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Sammanfattning

Pedagogens yrkesroll &r i ett fordnderligt skede, numera krivs en stor yrkeskompetens for att hantera
komplexiteten i att undervisa. Skolan har ett uppdrag att skapa en lidrandemiljo som gynnar elevernas
utveckling. Detta kan enbart ske nér alla som &r verksamma i skolan funderar 6ver och reflekterar kring sin roll
i elevernas ldrande och utveckling.

Vart syfte ér att undersoka hur pedagoger talar kring och gestaltar sin roll i skapandet av klassrumsklimat.
For att uppfylla detta syfte valde vi att utga fran tre fragestdllningar: Vilka faktorer paverkar klassrumklimatet
enligt pedagogerna? Hur paverkar pedagogens forhéllningssatt klassrumsklimatet? Och vad kan pedagogen gora
for att skapa studiero och ett positivt klassrumsklimat?

Vi har utgatt fran ledarskapsteorier, for attstdlla dessa mot resultaten. Detta for att undersdoka hur
betydelsefulla teorierna &r i pedagogens yrkesroll.

I insamlingen av material har vi valt att anvdnda oss av en tredagars fokuserad observation och
kvalitativ/halvstrukturerad intervju med tre informanter for att for att fa en inblick i fragestillningarna.

I resultatet fann vi svarigheten i att Oversitta teori till praktik och komplexiteten i att skapa ett positivt
klassrumsklimat. Aven om vi i var undersdkning utgick frdn pedagogens roll i skapandet av klassrumsklimat, s&
har vi sett att ocksa en mingd andra faktorer 4r med och samspelar. Manga av dessa &r svara for att fordndra.

Aven om pedagogens forhallningssitt har inflytande pa klassrumsklimatet, s ér det siledes inte tillrickligt
for att beskriva komplexiteten i skapandet av klassrumsklimat. Vi har kommit fram till att pedagogens
forhallningssitt paverkar och att pedagogen behdver reflektera for att bli medveten om sin delaktighet i och om
de faktorer som ligger utanfor dennes mojlighet att fordndra. Vi har genom arbetet fatt en storre insikt i
betydelsen av reflektion for att utveckla verksamheten och for att skapa en gynnsam larandemil;o.




Forord

Skrivandet av detta examensarbete har givit oss en mingd kunskap och erfarenheter som vi
kommer att ha vildigt stor nytta av i var framtida yrkesverksamhet.

Inblickarna och kunskaperna som vi har tillignat oss hade inte varit mojliga utan de
observationer som vi hade mojlighet att genomfora. Vi vill hdrmed tacka alla pedagoger och
elever som slidppte in oss 1 sin vardag. Dessutom vill vi erbjuda vért varmaste tack till de
pedagoger som upplét sin tid for att vi skulle kunna fa ta del av deras erfarenheter.

Ett stort tack till var handledare Kerstin Lokken, for ett fungerande samarbete och
givande samtal kring &mnena som behandlas 1 var uppsats.
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1. Inledning

Den sé kallade “disciplinproblematiken™ har ldnge debatterats flitigt i media. Det politiska
hogerblocket menar att kunskapsnivan i1 den svenska skolan har fOrsdmrats och att
otryggheten har okat. Folkpartisten Jan Bjorklunds skolpolitik syftar till att avverka den
socialdemokratiska  “flumskolan” och dterstdlla ordningen genom o©kade krav
(www.folkpartiet.se). Han hivdar att den socialdemokratiska skolan prioriterar ett
omsorgsperspektiv pd bekostnad av skolans kunskapsférmedlande uppdrag. Bjorklund menar
ocksé att pedagogerna ha forlorat sin auktoritet och att ’brakstakarna” — som han uttrycker
det — har tagit 6ver skolan (www.folkpartiet.se).

Gunnar Andersson, Li Bennich-Bjorkman, Eva Johansson och Anders Persson, samtliga
pedagoger skriver 1 Skolkulturer — tréoghet, fordndring, framgang (2003) att det politiska
hogerblockets pastaende — att kunskapsformedlingen i den svenska skolan skulle ha blivit
samre — inte finner stod i nigra aktuella undersékningar. En PISA-undersokning' frén 2000
visar att elevers prestationer i matematik och naturvetenskap har forbattrats sedan 1960- och
70-talet. I samma undersokning visar det sig dock ocksa att ”disciplinproblemen” dr betydligt
storre 1 den svenska skolan &n i skolor 1 andra ldnder (Andersson et al. 2003: 21f).

Enligt en undersokning utford av Skolverket, som presenteras i Lusten och mdjligheten -
om ldrarens betydelse, arbetssituation och forutsdttningar (2006), anser varannan pedagog
att de upplever storande ljud och dalig ordning i klassrummet medan motsvarande siffra for
elever 4r 66 procent. A andra sidan framgér det i samma undersokning att det bara #r var
fjarde pedagog som upplever ett negativt klassrumsklimat (Skolverket, 2006: 27f). Fragan ar
dd vilka behov den Okade debatten svarar mot — pedagogernas, hogeralliansen eller
samhdllets behov av att kritisera skolan?

Oavsett om ovanstdende pastdenden dr sanna eller ej, har vi i rollen som pedagoger
upplevt att kursmalen ibland fér sta tillbaka till forman for aterstdllandet av arbetsron. Vi har
funderat pa pedagogens roll i skapandet av klassrumsklimat och ledarskapets betydelse for
detta. I Ldroplan for det obligatoriska skolvisendet [ Lpo94] star det att pedagogen skall:

» uppmérksamma och i samrad med 6vrig skolpersonal vidta nddviandiga atgérder for
att forebygga och motverka alla former av krinkande behandling,
+ tillsammans med eleverna utveckla regler for arbetet och samvaron i den egna

gruppen
» samarbeta med hemmen i elevernas fostran och dirvid klargora skolans normer och
regler som en grund for arbetet och for samarbete.(Lpo94)

Att pedagogen, enligt Lpo94, har ett uttalat fostrande uppdrag och ar ansvarig for den
rddande klassrumssituationen dr dérfor tydligt.

I nittidningen Dagens Arena stér det 1 kronikan Byt ut rektorerna och omplacera lirare —
Ett alternativ till Bjorklunds skolpolitik” 1 anknytning en dokumentérserie som under viren
2008 visats pa SvT: ”Klass 9a har visat att skolans problem inte dr elevernas respektloshet
for auktoriteter. Utan ldrarnas och rektorernas brist pd respekt for eleverna”
(www.dagensarena.se. 2008-05-06). I lararrum och arbetsrum har vi ofta fatt hora talas om
besvirliga elever och stokiga klasser, men véldigt sdllan har vi hort pedagoger ta pé sig
ansvaret for de problem som uppkommer i klassrummen. Sjdlva har vi upplevt kinsla av
hoppldshet och misslyckande 1 vér roll som pedagog dé lektioner inte blivit som vi 6nskat.
Detta trots att vi anser oss respektera eleverna.

' PISA — Programme for international student assessment



1.2. Disciplin eller studiero

I dag har ordet disciplin, i svenskt sprakbruk, fatt en starkt negativ laddning. Ordet
forknippas ofta med starkt hierarkiska relationer, en starkt radande norm och ingen acceptans
for vissa elevers svarigheter att forstd klassrumshabitus. Det dr otydligt om det &r en
utveckling mot sadana hierarkiska relationer som Bjorklund efterstrivar.

C.M. Charles definierar begreppet i boken Ordning och reda i klassen (1984) pé ett sitt
som inte &dr lika problematisk som tidigare ndmnda associationer. God disciplin
kannetecknas, enligt Charles av att eleverna skoter sitt arbete och inte stor andra; tar ansvar —
for sitt arbete och arbetar inte bara d& pedagogen ér niarvarande, men har ocksa ansvarskénsla
infor andra minniskor och respekterar dem, deras dgodelar och den fysiska miljon. Och
slutligen, att eleverna uppritthiller goda relationer till sina klasskamrater och andra
ménniskor (Charles, 1984: 23). Samtliga av dessa punkter gér att finna som mal i Lpo94 och i
Ldroplan for de frivilliga skolformerna [Lpf94]. Till exempel star det i Lpf94: ’[E]levernas
ansvar for att planera och genomftra sina studier [...] skall vara viktiga principer i
utbildningen.” (Lpf94, kap 2.§3) och “Eleverna skall 1 skolan fa utveckla sin formaga att ta
initiativ och ansvar och att 16sa problem béde sjdlvstindigt och tillsammans med andra.”
(Lpf94, kapl §2).

I var text har ordet “’studiero” valts framfor “disciplin™ dé disciplinbegreppet med tiden
har blivit ett mycket negativt laddat begrepp som ndmns ovan. Ordet “’studiero” anvinds i
denna text med betydelsen av ”avsaknad pa en mingd skilda exempel pa storande beteenden”
(Stensmo, 1997: 91). Storande beteende ir t.ex. storande prat, buller, vigran att stida efter
sig, vandalisering, fysiskt eller verbalt vald mot andra elever eller mot pedagogen. Det som
Cangleosi definierar som passivt storande beteende: tankeflykt, sen ankomst, fusk vid prov,
elever som ej gjort hemlidxor o.s.v. kommer vi inte att inkludera det vi kallar for stérande
beteende (I: Stensmo, 1997: 91). Skillnaden mellan begreppet “disciplin” hos C.M. Charles
(1984) och vért ”studiero”, som &r ett mycket vanligare ordval numera, dr alltsd minimalt
egentligen. Studiero anvénds istdllet for ordet disciplin for att inte associationer till lydnad,
tukt och maktutovning skall uppkomma d4 detta inte dr 6nskvirt.

Det har visats sig i internationella undersokningar att det som pedagogen uppfattar som
storande elevbeteende i1 klassrummet dr likartat oavsett vart i virlden man befinner sig (se
Colnerud&Granstrom, 2002: 102).

Behovet av att motverka olika storande faktorer och synen pd vad som é&r stérande
faktorer dr olika beroende pa vilka mél pedagogen har med lektionen, men skiftar ocksa
beroende pd dmnets karaktér (Stensmo, 1997: 93). En lektion i slagverk dr kanske inte mojlig
att genomfora utan hoga ljud. Tvirtom kan en lektion med tystnad och stillsamhet hir ses
som en misslyckad lektion. I laborativt skapande (oavsett om det handlar om en lektion i Bild
och Form eller Fysik) &r det kanske onskvért att eleverna ror sig i klassrummet och pratar
med varandra. Om pedagogen istéllet skall presentera genomforandet av ett moment dr det
viktigt att alla dr tysta, stilla och lyssnar.

Studiero dr darfor ett kontextbundet begrepp. Olika iscensdttningar skapar alltsd helt
skilda grénser for vad studiero innebér. Studiero ser vi i sin tur som en av forutsittningarna
for ett positivt klassrumsklimat.

1.3. Problem i och med pedagogens forandrade ledarroll?

I en artikelserie i GoteborgsPosten [GP] publicerad under maj manad som handlar om
pedagogers vardag presenteras en enkét utfort av GP. Den visar att over hélften av ldrarna 1
grundskolan tillbringar mer an trettio procent av sin arbetstid med att gora annat dn sddant
som har med undervisningen att géra. I kommentarerna som ldrarna ldmnade i enkéten



uppmarksammas det 6kade sociala ansvaret, att ringa hem till fordldrar efter skoldagens slut,
konflikter som uppstar och som maéste 16sas och dokumentation i dndloshet. Lérarna menar
att alla dessa arbetsuppgifter resulterar i en kiinsla av att inte ricka till. Asa Morberg, docent i
didaktik och forskare om nyblivna pedagogers arbetssituation, berdttar att hon marker att
forandringar har skett 1 lararyrket under de senaste 40 aren (GP, 2008-05-07).

Roger Ellmin och Soren Levén, skolforskare och pedagogiska konsulenter, beskriver i
Ledarskap — dnda in i klassrummet (1998) den forandring som skett i den svenska skolan
sedan 1980-talet som s& omfattande att det gar att tala om ett paradigmskifte (Ellmin&
Levén, 1998: 24).

”Paradigmskiftet”
Gammalt paradigm Nytt paradigm
Pedagogens roll: Pedagogen undervisar och Eleverna soker
eleven tar passivt emot kunskap aktivt kunskap
Kunskapssyn: Fokus pé avgrinsade faktakunskaper Fokus pa helhet
och interaktion
Miita kunskaper: Prov och diagnoser méter kunskaper Sjalvvérdering och
reflektion.
Forildrarsamverkan: Forildrar informeras Foréldrar ar
delaktiga.
Relation skola/samhille: Fokus pé skolan och samhillet Fokus pé skolan i
samhillet

(Ellmin & Levén, 1998: 24)

Detta paradigmskifte har inte bara bidragit till att begreppet ’1drande” har borjat fa en dndrad
betydelse, dar laroplanen skall vara stindigt ndrvarande i undervisningen. Att ldra innebér i
och med Lpo94 inte bara att tilligna sig kunskaper i ett visst &mne, utan att utvecklas i en
riktning mot Okat ansvarstagande for sig sjdlv och andra ménniskor, samt att tilligna sig
kunskaper pa ett sadant sitt att de kan hjélpa en att forsta sig sjdlv, andra ménniskor och
vérlden. Paradigmskiftet har &ven inneburit en forandrad roll och fordandrade forutsittningar
for pedagogen. Pedagogens roll som undervisare “maste 1 takt med detta utvecklas mot en
handledarroll med uppgift att skapa goda forutsittningar for elevernas ldrande och
samarbete” (Ellmin & Levén, 1998: 25).

Samtidigt som skolan i samklang med detta nya paradigm skall bli mer flexibel i tid och
rum, ge Okad frihet for eleverna, och relationerna mellan pedagog och elev skall bli mer
horisontal skall pedagogen: “klargéra och med eleverna diskutera det svenska samhaillets
viardegrund”, “uppmédrksamma och i samrad med Ovrig skolpersonal vidta nddvéndiga
atgérder for att motverka alla former av krankande behandling” och ”samarbeta med hemmet
1 elevernas fostran” (Lpo94, kap 2§3). Pedagogen ir sdledes ansvarig for eleverna och bér det
formella ledarskapet i klassrummet.

Med det gamla paradigmskiftets klart hierarkiska relationer pedagoger och elever emellan
var pedagogens auktoritet i klassrummet en sjdlvklarhet. Detta innebdr inte att denna
auktoritet aldrig ifrigasattes. Men den nya rollen for pedagogen tror vi kanske har lett till en
svédrare balansgdng for pedagogen — en balansgang mellan att sldppa pé kontrollen och att
forlora den. Vi ér intresserade av denna balans, mellan att vara auktoritet och jamlike, mellan
att vara ledare och undervisare. Vi har utgatt fran ledarskapsteorier, for att stilla dessa mot
resultaten. Detta for att undersoka hur betydelsefulla teorierna ér i pedagogens yrkesroll.



1.4. Syfte och fragestallningar

Syftet med detta arbete dr, med ovan som bakgrund, att undersoka hur pedagoger talar kring
och gestaltar skapande av positivt klassrumsklimat.
For att dstadkomma detta har vi valt att utga fran foljande fragestallningar:

1. Vilka faktorer paverkar klassrumklimatet?
2. Hur paverkar pedagogens forhallningssatt klassrumsklimatet?
3. Vad kan pedagogen gora for att skapa studiero och ett positivt klassrumsklimat?

1.5. Utbildningsvetenskaplig relevans

Det ar viktigt for pedagoger att reflektera kring sin roll i skapandet av klassrumsklimat. Olika
pedagoger och forskare (se Madsén, 1994; Ellmin och Levén, 1998) har uppmérksammat
vikten av att reflektera kring sin egen praktik for att darigenom utveckla verksamheten.

I och med att skolan har blivit decentraliserad, det vill sdga Overgitt fran att vara statlig
till kommunal, stills det storre krav pad pedagogernas professionalism och formaga till
reflektion. Det fOrdndrade ldraruppdraget innebdr att pedagoger har fatt storre
handlingsutrymme och ett 0kat ansvar, vilket leder till att professionalismens sétts i fokus
och att det sitts stark tilltro pa pedagogens forméga till reflektion (Linnell, 1994: 114 fY).

