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This is a study of how professional teachers’ learning about students takes place in relation to changed
requirements and new organisational preconditions. Based on an approach from the theory of
professions with inspiration by Lipsky’s concept of street level bureaucrats, it examines which
strategies or methods teachers develop in order to cope with the changes. Important points of
departure for the study are theories of organisation, professions and knowledge. The three phases that
are considered to distinguish professional work — diagnosis, inference, treatment — organise the
disposition of the work.

The study is empirically based on interviews with primary school teachers, recorded development
conversations, and teachers’ written documentation for the latter. The teachers’ own accounts of their
learning process, as well as how they interpret what is experienced, form an interpretive and
analytical foundation together with analysis of the development conversations.

Teachers’ meetings with students usually occur with the entire class as a collective, which makes the
teaching profession special. Other professionals normally meet their clients individually. At the same
time, teachers are expected to individualise the instruction. The study shows how the organisation
creates obstacles by intensifying the teachers’ work. This diminishes the leeway for teachers to work
professionally. A recurrent problem for the teachers’ teaching is therefore lack of time. They have to
find standardised forms such as the categorising of students.

The analyses demonstrate that there is great uncertainty about the measures’ effects, and that teachers
do not have enough knowledge. One develops new knowledge by trial and error, and the study points
to a need for the teachers’ teaching in and through its practice to be given room to develop. In this
context the study discusses teachers’ professional language as a hindrance to professional
development.

As the study also shows, leeway for conversations is a prerequisite for learning about students. This in
turn influences the possibilities of creating good relations. The study discusses teachers’ interest in
relation-building from a power perspective and as an important tool for successful instruction. But
teachers lack tools for handling certain students who challenge the teaching role, and the analysis
reveals deficiencies in both the organisation in the profession.

According to the study’s results, teachers do not have support for coping with the changes that were
made in the schools. Especially the profession’s social dimensions prove to be a weakness for newly
educated teachers, who need continued learning in professional practice, but more experienced
teachers also lack tools for being able to individualise the instruction. While the causes are numerous,
the bottom line is a scarcity of resources — in terms of time, institutional measures for solving
problems, and knowledge about how the problems should be solved.

KEYWORDS: teachers’ learning, profession, street level bureaucrats, human service organizations,
knowledge, diagnosis, inference, treatment, development conversations, categories.
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Forord

Att skriva avhandling har varit ett bdde spdnnande och utmanande arbete, men ocksa
talamodsprovande. I stunder av motgang och ifragaséttande kan det vara nog sa litt att
forlora fotfdstet, men med ritt stod och uppbackning vécks ocksa viljan att visa att det
ar just 1 motstdnd och provning man véxer. Att avhandlingsarbetet har dragit ut pa
tiden har till stor del berott pa mitt eget engagemang i de fragor som ror lérares arbete
och ldrarutbildningen och som jag haft svart att hilla mig borta frdn, men det har
ocksé bidragit till en 6kad forstaelse for larares ldrande om och 1 sitt yrke. Jag kidnner
mig glad over all den kunskap som arbetet med avhandlingen bidragit till och &ven om
inte allt kan skrivas in 1 en text finns kunskapen inom mig 1 métena och samtalen med
andra och med nya uppgifter.

Denna avhandling mojliggjordes i ett forsta skede genom medel fran Vetenskapsradet
efter en ans6kan som min handledare Lennart Svensson och jag arbetade fram.
Lennart har som handledare betytt mycket for utformningen av avhandlingsprojektet
och lotsat mig framat med stort tdlamod. Tack for att du alltid har funnits till hands
for fragor, diskussioner och support! Med din gedigna kunskap och ditt brinnande
intresse for professionssociologin har du bidragit med intressanta perspektiv och
fradgor och jag kommer att sakna véra inspirerande och roliga samtal.

Att arbeta med avhandlingen pa det sitt jag gjort parallellt med ett annat arbete har 1
manga hinseenden blivit ett ensamarbete. Darfor har jag sérskilt uppskattat de
forskarmiljoer som jag fétt vara delaktig i. Inledningsvis var det viktigt for mig att fa
delta i de speciella seminerier pa sociologen ddr vi diskuterade vara avhandlings-
projekt. Stort tack Piar Engstrom, Paula Berntsson, Ulla-Britt Wennerstrém och Sofia
Persson som opponerat pa utkast som jag lagt fram vid dessa seminarier och tack alla
ni andra som deltog och bidrog med vérdefulla kommentarer.

P& senare tid har jag ingdtt i forskningsmiljéon, FULL, som wvuxit upp kring
lararutbildningen vid Hogskolan 1 Halmstad. Dér har jag haft forménen att finnas med
1 en tvidrvetenskaplig miljo, dir sociologin har fatt sillskap av flera andra dmnen,
vilket gett nya insikter som ocksd paverkat avhandlingsarbetet. De regelbundna
seminarier ddr vi har ventilerat olika forskningsfrdgor kring ldrarutbildningens
innehall och den praxisnédra forskningen har gett mig betydelsefulla insikter. Tack
Monica Eklund, Ann-Christin Wennergren, Claes Ericsson och K-G Hammarlund for
vardefulla synpunkter pa det utkast jag presenterade. Ett alldeles sdrskilt tack till
Anders Persson for att du tog initiativet till forskningsmiljon och med ditt stora
engagemang bidrar till en oerhort stimulerande milj6. Du har &ppnat for nya
perspektiv och forklaringar till manga av de problemomraden som jag arbetat med 1
avhandlingen och &r en inspirerande energikalla.



Under avhandlingsarbetet har jag ocksd fatt mojlighet att delta 1 ett annat
forskningsprojekt ddr min del handlade om ldrares kategorisering av elever 1 behov av
sarskilt stod. Tack Magnus Tideman och Jerry Rosenqvist for er hjdlp och alla
intressanta samtal jag fick mojlighet att delta 1!

En forutsdttning for att avhandlingen 6ver huvudtaget skulle kunna komma till stand
ar naturligtvis alla ni lérare, elever och fordldrar som lat mig komma in i skolan och fa
insyn 1 era samtal och fa del av era tankar och kloka ord. Ni har gett mig tillgng till
ett empiriskt material som gett mig mojligheter att belysa ldrares larande om elever
och jag har gjort mitt bista for att forvalta ert fortroende. Tack for att ni ville
medverka.

Bengt Furdker och Anna-Karin Collind var slutgranskare av avhandlingsmanuset och
gav mig synnerligen virdefulla synpunkter. Er noggranna granskning och
konstruktiva kritik har bidragit till att avhandlingen kunnat forbittras pa manga
omraden. Tack ocksd Claes for alla goda synpunkter du kom med 1 slutfasen av
avhandlingsarbetet — det var for mig ett betydelsefullt bidrag. Ulla Palmqvist har
hjdlpt mig med korrekturldsning och layout — det kindes tryggt att limna arbetet 1 din
hand!

