fortroende for lararen. Angaende sjélvinsikten och det ansvar som lararen har att utifran ett
villkorslost accepterande av eleven precis sddan som den &r (utan forbehall eller reservationer
precis i enlighet med vad Lé&rare H gav uttryck for) forsoka bygga upp en relation med den
kvalité som omstandigheterna medger, inser vi att det ar ett ideal som man bor rikta in sig mot
och i alla moten forsoka att i mojligaste man strava efter. Vi tror att det viktiga i detta
sammanhang ar att skifta fokus och forsdka se sin egen lardom i situationen istallet for att
hanga upp sig pa den andras “fel” eller brist”. Férmodligen var det forsoken att efterleva ett
sadant resonemang som gjorde att Larare H kunde sitta med tiotalet "besvarliga” elever som

jobbade tyst och malmedvetet men som annars normalt var oroliga och omotiverade hos andra
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larare. En sak som vi vill tillagga betraffande sambandet mellan sjalvinsikten och makten. Vi
tror inte att det ar sa att sjalvinsikt enbart &r nagot som &r bra att besitta vid hanterandet av den
makt som foljer med lararpositionen. Efter manga resonemang bade om teorierna och vart
resultat och efter var undersokning vill vi till och med framkasta att sjalvinsikten &r en

forutsattning for ett konstruktivt hanterande av makten.

Vi skulle ocksa vilja inskjuta en annan sak som rér makten och som Colnerud (2002)
diskuterar i den kollegiala paradoxen. | denna menar hon att kollegialiteten kan ga for langt
och medfora att lararna skyddar varandra och inte ingriper om en kollega upptréder krdnkande
gentemot en elev. Hon anfor att orsakerna till detta fenomen till stor del beror pa
grupprocesser och den enskildes radsla att bli betraktad som osolidarisk. Vi tror ocksa att det
kan vara svart att uppna en rimlig balansgang har. Men vi anser samtidigt att den som innehar
den stérsta makten ocksa bor ta sitt ansvar och reda ut det hela. Om den sedan kanner att
samvetet gnager, ar det nog bra om den forsoker att gottgdra situationen och inte forsoker
smita undan under forevandningen att det som skett inte var sa farligt. Den tror da kanske att
den darmed inte behover skarskada sitt eget beteende. Risken ar da, enligt Birnik (1998) att
den avstar fran det som kanske ar viktigast for utvecklandet av ens formaga att relatera till
andra manniskor, namligen sjalvreflektionen éver vad som var det egna problemet och den
egna lardomen i situationen. Avgdrande &r vilken instélining man har till konflikter, i vilket
avseende man behérskas av prestige och stolthet och i vilken grad man forsvarar de egna
orden och handlingarna.

Hur man staller sig till ovanstaende ar sékerligen avgorande for om man valjer att géra nagot
for att forandra situationen till det battre eller fly fran situationen och "gémma huvudet i
sanden”. Om man har en tendens till att vélja det sistndmnda sa ar det nog viktigt att man ar
arlig mot sig sjalv och stannar upp och funderar. Det gar namligen stick i stiv med den
sjalvinsikt som vi i denna uppsats patalat vara sa viktig for att bygga en ékta relation baserad
pa arlighet, 6ppenhet och en émsesidig fortrolighet mellan larare och elev. Den larare som
inte gor det kan knappast forvanta sig att fa dessa saker tillbaka fran sina elever.

Den potentiella skada som man som vuxen ocksa kan valla, dsamkas ju dessutom ett offer
som pa manga satt ar underlagset bade avseende styrkeforhallanden och formaga till att
hantera inre konflikter. En sak som lararen darfor kanske ska stalla hogt i prioriteringen nér

det galler reflektioner kring den gangna dagens innehall &r vilka situationer som varit kritiska
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i detta hanseende och hur de egna forsvaren av detta later. Om man t ex beslutar sig for att till
varje pris forsoka att undvika att sara eller forminska eleven, kommer sékerligen situationerna
att andra sig nagot och relationerna efterhand att forbattras. Barn ar ju oerhort kansliga for
dolda signaler och budskap och laser omedvetet av kroppsspraket. Om eleven kanner att
lararen har en valmenande installning dar den accepterar eleven som den &r utan forbehall
eller krav, kommer denna knappast att kénna sig otillracklig eller obekvam i lararens sallskap,
eftersom lararen accepterar den precis sadan som den &r. Den behdver da inte lagga nagon
energi eller méda pa att géra om sig och forsoka behaga lararen med ett onaturligt beteende
Formodligen faller da ett lugn och en trygghet dver eleven, eftersom den saknar nagot att oroa
sig over betraffande sin duglighet eller kompetens: Den duger som den ar. Att bli bemott pa
detta satt ar nagot som alla manniskor formodligen innerst inne langtar efter; da de slipper alla

falska attityder och oarliga skadespel.