Vi hoppas att detta examensarbete skall ge redskap for att uppmirksamma pedagogens
roll 1 skapandet av klassrumsklimat, belysa vikten av reflektion och pé sd sitt fa verktyg i
vart framtida arbete som pedagoger.



2. Teoretisk anknytning

Liksom en trddgardsmaéstare vore tokig om han ville inverka pa véxternas vidxande
genom att direkt rycka upp dem ur jorden med hianderna, sé skulle pedagogen komma i
motsatsstéllning till uppfostrans natur, om han skulle anstrénga sig att inverka direkt pa
barnet. Men trddgardsméstaren inverkar pd blommans véixande genom att hdja
temperaturen, reglera fuktigheten, avldgsna véixter intill, gallra och tillsitta jord och
gddning, dvs. aterigen indirekt genom motsvarande fordndringar av miljon. P4 samma
sétt uppfostrar pedagogen barnet genom att forandra miljon.
(Vygotskij, L, 1999:21)

Lev Vygotskij beskriver i ovanstaende citat, som vi tolkar det, pedagogens roll som ansvarig
for att skapa en gynnsam ldrandemiljo for eleverna. Pedagogen kan enligt Vygotskij inte
direkt inverka pa elevernas ldrande, men kan skapa en miljo som stddjer elevernas
utveckling. Det &r déarfor viktigt att pedagogen reflekterar Gver sin roll i, och vilka
forutsittningar som behdvs for, skapandet av den sociala klassrumsmiljon.

Mikael Alexandersson beskriver i texten “Fordjupad reflektion bland lidrare — for okat
larande” (1994) reflektion som en metod for att bli medveten om och skapa distans till rutiner
som tidigare har tagits forgivna. I och med reflektionen kan ny kunskap genereras om den
egna undervisningen och det egna tinkandet. Att reflektera innebér att pedagogen stiller sina
mal mot sina tidigare erfarenheter for att didrigenom kunna utveckla sin kompetens
(Alexandersson, 1994: 164f).

Nedan kommer vi att tematiskt presentera litteratur och forskning som behandlar detta.
Inledningsvis kommer vi presentera forskning kring de faktorer som péverkar
klassrumsklimat. Vidare kommer vi att behandla olika teorier kring ledarskap for att
synliggora hur pedagogen kan paverka klassrumsklimatet och vilket ansvar som pedagogen
har i egenskap av klassrummets formella ledare.

2.1.Klassrumsklimatfaktorer

2.1.1. Pedagogerna spelar roll

Eva Johansson presenterar i sin bok Modten for ldrande — Pedagogisk verksamhet for de
yngsta barnen i forskolan (2003) en undersokning som har gjorts i tjugo kommuner pé trettio
forskolor. Undersokningen bestod av tva faser — en enkdtundersokning dér attityder till
pedagogernas professionella objekt undersoktes samt en observationsdel dédr samtliga trettio
skolor besoktes vi tv4 tillfillen (Johansson, 2003: 28). Avsikten med undersokningen var att
”studera vardagen 1 barngrupperna, med tanke pa pedagogers forhallningssétt, barns agerande
och de kommunikativa samspel som kom till stdnd” (Johansson, 2003: 31). Vad Johansson
sedan redogor for 1 sin bok ar tre skilda atmosfarer: den samspelande, den instabila och den
kontrollerande.

Atmosfar forstds hir som gemensamma och aterkommande drag av attityder,
forhéllningssétt och engagemang eller nirvaro i barns livsvarldar, i de vuxnas samspel
med barnen. I forsta hand ar det alltsa vuxnas interaktion med barn som avses, men
dven attityder om barn som kan uttryckas mellan vuxna (Johansson, 2003: 53).

Johanssons begrepp “atmosfar” liknar pa méanga sitt det som vi har kommit att bendmna
klassrumsklimat. Eller snarare sa ar klassrumsklimatet en konsekvens av Johanssons olika
atmosfarer. Atmosféar innebér, enligt Johansson, 1 forsta hand de vuxnas interaktion med



barnen, men ocksd de attityder och forhallningssdtt som finns hos pedagogerna och som
paverkar barnens agerande.

Den samspelande atmosfaren karaktiriseras, enligt Johansson (2003: 55), av nirvaro,
lyhordhet, nyfikenhet och en avslappnad attityd till Gvertrddelse av grinser. I denna atmosfér
stravar de inblandade, pedagoger och elever, efter en dmsesidig forstaelse. Den instabila
atmosfdren karaktériseras av ett tillimpat lugn, en vinlig distans och ett fran pedagogernas
hall inkonsekvent och motsédgelsefullt beteende gentemot eleverna (Johansson, 2003: 61f).
Den kontrollerande atmosfdren préglas av fa kinslouttryck, de vuxnas strdvan efter ordning
och kontroll och en maktkamp elever och pedagoger emellan (Johansson, 2003: 69).

Johanssons undersokning bygger pé en stor médngd data. Hennes framstdllning har dock
en starkt virderande karaktir. I beskrivningen av de tre atmosfirerna har negativt laddade ord
valts 1 samtliga fall d& den instabila och kontrollerande atmosfiren beskrivs. Begreppet
“instabil” hade, enligt var tolkning, likavél kunnat ersdttas med “varierad” eller t.o.m.
“balanserad”, det dr ju fraga om hur pedagogernas handlingar tolkas. Johanssons forskning
har dock i var undersokning fungerat som ett viktigt verktyg for att synliggéra pedagogens
paverkan pé klassrumsklimatet.

2. 1.2. Generella psykologiska klimatfaktorers inverkan pa sa
kallade "effektiva skolor”

I boken Skolans ledarskap: Rektorns, lagledarens och ledningsgruppens arbete i skolan
(2006) presenterar Hakan Jonsson, psykolog och forfattare, vad han valt att kalla ”generella
psykologiska arbetsklimatfaktorer” (Jonsson, 2006, 81). De faktorer som Jonsson presenterar
ar: sjdlvstandighet, sammanhallning, tillit, krav, emotionellt stod, rittvisa, erkinnande samt
innovation.

Dessa “generella psykologiska arbetsklimatfaktorer” &r utarbetade for skolan som
arbetsplats, men ir, enligt oss, 1 stor man dverséttbara till skolan som ldrandemiljo och till
vad som d& kan kallas “generella psykologiska klassrumsklimatfaktorer”. De dr som
begreppet avslojar generella” och kan ddrmed ses gélla dven skolan som ldrandemil;6 vilket
kan hjélpa oss att undersoka fragestillningen: Vilka faktorer paverkar klassrumsklimatet?
Men som édven kan hjélpa pedagogen 1 att se hur de kan fordndra verksamheten for ett mer
positivt klassrumsklimat. Jonsson (2006: 81f) menar att utmarkande for arbetsplatser med ett
positivt klimat &r att personalen arbetar i stor utstrackning sjélvstandigt och att ledaren har en
stor tillit till dem, vilket gor att de ges stort ansvar och dédrmed stdlls ocksd hoga krav pa
deras prestationer.

Négot som Jonsson i sin bok (2006), men dven Birgitta Kimber 1 metodboken Att [yckas
som ldrare — forhallningssdtt och ledarskap i klassrummet (2005), menar dr vésentligt for
alla medverkandes vdlméende dr att det finns ett tryggt och Oppet klimat dir emotionellt stod
och erkdnnande &r en sjdlvklarhet. Kimber (2005: 94f) menar att det dr ledarens uppgift att se
till att det finns detta.

Terje Ogden, skolforskare, presenterar i en rapport fran Statens folkhilsoinstitut (Skolans
mal och mdjligheter, 2005) s& kallad effektivitetsforskning frdn Sammons, Thomas och
Mortimore (Effective schools and effective departments). Effektivitetsforskningen handlar
om vad som gor skolor effektiva, alltsd vad som gor att tiden anvénds till effektiva studier
och eleverna uppfyller mélen i kursplaner och ldroplaner. Sammons, Thomas och Mortimore
bendmner i1 sin text det avgorande som skolans etos. Etos har samma innebdrd som
’skolkultur” och innebar saledes den kultur, atmosfér eller mentalitet som préglar skolan. De
har 1 sina undersokningar kring vad det dr som gor skolor effektiva kommit fram till att det
finns elva faktorer som avgdér om en skola dr effektiv eller ej. De effektiva skolorna



kannetecknas enligt Sammons et al av: ett professionellt ledarskap, gemensamma visioner
och mal for hela verksamheten, en milj6 som framjar inldrningen, ro snarare dn av kaos,
andamalsenlig undervisning, hoga forviantningar, att bekriftelse dr mestadels av positiv sort,
elevernas aktiva roll i skolan, och att all personal som verkar inom skolan fortsitter med sitt
eget larande (Ogden, 2005: 37¢).

Dessa karaktéristika skulle kunna betraktas som nddvéndiga ocksad for skapandet av ett
positivt klassrumsklimat. Precis som nér det giller Jonssons (2006) “generella psykologiska
arbetsklimatsfaktorer” dr krav, bekriftelse, sammanhéllning och erkdnnande viktiga faktorer
aven for skapandet av effektiva skolor.

Ledarskapets roll for elevernas prestationer och for klassrumsklimatet podngteras ocksa 1
Ogdens (2005: 37f) rapport. De effektiva skolorna visade sig ofta jobba med “teachers
effectivness training” eller "aktivt ldrarskap” som det heter pa svenska. Psykologen, Thomas
Gordon har skrivit boken Aktivt ldrarskap — Samspel for ett bittre skolsamhdlle (1977).
Gordon (1977: 18) menar att skolan kontrollerar eleverna i s stor utstrickning att eleverna
aldrig kommer att utveckla ansvarskénsla. Detta uttalande gjordes av Gordon for ett antal ar
sedan, men vi tror att det kan vara ett problem dven i1 dagens skola. Aktivt lararskap gir, som
vi tolkar det, ut pa att fortsitta att vara en ledare, men att tala med och behandla eleverna som
likvardiga ménniskor. Detta kan anses som en sjdlvklarhet, men vid ndrmare eftertanke gar
det att urskilja monster som tyder pa annat; elever forvéntas att alltid be om ursikt for att de
kommer for sent, for att de glomt saker eller nidr de gjort ndgot som skapat ogillande. Hur
ofta gor pedagogen detta i samma situation? Gordon foresprékar mer jimlika relationer
mellan elever och pedagoger ddr pedagogen lyssnar pa vad det ar eleven vill sdga. Gordons
aktiva ldararskapsteori har mycket gemensamt med Jonssons generella psykologiska
arbetsklimatfaktorer. Bade teorierna bygger pa att skapa tillitsfulla relationer och att leda
gruppen mot 0kad ansvarskénsla och sjéalvstindighet.

2.2. Ledarskap

Pedagogen, Silwa Claesson beskriver 1 boken Spdr av teorier i praktiken — Ndgra
skolexempel (2002) relationen mellan elev och pedagog utifrdn det sociokulturella
perspektivet som relationen mellan larling och mistare. Det ar, enligt Claesson, pedagogens
uppgift att hjédlpa eleven att bestimma maél for sig sjdlv. Pedagogens roll ér att ingripa om
eleven forlorar viljestyrkan att slutfora uppgiften och da uppmuntra denne, samt forklara
eventuella oklarheter for eleven. Ett positivt klassrumsklimat — praglat av 6ppenhet och
respekt — dr vésentligt 1 en sociokulturell larandemiljé da det ar viktigt att eleverna vagar tala
infor gruppen och pedagogen. I en sociokulturell larandemiljo &r det viktigt att eleverna talar
och pedagogen har rollen av en handledare snarare dn en ledare (Claesson, 2002: 32f).

I Respekt for liraryrket (2002) skriver Gunnel Colnerud och Kjell Granstrom om
forandringarna 1 yrkesprofessionen, dir pedagoger inte lingre forvintas arbeta utifrin fasta
ramar utan dér reflektion och utveckling ska std i centrum. Relationen mellan elev och
pedagog ska vara horisontell och eleverna skall vara med och ta beslut om sin undervisning
och utbildning, vilket kan motsétta sig hela idén av pedagogen som ledare (Colnerud &
Granstrom, 2002: 17ff).

Som vi tidigare ndmnt dr det dock pedagogen som har det formella ledarskapet i gruppen
och som ir ansvarig for gruppens framgangar och misslyckanden. Vi har darfor valt att
undersoka vad olika pedagoger, psykologer och forskare skriver om ledarskap.
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2.2.1. Ledarens tre framsta uppgifter

Enligt Christer Stensmo, docent i pedagogik, psykologutbildad och forfattare till boken
Ledarskap i klassrummet (1997) har en ledare fem uppgifter:

1. kontroll

2. motivation

3. planering

4. gruppering

5. individualisering

(Stensmo, 1997:15).

I var undersokning har vi framst fokuserat pa de tre forsta av dessa uppgifter.

2.2.1.1. Kontroll

Kontroll har i skolsammanhang tva betydelser: social kontroll i bemérkelsen av fostran i
laroplanens anda och kontroll i bemirkelsen kunskapskontroll, kontroll av hur elevens
prestation motsvarar kursmél. I denna text kommer dock bara kontroll i den foérstndmnda
bemirkelsen att behandlas.

Liksom disciplin &r kontroll ett ord med ménga negativa associationer; kontroll
forknippas ofta med frihetsberovande, maktmissbruk och sanktioner (Stensmo, 1997: 57).
Samtidigt anses det inte vara positivt ndr en pedagog tappar kontrollen dver den klass den
leder.

Pedagogen har i uppdrag att ta ansvar for eleverna och att leda dem 1 larandeprocessen.
Eleverna forlitar sig ocksa pa att pedagogen vet vad de forvintas kunna — att denne i sin
planering av undervisningen utgar fran att kursmal uppfylls, och att pedagogen skall ingripa
vid vald eller krankningar (Stensmo, 1997: 28f).

Stensmo (1997: 57) menar att social kontroll &r en f6ljd av social fostran. Social fostran
innebdr, i skolsammanhang, att Overféra och handla i enlighet med de normer och
varderingar som ldroplanen foreskriver — alltsd “den etik som forvaltas av kristen tradition
och visterlandsk humanism” (Lpo94, kap 1 “Grundldggande virden”). Denna foreskrifts
utformning dr allt annat dn oproblematisk, men ldroplanen beskriver ocksd 1 samma avsnitt
dessa viarden som: méinniskolivets okriankbarhet, individens frihet, manniskors lika vérde,
tolerans, ansvarstagande och solidaritet med de svaga och utsatta — vilka dr virden som det
svenska samhallet stravar mot, men som ddremot inte dr unikt for den kristna traditionen eller
for visterlindsk humanism.

For att den sociala miljon 1 klassrummet skall fungera i enlighet med de mél som finns
for undervisningen, bor det finnas regler for vad som giller 1 klassrummet (Stensmo, 1997:
29f). Dessa regler kan 1) vara utformade och initieras av pedagogen pa egen hand, utan
samtycke fradn eleverna, 2) initieras fullstindigt av eleverna d& pedagogen sléppt all kontroll,
eller 3) initieras av pedagog eller elever och i samspel forhandlas fram (Stensmo, 1997: 57).

Stensmo (1997: 58f) beskriver vad som, enligt Cliff Turney, bor kidnneteckna kontroll 1
klassrummet. Han menar inledningsvis att reglerna skall vara tydliga och acceptabla. Turney
menar att vaga eller inkonsekventa regler gor det svart for eleverna att forstd vad som
forvéantas av dem. Allt for hdrda regler eller for intensiv kontroll ger signaler till eleverna att
de inte forvintas kunna ta ansvar eller klara nagot pa egen hand. Om reglerna utformas
tillsammans av pedagoger och elever 6kar chansen att de foljs och eleverna korrigerar da ofta
regelbrott sjdlva. Kontrollens syfte skall vara att hjdlpa eleverna att uppnd kunskapsmalen
och far aldrig bli ett mél i1 sig. Vidare menar Turney att kontroll skall vara anpassad till
situationen och malet for undervisningen. Denna kontextbundenhet faller tillbaka pa det som
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diskuterades 1 begreppsbeskrivningsavsnittet “Disciplin eller studiero”. Skilda lektioner,
olika pedagoger och olika pedagogiska orienteringar har olika mal med sin undervisning.
Slutligen, menar Turney, att avvikelser frdn reglerna inte skall ignoreras (I: Stensmo, 1997:
59).