Hogskolan har varit min arbetsplats sedan 1990 och jag vill tacka alla som gett stod
och inspiration till att jag kunnat fullfolja arbetet. Till all personal pd LUT som stétt ut
med att mina tankar pa sista tiden ofta varit i avhandlingsarbetet vill jag rikta ett varmt
tack. Er samarbetsvilja, goda humo6r och positiva instidllning till sektionen och
arbetsuppgifterna har varit en viktig forutséttning for mig sa att jag har kunnat ta den
lediga tid som erbjudits att fullf6lja den sista fasen i min forskarutbildning.

Sist men inte minst vill jag tacka mina allra kéraste for att ni sd tdlmodigt vintat pa att
avhandlingsarbetet ska bli fardigt. En varm och innerlig kram till min man Lennart for
stod och uppmuntran och allt du gjort for mig for att underldtta mitt liv pa alla mojliga
satt. Du har ocksa sett till att arbetet har blandats med promenader, god mat och dryck
1 lagom dos. Anna, Malin, Therese och Magdalena som under sa manga ar fatt lira sig
att jag jamt varit upptagen med mitt skrivande — dnda har jag aldrig hort er ens sucka
utan ni har visat mig stor respekt for det arbete jag hallit pa med.

Halmstad i november 2009

Lisbeth Ranagarden



Till Fredrik, Johan och Olle

EFmmy och Lova






1.

Inledning

Bakgrund

Skolan, undervisningen och ldrares professionella stillning &r ofta aterkommande
amnen for debatt och ifragasittanden. Alla har sin egen erfarenhet av skolan och till
detta ldaggs kontinuerligt dagsaktuella mediebilder. Mer &n en miljon elever gar i den
svenska grundskolan och drygt 100 000 personer arbetar dir (Skolverket, 2008).
Intresset for skolan frdn medier och politiker kan sékert forklaras med den stora
méngd méanniskor som dr berdrda men ocksa av den starka politiska styrning som ror
bade skolan och ldrarutbildningen. Ofta hors bestdimda uppfattningar om vad som &r
problemet och vilken medicin som &r den rdtta, men likval rader det sdllan enighet
kring vilken vdg som leder till en béttre skola.

Nar villkoren for styrningen av skolan fordndrades 1 boérjan av 1990-talet
aktualiserades fragor kring hur ldrares arbete ser ut och hur deras professionella
utveckling gestaltar sig. Den fordndrade organisationen innebar att en okad lokal
sjalvforvaltning véxte fram inom ramen for ett decentraliserat och malstyrt system.
Skolan ansags behdva en yrkeskar med en gemensam grund och en bestimd
yrkeskunskap och den fordndrade ldrarutbildningen som foljde lyfte fram den
gemensamma kérnan i utbildningen (SOU, 1999:63). Mycket av debatten har sedan
handlat om samhéllsférdndringar som stéller krav pd en annan beredskap och en
annan utbildning och kompetensutveckling av ldrare. I Lararutbildningskommitténs
slutbetdnkande Att ldara och leda (1999) dgnas dessa fragor stor uppméirksamhet och
ett tungt argument som motiverar ett sddant intresse &r just fordndringarna i skolans

styrning.

I en decentraliserad och malstyrd pedagogisk yrkesverksamhet stélls nya krav pa de anstillda
att sjalva kunna utforma och utveckla arbetet. Kravet pa professionellt genomforande
forstarks... De yrkesverksamma har ett medansvar for att teorier och modeller for
yrkesutovande successivt utvecklas. Detta synsitt svarar ocksa mot samhillets krav pa livslangt
larande.” (SOU, 1999:63 s. 260)

De nya former for kompetensutveckling som utvecklades under 1990-talet syftade
bland annat till att utveckla samarbetet mellan forskning/hogskola och skola.
Skolverket deltog i arbetet genom att stdlla medel till forfogande samtidigt som man
stdllde krav pé att pengarna skulle anvindas 1 samarbete mellan universitet/hogskola
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och skola (Lendahls & Runesson red., 1996; Madsén red., 1994; Runesson, 2000;
Tiller, 1998). Efterhand kom forskningsfrdgornas fokus alltmer att riktas mot
hogskolorna och ldrarutbildningens kunskapsutveckling och omradets forskning och
kunskapsutveckling. En konsekvens av denna utveckling var den Utbildnings-
vetenskapliga kommitté som inrdttades 2001 inom Vetenskapsrddet och som bland
annat innebar att sdrskilda medel avsattes for forskning inom omradet och till
kompetensutveckling av ldrare. Som exempel kan nimnas de elva forskarskolor som
inrédttades for att fokusera pa utvecklingen av det amnesdidaktiska kunskapsomradet.
Sedan ett antal ar tillbaka kompletterades denna satsning med lararlyftet som bland
annat innebdr att larare ges mojlighet till forskarutbildning upp till en licentiatexamen
inom ramen for de nationella forskarskolorna (SOU, 2008:109 s. 385).

Liarande och kompetensutveckling kan naturligtvis ske 1 méanga olika former, och
betoning pd ldrande inom utbildningsinstitutioner respektive inom yrkespraktiker
skiftar genom historien. Vi befinner oss ater i en tid med stark betoning pa larande i
yrkespraktiken, och ldrande 1 arbetslivet dr en strategisk framtidsfrdga som ingar i de
flesta foretags eller organisationers planer for kompetensutveckling. Lérares larande
och ldrares kvalifikationer dr ocksa en av EU:s nyckelfrigor, eftersom ldrarna &r av
stor betydelse for framtida generationer och ddrmed for samhéllets utveckling. Vid en
konferens om utbildningsfragor 2006 enades man till exempel om vissa gemensamma
principer for hur lirares lirande kan utvecklas och talade om vikten av inkludering
och av att mota alla elever i deras individuella lirande (EU, 2006). Intresset for
mojligheter att ldra i och av sin egen praktik har ocksa okat, vilket bidragit till att
skolan har fatt ett starkare fokus pa sitt eget larande. Forutom skolhuvudminnen
forutsétts ocksa var och en som arbetar 1 skolverksamheten ta ett eget ansvar for det
egna ldrandet. En skola beskrivs som en ldrande organisation nir den &r kapabel att
sjdlv inhdmta och sprida kunskap och dessutom har forméagan att éndra sitt beteende
som en konsekvens av ny kunskap och nya insikter (SOU, 1999:63 s. 61)". Att
organisationer kan fungera som ldrande miljoer har visats 1 olika studier (jfr Ellstrom,
1992, Hultman, 2001) och d@ven om det inte alltid syns i praktiken sker ett lirande som
kan leda till mer omfattande férdndringar.