Slutord

Vi har i inledningen av detta arbete redogjort for vart antagande att en god relation ar en
viktig forutsattning for att skapa den goda milj6 som &r ett av skolans viktigaste uppdrag
enligt laroplanen. Under tidens gang har vi blivit alltmer 6vertygade om det ligger nagonting i
vart antagande. Vi anser att bade teorier och den empiriska undersékningen som vi har gjort
pekar i den riktningen. Darfor anser vi att skolan borde lagga storre vikt vid och tid till att

framja och skapa goda relationer.

Ett forslag till vidare forskning vore att intervjua rektorer och/eller lokala skolpolitiker om
deras uppfattning om detta. Vi vill paminna om att vi kom fram till att kommunikationens
omrade var det viktigaste faltet for forbattringar av larare-elevrelationen och faktorer som
bildar forutséattningar for kommunikationen har vi behandlat mycket i denna uppsats men inte
sjdlva kommunikationen i sig men den &r av stor betydelse for en vidareutveckling av
visionen i detta arbete. Ett ytterligare forslag skulle darfor kunna vara att narmare undersdka
kommunikationens betydelse och paverkan pa larare-elevrelationen via en observationsstudie.
Nagot annat som kunde vara intressant, vore att ta reda pa elevers uppfattningar om

kommunikationen och aven allmént om relationen mellan larare och elev.
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Sammanfattning

Syftet med denna uppsats var att belysa nagra viktiga faktorer som framjar en god relation
mellan larare och elev. | litteraturgenomgangen presenterar vi flera av dessa faktorer. De
viktigaste faktorerna som forskningen visat ar lararens sjélvinsikt, lararen i rollen som
medmanniska samt lararens personlighet och karaktar. Andra betydande omstandigheter for
relationen ar hur lararen anvander sin makt och kommunikation. Vi har dven behandlat nagra
viktiga komponenter som goda relationer bor besta av. Exempel pa detta ar Oppenhet,
omsesidig respekt, acceptans, omsorg och empatisk forstaelse. Men det ar dven av betydelse
att lararen utvecklar sitt ledarskap sa att eleven far fortroende for denna och kan kanna tillit
och trygghet med denna som kapten vid rodret.

Var empiriska undersokning genomfordes via intervjuer med yrkesverksamma larare och vi
hade en kvalitativ ansats som utgangspunkt for denna. Vi ville ta reda pa nagra exempel pa
uppfattningar som kan finnas hos larare om hur relationen till eleven bor vara beskaffad. De
larare som vi intervjuade sag pa denna relation med stort allvar och flera stravade efter att
skapa en god kontakt genom att vaga visa sig som manskliga personer och agera som goda
forebilder med avvéagningar och forsiktighet i kommunikationen med eleven for att pa sa satt
bygga upp en tillit och en 6msedig respekt. Det storsta ansvaret vilar alltid pa den vuxne och
resultatet visade att de flesta av dessa larare hade stor medvetenhet om sin paverkan och sin
makt i samspelet med eleven. Nagon klargjorde ocksa detta ansvar utifran det samhalleliga
perspektivet. Lararna redogjorde saledes for flera av de ovan namnda faktorerna som i var

teoribeskrivning visat sig vara av stor betydelse.

En av flera slutsatser som vi dragit ur vart lararperspektiv pa relationen mellan lararen och
eleven ar att lararna i undersokningen har visat en medvetenhet om sin betydelse for
utvecklingen av en god relation. Utvecklingen av denna har ocksa visat sig vara narmast en
forutsattning for att det skall bli en god kvalitet pa elevens larande. En konkluderande slutsats

blir ddrmed att det borde laggas mer vikt vid och tid till att frdmja och skapa goda relationer.
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Bilaga

Intervjufragor

1. Hur lange har du arbetet som larare?

2. Hur manga elever undervisar du just nu?

3. Vad tycker du ar viktigast i ditt jobb som larare?

4. Vad dr viktigast tycker du i din relation till dina elever?

5. Vilken paverkan har du i relationen till dina elever?

6. Vad har du for forvantningar pa eleverna, i din relation till dem?

7. Hur viktigt tror du att den sociala kontakten med dig &r for dina elever?
8. Hur arbetar du for att bygga upp en relation till dina elever?

9. Sammanfattningsvis, vad kannetecknar en god relation?

10. Om man har en samre relation till en elev, vad kan detta i sa fall bero pa, anser du?
11. Brukar det ga att andra en forsamrad relation?

12. Har du nagot du vill tillagga om larar- elev relationen?
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Ordlista

Interpersonell relation = relation baserad pa det personliga métet samt kommunikationen
mellan tva eller flera individer

Social interaktion = det dynamiska samspelet i ord och handling mellan individer

Socialpsykologi = gren av psykologi som agnar sig at de psykologiska problem som
sammanhanger med sociala férhallanden

Individualpsykologi = gren av psykologi som agnar sig at de inre psykologiska
mekanismerna hos individen, rérande framst spanningsforhallandet mellan formagan att styra
sitt liv sjalvstandigt och beroendet av andra vilket vid misslyckanden kan mynna i
utvecklandet av ett mindervéardeskomplex och/eller social skam men daven i mindre sallsynta
fall megalomani (storhetsvansinne).
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