2.2.1.2. Motivation

Det dr ledarens uppgift att motivera medlemmarna i gruppen. Omdomen och betyg dr en
form av motivation. Att beskriver kunskapens syfte och skapa autentiska kopplingar kan en
annan form av motivation skapas. Stensmo (1997: 97) kallar denna form av kénslobetingade
motivation for inre motivation.

Mal och motiv har, dven enligt Christian Lima som har skrivit boken Kommunikation,
organisation och ledarskap (2007), en stor betydelse for att verksamheten skall bli
fungerande. Alla aktiviteter har ett méal som oftast &r gemensamt och specifika motiv som ar
knutna till den enskilde individen. For att nd mélet miste det gemensamt i gruppen forst
sdttas upp en vision om vad gruppen vill 4stadkomma och hur den skall na dit. En viktig
ledaruppgift &r att bibehalla visionen (Lima, 2007: 126f). For detta krévs att alla inblandade
vet vad uppgiften innebér och varfor de skall genomfora den.

2.2.1.3. Planering

Att pedagogen behdver ha kontroll 6ver de lektioner denne ansvarar for kan ses som en
sjdlvklarhet, men for detta krdvs omsorgsfull planering av klassrummets miljo, savél i fysisk
som 1 social aspekt. Planering av den sociala miljon innebér att pedagogen tar hinsyn till
klassen i planeringen av lektionens olika moment. En lektion bestar ofta av ett flertal moment
sd som: samling, inledning, laxforhor, ldsning, diskussion o.s.v. Alla dessa bor vara
omsorgsfullt planerade (Stensmo, 1997: 29).

Planering av den fysiska miljon innebér, enligt Stensmo, att klassrummets utformning bor
vara sddan att den underléttar for eleverna att se pedagogen, tavlan och — framfor allt vid
diskussion — varandra. Den fysiska miljon ska gynna lektionens mal och inte orsaka onddig
oordning genom t.ex. trdnga passager, brist pd material s som pennvissare och whiteboard-
pennor, eller att klassrummet fungerar som genomfartsled (Stensmo, 1997: 29).

Kimbers (2005) podngterar ocksd flera av dessa punkter. Nér det géller att formulera
regler menar Kimber att reglerna ska vara konkreta och tydliga. Det dr dven viktigt att
reglerna formuleras i positiva termer. De ska uttrycka onskningar istillet for forbud. Reglerna
ska vara formulerade si att det dr mojligt att med utgdngspunkt i reglernas formulering
uppmuntra eleverna nér de foljer regeln (Kimber, 2005: 32f). Enligt Kimber dr det dven
viktigt att ha en klar planering och tydliga mal for lektionen. D4 strukturen behover goras
synlig for eleverna dr det viktigt att hela lektionen dr vdlplanerad och strukturerad for att det
ska fungera. (Kimber, 2005: 23). Vidare menar Kimber att lektionens bdrjan och avslutning
ar extra viktiga. Under lektionens inledning gors strukturen for lektionen tydlig och vid
avslut bor pedagogen beritta om planeringen for nista lektion. P4 detta sitt fir eleverna en
helhetsbild av verksamheten (Kimber, 2005: 25f).

2.3. Ledarrollen — att ha eller slappa kontrollen

Christian Lima (2007) forsoker 1 Kommunikation, organisation och ledarskap ta fram det
vésentligaste av olika ledarskapsteorier eftersom han menar att det i de olika teorierna inte
gér att finna nagra overtygande forklaringar. Darfor har han tagit ut de viktigaste aspekterna
av ledarskap:
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= Ledarskap &r knuten till personlighet
= Ledarskap har nagot att géra med gruppdynamik
= Ledarskap ska hitta 16sningar vad géller delegering av uppgifter
= Ledarskap handlar om makt
(Lima, 2007: 123)

Lima har hir ndgra viktiga podnger. Han menar att ledarskap ar knutet till makt, vilket det
givetvis dr, oavsett om det handlar om att vara VD f{or ett foretag eller pedagog 1 ett
klassrum. Forutom de tva punkter som vi tillsvidare lamnar dar hin, skriver Lima ocksa att
ledarskap &r knutet till personlighet. Vi tror ocksa att personligheten spelar roll for den som
skall leda en grupp. Men vad innebér personlighet och vad for sorts personlighet dr det som
kréavs?

Lima (2007) beskriver att det i den pedagogiska sfaren talas om auktoritdr, demokratisk
eller 14t-gd ledarstil. Denna kategorisering dr med stor sannolikhet nigot grovdragen. Som
manniskor — séledes ocksa rimligen som ledare — skiftar vi 1 véra roller. Enligt Lima (2007:
60) ar ledarskap “en social relation” — ndgot som sker i motet med andra ménniskor. Detta
innebér saledes att det inte bara dr ledarens forhallningssitt gentemot ovriga aktorer, utan
dven dennes/dessas forhallningssitt gentemot ledaren som pdaverkar det sdtt relationen
parterna emellan kommer att yttra sig. Som ménniskor kan vi vidare kanske vara auktoritéra
nér det géller vissa frdgor, medan nér det géller vissa frdgor “later vi det g&”. Som pedagog ar
det dock viktigt att vara konsekvent, da det annars dr létt att uppfattas som orittvis och
otydlig.

Stensmo (1997) beskriver ocksa olika nivaer av kontroll: svag, stark eller demokratisk
som dr jamforbara med de kategoriseringar som Lima (2007) beskriver. Stensmo beskriver
att en for svag kontroll — dir merparten av besluten overlats till eleverna att besluta — gor
eleverna otrygga och osédkra. Av en for stark kontroll — dér alla beslut tas av pedagogen — blir
konsekvenserna ofta motstand och ilska. Medan ett demokratiskt ledarskap — dir besluten
diskuteras och beslutas gemensamt — dr det ideala och leder till ett positivt klassrumsklimat
(Stensmo, 1997: 58).

Sofia Andersson och Maria Runesson undersoker i sitt examensarbete Auktoritet och
ledarskap i klassrummet (2007) skillnaden mellan att vara auktoritdr och att vara auktoritet. 1
resultatet redovisar de att samtliga av pedagogerna i deras intervjuer definierade en auktoriet
— till skillnad fran en auktoritér enligt foljande: ”[E]n auktoritet bryr sig om de den ska leda.
En auktoritet arbetar for att f4 minniskorna runt omkring sig att kénna sig trygga och sékra
pa sig sjdlva” (Andersson, S.& Runesson, 2007: 28). Vi tror dock att en pedagog oavsett niva
av kontroll bryr sig om dem som den skall leda. De flesta pedagoger arbetar med storsta
sannolikhet i tron om att den gor det bésta for gruppen, oavsett vilka medel denne anvinder.
Andersson, S och Runesson pekar dock i sin rapport pa en intressant tskillnad mellan att
vara auktoritdr och auktoritet. En auktoritir person har oftast fatt sin makt frdn hogre
organisatoriska instanser och makten behdver inte vara erkdnd av gruppen. En auktoritet har
ocksa ofta fatt makten fran hogre instanser, men har ocksa blivit erkdnd som ledare av
gruppen, eller storre delen av den (Andersson, S & Runesson, 2007: 10). Vi ser det som att
det ocksa kan definieras sdhdr: En auktoritdr ledare har makt och anvinder denna for att styra
gruppen dit som ledaren vill. En auktoritet anvinder sin makt for att, liksom Onskvirt 1 ett
sociokulturellt perspektiv, styra gruppen dit den vill.
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2.4. Ledarskapets forutsattningar

Stensmo (1997) presenterar diverse faktorer som paverkar pedagogen 1 dennes
yrkesutdvande. Det finns inre faktorer — de uppfattningar och den syn pé kunskap, ldrande,
etik, undervisning, skolans uppgift och elever som pedagogen har, kommer att reflekteras i
det sitt pd vilket denne bedriver sin undervisning menar Stensmo. Denna grundsyn har
troligen sin grund i sddant som erfarenheter och médnniskosyn, men ocksa de teorier som
pedagogen moétt under sin utbildning. Det dr denna grundsyn som kommer att utgdra
pedagogens “praktiska yrkesteori” (Stensmo, 1997: 26f). Det sitt pd vilket ledarskapet yttrar
sig, dr en konkret produkt av det forhéllningssétt som ledaren har till sitt arbete (Lima, 2007:
129).

Det finns ockséd yttre faktorer, de ramar som begrdnsar eller skapar mojligheter for
undervisningen: tid, plats, ekonomiska tillgangar, elevernas forestdllningar om pedagogen
och klassrumsklimatet (Stensmo, 1997: 26f). Vissa av dessa fOorutséttningar ligger utanfor
pedagogens kontroll, medan vissa faktorer dr paverkbara av pedagogen. Som inre faktorer
skulle dven de generella psykologiska klimatfaktorer som Jonsson (2006) beskriver och de
faktorer som Ogden (2005) presenterar i sin rapport om effektivitetsforskningen kunna
inkluderas. Dessa faktorer dr dock som sagt faktorer som i forsta hand paverkar gruppen,
men ddrigenom kommer de ocksa att pdverka pedagogen i sitt arbete som ledare.

Eleverna utgér ”genom sin blotta nirvaro, genom sina mangskiftande behov och olika
mognad en svar utmaning” for pedagogen (Colnerud&Granstrom, 2002: 108). Den
komplexitet som klassrummet innebar, leder ofta till att pedagogen inte kan leva upp till den
ideala bilden av sig sjdlv som pedagog och ledare. For att kunna hantera situationen anammar
pedagogen i virsta fall en stelt och oflexibelt, auktoritirt och vanemaéssigt forhéllningssatt
(Colnerud&Granstrom, 2002: 108). Det ar litt att hidvda vad en pedagog bor géra om
teorierna haller i praktiken dr séledes en frdga som vi kommer att problematisera mer senare.

2.5. Sammanfattningsvis

I teoridelen har vi behandlat diverse teorier och forskning kring klassrumsklimat och
pedagogiskt ledarskap. Jonsson (2006) menar att det finns olika faktorer som paverkar
gruppens vélbefinnande och dirmed klassrumsklimatet. Ogden (2005) presenterar ocksé elva
faktorer som dr karaktdristiska for sa kallade effektiva skolor. Gemensamt mellan dessa tva
forfattares synpunkter dr att krav, bekréftelse, sammanhallning och erkdnnande anses vara
viktiga faktorer for skapandet av ett gott klassrumsklimat.

Vidare podngterar Ogden (2005: 37f) ledarskapets betydelse for elevernas prestationer
och klassrumsklimatet. Ledarens roll kan ses pa manga olika sitt.

Lima (2007: 123) definierar fyra aspekter av ledarskapet som han anser grundldggande.
Lima skriver att ledarskap dr knutet till personlighet, paverkas av gruppdynamiken, innebér
en maktposition och innefattar uppgiften att fordela arbetet mellan gruppens medlemmar.
Stensmo och Kimber beskriver ledarskapet som en dmsesidig relation ddr pedagogen har det
huvudsakliga ansvaret. Ledarrollen ska vara demokratisk i sin karaktir, men den ska dven
kénnetecknas av gransdragningar vad giller accepterat beteende. Det aligger pedagogen att
vara tydlig, konsekvent och att sitta granser (Stensmo, 1997; Kimber, 2005).

Gordon (1977) menar & andra sidan att elever har kapaciteten att sjdlva ta ansvar for sin
inldrning och att pedagogen dérfor inte bor ha ett kontrollerande ledarskap. Han havdar att
om skolan inte dr tilllatande kan det leda till att eleverna aldrig lér sig att ta ansvar — vilket,
som vi tolkar det, dven dr Eva Johanssons (2003) poédng.
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3. Metod och material

Var forskning baserar sig pd flera metoder. Utover en kvalitativt granskande metod av
litteratur och tidigare forskning har det for denna undersokning ocksd anvédnds tva andra
datainsamlingsmetoder: intervju samt observation.

3.1. Intervju som metod och beskrivhing av genomforandet

En intervju dér fragorna dr formulerade pa forhand och dér vissa frdgor kan generera svar dér
bara tvd svarsalternativ finns att vélja pd bendmns som strukturerad intervju (Johansson &
Svedner, 2006). Vi hade formulerat fragor som utgéngspunkt for intervjuerna. Men under
genomforandet av den fOrsta intervjun insdg vi svarigheten med att i ett samtal, med dess
oforutsdgbara natur, utgd fran fardigt fomulerade frdgor. Fragorna blev under intervjun till
temaomraden. Detta var en form som vi sedan beholl i genomforandet av de tva Gvriga
intervjuerna. Intervjuerna som frdn borjan var tdnkta som strukturerade blev sdledes snarare
av kvalitativ karaktir — de utgick séledes fran teman snarare dn fragor och svarsalternativen
blev mer 6ppna.

Enligt etnologen Eva Fiagerborg (1999: 56) é&r intervjun bra for att f4 ett
verklighetsrelaterat och méngfacetterat material. Vidare podngterar hon att det dock ar
informantens subjektiva reflektioner, dess tankevérld och erfarenheter som stér i fokus. Hon
definierar begreppet intervju “som en kommunikationsform diar ndgon berdttar och besvarar
fragor som stélls av en annan person och dér det sagda registreras i ndgon form” (Fégerborg,
1999: 57). Fagerborg (1999: 59) menar att intervjusamtalets resultat beror pd samspelet
mellan bdgge parterna och dr “en gemensam konstruktion” dérfér bor intervjun som
forskningsmaterial betraktas som en specifik form av kommunikation. Men trots att den ar en
gemensam konstruktion kan den ha skilda betydelser for de tvé inblandade parterna eftersom
malen for intervjun kan skilja sig at. Det dr viktigt att ta hdnsyn till de rddande faktorerna
sdsom frdgorna, samspelet med informanten, varseblivningen, minnet, intresset och
kunskapsmalet. Men det dr ocksa nddvéndigt att tinka péd informantens kon, alder, sociala
bakgrund etc. Fagerborg (1999: 59) anser att da intervjun dr en social situation paverkar det
som ségs av situationens och kommunikationen mellan parterna.

Vi valde att intervjua personer som arbetar pd skolan dir vi ocksd genomforde
observationerna. Tvd av informanterna &r pedagoger som vi foljde under observationerna.
Den tredje informanten dr en pedagog som en av oss hade kontakt med sedan tidigare och
undervisat tillsammans med. Att ha foljt dessa pedagoger i sin verksamhet och i det dagliga
arbetet kan eventuellt ha paverkat resultatet i intervjuerna. Medvetenheten om att vi ocksa
observerat dem i sin verksamhet kan moéjligen ha pdverkat svaren.

Att just dessa pedagoger valdes for intervjuerna var till stor del en slump. Vi ville
egentligen intervjua pedagoger som vi ocksa observerat, for att dir kunna se pa likheter och
skillnader mellan det de sa — och det de gjorde. Da ovriga observerade pedagoger inte hade
mojlighet att deltaga i en intervju, sadg vi det som att dven den informant som vi inte kunde
observera, kunde bidra genom sin erfarenhet.

Vid intervjutillfillena gjordes ett medvetet val att inte vi bada skulle medverka — detta for
att vi tror att det ger storre mojligheter att skapa ett fortroligt och jambdrdigt samtal, &ven om
detta bara gar att uppna till viss del.