For ldrare som for alla andra professionella som arbetar inom den offentliga sektorn ar
arbetet styrt genom politiska beslut och myndigheters regelverk. Staten som aktor har
kommit att spela stor roll for ldararyrkets utveckling, och olika reformer har
genomforts som bland annat syftat till att stirka ldrarnas professionalitet. Samtidigt
har emellertid ocksd flera beslut om organisation och styrning forsvarat en sddan
utveckling, och som yrkesgrupp har ldrare en mindre sjdlvstindig stidllning &n flera
andra professioner. Den starka politiska styrningen av skolans innehéll och arbete har
ocksa resulterat i ett flertal reformer som har genomforts 6ver huvudet pd ldrarna
(Svensson, 1995:158). Konsekvenserna av dessa stindiga fordndringar anses ha
forsvérat eller omojliggjort den kontinuerliga kollektiva kunskapsuppbyggnad (jfr

' Begreppet lirande organisation (organizational learning) brukar tillskrivas Chris Argyris och Donald A.
Schon. Begreppet fanns omnamnt tidigare men med sitt verk ”Organizational Learning. A Theory of Action
Perspective” fran 1978 utvecklar Argyris och Schon sina tankar om organisationers larkapacitet. Olsson
(2007:30-37) diskuterar detta mer ingéende i sin avhandling ”Handlingskompetens eller inlcird hjdlploshet .
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Carlgren & Marton, 2003) som anses utmirka en profession och som ocksd kan ge
redskap for att hantera mer komplicerade situationer med elever — ndgot som lérare
ddarmed anses sakna.

Viktiga utgdngspunkter for den hér studien 4r teorier om organisation, profession och
kunskap. Skolan &r en professionell byrékrati, ddr mél, regler och rutiner i viss méin
styr arbetet samtidigt som ldrare har stor sjélvstandighet (numera i stérre samarbete
med kolleger) att 14gga upp sitt arbete och att genomfora det. Lirare har professionella
ansprdk som under en ldngre tid nu frimst gillt legitimation och auktorisation. En
professionell yrkesgrupp kan sdgas vara en sddan som har stor kontroll Gver sin
utbildning och sin yrkesutovning - helst med statligt stod 1 form av en legitimation -
och dir utévningen i ndgon mén dr baserad pa teoretisk kunskap. Det ska i den hir
studien visa sig att ldrare saknar en repertoar av atgirder kopplade till vissa problem
som ska losas vilket larare har gemensamt med flera andra professioner. Men
lararyrket dr ocksé speciellt i flera avseenden. Professionella traffar till exempel oftast
sina klienter 1 enrum och gor en utredning, diskuterar denna med kolleger och foreslar
atgiarder — helst med vetenskap och beprovad erfarenhet som grund. Lérares insatser
forvantas ocksd vara individuella och riktade till varje enskild elev men
undervisningen sker huvudsakligen i1 klasser dér ldraren moter elever som ett
kollektiv. Interaktionen med eleverna péagar dessutom under flera ar vilket ger
langvariga och nira relationer medan andra professioner vanligen har mera tillfilliga
moten med klienter. Sddana villkor for ldarares arbete och hur de skiljer sig fran andra
yrken med professionella ansprék star hér i1 fokus.

Som diskuterats ovan har ldrare inte fatt det stod de forvintat i samband med
fordndringar av skolan och nyutexaminerade oerfarna ldrare har haft svart att pa egen
hand hantera ldraruppdraget i sin helhet under den forsta tiden i yrket. Yrkets sociala
dimensioner visar sig vara en svarighet for den nyutbildade ldraren (Paulin, 2007) som
behover forankra utbildningen 1 ett fortsatt ldrande i1 yrkespraktiken (Gustavsson,
2008). Samtidigt dr samhéllets forvintningar och krav hoga pad lirarna som ofta
befinner sig i nya situationer med krav pa nya Iosningar bade i och utanfor
klassrummet. Trots stora ekonomiska satsningar och omfattande utbildningsreformer
tycks inte skolans resultat ha forbéttrats i forvintad utstriickning. Aven internationella
jamforelser visar motsvarande bild (jfr Barber & Mourshed, 2007). Tidigare forskning
har visat att larares yrkeskunskaper utvecklas i samverkan med de ramar som omger
arbetet inklusive ldrares egna ambitioner och uppfattningar om sin roll. Studier om
larares arbete visar att samspelet med eleverna har en avgorande betydelse for att ett
larande over huvudtaget ska komma till stdnd, men pa vilket sétt man l4r och i vilka
situationer dr inte alltid uppenbart liksom inte heller under vilka forutséittningar
(Ellstrom, 1996). Michael Barber och Mona Mourshed menar 1 sitt omfattande
internationella arbete att storre uppmérksamhet bor riktas mot ldrares yrkeskunnande
och forméga att utveckla tillitsfulla relationer mellan ldrare och elever. En slutsats ar
att det finns ett behov av kunskap om hur larares ldarande om elever sker och vad som
hindrar eller frimjar en relevant kunskapsutveckling for att till exempel kunna mota
alla elever 1 deras individuella ldrande s& som det beskrivs i bade nationella och
internationella dokument (jfr EU, 20006).
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Avhandlingens syfte och forskningsfragor

I avhandlingen studeras hur yrkesverksamma ldrares ldrande om elever sker i
forhallande till fordndrade krav och nya organisatoriska forutséttningar samt vilka
strategier eller metoder larare utvecklar for att mota fordndringarna. For att stirka sin
professionalism blir det, som framgétt ovan, allt viktigare for l4rare att kunna skapa
forutsattningar for ett fortgdende ldrande under hela yrkesverksamheten. En sdrskild
typ av kunskapskrav giller eleverna och deras behov och sociala villkor. For ldrare
har relationen till eleverna alltid utgjort en framtrddande och central del av arbetet och
liksom den gamle guden Janus® har tva ansikten s har idéerna om skolan ocksa visat
upp tva olika ansikten - skolans kunskapsféormedlande uppdrag och skolans sociala
uppdrag. Relationen mellan de bdda uppdragen har formulerats olika vid olika
tidpunkter och balansen mellan dem har skiftat men bada uppdragen har alltid funnits
med. I dag ldggs allt storre tonvikt vid elevens ritt till inflytande. Valfrihet pa en
marknad ror numera bade utbildning och andra tjdnster och skolans styrdokument
lyfter fram en Okad forstdelse for individens rétt att gora sig hord och sjélv fa
mojlighet att bestimma over sitt liv (Englund, 1999; Ericsson, 2006). Dessa
individualiseringstendenser giller inte endast skolan utan sitter sin prigel pa hela
samhillet (Bauman, 1998; Beck, 1991; Giddens, 1990). Individualiserad undervisning
stdller storre krav pd kunskaper om elever och detta okar ytterligare genom friare val
och mindre schemabunden undervisning. Lédrare maste kunna avlidsa vad eleverna béar
med sig i form av kultur och forvintningar in i skolan och hur det stimmer 6verens
med den kultur som finns i skolan (Frykman, 1998). Eftersom den tid som dagens
barn och ungdomar tillbringar i skolan under sina skoldr endast berdknas utgoéra 15
procent av elevens hela tid har ocksd kraven okat pa lararnas formaga att kunna utga
frén elevernas situation och livsvirld for att béttre kunna mota dem i skolan”’.

Den kulturella méngfalden i skolan &r ytterligare en orsak till storre krav pa kunskaper
om elever. Lidrarna stills infor uppgiften att bidra till konsensus kring den
gemensamma kulturen samtidigt som man ocksa forvéantas 6ka formagan att leva i ett
mangkulturellt samhélle. Som ldrare forvéntas man ocksa ha kunskaper om barns och
ungdomars olika livssituation, och den uppdelning som funnits mellan kunskaper och
omsorg tonas ner 1 styrdokumenten. I stillet betonas att lararens yrkesuppdrag alltmer
kommer att fordndras mot att svara for bdde kunskap och omsorg till alla barn och
ungdomar. [ ldrares uppgifter ingar att ha kunskaper om hur man skapar goda
forutséttningar for alla elever. Utvecklingssamtal, stirkt elev- och fordldrainflytande
och okade valmojligheter betonar elevens och hemmens ansvar for studierna, men
detta stéller ocksa storre krav pé ldrare att kénna till enskilda elevers personliga och
sociala forhallanden.

Avhandlingens studieobjekt dr yrkesverksamma grundskollédrares ldrande om elever - 1
vilken utstrackning det sker, vilka typer av kunskaper som lidrs och hur kunskaperna
anvinds. Huvudproblemet &r vad som hindrar respektive fraimjar larares ldrande om

? Guden Janus ansags vara den éldste av gudarna hdmtad fran den romerska mytologin. Han &r en ljus — eller
solgud som 6ppnar och stanger himlaljusets portar och brukar avbildas med tva ansikten vidnda fran varandra.
Det ena ansiktet tittar in i framtiden och det andra blickar tillbaka in i det férflutna.

? Regeringens Proposition 1992/93: 220 En Ny Léroplan. s. 5
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elever. Utgangspunkten &r att ldrares ldrande och kunskapsanvidndning hénger
samman med yrkets och organisationens mdjligheter och hinder. Dér finns & ena sidan
de villkor som styr verksamheten, och & andra sidan det som ldraren kan och vill
astadkomma inom ramen for sitt uppdrag. Det dr ocksa dessa tva perspektiv som
studiens huvudfrigor har i1 fokus. Det beror egentligen ett storre problem som handlar
om en utvidgad ldrarroll och dess innehdll. Det vetenskapliga och sociologiska
problemet kan mer allmint formuleras som professionellas lirande om sina klienter
under vissa organisatoriska och professionella villkor.

Studiens syfte &r att 6ka kunskapen om vad som hindrar och vad som framjar yrkes-
verksamma grundskolldrares ldrande om elever. Det dr framfor allt larares lirande om
elever som personer och deras behov och sociala villkor eller livsvillkor som star i
fokus. Genom att lata yrkesverksamma lédrare reflektera Gver sitt lirande om elever
studeras 1 avhandlingen vilka strategier och resonemang ldrare anvidnder och vilka
motiv som &r centrala samt vad som hindrar eller gynnar l4rarnas ldrande.

Syftet kan preciseras i1 foljande fragestillningar:

e Vilka arenor anses av ldrarna betydelsefulla som utgdngspunkt for deras ldrande
om elever, vad uppfattas som relevant att ldra sig om elever och varfor uppfattas
just detta som relevant?

e Vilka strategier och metoder anvénds vid ldrande om elever?

e Vilken typ av kunskap utvecklar ldrare om elever och hur anvinds denna 1 lérares
arbete?

e Vilka villkor som hinder och mgjligheter forklarar larandet?

De tre faserna som anses kidnneteckna professionellt arbete (Abbott, 1988) — diagnos,
tolkning och atgédrder — organiserar dispositionen av arbetet och fragestédllningarna
ovan knyter an till dessa tre faser. Forsta fasen omfattar den information och det
underlag som ldrare soker om elever i relation till skolan, den andra fasen lédrares
anvdndning av detta i samtal med andra ldrare och de tolkningar som gors. Den tredje
fasen omfattar de resultat och de dtgidrder som tolkningarna leder till i méten med
elever och deras fordldrar eller védrdnadshavare. Studien omfattar l4rare som
undervisar i grundskolans arskurs 7, 8 och 9 och de elever som ldrarna i studien lér sig
om och av handlar om elever i motsvarande arskurser.

Disposition

Efter detta inledande kapitel, ddr avhandlingens bakgrund, syfte och problem beskrivs,
foljer i kapitel 2 en genomgang av aktuella teorier och tidigare forskning inom
omradet. Har redogor jag for tidigare forskning av relevans for min Gvergripande
problemstillning. Den teoretiska ram som studien utgdr fran handlar om
organisationer, professioner och kunskap. Jag presenterar begrepp som é&r centrala 1
studien och som handlar om ménniskorna 1 den offentliga och den professionella
organisationen, om human serviceorganisationer och grisrotsbyrakrater, om relationer
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till klienter samt om professionellas arbetsredskap. Jag diskuterar vidare professioner,
professionella och statens roll for professionernas utveckling och arbete. Kapitlet
avslutas med en genomgéng av olika kunskapsformer och en diskussion om abstrakt
kunskap, det praktiska yrkesutovandet och det erfarenhetsbaserade larandet.

Kapitel 3 &r ett metodkapitel och hdr redogor jag for min egen forforstaelse infor
studien. Jag preciserar studiens empiriska material och omfattning samt redogor for de
metoder som anvénts vid datainsamlig, sammanstéllning och analys. Kapitlet avslutas
med forskningsetiska 6vervdganden.

Kapitel 4, 5, 6 och 7 dr avhandlingens resultatkapitel och redovisningen foljer de tre
faser som anses kidnneteckna professionellt arbete (Abbott, 1988) — diagnos (kapitel 4,
5), tolkning (kapitel 6) och atgdrder (kapitel 7). Det empiriska underlaget 1 kapitel 4
och 5 utgors i huvudsak av intervjuer med ldrare som har det gemensamt att de alla
arbetar pa hogstadiet men kommer fran ett antal olika skolor. I kapitel 4 redogors for
de arenor som ldrare bedomer som visentliga for sitt 1arande om elever och i kapitel 5
diskuteras vad ldrare 14r och med vilka metoder eller strategier. Hér diskuteras ocksa
hur larare bedomer vad som ér relevant att veta och vilka etiska grdnsdragningar som
kan vara aktuella. Det empiriska underlaget till kapitel 6 och 7 utgérs i huvudsak av
utvecklingssamtal som ldrare genomfort. Kapitel 6 behandlar ldrares tolkning av den
information eller kunskap de fatt om eleverna och kapitel 7 analyserar hur lédrare
anvinder den kunskap de har om eleverna och varfor ldrare handlar som de gor. Hér
fors ocksa en diskussion om ldrares kategorisering av elever.

I det avslutande kapitlet, kapitel 8, fors en diskussion om studiens resultat relaterad till
tidigare forskning, avhandlingens frigestdllningar och centrala begrepp. Hér
diskuterar jag de viktigaste slutsatserna av studien och jag lyfter ocksa blicken och
diskuterar vad och pa vilket sétt jag kan ha bidragit till att 6ka kunskapen om lédrares
larande om elever och hur denna kunskap kan tas tillvara i utbildningen av nya ldrare
liksom ocksa 1 fortbildningen av yrkesverksamma lédrare.
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2.