Intervjuerna genomfordes pa skolan dér informanterna arbetar i ett grupprum intill
pedagogernas arbetsrum. Samtliga intervjuer utfordes veckan efter observationerna hade
genomforts.
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Intervjuerna bandades, lyssnades igenom av oss bdda och transkriberades delvis 1 sin
helhet och delvis genom tidskoder.” Intervjucitaten som forekommer i resultatdelen har
redigerats for att underlitta ldsforstaelsen av dem — 1 den bemérkelse att talsprakliga

b .9 % 9 299

forkortningar s& som “’de” har skrivits ut som “det”, ’e” har skrivits som “ar” “assd” har
skrivits alltsa” o.s.v. I 6vrigt har inga dndringar gjorts.

For att respektera informanternas integritet har vi valt att ge dem fiktiva namn. Informant
ett har getts namnet Siv. Siv dr 1 sextiodrsaldern. Hon har arbetat som pedagog i ndrmare
trettio ar och har under sin karridr haft anstillning pa tre olika skolor. P4 den nuvarande
skolan har hon arbetat i arton ar. Siv tycker att hennes nuvarande arbetsplats ar trivsam.
Under sin tid som pedagog har hon ibland ifrgasatt yrkesvalet, men anser att det goda
overvager det daliga i slutindan. Hon beskriver ocksa en glddje i att undervisa i spanska och
svenska som andrasprék.

Den andra informanten har blivit tilldelad namnet Per. Per ar i fyrtiodrsadldern. Han har
arbetet som pedagog i de samhillsvetenskapliga &mnena i fjorton ar. Per arbetade tidigare pa
en annan skola i fyra ar och har sedan dess varit anstélld pa den nuvarande arbetsplatsen. Per
beréttar att han trivs bra pd sin arbetsplats, men anser att arbetsbordan &r for tung. Han
beskriver en glddje i att undervisa och att se eleverna utvecklas.

Informant tre har vi valt att kalla Ann. Ann &r ca 25 ir och relativt nyutexaminerad. Hon
undervisar 1 samhillsvetenskap, men vikarierade under tiden for observationerna i de
naturvetenskapliga d&mnena. Hon tog sin examen januari 2007 och har arbetat pd den
nuvarande skolan i fyra ménader. Hon 4r mycket njd med sin arbetsplats och séger sig ha ett
stort utbyte av sina kollegor.

3.2. Observation som metod och beskrivning av genomforandet

Observation innebdr att “forskaren vistas och deltar 1 de sociala sammanhang som studeras”
(Ohlander, 1999: 74). Enligt, etnologen, Magnus Ohlander bidrar metoden till att ge
beskrivningar av olika fenomen 1 en vardaglig kontext. Den ger forskaren mojlighet att
granska skillnaden mellan det sagda i forhdllande till vad som faktiskt sker. Att observera
handlar inte bara om “att se” utan den innefattar alla sinnen (Ohlander, 1999: 75).

Anledningen till att observation har valts som metod i denna undersdkning &r for att fa en
inblick 1 ett antal undervisningssituationer. Det finns en méngd teorier som beskriver hur
olika ledarskapsstilar och hierarkiska relationer kan paverka gruppen som helhet. Syftet med
observationerna var dirfor att undersoka pa vilket sitt pedagogens forhallningssitt paverkar
klassrumsklimatet.

Den observationsmetod som anvidnds dr didrmed fokuserad observation. Fokuserad
observation innebdr att forskaren har ett specifikt mél for vad som ska iakttas. I detta fall ar
vi intresserade av att observera pedagogens roll i skapandet av klassrumsklimat (Ohlander,
1999: 76).

Skolan som fick agera objekt for denna undersokning &r en skola i en av Goteborgs
fororter. I omradet dér skolan &r placerad har det funnits stora problem med skadegorelse av
och klotter pa fasader. Det senaste dret har stora insatser gjorts for att forbéttra situationen i
omradet. Skolan &r heterogen vad giller elevernas socioekonomiska och etniska bakgrund,
men ocksé vad géller alder. P4 skolan undervisas ca 480 elever fran arskurs 4-9.

* Tidskoder anvinds vanligen vid filmredigering, men vi fann att denna metod &ven var effektiv for att litt
kunna orientera oss i det inspelade ljudmaterialet. Vi skrev da fragan och ett ord som beskrev svaret samt
tidskoden for borjan och slut pa detta svar.
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Observationerna gjordes i en sjundeklass och pagick under en onsdag, torsdag och fredag
1 slutet av april pa vérterminen. Under de dagar som observationen pégick observerade vi tio
lektioner och fem olika pedagoger — varav tva blev intervjuade.

Observationen dokumenterades skriftligt. Den skriftliga dokumentationen diskuterades
sedan oss emellan for att analysera de observationer vi tagit fasta pd. Aven elever och
pedagoger, 1 utdragen ur filtdagboken har getts fiktiva namn. Férutom Per och Ann som dven
deltagit i intervjuerna har ovrig pedagoger som beskrivs i1 utdragen ur faltdagboken getts
namnen Mats — pedagog i dmnena matematik och idrott; Katrin — pedagog i Engelska och
Rune — undervisar 1 Svenska. Elever som forekommer i samma passager har getts namnen:
Karl, Mikael, Isak, Kristoffer, Olivia, Therese och Lukas.

3.3. Etiska forskningsprinciper

Infér var materialinsamling och 1 handhavandet av insamlad data har vi foljt de
forskningsetiska principer som presenteras i Vetenskapsradets Forskningsetiska principer
inom humanistisk-samhdllsvetenskaplig forskning (www.vr.se). Samtliga informanter,
pedagoger och elever har, i enlighet med konfidentialitetskravet, anonymiserats genom
fiktiva namn. De berorda har informerats om att insamlade uppgifter kommer att behandlats
med storsta mdjliga anonymitet och inga uppgifter redovisas som kan identifiera de
medverkande. Vi har valt att redovisa uppgifter om informanternas kon, élder, utbildning och
verksamhetsar da detta har betydelse for hur vi och kanske ocksa ldsaren tolkar deras svar.
Insamlat data kommer enbart att nyttjas i denna undersékning.

I enlighet med informationskravet och samtyckeskravet har informanterna tillfragats och
informerats om att deras svar kommer att fungera som material i undersokningens resultat.
De har ocksa upplysts om att de inte behdver svara pa frdgor om de kdnner minsta motstand
mot att besvara fragan. Innan observationernas genomforande har ocksa berérda pedagoger
samt elevernas vardnadshavare informerats och meddelats via ett skriftligt brev som
skickades till hemadressen. I brevet (se sida 38) beskrevs undersokningens syfte och
tillvigagéngssitt. Vardnadshavare uppmanades ocksa att kontakta oss eller vir handledare
om eventuella frigor eller om de skulle vara ovilliga att lata sina barn delta. Aven rektor
tillfragades och informerades om att undersokningen skulle dga rum.

3.4. Att ha livsvarlden i (bak)huvudet — En reflektion
angaende metod och material

Varje ansats att ta reda pa nagot om verkligheten foregés av hur vi som méanniskor uppfattar
verkligheten — livsvérlden (Bengtsson, 1999).

Jan Bengtsson, docent och verksam pa institutionen for pedagogik och didaktik, menar i
boken Med livsvirden som grund (1999) att médnniskan tolkar andra méanniskors handlingar
och beteenden och samhilliga foreteelser med utgangspunkt i sina normer, erfarenheter,
forhoppningar och sina egna intentioner. D4 ménniskan moter och tolkar sin omvirld gér den
det utifrin sin position i virlden. Aven i rollen som forskare priglas vi stindigt av véra
erfarenheter, forhoppningar och forestéllningar 1 moétet med undersokningsobjektet
(Bengtsson, 1999: 31). Denna undersokning, liksom all forskning, sérskilt den som beror
ménskliga relationer, &r och forblir sdledes bara en tolkning av vérlden. Att kringgd denna
subjektiva tolkning av undersokningsobjektet tycks en omojlighet. Det viktiga blir darfor,
som Bengtsson (1999: 31) skriver, att gora grunderna som antagandena om verkligheten vilar
pa explicita.

Observationerna och intervjuerna som fungerat som material i denna undersdkning kan
darfor inte gora ansprak pa generaliserbarhet. Det vi observerat och tagit del av via intervjuer
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ar ett utsnitt ur verksamheten — situationer utspelade under vissa speciella forutsattningar och
under en viss tid. Vad dessa metoder diremot kan bidra med &r att askddliggora tendenser
eller monster 1 hur de olika aktérernas samspel paverkar varandra.

18



4. Resultat

I foljande avsnitt kommer vi att presentera hur pedagogerna talar kring och gestaltar
skapandet av positivt klassrumsklimat utifrdn det som framkom ur intervjuerna och
observationerna. Resultaten kommer att analyseras och diskuteras utifrén de fragestéllningar
som presenteras i syftet. De olika resultaten presenteras tematiskt med utgadngspunkt ur de
fragestéllningar som har fungerat som grund for var undersokning.

4.1. Vilka faktorer paverkar klassrumsklimatet?

4.1.1. Tid, plats och resurser

Under vara observationer har vi upptickt hur viktiga alla detaljer i klassrummets sociala och
fysiska miljo ar for skapandet av klassrumsklimat. Hur lektionerna inleddes, hur olika
moment och strukturen for lektion presenterades — eller inte presenterades, hur biankarna var
placerade, om salen grinsade till korridoren eller ej, var ndgra av de faktorer som paverkade
klassrumsklimatet. Samtliga av de intervjuade pedagogerna uttryckte ocksa detta. Per
beskriver att han ibland har funderat Gver varfor en klass kan bete sig olika hos olika
pedagoger. Han tror att det beror pad manga olika faktorer sdsom tiden péa dygnet, vilken dag
lektionen infaller, &mnet, om det hdnde ndgot precis innan lektionen, gruppdynamiken,
arbetsuppgifterna, elevernas sinnestimning, men ocksd pedagogens forhéllningssitt. Siv
poédngterar dven hon att tiden pa dagen och vilken dag i veckan det dr, har betydelse for
studieron i klassrummet:

Morgontimmar och timmar precis efter lunch ar lattare. Eftermiddagarna speciellt
mandag eftermiddagar da ar de vildigt trétta men ocksé fredag eftermiddag kanske for
att helgen kommer, da tisslas de och tasslas. Men mandagar 4r nog svarast da kan de
inte ha sovit speciellt bra kvéllen innan (Siv).

Och fortsétter senare med:

Det hdr med sémn dr oerhord viktigt, om de &ar utvilade om de kommer dit sa som jag
har hort om nagra har varit uppe till tre- fyra och spelat spel. Da spelar det ingen roll
vad jag gor (Siv).

Ann pépekar att det finns andra faktorer &n tiden pa dagen och nir 1 veckan som har mycket
storre inverkan pa klassrumsklimatets utfall. Hon beskriver att det som hon kdnner spelar
mest roll dr klassrummets placering och storlek. Om det dr vildigt trdngt eller svért att vidra
kan det leda till att eleverna blir trotta och okoncentrerade beréttar hon vidare. I vissa
klassrum dr det sé trangt att elevernas bankar stir alldeles intill katedern och Ann forklarar
att det hon dé har svart att kinna bekvam nér hon skall instruera framme vid whiteboarden.
Exakt varfor detta kdnns obekviamt forklarar inte Ann, men vi observerade att denna
bankplacering ofta ledde till att pedagogerna fick vélja mellan att std framme vid tavlan och
ha 6verblick over gruppen eller 6gonkontakt med den eller de elever som satt precis framfor
magen pd dem. Pedagogerna valde dé ofta att stilla sig i klassrummets frimre vinsterkant,
om man ser det fran elevernas hall. I ndgra fall valde pedagogerna att gé ut i klassrummet da
de instruerade, vilket ledde till att de elever som satt langst fram fick pedagogen bakom sig.
Om detta verkligen var en foljd av binkplaceringen eller ej fir std obesvarat. Under
observationerna noterade vi ocksé att Ann hade undervisning i ett klassrum dar manga saker
distraherade eleverna. Binkarna var placerade just s, titt inpa katedern, som hon beskrev nér
vi talade med henne och salen var vildigt liten i forhallande till antalet bankar. Tva elever
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kunde inte motas 1 den passage som skapats mellan bankraderna. Pa banken bakom eleverna
langst bak i salen fanns ocksa 1&dor med banktvinnar som flera av eleverna rorde runt i och
skapade storande ljud. Stensmo (1997) poédngterar att planeringen av den fysiska miljon &r ett
av ledarens huvuduppdrag. Det &r ledarens uppgift att planera den fysiska miljon sé att den
inte skapar onddiga stérande moment 1 relation till lektionens mal (Stensmo, 1997: 29). Detta
planerande av den fysiska miljon dr forvisso onskvirt, men fragan dr vilka mojligheter det
finns att astadkomma detta. Tid, resurser och skolans planlésning &r bara nagra av de faktorer
som begransar mojligheterna att realisera detta.

4.1.2. Sammanhallning — nyckeln till ett positivt klassrumsklimat?

For att fa insikt 1 informanternas syn pa ett positivt klassrumsklimat fragade vi dem vad som
kannetecknar ett sddant. Ann problematiserar da begreppet genom att inleda med:

Oj. Det dr ju sé beroende pa vad man gor. Hur som helst skall det vara &mnesrelaterat
allting man gor. Det finns ju inget vérre &n nir man sitter och pratar om nét annat &n
det man héller pd med. Men jag maste nog. Det beror lite... jag maste nog séga att sdga
att vissa tillfallen méste det va. Det &r svart att séga att *Ja, det skall va tyst” sa kan
man inte sdga riktig (Ann).

Samtliga av informanterna beskriver ett positivt klassrumsklimat som ett klimat som préglas
av Oppenhet, kommunikation och acceptans. Bidde Jonsson (2006), Claesson (2002), och
Kimber (2005) tar ocksa upp vikten av ett Oppet och tryggt klimat med god samanhéllning.
Om eleverna inte kénner att de blir sedda och att de tillhér gruppen ar det stor risk att de
trotsar de dverenskommelser som finns i klassrummet for att f4 erkdnnande menar Kimber.

Som ledare dr det som sagt viktigt att sjdlv utgdra ett emotionellt stdd, och att arbeta for
ett arbetsklimat dar det dr naturligt att uppmuntra varandra, diskutera och ge konstruktiv
kritik. Siv beskriver:

Det mirker man ju med klasser som har god sammanhéllning och stiller upp for
varandra, da dr det mycket mer avslappnat och man behover inte séga till dem sa
mycket och dér de kan till och med séga till varandra: *Tyst nu, hon har ju sagt att
det ska vara tyst.” Och i andra klasser om de séger det gér de upp i taket och sédger
’du ska inte séga till mig’. S& det ar véldigt olika (Siv).

Vi tolkar Sivs svar som att hon menar att god sammanhéllning, dir eleverna kénner sig
trygga med varandra, leder till att det finns studiero i klassrummet. Hon pépekar att om
gruppen kinner sig sedd och uppméarksammad vill de ha ett positiv klassrumsklimat och att
alla 1 gruppen da blir med och skapar och uppritthaller detta. Det ar da viktigt att {4 alla i
gruppen att forst ldra kdnna varandra for att kunna kédnna sig bekvdma och trivas. Detta kan
leda till en god sammanhéllning som bidrar till en harmonisk arbetsmiljo.

Per sdger ocksé att det dr nodvéindigt att gruppen kénner en gemenskap och att det &r
pedagogens uppgift att skapa en god sammanhallning 1 gruppen. Gordon (1977)
uppmérksammar att elever har littare att liara nir det finns en fungerande kontakt mellan
pedagogen och eleverna. Han menar att ett gott forhillande kénnetecknas av dppenhet och
tydlighet, omtanke, oberoende, frihet och att ha en metod for att I6sa gemensamma konflikter
dir det inte #r en av parterna som blir lidande (Gordon 1977: 27). Aven Jénsson (2006: 81)
poédngterar sammanhallning och emotionellt stod som viktiga ndr det giller att skapa
studiero. Sammanhallning verkar séledes vara en faktor som &r avgdrande for ett positivt
klassrumsklimat. Om alla kdnner sig bekriftade kanske behovet av sd kallad negativ
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uppmarksamhet minskar. Vi sdg ocksd under observationerna exempel pd hur en fortrolig
relation mellan pedagogen och eleverna kunde paverka klassrumsklimatet avsevirt, vilket
kommer att behandlas nedan.