Tidigare forskning och centrala begrepp—
om organisationer, professioner och kunskap

I detta kapitel presenteras den teoretiska referensram som anvénds som utgangspunkt
och verktyg i avhandlingsarbetet. Huvudproblemet &r vad som hindrar respektive
frimjar larares larande om elever. Utgangspunkten dr att det larande som sker och den
kunskap som ldrarna anvénder sig av hdnger samman med yrkets och organisationens
mojligheter och hinder. Jag har dérfor valt att fokusera pa teorier om organisationer,
professioner och kunskapstyper. I kapitlets inledande del behandlas yrkets villkor, det
vill sdga organisationens forutsdttningar och ramar. Dérefter gors en oversikt dver
dldre och yngre professionsteorier och en beskrivning av nyare teorier om
professionella grupper, som t. ex. ldrare, som bdrare av ett visst kunnande.
Avslutningsvis redogors for olika teorier om kunskap och kunskapsformer for att
forsoka forsta och beskriva hur lararkunskapen utvecklas.

Organisationer och organisationsteorier

Att vi over huvudtaget diskuterar organisation i ett visst sammanhang implicerar
ndgon form av oordning som vi rdknar med att kunna 16sa eller forstd med hjélp av en
organisation eller ett ndtverk. Utifrdn den ursprungliga grekiska betydelsen é&r
organisation ett medel for att na vissa mél.* Med organisation menar vi i dag vanligen
en samordning av uppgifter sé att alla blir utférda och fordelade pé flera hénder.
Denna betydelse har Michael Handel (2002:2) fangat genom att definiera organisation
som medel "by which people working together can accomplish larger and more
complicated tasks than they can as individuals acting separately”.

I den fortsatta framstéllningen sammanfattas inledningsvis de vanligaste idéerna for
organisering sd som de beskrivs 1 ndgra av de klassiska organisationsskolorna dvs.
byrakratiteorin och taylorismen och som har att gora med organisationens form och
struktur. Fragan om organisationen som ett slutet eller 6ppet system och omvérldens
inflytande pé& organisationens inre liv sammanfattas 1 ndgra aktuella teorier.

* Den ursprungliga grekiska definitionen &r “redskap” eller “verktyg” (Berg, Gunnar 1986 i Professiona-
liseringsfdllan).
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Avslutningsvis tar jag upp de teorier som framfor allt handlar om minniskorna 1 den
offentliga och den professionella organisationen och knyter an detta till skolan som
institution och organisation.

Organisation som formell struktur

Max Weber beskriver 1 sitt verk “Wirtschaft und Gesellschaft”, som han skrev under
1920-talet (Weber, [1922] 1983) idealtypen for den rationella byrakratin och som han
menar kan fungera som ett analysinstrument for att méta graden av byrakrati i en
organisation. Han uppfattar byrdkratin som den mest rationella formen fo6r en
organisation, eftersom den ger forutsittningar for lagliga beslut om makt och
maktfordelning och mojligheter att skapa trygghet, rittvisa och tillit till
organisationen. Den bygger pa centralt beslutade och enhetliga regler som ska
tillampas opartiskt av tjansteménnen for att man ska uppnd malet om lika och réttvis
behandling av alla medborgare.

Den byrékratiska organisationsmodellen har ibland beskrivits som “a giant human
machine” som dr mer effektiv ju mindre minsklig den ar (Handel, 2002). De
byrakratiska principer som Weber (1922) iakttagit kan innebéra att verksamheten blir
sd regelstyrd att det blir viktigare att efterleva reglerna 4n att svara upp mot
minniskornas och verksamhetens behov (Liljequist, 1999). Ett perspektiv som oroade
Weber var de potentiella konflikterna mellan professionens foretradare och
organisationens administratdrer. De professionella kan 1 kraft av sin kompetens utgéra
en sa viktig resurs 1 organisationen att de skulle kunna végra att lata sig styras av
administratérerna, vilket skulle kunna bli sédrskilt mérkbart i en kunskapsorganisation
som till exempel skolan. Dessa farhdgor har visat sig vara 6verdrivna nér det géller
skolan. Nir skolans verksamhet skulle utvecklas mot en niodrig sammanhéllen
grundskola satte en central regelstyrning en stark byrakratisk prigel bade pa
verksamheten och pa ldrarna. Den statliga styrningen begrinsade de professionellas
utrymme och bland annat hdmmades lidrarnas utrymme som forskare av den egna
verksamheten (jfr Prop.1950:70). Detta menar Carlgren och Marton (2003) har
begrinsat utvecklingen av ldararprofessionalismen. Lirarna svarade med att sld vakt
om den autonomi som var mojlig — den 1 det egna klassrummet vilket bland annat fick
till foljd att ldrares arbete kritiserades for att vara otillgédngligt for insyn och
forsvarade for samarbete och kollegialitet. Nar ldararna 1 samband med nya styrformer
vil fick storre frihet fradn statlig styrning har man haft svart att utnyttja
frihetsutrymmet for ett pedagogiskt nytankande (Liljequist, 1999).

Det professionella arbetet sker vanligen med hjédlp av bedomningar och beslut fran fall
till fall och inte med hjélp av de generaliserande regler som den byrdkratiska
organisationen erbjuder. Det hér orsakar naturligtvis problem for de professionella
som ocksd vanligen arbetar 1 organisationer nidra de minniskor de ska hjélpa. I regel
kravs ett stort personligt engagemang och en viss nirhet och samarbete med de
klienter man arbetar med, vilket Michael Lipsky (1980) utvecklar vidare 1 teorin om
grasrotsbyrakrater pa sitt som beskrivs langre fram i detta kapitel. Denna nérhet kan
forsvéra rollen som den opartiske och neutrale byrdkraten. Lipsky visar t. ex. hur den
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ndra relationen till klienten ocksd é&r starkt styrande 1 arbetet och 1 ett flertal
forskningsrapporter om ldrares arbete framstar relationen till eleverna som den
viktigaste drivkraften i arbetet (Clandinin, 1986; Robertsson Horberg, 1997; Wedin,
2007).

Det finns emellertid ocksa likheter mellan byrakrati och profession; bdda formerna
forutsitts tillampa enhetliga regler och kategorier och tillimpningen forvéntas ske
opartiskt av tjinstemidnnen som Webers legala rationalitetsform utgir fran. Byrékrati
och professionalisering ska kanske snarare ses som tva parallella hierarkier — en
administrativ som utgar fran lagar och regler och en professionell som utgar frdn en
gemensam kunskapsbas och beprévad erfarenhet (Roemer, 1982; Svensson, 2008;
Wright, 1985). Byrakratins legitimitet baseras pa politiskt/demokratiskt beslutade
lagar och regler som tillimpas av tjanstemén som kan stéllas till ansvar 1 en hierarki.
Professionens legitimitet baseras pa kunskap, kompetens och beproévad erfarenhet som
erkidnts av staten och dédr professionen forvdrvat ndgon form av yrkesmonopol.
Styrningen av byrakratin sker genom de lagar och foérordningar, som dr kopplade till
arbetsorganisationen. Den professionella styrningen sker genom yrkeskunnandet, som
kan sammanfattas i professionens kunskaper, utbildning och beprévad erfarenhet
(Svensson, 2008). Weber ser byrakratin som den mest effektiva organisationsformen
ndr det handlar om att leda utvecklingen mot givna mél. De byrakratiska principerna
kan fungera som ett skydd mot ett egenmiktigt forfarande och skapar pd sa satt
trygghet och stabilitet i organisationen. Byrdkraten handlar inte utifrdn ett eget
kénsloméssigt perspektiv utan fran ett mer rationellt perspektiv dédr organisationens
mal dr 6verordnat det egna intresset. Den byrakratiska strukturen uppfattades 1 Webers
perspektiv darfor ocksd sta stark bade mot snabba interna fordndringar och mot
omgivningens inflytande.

Styrningen av skolan 1 dag ger inte intryck av en stabil byrdkrati i Webers mening,
utan snarare av en organisation som styrs av en mangfald olika aktorer med tydliga
egna intressen att bevaka. Nér staten sldppte regleringen av ldrartjdnsterna till forman
for ett decentraliserat system Oppnades dorren till kommunala anstidllningar och
kommunalt inflytande. De lagar och forordningar, som dittills hade styrt skolan som
en byrakratisk organisation, luckrades upp och detaljer och regler ersattes av mal. De
statliga premisserna handlade om ett okat utrymme for professionen att agera
autonomt - det vill sdga en legitimitet baserad pa kunskap, kompetens och beprévad
erfarenhet som staten erkdnt. Samtidigt med ett okat utrymme for professionen,
Oppnade staten for kontroll av skolans kérnverksamhet genom regelbundna
utvirderingar. Sambandet mellan det statliga greppet om byrakratin, de kommunala
intressena och de professionellas utrymme &r ett komplicerat system att navigera
genom. Olika konkurrerande mél fran bade stat och kommun styr skolans verksamhet
(Lérarforbundets remissvar 6ver SOU 2002:121)och ldrarprofessionen upplever sig
klamd mellan kommun och stat. Ansvarsfordelningen anses otydlig (jfr SOU
2003:123) och lararnas fackliga organisationer lyfter ater fragan om ett forstatligande
av skolan och ldrartjinsterna som en vig mot en dkad professionalisering (Sahlin &
Waks, 2008).
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Taylorismen eller Scientific Management

Om teorierna om byrékratin i huvudsak hade den offentliga sektorns organisering i
fokus hade en annan “klassiker” inom organisationsteorin - taylorismen eller
Scientific Management - industrin som det huvudsakliga intresseomradet. Frederic
Taylor som utarbetade de grundldggande principerna for denna teori var i huvudsak
intresserad av att studera arbetsprocesserna inom industrin och hans ursprungliga
idéer gick ut pa att fi arbetarna att anvidnda tiden mer effektivt — de skulle ”work
smarter not harder” (Handel, 2002:14).

Principerna kom att fé stor betydelse for industriers organisering av arbetet, men hade
ocksé betydelse for hur stora delar av den offentliga sektorn organiserades i vart land
(Beronius 1986). Med den allminna skolgdng som gav alla tillgang till utbildning,
skapades ett modernt skolsystem med storskaliga skolor som véxte fram under 1950-
och 1960-talen, och som utformades efter principer som gillde for néringslivet. De
storskaliga skolorna ansags kunna tillmotesgd arbetslivets vidxande behov av
arbetskraft, och har beskrivits som fabriksliknande system for massutbildning som
utformades for att 1 forsta hand tillmotesgé fabrikernas och den tunga industrins behov
(Hargreaves, 1998:43).

”Uppstyckade lektioner, aldersindelade klasser, amnesbaserade ldaroplaner och skriftliga prov —
allt som i dag utgor tecken pa ‘riktig undervisning’ och som framstar som det naturliga och
fornuftiga séttet att organisera ldroplaner och undervisning — &r egentligen mycket specifika
sociohistoriska produkter” (Hargreaves, 1998:44)

Taylorismens idéer ledde inom industrin till en forbéttrad effektivitet och l6nerna
kunde hojas, men taylorismen kom inte att bli betraktad som en arbetsorganisation
som var arbetarnas vén. I stdllet motte idéerna kritik. I teorin ingick uppfattningen att
minniskan enbart var styrd av ekonomiska motiv varfor en hogre 16n var beloning
nog. Harry Braverman (1977) som var en av kritikerna, ansag emellertid att Taylors
koncept ledde till att arbetet utarmades och tomdes pa sitt sammanhang. Enligt Andy
Hargreaves (1998) svarade ldrarna pé rationalitetens krav genom att utveckla
bemdistringsstrategier och dessutom kdmpade de for att upprétthalla rollen som ldrare
och det innehdll som gav arbetet mening.

Taylorismen 1 skolan handlade inte bara om system f6r organisering av arbetet utan
ocksd om system for 6vervakning och kontroll och att kunna avlédsa resultat. Michel
Foucault (1979) diskuterar 1 detta sammanhang hur nya former av disciplinering och
kontroll utvecklades. Aldre tiders metoder med tydlig maktutévning ersattes i det
moderna samhéllet av mer dolda metoder som bland annat handlade om korrigering
av individens beteende och personlighet. Styrningen och kontrollen 6ver skolan
skédrptes, och utbildningsstrukturen gjordes till ett mer enhetligt och nationellt
koordinerat system dér varje elev skulle garanteras en likvérdig utbildning oavsett var
i landet man bodde. Staten styrde ocksa genom statsbidrag som finansierade
verksamheten, och som reglerade till exempel skollokalernas utformning och
klassernas storlek (Richardsson, 2004). Skolan kom fran 1950-talet att under flera
decennier framover priglas av standardisering och en nationell skoladministration
inrdttades med uppgift att kontrollera och folja verksamheten (Persson, 2008).

22



Samhadllets kontroll 6ver verksamheten omfattade ocksa utbildningen av ldrare genom
regleringen av den hogre utbildningen och krav om behorighet vid anstdllning som
larare. Betygssystemet dndrades for att anpassas till nya krav, som till exempel att
hantera de nationella standardiserade proven som skulle végleda ldrarna i
bedomningen av elevernas prestationer. Men betygssystemet dndrades ocksad for att
kunna fungera som urvalsinstrument for tilltriide till hogre studier’ (Richardsson,
2004) och det fanns en stor tilltro till att kunna fa fram ’rétt man pa rétt plats” med
hjdlp av ett effektivt urvalssystem.

Inom skolan 1 Sverige véxte 1 sparen av taylorismen pa sa sétt en alltmer centraliserad
organisation fram med en omfattande byrakratisering av verksamheten. Denna
organisation skapade de forutsittningar, som sedan ldrare verkat inom under manga
ar. Utvecklingen sammanfoll med den utbildningspolitiska diskurs som utmirktes av
en sammanhallen grundskola, férbud mot nivagrupperingar och en hog grad av
enhetlighet nédr det gillde innehall och vdrden som social utjamning, generell
medborgarkompetens och sambhdllets utbildningsansvar (Schiillerqvist, 1996). Det
okande intresset for utvédrderingar och betoningen av kvalitetskontroll som 1 dag
genomsyrar stora delar av den offentliga sektorn, kan ses som en fortséttning eller en
utveckling av taylorismens idéer. De fordandringar som offentlig sektor genomgatt de
senaste decennierna minskade visserligen den statliga styrningen och kontrollen, men
1 stillet utvecklades nya former av kontroll av verksamheten och dess maluppfyllelse
som paverkar de professionellas arbetsvillkor precis som taylorismens idéer gjorde.
Jag aterkommer lidngre fram 1 texten till en beskrivning av dessa fordndringar och dess
konsekvenser. I det starka fokus man i dag har pa kopplingen till omvérlden kidnns det
underligt att man som Weber och Taylor ens kunde tdnka sig organisationer med sé
tydliga avgrdansningar utit att de kunde betraktas som isolerade foreteelser. Nyare
teorier som presenteras nedan dppnar ddremot dorrarna ut mot omvérldens influenser.