4.1.3. Men anda skall det finnas granser

Men utover att ha ett gott forhallande mellan pedagogen och elev och mellan eleverna
betonar bdde Kimber (2005) och Stensmo (1997) att regler 4r nddvéandiga. Kimber menar att
reglerna ska vara konkreta och utformade 1 positiva termer — de ska syfta till onskningar och
inte forbud. De ska ocksa vara accepterade av hela gruppen, tydliga och att pedagogen ska
vara konsekvent nir det giller regelbrott, dock ska bestraffningar inte forekomma utan
eleverna skall sjdlva korrigera brott mot reglerna (Kimber, 2005: 23f). Per beskriver ocksa
betydelsen av att vara konsekvent nér det géller regler:

Det &r ju hur ldraren sétter granser och vad de har for regler. Ség till exempel om du ér
larare och du accepterar att de starka far avbryta de svaga, du sdger *Nu ricker du upp
handen’ och sé& har du en som skriker rakt ut och du lidter honom svara varje gang
fastdn du har gjort en grundtanke da bidrar han att det faller ihop da har du en situation
dér ingen i klassen vill racka upp handen (Per).

Héar menar Per att for att uppné studiero kravs det att pedagogen har dragit grinser och att
pedagogen maste vara noga med att f6lja upp reglerna. Liksom Per betonar Kimber (2005:
24) vikten av att vara konsekvent for att eleverna ska veta vad som forvidntas av dem. Bade
vara informanter och flera av de teoretiker vi tagit upp menar alltsd att, om regler har
bestamts, behdver de korrigeras konsekvent. Vi tror att om pedagogen i vissa fall undviker att
uppmérksamma avvikelser fran reglerna och i andra fall inte, kommer konsekvenserna dels
bli att reglernas virde forsvinner och ingen kommer dérmed att folja dem, men ocksé att
kénslan av att bli ordttvist behandlad 6kar bland eleverna.

4.1.4. Variation

Béde Per och Siv poéngterar att for att lyckas halla eleverna motiverade och intresserade och
inte tappa koncentrationen och fokus maste lektionerna vara varierande och stoffet maste
kénnas betydelsefullt for eleverna. Vid frdgan om vad man kan gora for att skapa arbetsro
svarar Siv: ”Att man kan hitta pa uppgifter som eleverna tycker ar roligt da blir det sé att de
inte sitter och gor annat om de tycker att det dr roligt. Om de kénner att det de gor ar viktigt
ar de koncentrerade och jobbar. Men variation adr ocksd nodvéndigt” (Siv). Kimber (2005:
29) uppmirksammar att pedagogen bor ha funderat 6ver innehdllet 1 lektionen sé att den
innehéller varierande aktiviteter dir de olika sinnen och olika metoder anvinds. P4 sa sitt
mojliggors att lektionen fungerar. Men manga dvergangar kan ocksa leda till mindre studiero,
vilket Ann beskriver:

[J]a, &ven da man skall sitta igdng med grejor. [...] Dom &r pé ett sitt och dom drar i
bankar och papper. De &r inte vuxna... En vuxen hade gétt fram forsiktigt och tagit ett
papper, men de slénger ju sig fram liksom... dom... och man kan ju motverka det till
viss del och sidga till ’ta det lite lugnt liksom’ men till viss del maste man &nda
acceptera (Ann).

Ann framhéver i1 ovanstaende citat det faktum att det dr svért att fi eleverna att genomfora
overgangar mellan olika moment diskret. Hir uppkommer ett dilemma i och med att ménga
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Overgangar skapar fler storande moment och minskad studiero — samtidigt skapar for langa
moment eller ensidiga lektioner ocksd oro och minskad studiero eftersom manga elever blir
rastlosa da moment blir l&ngvariga. Under observationerna noterades att eleverna ofta
forsokte koncentrera sig, men tappade, nistan i samtliga fall efter ungefar en kvart, fokus pé
uppgiften och borjade dé gora saker som stérde andra elever. Under en lektion borjade en
elev knuffa sin béank i stolryggen pa den elev som satt framfér. Under en annan lektion,
vilken behandlas 1 ndstkommande avsnitt, borjade en elev skriva en annan elevs namn pa
whiteboarden. Bide Overgdngar och ldnga moment tycks darfor paverka studieron pd ett
negativt sétt.

4.1.5. Socialt samspel och fordomar

Som vi har visat tidigare dr det en miangd faktorer som har betydelse for klassrumsklimatet.
Pedagogens forhdllningssétt dr en av dessa. S& som Siv uttrycker det befinner sig vissa
forutsittningar inte hos pedagogen sjidlv utan hos den andre aktoren — i detta fall eleverna:

Det kan vara vildigt mycket, just det hir vad de &r vana vid sen tidigare fran lag och
mellan stadiet. Om de tror att de kan halla pa hur som helst, tills ldraren slér néven i
bordet och sldnger bocker pa dem mer... eller mindre, da fortsétter det ett tag. Sen tror
jag ocksa inte det handlar om en helklass utan hur enskilda elever har det hemma, vissa
ar vana vid att det dr stenhard dir och da accepterar de inte att man vénligt sdger till.
Och vissa till och med har det hér att det dr en kvinna eller man, att de gor skillnad, att
de inte accepterar att en kvinna séger till dem. Jag tror att det 4r mer enskilda elever dn
hela klasser, sarskilt hir pad hogstadiet dir de kommer frén olika skolor... vad de ar
vana vid sen tidigare. Dérfor borjar det fungera mer i attan och nian med néstan alla.
Inte lika bra i sjuan, det tar ett ar att vénja sig vid ndgot annat (Siv).

Som Lima (2007: 124) beskriver sé ér ledarskap en social relation. Ledarens val och karaktér
kommer dérfor att skifta beroende pa de ovriga aktorernas forhallningssitt gentemot denne.
Detta visar sig vara ndgot som Siv har uppmérksammat. Om eleverna har en bestdmd bild av
hur en pedagog ér eller, som Siv beskriver, dr nedvirderande mot kvinnor blir ledarskapet
annu mer komplext. Vi ser det dock som viktigt att en sddan situation inte ldmnas
ouppklarad. I ldroplanen framhdvs jamlikhet mellan kvinnor och mén ging péd gang som ett
av de vérden som skolan skall arbeta med att formedla till eleverna. Det dr ocksé viktigt att
skolan arbetar mot fordomar och stereotypiseringar generellt och formedlar detta till eleverna
— att skolan eller pedagogrollen var pé ett sitt behdver inte betyda att den dr pa detta sitt
idag. Det sdgs ibland att ”man blir som man tror att andra tror att man &dr” (okénd kélla);
attityder och forhallningssdtt som tros finnas hos den andre parten, kan vara just
forestillningar. For att inte riskera att pedagogen péaverkas av sddana forestdllningar i sitt
arbete, anser vi det viktigt att pedagogen tar initiativ till att samtala kring problemet. Aven
saddana faktorer som kan anses ligga utanfor pedagogens mojlighet att fordndra ligger i
pedagogens uppdrag att fordndra. Detta kan bli vildigt problematiskt, sarskilt om det &r sa att
eleven inte respekterar pedagogen.

4.2. Hur pedagogens forhallningssatt paverkar

Som Eva Johansson (2003) pédpekar har pedagogens forhallningssitt paverkan pa
klassrumsklimatet. Vi sag under védra observationer exempel badde pd nir pedagogens
forhallningssitt hade stor inverkan pa klimatet och studieron och ndr det hade mycket lite
inverkan pa utfallet. Nedan foljer tvad exempel pa nér pedagogers forhallningssétt inte alltid
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hjdlper for att skapa ett positivt klassrumsklimat. Det forsta utdraget, fran en lektion i
svenska, illustrerar ett scenario ddr pedagogen anstranger sig for att motivera en elev. Medan
utdraget som foljer dérefter, frin matematiklektionen, dr ett exempel pa dd pedagogen
uppfyller de faktorer som Jonsson (2006), Kimber (2005) och Ogden (2005) beskriver som
genererande av ett positivt klassrumsklimat, men detta inte verkar vara tillrdckligt:

Lektionen startar 11.40 och alla férutom en elev kommer i tid, men han ursiktar sig
och tar sin plats. Rune ber eleverna att ta fram sina bocker (det dr ldstimman). De
flesta elever ldser sina bocker under hela tiden, men Karl kommer inte igdng med
lasningen eftersom han inte har ndgon bok med sig, d& gar Rune fram till honom med
en bok och ber Karl att han forsoka ldsa denna. Rune séger: ’Jag tror du kommer tycka
om den hér boken’. Men Karl motsétter sig det genom att sdga att han inte vill ldsa den
och att den r trakig. Rune forsoker att motivera och fa Karl att bli intresserad genom
att tala om vad boken handlar om men detta fungerar inte eftersom Karl dr valdigt
motvillig. Rune ger det ytterligare ett forsok genom att séiga att boken utspelar sig i
Kroatien och fragar eleven om inte det var dér han hade varit férra sommaren med sin
familj. Karl borjar 14sa i boken men blir snart rastlds och borjar stora bankkompisarna
genom att upprepade ganger putta sin bank in i stolsryggen pa klasskamraten framfor
och rora en tavla som hénger intill bédnken fram och tillbaka (Utdrag ur féltdagboken).

Stensmo (1997: 29) beskriver att motivation dr en av ledarens uppgifter. Rune forsokte att
motivera eleven men svarigheten med detta blev uppenbar, da eleven redan hade bestamt sig
for att inte vilja ldsa boken och att han ansdg den trékig, fastdn han inte hade ldst den. Runes
forsok att genom samtal fa med eleven att ldsa lyckades heller inte. Gordon (1977: 78ff)
menar att det inte dr ovanligt att stota pd motstdnd men att det géller att soka grunden till
oppositionen. Detta gors genom samtal.

Foljande utdrag exemplifierar komplexiteten i1 att hitta en metod som garanterar ett
positivt klassrumsklimat. Det kan ses tydligt d& tva elever borjar bli utatagerande och stora
de ovriga eleverna.

Amnet ir matematik. Mats, pedagogen, inleder lektionen med att hilsa pa eleverna och
presentera lektionens innehéll. En elev fragar om de far ga tidigare. Mats svarar: *Vi
far se. Om ni jobbar bra kan vi nog sluta nagra minuter tidigare’. Han borjar med att ha
en “uppvarmningsdvning” dir eleverna ska goOra ndgra matematikberdkningar i
huvudet. En av eleverna sitter fotterna pé stolen bredvid, Mats tillrdttavisar eleven
genom att be denne ta ner fotterna.

Under uppvarmningsévning ber Mats de elever som inte visar att de dr med att
svara pa fragorna ddrmed &r de tvungna att bli mer uppméarksammade. Han gér runt i
klassrummet och anvinder sig av whiteboarden for att gora utrdkningar sa att svaren
ska bli mer uppenbart for eleverna. Under denna 6vning anvénder Mats sig av samma
bekréftelser och uppmaningar som under idrottslektionen for att bekrifta eleverna
’kom igen’, ’du kan’, ’underbart’ och nér Ovningen &r slut sdger han “nu &r ni
uppvdarmda”. Han gar vidare med att dela ut prov som eleverna hade gjort veckan
innan, han berdmmer dem for sina insatser och har en gemensam genomgéng av
provet. Mats meddelar eleverna att de som inte vill delta i genomgéngen kan borja
arbeta i sina mattebocker annars maéste de titta pd tavlan och vara med. Under
genomgangen finns det nagra elever som inte dr koncentrerade, vilket Mats
uppmirksammar och ber dem att forsoka vara tysta och fokuserade. Han peppar dem
genom att sdga “kom igen, ni orkar”.

Det é&r tydligt att framforallt nigra killar borjar bli rastlosa och tappa
koncentrationen. Mats ber eleverna att forsdka ta hansyn till de Gvriga i klassen som
vill g& igenom provet och séger att om de inte har ett intresse av att vara med kan de
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rdkna i boken. De sista femton minuterna borjar Mikael springa runt i klassrummet.
Han kladdar pa whiteboarden och skriver Joakims namn — som far uppgiften att sudda
whiteboarden. Eleven protesterar och Mats éndrar sig *Déa torkar ni tvd bort det da.
Mikael och Joakim, ni torkar bort det efter lektionen’. Joakim gor en ansats till protest,
men sdger inget mer. Mikael som skrivit Joakims namn pa tavlan fnittrar (Utdrag ur
faltdagboken).

Denna lektion ar ett exempel pa en lektion dér vi ansdg att pedagogen uppfyllde en stor del
av de faktorer som bade Kimber (2006), Jonsson (2006: 81) och effektivitetsforskningen
(Ogden, 2005: 37f) beskriver som genererande av studiero och positivt klassrumsklimat.
Mats var uppmuntrande gentemot eleverna, gav erkidnnande, stillde krav, var tydlig badde vad
géllde lektionens struktur och i instruktioner. Olika moment varierades och Mats gjorde det
tydligt vilka mal han ville att eleverna skulle uppnd under kursens gang “Ni kan
gangertabellen jittebra, men maélet dr att ni skall kunna den som rinnande vatten”, sdger han
vid ett tillfdlle innan han delar ut ett test med blandade tal ur multiplikationstabellerna. Detta
ar visserligen ett mal som Mats sa att han vill att eleverna skall uppna. Trots att Mats, i
princip genomgédende, verkade handla i enlighet med de teorier som finns om hur studiero
och ett positivt klassrumsklimat gors, rddde det under Ilektionen inte ett positivt
klassrumsklimat. Kanske dr det s& att matematikdmnets karaktdr var en bidragande faktor i
att pedagogens engagemang inte verkade paverka klassrumsklimatet till det positiva. Kanske
var denna lektion inte alls typisk for hur en lektion verkade vara for Mats — han kanske
anstrangde sig extra da han visste att han blev observerad, eller eleverna kanske storde extra
for att de visste att de blev observerade. Kanske var det sd att klassrumsklimatet visst
paverkades till det positiva av Mats forhallningssétt och att situationen utan hans insats skulle
ha varit vérre. Det mest sannolika &r dock att detta var en vanlig lektion 1 matematik och att
faktorerna som Kimber (2005), Jonsson (2006) och Ogden (2005) presenterar inte &r
garantier for skapandet av ett positivt klassrumsklimat.

Mats uppméarksammade under denna lektion dock inte vad som hénde runt om i de delar
av klassrummet, som han hade ryggen till. Joakim fick skulden for att Mikael hade skrivit
hans namn pa whiteboarden, ndgot som Mikael troligen hoppades skulle ske for att skoja
med Joakim. Mats ger forst Joakim uppgiften att rengdra whiteboarden, men dndrar sig da
Joakim protesterar och gor en kompromiss ddr bada eleverna far till uppgift att rengora
whiteboarden. Mats stélls hir infor flera dilemman. Forst och framst tvingas han gora ett val
mellan att uppméirksamma Mikael som uppenbarligen stor de andra eleverna, eller att 4gna
uppmérksamheten at de elever som arbetar med uppgiften. Mats var med stor sannolikhet
inte heller sdker pa huruvida det var Joakim som hade malat pa whiteboarden eller inte, och
visste déarfor inte sdkert att han gjorde ritt da han valde att gora dven Mikael ansvarig for
rengdringen. Mats stdlldes dessutom ocksa infor valet mellan att vara konsekvent eller
rittvis. Réttvisa dr en av de generella psykologiska klimatsfaktorer som Jonsson (2005)
behandlar. Han menar att det ar svart for en ledare att fa alla i gruppen att kénna sig rittvist
behandlade och att réttvisa &r en av de faktorer som pédverkar gruppen 1 storst utstrickning
(Jonsson, 2006: 83).

Siv poédngterar ocksé rittvisa som en viktig aspekt i rollen som ledare. ”Att ha goda
amneskunskaper, att vara rittvis, att ha auktoritet det hir som inte r sa latt, att kunna séga
ifrdn och stoppa sa att alla kdnner att de &r trygga och sdkra pd lektionerna” (Siv), &r
grunddrag som Siv beskriver som viktiga ndr det giller pedagogiskt ledarskap. Detta
uppmérksammas av Per som ocksa uttrycker sig sa hir: ” du ska vara tydlig, réttvis, vara
konsekvent och kunna lyssna. Det tror jag man kommer langt med” (Per).

Siv beskriver ocksa 1 citatet ovan, auktoritet som en viktig egenskap hos ledaren. Som
Andersson, S och Runesson (2007: 10) beskriver i sitt examensarbete, dr det skillnad pa att
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vara en auktoritdr ledare och pé att vara en auktoritet. Att vara en auktoritet innebér, enligt
Andersson, S och Runesson (2007: 9f) att vara en, av gruppen, accepterad ledare. Andersson,
S och Runesson (2007: 9) skiljer dessutom pa att vara en formell auktoritet som fatt makten
organisatoriskt ovanifrdn och en informell auktoritet som har fatt makten utan att vara
formell ledare. Det har under lararutbildningen talats en del om att vara en “naturlig ledare”,
eller naturlig auktoritet”. Dessa “naturliga” ledaregenskaper har visat sig mycket svara att
definiera, men 4r med stor trolighet, som Lima (2007: 123) skriver, knutna till
personligheten. Andersson, S och Runesson (2007: 9) (refererar till Weber, 2000, da de)
beskriver dessa “naturliga” ledaregenskaper som forenade med “magisk utstralning” och
karisma, vilken enligt dem 4r en egenskap som t.ex. Nelson Mandela, Martin Luther King,
men ocksa en del kindisar innehar.

Aven om vi under observationerna ocksad tyckte oss kunna urskilja dessa naturliga
auktoriteter och dr eniga om vilka dessa var, sa har vi inte lyckats formulera vilka egenskaper
det dr som kdnnetecknar dessa naturliga auktoriteter.

Vi upptickte dock att de personer vi uppfattade som naturliga auktoriteter var mian. De
tvd exempel pd naturliga auktoriteter som Andersson, S och Runesson (2007: 9) anvénder sig
av dr ocksd bada min. Sérartfeminism beskriver att problemet med det patriarkala samhéllet
inte dr att kvinnor och min &r olika — oavsett om detta dr en konsekvens av sociokulturen
eller ej — utan att de egenskaper som uppmuntras hos kvinnor respektive mén inte virderas
lika i samhéllet. Vidare menar anhdngare av denna teori att kvinnor for att vinna auktoritet
maste anldgga sa kallade “manliga” egenskaper. Att finna svar pd detta d4gnas dock ett helt
forskningsfalt at och dr ddrmed en frdga som vi tillsvidare fir ldmna obesvarad. Men kan det
vara sd att var ofrankomliga livsvérld har gor sig pdmind?

Per och Ann menar att trygghet och sjélvsékerhet i sin yrkesroll, men ocksé privat, &r
avgorande for att bli en auktoritet. Ann sdger angdende egenskaper hos en ledare:

Det finns vissa som passar och vissa passar inte, sa dr det bara. Om man har en
personlighet som ar lite mer sé hér... lite blyga och sa. Jag tror det blir svart. Ja, da tror
jag att det kan bli svért att styra upp tjugo individer om man sjilv inte framstar som en
klar alltsa klar i sin roll, att man sjélv vet. Att man ar klar med vem man sjilv dr och
vad man vill (Ann).

Per sdger ocksa angéende detta:

Raétt satt ar att vara sig sjilv, inte ta pa dig ndgon roll. Man ska inte ta pa sig nagon roll
som man inte klarar av. [...] De genomskédar det for fem 6re, om man géar in och ar pa
nagot annat sétt dn en sjdlv dd genomskadar det direkt och &r ndgon man inte ar da
funkar det inte. Det finns massa exempel pé att en ldrare gar in i forsoker vara stringa
och auktoritéra och s& mérker ungarna att det finns inget bakom att det inte dr den hér
personen i verkligheten da faller det (Per).

Kanske ar trygghet i sig sjilv och sjdlvsdkerhet de egenskaper som krivs for att bli en
naturlig auktoritet. I rapporten Lusten och mdjligheten - om ldrarens betydelse,
arbetssituation och forutsdttningar (2006), publicerad av Skolverket, poédngteras att
pedagogens attityd till sin yrkesroll dr vésentlig for att skapa forutsittningar for ldrande. Av
rapporten framgick att pedagoger som bedomer sin didaktiska- och metodik kompetens hogre
kédnner ocksa att det &r ett positivare klassrumsklimat och att det finns studiero i hogre
utstrackning dn pedagoger som inte kédnner sig tillrackligt kompetenta. Vidare anser eleverna
att de upplever ett positivare klassrumsklimat d& pedagogen kdnner sig tryggare i sin
didaktiska och metodik kompetens (Lusten och mdjligheten |...], 2006: 15).
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Siv problematiserar under intervjun pedagogens roll i skapandet av studiero. Hon séger
att bara for att eleverna r tysta under lektionen behover det inte betyda att de har “lart sig
hur man beter sig” (Siv). Hon menar att om eleverna ar ridda for pedagogen och dr tysta bara
dérfor, s& kommer de att agera ut under rasten istdllet. Gordon (1977: 30f) beskriver detta pa
ett liknande sitt med att om eleven kinner att pedagogen r kritisk mot den kommer den att
reagera genom att antingen bli nervos eller bli oppositionell och fortsitta att bete sig pa ett
negativ sitt for att testa granserna. Siv fortsitter sitt resonemang med att liksom Gordon
podngtera vikten av att samtala och att skapa tillitsfulla relationer som kénnetecknas av
Omsesidig respekt.

Samtliga informanter anser att ledarskap ingdr i1 ldrarrollen d& de har det dvergripande
ansvaret i klassrummet men ocksd for att eleverna kommer vidare i sin inldrning, vilket
kraver ledaregenskaper. Siv beréttar:

Pa det hela taget dr det ju jag som leder arbetet i klassen for de har ju inte verblicken. I
vissa grupper &r jag en bra ledare, det fungerar bra men i andra grupper kan jag vara en
dalig ledare. D4 ér det just vad jag ska gora for att fa dem att lyssna, det handlar om
vad de dr vana vid sen tidigare och hemifran, det kan vara vildigt mycket bade
uppmuntran och bestraffningar som jag inte har ndgon mdjlighet eller kan ge som de ér
vana vid (Siv).

Detta visar pa komplexiteten i1 vad det innebdr att vara ledare, da grupperna kan vara vildigt
olika, vilket stéller hoga krav pd pedagogens forméga till anpassning och flexibilitet. Denna
komplexitet kraver reflektion dver yrkesrollen, vilket forutsitter att pedagogen blir medveten
om vad som behovs for att erbjuda den bésta inlérningssituationen. Lima (2007: 126) menar
att den pedagogiska vardagen kan betraktas som aktiviteter som for det mesta sker utan
ndgon direkt eftertanke, darfor dr det nddvindigt att man reflekterar kring sina handlingar.
Lima menar att manniskan befinner sig 1 ett reflexivt forhdllande till vardagen viket erbjuder
tillfille for att tolka, omtolka och anpassa sina handlingar. Han menar att d& ledarskap
uppstar nar ménniskor mots kan den liknas vid en relation, dér individer méter varandra och
handlar utifrdn en gemensam vision (Lima, 2007: 126). Enligt Kimber (2005: 94) &r en bra
ledare ndgon som 4r medveten om vad som ska astadkommas med undervisningen, vart
arbetet ska leda till och ndgon som stindigt forsoker involvera eleverna i sin
kunskapsinhdmtning.

Nér vi frigade informanterna om hur de ser pd sin betydelse for skapandet av
klassrumsklimat svarade samtliga att pedagogens agerande paverkar 1 stor grad. Enligt Siv
bor pedagogen, for att kunna skapa studiero, utga fran elevernas dnskemal.

Om jag hittar saker som de tycker ar roligt d4 kan de nappa pa det och tycker det &r
roligt. D4 f6ljer de mig léttare. Det kan vara véldigt l4tt att vara ledare for en grupp och
mindre bra for en annan, for att de egentligen inte vill sitta i klassrummet utan vill vara
med kompisarna. Det handlar om motivationen hos vissa elever (Siv).

Per sédger att det ingér i ledarens uppdrag att kunna motivera eleverna. Ledare &r ju att
man pa lang sikt ska fa de alla att véixa och att utvecklas, fa alla att lyfta sig frdn den nivan de
befinner sig pd. Det dr sjdlva ledarskapet att motivera eleverna”, sdger Per. I ledarrollen ingér
att ha det 6vervdgande ansvaret for gruppen. Charles (1984) menar att da pedagogen &r den
frimsta drivkraften i klassrummet ingdr det i dennes ansvar att végleda, uppmuntra,
motivera, ge feedback till och stimulera eleverna. Vi lade under observationerna marke till att
det var samma elever som var beroende av pedagogen for att komma framét i arbetet, som
ocksé storde under lektionerna.
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Lektionen dr engelska, eleverna arbetar sjélvstindigt i sina “workbooks” med
sjalvvalda uppgifter. De flesta elever arbetar ganska bra, men négra elever kommer inte
igdng med uppgifterna, de verkar rastlosa och borjar géra annat &n det som ar malet
med lektionen. Katrin uppmirksammar dessa elever genom att férsoka motivera och
uppmuntra dem, hon star vid deras bank en lang stund tills de kommer igang (Utdrag ur
faltdagboken).

Det framkom tydligt av observationerna att det var ett fatal elever som fick den huvudsakliga
uppmérksamheten av pedagogerna, oftast var det de elever som inte verkade vara
intresserade av uppgifterna och som litt tappade koncentrationen och borjade stora de dvriga.
En annan observation var att pedagogerna mest uppmérksammade killarna i1 klassen, de
hordes och syntes mest.

Men det blir tydligt att fastdn Katrin gar runt i klassrummet och forsoker erbjuda sitt
stod, aterkommer hon till de elever som hors och syns mest. Katrin uppehaller sig for
lange hos négra fa elever. De som kriaver Katrins uppmérksamhet genom att stéra de
andra och inte arbeta med uppgifterna. Medan hon hjélper dessa elever ar det ett flertal
som har haft handen uppréckt i ungefér tio eller femton minuter (Utdrag ur faltdagbok).

Pedagogen skall enligt ldroplanen anpassa arbetet efter elevens “behov, forutsittningar,
erfarenheter och tdnkande” (Lpo94. kap. 2, §2). Detta kan 1 vissa klasser leda till att nagra fa
elever kraver pedagogens uppmirksamhet i hogre utstrackning dn vad de ovriga eleverna gor.
Vilket ér positivt for de elever som far denna extra uppmairksamhet, men kan missgynna de
elever som inte tar for sig lika mycket, men dndé kanske behdver pedagogens végledning.

Da ledarskap dr en social relation maste ledarskapet utvecklas i samverkan med andra.
Det gér inte att inneha ledaregenskaper utan att ha reflekterat dver dessa i relation till
gruppen som man ska leda (Lima, 2007: 60). Under observationerna uppmérksammade vi
vikten av att ha en god relation med eleverna, di vi observerade en lektion dér elevernas
kontaktpedagog undervisade blev detta extra tydligt:

Eleverna kommer in i klassrummet. Nagra elever sitter sig vid bdnkarna. Per,
pedagogen, sédger till dem: *Ni vet vad vi brukar gora nédr vi kommer in.” Eleverna
stéller sig upp igen. Per hilsar dem vilkomna och eleverna sitter sig. [...].

Fragestund: Eleverna racker upp handen och svarar dé Per ger dem ordet. Ingen av
eleverna skriker ut svaret som pa de andra lektionerna. Lektionen préglas av 6msesidig
respekt elever och pedagog och elever och elever sinsemellan. Eleverna éar
uppmérksamma pa Pers instruktioner och arbetar koncentrerat i sina ldrobdcker
(Utdrag ur féltdagbok).

Det é&r intressant att se hur relationen mellan pedagogen och eleverna péverkar
klassrumsklimatet under denna lektion. Vi kénde att eleverna och pedagogen hade en
tillitsfull relation vilket gjorde att eleverna anstringde sig for att prestera vil pa lektionen. I
intervjun med Per uttryckte han ocksé betydelsen av att ha en respektfull relation och ett bra
samarbete med eleverna.

Kimber (2005: 47f) menar att elever soker erkdnnande, bade positivt och negativt. Déarfor
bor pedagogen, enligt henne, vara noga med att inte uppmirksamma storande beteende —
utan forsoka att bara ge positivt erkéinnande. Vi lade mérke till att flera pedagoger forsokte
att ignorera storande beteende, men att eleverna da fortsatte med sitt agerande tills de fick
pedagogens uppmarksamhet — genom tillsdgelse. Som 1 foljande exempel:
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Karl har stillt sig upp intill Isaks bank. Han kastar en trasig mobil upp och ner i luften.
Isak foljer hans rorelse. Rune, pedagogen, stir en bit lingre fram och hjélper Lukas
med en uppgift. Han tittar snabbt bakat och noterar Karls beteende, men fortsitter att
hjilpa Lukas. Karl fortsitter att leka med mobilen och tappar den i golvet. Han plockar
upp den, skrattar och fortsétter kasta. De andra eleverna verkar bli distraherade av
Karls lek. Efter att Karl kastat och tappat mobilen ett antal ganger under drygt fyra
minuter vinder sig Rune om och siger: ’Nu far du forsoka skota dig och sluta upp med
det dédr. Annars far du ta och gé ut.” Karl sétter sig ner och séger att han skall skota sig
(Utdrag ur faltdagboken).

Karls agerande i detta scenario gar att tolka pa tva olika sétt: antingen s& gar det att tolka
utifrdn Kimbers teori — att eleven soker erkdnnande, eller sd gér det att tolka det som att
eleven inte sjilv inser att hans agerande stor i den utstrickning som det gor. Hér far vi
intrycket av att Rune, i linje med Kimbers teori (2005: 471), gor ett forsok att ignorera Karls
beteende trots att det stor de andra i gruppen — kanske i hopp om att Karl skall sluta. Tyder
detta pa att Kimbers teori kanske inte haller i praktiken?

Under lektionen uppfattade vi Runes instéllning som positiv och tdlmodig. Detta forsok
till att ignorera Karls beteende resulterade dock i ett, som Johansson (2003: 61f) kallar det,
tillimpat lugn vilket enligt henne dr karaktaristisk for en labil atmosfdr. Vi uppfattade trots
denna och enstaka andra situationer dir Rune hade ett tillimpat lugn inte klassrumsklimatet
som labilt eller negativt. Daremot saknades studiero under lektionen i stor utstrickning.
Gordon (1977) menar att det dr nodvéndigt for pedagoger att definiera var problemet ligger.
Pedagogen maste reflektera Gver huruvida problemet ligger hos denne, hos eleven, i
relationen mellan dessa tva eller hos skolan som organisation (Gordon, 1977: 371).

4.3. Vad kan pedagogen gora for att skapa ett positivt
klassrumsklimat?

4.3.1. Planera

I observationerna upptéckte vi att de olika pedagogerna hade olika strategier for att ge
instruktioner och beskriva mélsittningen med lektionen. Vi foljde Per vid tva tillfillen och
uppmérksammade hans sitt att strukturera lektionen:

Per inleder lektionen med att hilsa eleverna vilkomna. Sedan sitter de sig ned pa sina
stolar och véntar pa att Per ska beritta vad som ska goras under lektionen. Han bdorjar
med att blicka bakét, genom att siga “Forra veckan borjade vi att ldsa om
Kristendomen. Vem kommer ihag vad den gyllene regeln ar?” Flera elever racker upp
handen och Per ber en elev att svara. Sedan fortsétter han med att berdtta om malet
med lektionen, som ér att de ska ldra sig mer om Kristendomen genom att arbeta med
nagra fragor som finns i stencilen de fick forra veckan. Per skriver upp pa
whiteboarden de olika moment och ger tydliga instruktioner. Han fragar eleverna om
de har forstitt och sen sdger han at dem att 6ppna sina bocker och borja arbeta med
frigorna som hor till kapitlet (Utdrag ur faltdagboken).