Organisationer och deras omgivning

Ett centralt problem i organisationsteorin handlar om att kunna identifiera de villkor,
som ger upphov till den aktuella strukturen. Under 1960- och 1970-talen vindes
blickarna frén den inre strukturen och funktionen ut mot omvirlden och dess
betydelse for organisationernas inre liv. Situationsteorin®, som fick sitt genombrott pa
1960-talet utgar fran att organisationer dr Oppna system som interagerar med sin
omviérld. Beroende pa hur komplex eller osdker omvirlden &r utvecklas enligt denna
teori olika organisationsformer. Skolans organisationsform &r darfér inte given
eftersom den verkar 1 en heterogen och instabil omvérld med ménga intressenter och
méinga och ofta motstridiga mal. Enligt teorin leder detta bland annat till att
organisationens arbete blir priglat av osdkerhet och blir svart att forutse vilket for
skolans del dessutom har forstarkts av en stark politisk styrning.

> 1 det hir fallet avses med hogre studier tilltridet till realskolan och gymnasieskolan — tidigare hade detta urval
gjorts med hjélp av sdrskilda intradesprov som omfattade bade skriftlig och muntlig provning.

% »Contingency theory” kan ungefir éversittas med teorin om situationsbestimda organisationsformer. Jag har
valt att lana Bakkas (2002) mer kortfattade begrepp ’situationsteori” for att beskriva denna riktning.
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Nya organisationsformer upptrader emellertid inte 1 den omfattning man skulle kunna
forvinta sig och detta beror enligt John Meyer och Brian Rowan (1977) pa att
organisationerna anpassar sig till omvérldens férvantningar och tar 6ver de strukturer
som dominerar. P4 sd sétt kan man oka sin legitimitet och sidkra sin dverlevnad. Den
formella strukturen och organisationernas stora inslag av formalia fungerar dédrfor bara
som maktiga myter eftersom organisationerna samtidigt ocksd bygger upp en
informell struktur som svarar mot forviantningarna pd den praktiska verksamheten
(Meyer & Rowan, 1977). Ett grundliggande dilemma for skolan 1 det hir
sammanhanget handlar om skolplikten som tvingar barnen till skolan under ett visst
antal 4r samtidigt som elevens inflytande betonas 1 aktuella styrdokument. Det stéller
krav pa ett visst ldrarskap som ska utgd frn individens vilja, men som ocksé ska fa
eleven att vilja det, som samhillet beslutat om - det vill séiga att gi i skolan. Asa
Bartholdsson (2008:18) beskriver hur ldrarna loser detta genom att utveckla en
speciell form av maktutévning, som hon valt att kalla den “vinliga maktutovningen”
och som handlar om de styrningstekniker som tillampas i klassrummet.

Anpassningen till omgivningen och den externa paverkan behdver naturligtvis inte
vara negativ, men Charles Perrow (1986) menar att vi 1 dag i alltfor liten omfattning
diskuterar hur och i vilken utstrickning influenserna i stillet gar fran organisationen
till omgivningen. Nir det géller utvecklingen 1 skolan, dr bedémningen att skolan 1
hog grad paverkas av sin omgivning och de trender som finns i samhillet 1 friga om
organisationsutveckling. Men den roll de professionella spelar i det har sammanhanget
ska inte underskattas (D1 Maggio & Powell, 1983). I sin utbildning har man till
exempel lart hur verksamheten ska bedrivas, vad som é&r problem, vad som inte dr
problem och hur man ska prata om verksamheten. Dessa tendenser forstirks
ytterligare efter utbildningen bland annat genom den kollegiala samverkan, den
fackliga tillhorigheten och inte minst genom paverkan via samhéllsdebatten. Kerstin
Sahlin och Caroline Waks (2008) menar att professionerna inom offentlig sektor har
varit betydelsefulla for utvecklingen av den svenska vélfirdsmodellen genom att de
deltagit i att formulera och 16sa problem inom sina respektive verksamhetsomraden.
Aven inne i skolan finns naturligtvis forestillningar om skolan i dag, om dagens barn,
om deras fordldrar, och om samhéllet som har betydelse for hur ldararna forstar och
tolkar sitt uppdrag och utvecklar verksamheten (Bartholdsson, 2008). P4 sa sétt kan
ocksé de professionella grupperna i en organisation fungera som utvecklande krafter i
en viss riktning.

Gunnar Berg (2003:21) foreslar att vi, for att kunna fanga “den komplexitet som dr
utmdrkande for skolans verksamhet och skolors vardagsarbete”, anviander flera olika
perspektiv 1 studier av skolan. Han vill se skolor som en mangfald av olika
organisationer dir skolans roll som institution ocksa lyfts fram. Nér statens styrning
av skolan fordndrades under 1990-talet forstirktes komplexiteten. Den fordndrade
relationen mellan staten och skolan som institution, har kallats for ett
“utbildningspolitiskt systemskifte” (jfr Richardsson, 2004). Det skedde en ideologisk
positionsforskjutning mot begrepp som valfrihet, individualism, konkurrens,
effektivitet och profilering. Aven i andra linder beskrivs motsvarande forindringar
(jfr Daun & Jansson, 1999; Hargreaves, 1998), och de tycks ske i samma riktning
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dven om de politiska och kulturella forutsidttningarna skiljer sig at. Som institution
styrs skolan av de uppdrag som staten dlagt den, men ocksa av de outtalade uppdrag
som samhdllet forvéntar att den ska skota. Berg skiljer hdr mellan styrning av skolan
och ledning av skolan, dér styrning i forsta hand &r ett institutionellt maktbegrepp som
syftar pad uppdraget och som uttalar vad man ska &stadkomma. Ledning é&r ett
organisatoriskt begrepp, som beskriver hur det faktiska vardagsarbetet 1 skolan ska
verkstéllas, och kan ddrmed kopplas till begrepp som t. ex. profession, forvaltning och
organisation. Skolans yttre grins utgérs av den institutionella ramen, medan den inre
gransen handlar om hur vardagsarbetet 1 skolan utformas. Detta styrs 1 sin tur bland
annat av den skolkultur som rider och Berg drar slutsatsen att “skolor 1 sitt
vardagsarbete har olika frirum’ att forhalla sig till” (2003:48). I praktiken betyder det
att skolor som organisationer kan bedriva sitt vardagsarbete pa olika sédtt men dnda
inom de institutionella ramarna. Berg studerar bland annat hur frirummet utnyttjas,
vilka aktorer som deltar, hur de kan ta emot och genomfora beslutade reformer i
skolans vardagsarbete och hur aktérernas kunskaper eller bristande kunskaper
paverkar mojligheterna att uppticka det outnyttjade frirummet.