Utdraget ovan visar pd en vélstrukturerad lektion, ddr pedagogen hade det huvudsakliga
ansvaret och dér det rddde lugn och ro. Per gav tydliga instruktioner och hade en klar
malsdttning. Vi upplevde att eleverna visste vad som forvintades av dem och att de forstod
instruktionerna. I kontrast till denna lektion foljer nedan ett utdrag som illustrerar en lektion
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dir overgangarna mellan lektionens olika moment och instruktionerna karaktér inte var lika
tydliga:

Eleverna har med sig penna och skrivbok, samt ldarobok i en mapp. Alla elever &r i tid
till lektionen. De sétter sig ner och det pratas fortfarande tre minuter in i lektionstid.
[...] Eleverna blir successivt tystare och pedagogen borjar med ett upprop for att
darefter g& igenom den uppgift som eleverna blivit tilldelade vid senaste
lektionstillfallet: att beskriva en person genom att beskriva hur den gér upp och ater
frukost. Rune ber Lukas att l4sa upp sin text. Lukas protesterar lite. Rune uppmuntrar
da Lukas och sdger att den sdkert ar jattebra. ”Varfor skall vi ldsa hogt?” fragar Lukas.
Rune svarar: ”For att vi skall ldra av varandra. Det kanske ar sa att ndgon héir har
skrivit ndgot som nagon tycker dr jéttebra och s& kan den ldra sig av det.” [...]
Lektionen fortsitter med att Rune ldser en personbeskrivning infor eleverna och de far
gissa

Rune séger dérefter att de nu skall géra en liten lek”. ”En gar ut medan ni andra
bestdmmer en person”, sdger han. Eleverna vinder sig mot varandra och borjar prata
med varandra. Therese racker upp handen: ”Vada?”, fragar hon. ”Jo, men s gissar den
sen ndr den kommer in vem det dr vi har beskrivit”, svara Rune (Utdrag ur
féltdagboken).

Lektionen fortsdtter med att eleverna blev oroliga och ljudnivan steg. Vi uppfattade inte
klassrumsklimatet mot slutet av lektionen som positivt eller priaglat av respekt. Uppgiftens
utformning inbjdd till elevaktivitet och lekfullhet, men vi kinde att Rune tappade kontrollen
Over situationen och fokus pa uppgiftens syfte gick forlorat. Kanske var det sa att
instruktionerna for uppgiftens genomforande och syftet var oklart for eleverna. Vilket
resulterade 1 att det skapades oro 1 klassrummet. Bade Kimber (2005: 23ff; 32f) och Stensmo
(1997: 93) framhiver att det &r viktigt med tydliga och klara instruktioner och regler for att
eleverna ska kunna utféra uppgiften pa det sitt som pedagogen har tidnkt sig. Kimber
poédngterar att det dr nodvéndigt att pedagogen ligger steget fore genom att ha en vil
genomtiankt planering. Vidare menar hon att lektionerna ska ha tydliga malséttningar da det
bidrar till att eleverna vet vad som forvintas av dem. Malen ska dven vara konkreta och
uppnabara (Kimber, 2005: 23f).

Det ér, enligt oss, tydligt att Rune hade en struktur och planering for lektionen och att
malséttningen for lektionen var en okad forstaelse av hur personportritt kan gestaltas. Det
blev ocksé tydligt att Rune hade ett vilmotiverat syfte med sina pedagogiska val, d& en elev
frigade varfor denne skall ldsa hogt och Rune motiverade detta med att eleverna pé sa sétt
kan ldra av varandra. Runes syfte och strukturen for lektion var dock inte uttalad och
eleverna hade kanske dirfor svart att forsta malsédttningen med lektionen och forvantningarna
pa dem. For att skapa studiero krivs séledes att pedagogen arbetar med att strukturera upp
innehéllet, klargéra mélen och syftet med lektionen och att pedagogen inledningsvis
presenterar denna plan for eleverna.

Béade Stensmo (1997) och Kimber (2005) poédngterar vikten av planering for att skapa ett
positivt klassrumsklimat. Planering innebér dels att planera den fysiska miljon, men ocksa att
planera lektionen utifrdn ett mal och att forbereda lektionens olika moment och Gvergéngarna
déremellan. De pedagoger vi motte i vara observationer verkade alltid forberedda infor varje
delmoment av lektionerna. Allt material fanns pa plats. Overgangar mellan olika moment var
oftast tydliga.

Strukturen och tiden for lektionen klargjordes i de allra flesta fall med stor tydlighet
genom bade verbal och skriftlig kommunikation. Vildigt f4 ganger frdgade eleverna nagot
om lektionens struktur eller ifrdgasatte de uppgifter som de tilldelades. Daremot blev det
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omedelbart oro dd instruktioner for tillvigagangssitt blev vaga, som 1 exemplet fran
féltdagboken under en 6vning i personbeskrivningar som vi tidigare har illustrerat.

De problem som den fysiska miljon kan orsaka har tidigare, 1 avsnittet ”Tid, plats och
resurser”’, behandlats mycket kort. I planeringen bor sdledes dven den fysiska miljon
inkluderas. En fysisk milj6 som underléttar for den sociala miljon bidrar till att skapa
studiero (Stensmo, 1997). En fysisk milj6 som motarbetar lektionsmalen, skapar siledes
minskad studiero. Att planera den fysiska miljon 1 enlighet med lektionsmalen kan saledes
bidra till ett mer positivt klassrumsklimat. Vi observerade dock fa exempel pa dé den fysiska
miljon paverkade studieron. I Anns lektionssal, dir det var mycket trangt och det lag verktyg
1 lddor péd biankarna bakom eleverna, sdg vi ett desto tydligare exempel pd dd den fysiska
miljon péverkade. Att pedagogerna, som vi ndmnde, i samtliga fall hade forberett de
eventuella problem som kan uppkomma, i den fysiska miljon, i form av brist pa material
bidrog med stor sannolikhet ocksa till att vi inte sag fler exempel pa den fysiska miljons
inverkan.

4.3.2. Gemensamma forhallningssatt pa skolan

Kimber betonar att kontinuitet i undervisningen ar betydelsefullt, da det skapar trygghet och
leder till att det finns en vil genomtédnkt struktur i verksamheten (Kimber, 2005: 24). Vi
mirkte ocksd under observationerna att det i lararlaget som vi f6ljde under de tre dagarna
fanns gemensamma regler och forhallningssitt. Reglerna var bland annat att eleverna skulle
std upp vid sina béankar i1 borjan och 1 slutet av lektionen och att de skulle stdlla upp stolarna
vid lektionsslut. Eleverna verkade veta vilka regler som gillde och ifrdgasatte inte dessa. Siv
forklarar att det underléttar for elever att det finns gemensamma forhéllningssitt i skolan men
ocksé i1 de olika klassrummen. Detta skapar kontinuitet i hela skolans verksamhet, menar hon.
Siv sdger:

[D]et kanske &r bra att alla ldrare foljer samma regler. Vi hade det uppe och de flesta
tycker att man maste foga sig. Det kénns ritt och det ar bra for elever att veta vad som
géller. Man maéste bestimma sig, ska man ha det eller ska man inte (Siv).

Detta pastaende styrks av Per som sédger att:

Man maéste ha gemensamma regler och gemensamma forhallningssitt i klassrummet
och i hela skolan. Det gér inte att det ar olika om de gar mellan tio och femton olika
larare. Och i varje klassrum maste ldraren vara tydlig om en elev gér 6ver en grins och
markera vildigt tydligt att om en elev har gétt 6ver en grins sé blir det en atgérd. Om
du sitter och stor en lektion for mycket sa gar du ut, det &r en tydlig signal for de andra
(Per).

Samtidigt som skolan skall ha gemensamma forhallningssitt och regler sdger Per ocksa att
det ar viktigt att eleverna forstar att vuxna dr olika och att pedagogen maste vara sig sjélv:

[...] man far inte falla dér i att varje larare ska dndra sig for att klassen inte ar perfekt.
Det handlar ocksa om att de far lira sig att forsta att vuxna dr olika och de méste ldra
sig anpassa efter lararen som undervisar. Det dr sa dubbelt, det 4r inte bara dar funkar
det och da maéste den léraren dndra sig for att det ska funka Jag tror inte det finns
nagon sédan supermall. [...]

Raétt sétt dr att vara sig sjélv, inte ta pa dig ndgon roll. Man ska inte ta pa sig nagon
roll som man inte klarar av. Jag tror att man kan halla bra ordning och hélla bra
lektioner om man ér sig sjilv (Per).
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I och med dessa tre pastdenden tolkar vi det som att det &r viktigt att utgd fran sin
personlighet men samtidigt inneha en professionell roll dir de regler som géller pa skolan
prioriteras framfor de personliga stillningstagandena. Samtidigt gér det hir att uppticka en
paradox, dir gemensamma forhallningssétt efterstrdvas, pa samma gang som skolan har, som
star 1 laroplanen, ett ansvar att forbereda eleverna for “en komplex verklighet, med ett stort
informationsfléde och en snabb fordandringstakt” (”Skolans uppdrag” ur: Lpo94,)

4.3.3. Att ha eller slappa kontrollen?

Samtliga informanter uttryckte under intervjuerna att disciplin inte behdver vara negativt
laddat. Per séger: Jag tycker att disciplin dr en forutséttning for att du ska kunna undervisa,
disciplin dr inget negativt ord. Det dr inte samma sak som ett fortryck” (Per). Informanterna
menar att disciplin dr en forutsittning for att skapa studiero och studiero ar i sin tur
nddvéndigt for att ha ett positivt klassrumsklimat. Per séger att:

Disciplin 4r bra, de som tjdnar mest av disciplin dr de svaga och de stokiga, de har
behov utav disciplin, att man sétter grinser for dem for det dr ingen som har satt
granser for dem hemma eller tidigare. De mar bra av det. Att fa hora att det inte dr ok,
detta &r ok. Det &r forutséttning att du har en disciplin (Per).

Ann funderar ockséd 6ver ordet disciplin och uttrycker att:

Jag tror att manga efterfragar disciplin. Alltsa det dr ju vildigt mycket prat om det, att
det maste bli mer disciplin i skolan [...] A andra sidan tror jag manga ser det dir da,
linjalen komma flygande da i luften ’smack’ och ménga tror att det dr det som &r
disciplin och det &r sa det skall va. Men det ar inte det som &r disciplin for mig. Sen
maste det ju vara ordning, det maste man alltid jobba med. ’Disciplin som drivkraft’,
och da blir det ju inte negativt (Ann).

Per talade i1 intervju om betydelsen av ha tillitsfulla relationer. Han uttryckte samtidigt att
han @nnu inte anser denna grupp vara redo for att sjidlva ansvara for sin inldrning och att han
ddrmed maéste styra gruppen:

Jag tror att det dr bra att man har lite humor idag, att man kan skoja med dem och
snacka om lite andra saker om annat &n skolan. Att kunna lyssna pa dem. Sen &r det
olika, jag dr mer at det strdnga hallet, det auktoritdra hallet, ordning och reda, sa
bygger jag upp min undervisning, for det passar mig och de vet att det funkar.

[...] Den sjuan du var i dér har vi inte kommit dit &n, den har varit s& jobbig, dir
har ldrarna inte kunnat sldppa pa nagonting. Dér har vi fatt vara vildigt sa, det har du
kanske méirkt. Om du hade f6ljt med mig i 9abc, hade du sett att det &r en helt annan
stimning dér, men det var likadant i sjuan men jag tror att man maéste styra upp innan
man kan gora nagot (Per).

Per sdger hdr att han tror att gruppen forst maste veta vad som giller och att pedagogen
déarfor maste vara véldigt styrande i sin roll och arbeta med ordningsfragor tills gruppen
utvecklat sin ansvarskédnsla — samtidigt menar Gordon (1977: 18) att eleverna aldrig kommer
att utveckla sin ansvarskénsla sa ldnge skolan kontrollerar dem. Detta skapar ytterligare en
paradox, om pedagogen aldrig sldpper kontrollen forblir eleverna beroende av pedagogen,
samtidigt vdgar inte pedagogen slappa kontrollen for att eleverna &r for beroende av denne.
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For att skapa ett positivt klassrumsklimat menar Per alltsd att eleverna maéste liras disciplin
medan Gordon (1977) menar att eleverna sjdlva maste ldra sig att vara disciplinerade.

4.2.4. Om reflektionens betydelse for forandring

Enligt Siv maste pedagoger fundera 6ver vad som sker i klassrummet och pa vilket sdtt det
paverkar klimatet. Nir vi fraigade Siv om hon ser det som viktigt med reflektion svarar hon:

Ja, absolut! Det tycker jag man gor hela tiden. Ibland kommer de ocksa med frigor:
"Varfor sa du inte det ndr han gjorde det?’ och sa vidare. Och att d& kan man ténka till:
’Jag kanske skulle ha gjort pa ett annat sétt?’ Det tdnker jag vildigt mycket pa. [...]
Mm sirskilt om det inte fungerar och med de mindre eleverna, sexorna och sjuorna.
Att man ténker: *Varfor ska jag gora detta for att det ska bli battre da?” Man kan fraga
kolleger da *hur gor du?’ (Siv).

Mikael Alexandersson (1994) beskriver reflektion som en metod for att bli medveten om
antaganden och skapa distans till rutiner som tidigare har tagits forgivna. Reflektion, eller
reflexibilitet som Lima (2007) bendmner det, innebdr sjilvreferens — att granska sig sjalv
utifrdn. Att vara 1 ett reflekterande forhdllande till vardagen stéller krav pé att analysera valet
av handlingar for att kunna anpassa dem till malen for verksamheten och till den
gemensamma visionen — 1 detta fall elevernas utveckling och inlidrning. Alexandersson
(1994: 164f) skriver att genom reflektionen kan ny kunskap genereras om den egna
undervisningen och det egna tinkandet. Reflektera innebér att pedagogen stiller sina mal mot
sina tidigare erfarenheter och kan déarigenom utveckla sin kompetens (Alexandersson, 1994:
164f1). Enligt Alexandersson (1994: 164f) ar det nodvindigt for pedagoger att reflektera kring
sitt forhallningssitt for att kunna utveckla sin verksamhet. Pedagogen bor fundera 6ver sina
handlingar i sin praktik for att kunna uppmaéirksamma sin roll i skapandet av klassrumsklimat.
Vi tror att om skulden hela tiden faller pd eleverna och gruppen &r chansen mindre att
klassrumsklimatet blir positiv. Pedagogen skall forsoka att fundera over varfor denne viljer
de handlingar den gor for att kunna béttre forstd vad som hédnder i klassrummet och hur
denna kan vénda ett negativt klassrumsklimat (Alexandersson, 1994: 170f).

4.4. Forandringar i uppdraget?

Colnerud och Granstrom (2002) skriver om fordndringen i yrkesprofessionen, dar pedagoger
inte ldngre forvintas arbeta utifrdn satta ramar utan att reflektion och utveckling ska sta i
centrum. Vidare ska eleverna involveras i deras inlérningsprocess och att relationerna ska
vara horisontella, det vill sdga att eleverna ska involveras i beslutsfattande, vilket kan
motsitta sig hela idén av ldraren som ledare. Dessutom ska pedagoger kunna motivera sina
handlingar, vilket gar i linje med att reflektera kring sin yrkesroll. Det betonas ocksa vikten
av att ha ett gemensamt yrkessprék for att kunna tala med varandra.

Som har papekats tidigare far kunskapsmélen ofta en underprioriterad roll pa bekostnad
av ordningsfragor. Detta pastiende uppmérksammas ocksa 1 media, i en artikel ur GP skrivs
det att ldrarens yrkeskar arbetar allt mindre med att undervisa. I denna artikel intervjuas Ann
Lundgren (s) och Helene Odenjung (fp) som bdda arbetar for skolfragor 1 Goéteborg. Vid
fragan om hur lararna ska tackla den sociala delen i klassrummet svarar hon att ”Det behovs
mer av detta i utbildningen. Men ocksa fler som &r specialistutbildade pd omrddet —
elevvardteam och hilsovéardsteam” (GP — 2008-05-17).
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Vi har under véra observationer sett exempel pa och i intervjuerna fatt bekriftelse pa
detta pdstdende. Bade Per och Siv menar att en del av undervisningstiden spenderas till att
tillrattavisa elever som inte vill arbeta och for att skapa studiero i1 klassrummet. Per berittar:
”Jag tror man jobbar mycket mer idag &n for 15-20 ar sedan med ordning och reda och ringer
till fordldrar. Jag tror att man har insett behovet, och det hdr som var pa 70 och 80-talet med
att sldppa loss och de har insett att det inte har funkat” (Per). Vi tolkar det som Per hér siger
som att han upplever att han idag fir dgna mer tid at fragor som ror ordning, &n vad han
gjorde 1 borjan av sin karridr. Vi tror att han med “det hér som var pé 70 och 80-talet med att
sldppa loss” menar att pedagogens roll under denna period blev mindre auktoritdr och
styrande och att det numera finns ett uttalat behov av att ateruppta det pedagogiska
ledarskapet. Detta speglas ocksd i den politiska debatten och i det utdkade intresset for
skolfrdgor fran medias hdll. Siv som har ldngre erfarenhet som pedagog har ocksa
uppmérksammat en fordndring vad géller ordningsfrdgor. Hon menar att hon numera
spenderar mycket mer tid med att skapa studiero.

Fran borjan kidnde man att det hér med att undervisa, att man ldrde dem nagot inom
amnena, att det var det man var hér for, men det har blivit mer och mer att man far ta
tag i saker som man ibland tycker fordldrarna skulle gora, det har med fostran och hur
man uppfor sig mot varandra. Vet inte vad jag ska kalla det “moraltant” ibland och
sadana saker. Det &r viktigt det med, men nér jag startade var det inte s& man tdnkte
utan det var det hir med att undervisa och att de skulle g& framat i &mnena. Det andra
kom vid sidan om, men det ar valdigt viktigt nu. [...]

Det var inte det att de uppforde sig béttre men att pa nagot sétt att d& var det
fordldrarna som hade gjort ndgot fel om de uppforde sig illa, nu far man kinna detta att
det kanske &r jag som har gjort det — att det ska vara i princip sa att de skoter sig — att
da far jag gora nagot at det om de inte gor det, att det 4r min roll att uppfostra ocksa
(Siv).

Siv menar alltsa att elevernas beteende inte har fordndrats sedan bdrjan av hennes karridr,
utan att det dr lararuppdraget som fordndrats. Ett storre fostrande ansvar, dn forr, laggs idag
pa pedagogen. Att ha detta ansvar for elevernas utveckling kraver, enligt oss, professionella
pedagoger som reflekterar dver sin yrkesroll.
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5. Slutdiskussion

Syftet med véar studie &r att undersoka hur pedagoger talar kring och gestaltar
klassrumsklimat. Studien baseras pé foljande fragestéllningar:

1. Vilka faktorer paverkar klassrumklimatet?
2. Hur péaverkar pedagogens forhéllningssatt klassrumsklimatet?
3. Vad kan pedagogen gora for att skapa studiero och ett positivt klassrumsklimat?

I resultaten blir det patagligt av informanternas svar och observationerna att tydlighet och
struktur vad géller planeringen av och syftet med lektionen &r viktigt i skapandet av positivt
klassrumsklimat. Huruvida strukturen och syftet dr explicit eller ej dr ocksd avgdrande for
klassrumsklimatet. En explicit struktur dr dock allt annat 4n en garanti for att skapa ett
positivt klassrumsklimat. I resultatet gar det att se svarigheten med att overfora teori till
praktik. Tillitsfulla och respektfulla relationer, hoga f{Orvintningar, gemensamma
forhallningssitt och mél péd skolan, dr faktorer som underldttar, men som inte verkar
sdkerstilla att ett positivt klassrumsklimat rader.

Ogden (2005) och Jonsson (2006) redovisar dven faktorer som vi inte anser uppfylldes:
sjdlvstandighet, innovation, miljé6 som fridmjar inldrningen, elevernas aktiva roll i skolan.
Detta resultat dr dock svart att generalisera, da observationerna bara pagick under tre dagar.
Vi upplevde att ett flertal lektioner paverkades negativt av klassrummets placering och
utformning. Ann beskriver ocksa att hon betraktar klassrummets placering och storlek som
en av de faktorer som paverkar klassrumsklimatet mest och som ligger utanfor hennes
kontroll att fordndra. Av observationerna framkom ocksé att pedagogen mestadels bestimde
over bade innehdll och utférande. Darmed uppfylldes inte kraven pé elevens aktiva roll och
sjalvstandighet, vilket dessutom 4r nagra av mélen i laroplanen. Innovation dr ocksa en av de
faktorer som Jonsson (2006) forklarar som viktiga. Lektionerna som vi observerade kan
betraktas som traditionella i den bemérkelse att de leddes av pedagogen, undervisningen
utgick ofta frén laroboken och framsteg mittes genom forhor och tester.

Informanterna beskriver ocksd en mingd premisser, utover skolans planldsning och
klassrumsplaneringen, som &r svéra att fordndra. Samtliga informanter menar ocksé att det
givna dmnet for lektionen &r ytterligare en paverkande faktor. Tiden under dagen och
veckodagen som lektionen infaller, samt elevernas sinnesstimning och motivation dr ocksa
faktorer som informanterna beskriver som kritiska.

Teorierna som vi utgatt frdn betonar ett dppet klassrumsklimat som en forutséttning for
studiero. Dock sdg vi under observationerna att en stor grad av frihet ledde till att studieron
minskade. Detta tolkar vi som att det for skapandet av studiero dnda kravs regler och tydlig
struktur for att eleverna skall veta vad som forvédntas av dem. Stensmo (1997) och Kimber
(2005) poéngterar att regler bor finnas och &r viktiga for klassrumsklimatet. Ett oppet
klassrumsklimat behover kanske saledes inte betyda detsamma som frihet. Vi tror att behovet
av regler och struktur dr en konsekvens av skolan som organisation och de forestillningarna
om och fOrvédntningar pa verksamhetens utformning. Gordon menar att hela skolan som
organisation maste omformas. De hierarkiska relationer och kontrollerande former som
priglar skolan méste forsvinna for att skapa relationer som dr Omsesidigt respektfulla
(Gordon, 1977). Kanske &r det sa att skolans organisation just nu &r i1 en fas av fordndring?
Ellmin och Levén (1998: 24) beskriver det som att skolan sedan 80-talet genomgatt en
forandring s omfattande att det gar att tala om ett paradigmskifte. Kanske kan det vara sa att
detta paradigmskifte dnnu inte &r fullbordat.

Jan Bjorklunds politik syftar, som vi tolkar det, till en skola tillhérande det gamla
paradigmet, déir pedagoger skall ha ett auktoritért forhallningssétt och dir ordning jimstélls
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med kunskapsinhdmtning. Vi har ocksd upplevt att manga elever eftersoker hardare regler,
vilket kanske &dr en konsekvens av de forestdllningar om skolan som formats av det tidigare
paradigmet. Samtidigt som denna syn pa skolan lever kvar, finns det ocksd forsok att
implementera en ny syn pa ldrande och undervisning. Dirmed uppstér en konfrontation i
skolverksamheten och mellan skola och samhille. Denna konfrontation mellan skola och
samhélle syns tydligt i den oro som framstélls i mediedebattens kring saknaden av studiero —
eller disciplin som manga i debatten bendmner det — och som kan stillas emot de ron som
kommit fram i den undersokning utford av Skolverket, som presenterades inledningsvis, dir
bara var fjarde pedagog upplever ett negativt klassrumsklimat (Lusten och mdéjligheten |...],
2006: 271).

I samma undersokning visade det sig dock ocksa att 66 procent av eleverna upplever
storande ljud och oordning under lektionerna (Lusten och mojligheten |[...], 2006: 27f). Detta
kan tolkas som att elevernas idealbild av klassrumsmiljon dr att det skall vara tyst och stilla.
Men det kan ocksé tolkas som sd att pedagogen inte upplever stérande ljud och oordning lika
kritiskt for elevernas inldrning som de sjdlva gor.

Informanterna menar ocksd att det dr nddviandigt med gemensamma regler och
forhédllningssitt. Detta kan innebdra en motséttning mellan lektionernas varierande syfte och
mél och de gemensamt utformade reglerna. Under en lektion dér diskussion &r det centrala,
t.ex. vid debattutformade redovisningar, kan avvikelse frdn de radande reglerna vara
nddvindig. Vi tror dock att eleverna forstdr reglernas kontextbundenhet och att de kan
variera beroende pd uppgiftens mal. Att skolan inte skall tolerera séddan regelbrott som
kridnkningar, mobbing och vald ses av oss som sjdlvklart, men det gar samtidigt att ifragasitta
reglers nodviandighet 6ver huvudtaget. Gordon (1977: 18) hiavdar elevernas egen forméga att
utveckla ansvarskdnsla och att skolans kontrollerande karaktdr orsakar beroende,
oansvarighet och motstand. Vi anser dock att Stensmo (1997: 29; 58) har en viktig podng da
han skriver att regler &r nddvéndiga for att en social ldrandemiljo skall bli mdjlig, men att
kontroll och regler aldrig far bli mal i sig.

Av litteraturen framgick det att pedagogernas forhéllningssitt och kompetens paverkar
klassrumsklimat (jmf. Johansson, 2003; Lusten och mojligheten [...], 2006). Samtliga
informanter betonade att yrket som pedagog per automatik innebir att vara ledare, d4 de har
det huvudsakliga ansvaret for allt som sker i klassrummet. En ledare skall enligt Stensmo
kontrollera, motivera och planera med gruppens bédsta i atanke. I yrket ingar det att leda
arbetet framat och att fa alla gruppens medlemmar att utvecklas (’God milj6é for utveckling
och ldrande” ur: Lpo94). Detta uppdrag kan underléttas av noggrann planering och tydlig
struktur, men ar léttare i teorin &n i praktiken. Att fa tid for att utgd frén varje individ och
avsitta tid for planering dér gruppens forutséttningar och behov utgdr grunden, dr svért da
det, som beskrivs i artikelserien i GP (2008-05-07), men som ocksa bekriftas av Ann och
Per, blir allt mer som skall utréttas under arbetsdagen.

De egenskaper som informanterna anser som viktigt i rollen som ledare ar opartiskhet,
trygghet, humor, att vara konsekvent, lyhdrdhet och formaga att motivera gruppen. Stensmo
(1997) och Lima (2007) beskriver motivation som en av ledarens frimsta uppgifter. Att
motivera elever har dock visat sig vara komplicerat i rollen som pedagogisk ledare. Vi fick
fram av observationerna att dessa egenskaper hos en pedagog inte alltid rickte till for att
skapa ett positivt klassrumsklimat. Vad som verkade gora skillnad var en fortrolig relation
mellan eleverna och pedagogen, vilket &ven Gordon (1977) poéngterar.

Informanterna betonar att en viktig aspekt av ledarskapet ar att tydligt markera granserna
for tillatet beteende. Négot som Johansson (2003) och Gordon (1977), enligt vér tolkning,
inte skulle hélla med om. De menar att det dr viktigare med ett samspelande forhéllande och
ett aktivt lyssnande, dir eleverna ges tillfille att motivera sina handlingar. Men kanske &r det
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denna svarighet att forverkliga teorierna i praktiken, som ligger till grund for den kritik som
har riktats mot Gordon, dir hans bok beskrivs som ytlig. Informanterna beskriver till motsats
till Gordon, men &dven Johansson, ett behov av grinser, bade for pedagogens och for
elevernas vdlméende.

I avsnittet ”Ledarskapets forutsittningar” presenterade vi utifran Stensmo (1997) diverse
faktorer som péverkar pedagogen i yrkesutdvandet. Stensmo kallar de uppfattningar och den
syn pa kunskap, ldrande, etik, undervisning, skolans uppgift och elever som pedagogen har
for inre faktorer. Dessa faktorer beskriver Stensmo kommer att utgéra pedagogens praktiska
yrkesteori, vilket vi anser kan likstéllas med forhallningsséatt. Stensmo beskriver ocksé yttre
faktorer. De yttre faktorerna utgors av de ramar som bestimmer vilka mdjligheter som finns 1
undervisningen: ekonomiska tillgangar, tid, plats, elevernas forestillningar om pedagogen
och klassrumsklimatet (Stensmo, 1997: 26f).

Vi har ovan visat hur de yttre ramarna skapar granser for pedagoger i sin undervisning
och i skapandet av gott klassrumsklimat — ambitionerna gér inte alltid att uppfylla i
praktiken. Det blir hér ocksé tydligt att mycket av den litteratur som finns inom filtet bygger
pa ideala forhallanden, vilket ocksd dr en vanlig kritik mot ldrarutbildningens urval av
teorier. Men dven om den komplexitet som klassrumsmiljon och yrket innebir, i vissa
situationer, som Colnerud och Granstrom (2002: 108) beskriver, leder till att alla ”goda
foresatser” gar forlorade — kan teorierna i andra situationer underlitta for pedagogen att gora
det bésta mojliga valet eller for att reflexivt forstd vad det var som egentligen hinde i en viss
situation.

Som vi beskrev i inledningen dr det vildigt létt att skylla pd eleverna och hivda att
problemet ligger hos dem. Men som Gordon (1977: 37) papekade dr det nodvandigt att
komma underfund med var det egentliga problemet ligger och for att gora detta krévs att tid
asidositts for reflektion. Som Alexandersson (1994) understryker dr det endast nir
pedagogen har funderat Gver alla de faktorer som paverkar klassrumsklimat som man kan
sdga att det kan ske en fordndring. Som kom fram i resultaten var att det dr otroligt komplext
och méngfacetterad, eftersom det dr s manga faktorer och forutséittningar som spelar roll och
paverkar varandra. Den utbildningsvetenskapliga relevansen visar sig i reflektionens
betydelse dnnu tydligare for pedagogen och hela skolans utveckling.
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Bilaga — Brev till vardnadshavare

Anhillan om tillstind for att ert barn kan delta i en undersokning inom ramen for ett
examensarbete vid lirarutbildningen vid Goteborgs universitet

Hej,

Vi dr 2 studenter som utbildar oss till lirare vid G6teborgs Universitet. Vi skall nu skriva den
avslutande uppgiften inom lararutbildningen som ir vart examensarbete och som ger oss var
lirarbehorighet. Arbetet motsvarar 10 veckors heltidsstudier och skall vara klart i juni 2008.

Examensarbetets syfte dr att undersdka pedagogens roll i skapandet av klassrumsklimat. For
att kunna besvara dessa frigor behéver vi samla in material genom att folja ert barns klass
under tre dagar och observera hur pedagogen bidrar till skapandet av klassrumsklimat.

Pa er skola kommer undersékningen att genomféras under 3 dagar. Vi vill med detta brev be
er som virdnadshavare om tillatelse att ert barn deltar i den observationen som ingir i
examensarbetet. Alla elever kommer att garanteras anonymitet. Skolan och klassen som finns
med i undersékningen kommer inte att nimnas vid namn eller pa annat sitt kunna vara
mojliga att urskilja 1 undersékningen. I enlighet med de etiska regler som giller ir deltagandet
helt frivilligt. Ert barn har rittigheten att intill den dag arbetet dr publicerat, nir som helst vilja
att avbryta deltagandet.

Det vore vildigt hjidlpsamt om ni som elevens viardnadshavare ville meddela oss ifall ni inte
godkanner att ert barn deltar i observationerna.

Tel mobil:

Tel:

E-post:

Har ni ytterligare fragor ber vi er kontakta oss pa ovanstaende adresser eller telefonnummer:
Med vinliga hilsningar,

Sandra Halldin och Barbro Saaf

Handledare f6r undersékningen ar Kerstin Lokken telefonnummer: XXXXX
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