En viktig del av implementeringen handlar om hur vil organisationens aktorer svarar
mot det nya frirummet. Nils Brunson och Johan Olsen (1990) diskuterar relationen
mellan beslutsfattarnivin och den organisation som utgdr beslutets mottagare. Om
besluten strider mot organisationens egna intressen uppstar sannolikt processer, som
forsvérar genomforandet. De arbetstids — och skolutvecklingsavtal som sl6ts under
1990-talet fordndrade forutsdttningarna for arbetet 1 skolan. I den tidigare centralt
styrda skolan beskrevs vanligen det professionella frirummet som begrédnsat, och
lararens autonomi inskrdnktes till arbetet 1 klassrummet — utanfor detta tog
regelsystemet vid. I den resultat- och mélstyrda skolan forvéntas ddremot ldrare i
hogre grad ta ansvar dven for det arbete som ligger utanfor ett traditionellt
klassrumsarbete, och det dr ocksd denna idé om en utvidgad lédrarroll, som
skolutvecklingsavtalen byggde pa. Denna syn pa ldrarrollen stimmer vil 6verens med
den bild om en utvidgad lararprofessionalism, som Eric Hoyle (1980) beskriver. Han
menar att en begrinsad lararprofessionalism dr forenlig med en institutionell relation
till skolor som organisationer och beroende av regler. Dir &r det professionella
frirummet begrénsat och ldrarens autonomi inskridnks till arbetet i klassrummet —
utanfor detta tar regelsystemet vid. I en utvidgad ldrarprofessionalism forutsétts
lararen ha professionellt inflytande 6ver hela skolans vardagsarbete och tar ansvar
dven for det arbete som ligger utanfor klassrumsarbetet. Denna form blir pa sa sétt
mer kopplad till skolan som organisation. Jag utvecklar detta ytterligare langre fram
under avsnittet om professioner.

Utvidgningen av frirummet har emellertid haft ett pris for lararna som fatt betala med
okade arbetsinsatser, skriftlig dokumentation, okad effektivitet och konkurrens. Nér
skolans resurser minskade under 1990-talet 6kade samtidigt kraven pa skolans och
lararnas arbetsinsatser. Stora krav stilldes pd ett lojalt beteende for de beslut som
riksdag och regering hade fattat. Berg menar att sddana situationer kan leda till
motstdnd och konflikt &dven om begreppet “frirum” for tankarna till ett

" Frirum 4r med Bergs definition utrymmet mellan institutionens gréinser och organisationens grinser (2003:48)
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handlingsutrymme 1 en mer positiv bemérkelse. Men ndgot direkt aktivt motstand
gjordes inte fran lararhall - utan man forsokte 1 stillet att arbeta lojalt for att nd de mal
som stélldes. Daremot har lararna kommit till tals pd annat sitt till exempel genom
sina fackliga organisationer. Lararna ar kritiska mot kommunaliseringen av skolan,
och menar att den inte lett till ndgot 6kat frirum f6r de professionella att utveckla
verksamheten (Lararférbundets remissvar 6ver SOU 2002:121). Gustav E Karlsen och
Anders Persson (2004) menar att Berg i sitt resonemang om skolornas och liararnas
frirum inte tagit hdnsyn till att malstyrning i praktiken har kommit att innebédra att
centralisering och decentralisering kombineras. ’Malformulering och kontroll centra-
liseras, medan anvédndandet av verksamhetsresurser decentraliseras” (Karlsen &
Persson, 2004: 212). Frirummet i ett mélstyrt system stdimmer 1 teorin vél Overens
med den politiska retoriken medan vardagsarbetet snarare karaktdriseras av en
kombination av kontroll och incitament eller en ’blandning av morot och piska”. Har
skulle Meyer och Rowan (1977) antagligen f ett vil tillgodosett empiriskt underlag
for att bekrédfta myterna och organisationernas stora inslag av formalia. Den formella
strukturen 6verensstimmer med idéerna om ett okat friutrymme for de professionella.
Lokala krav om utvdrderingar, maluppfyllelse och effektivitet har ersatt tidigare
centralt styrda regler. Det kvalitetsarbete och den kvalitetssdkring som utvecklats kan
ses som ett sdtt for organisationen att forsdkra sig om att den enskilde anstéllde
anpassas till organisationens krav om maluppfyllelse och ett effektivt utnyttjande av
resurserna. Den praktiska verksamheten har darfor, ur ett lararperspektiv, snarare
kommit att priglas av ett minskat handlingsutrymme sérskilt som skolverkets
tillsynsverksamhet har okat. Staten har efter hand ocksa tagit tillbaka en del av den
avreglering som gjordes (Sahlin & Waks, 2008).

Vanligen anses schemat och schemaldggningen vara det kanske mest pétagliga
uttrycket for skolors arbetsorganisationer och organisering (jfr Berg, 2003; Persson,
1994). Tiden é&r tillsammans med undervisningsimnena grundstenarna i
organiseringen av arbetet i skolan, och fortfarande ser vi tydliga spar av de
tayloristiska organisationsprinciperna, dér en effektiv arbetsprocess delades upp i vil
avgriansade delar. Organiseringen av klocktiden i skolan har pa liknande sétt handlat
om att samordna allas tidsvanor till etz gemensamt monster, vilket medfort att
spontana aktiviteter eller 10sningar varit svara att genomftra. Vidare forutsatte
systemet att alla &mnen skulle organiseras pa samma sitt oavsett karaktdren pa dmnet,
och oavsett vilka pedagogiska l6sningar, som ldrare och elever ville anvinda sig av
(Persson, 1994). De arbetstids- och skolutvecklingsavtal som slots under 1990-talet
gav skolor mojligheter att utveckla nya organisations- och arbetsformer. I avtalen
betonas vikten av att samarbete och arbetslagstanke lyfts fram som en kérna i
verksamheten. Beslutade organisationsfordndringar mottogs med blandade kénslor
och manga ldrare upplevde samarbete i1 arbetslag som en ytterligare Okning av
arbetsbordan (Ranagérden, 2002). I en nyligen presenterad forskningsrapport ger
emellertid Hans-Ake Scherp (2007) en betydligt mer positiv bild av organiseringen i
arbetslag. Lérarna verkar ha lart sig utnyttja friutrymmet béttre och anvidnder den
gemensamma tiden mer effektivt bland annat for att utveckla gemensamma
pedagogiska idéer. Men det finns fortfarande manga hinder 1 vdgen. De handlar bland
annat om regelsystemet, lokaler och resurser och om bestimmelser for ldrares
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tjanstgoring. En fortsatt diskussion utifran dessa aspekter finns nedan 1 avsnittet om
“grisrotsbyrakraterna”.

De organisationsteorier som hittills behandlats har i huvudsak utvecklats under en
period dé industrin sttt 1 fokus for intresset. Under 1960-talet och framat véxte den
offentliga sektorn och tjansteproduktionen ©kade. Medan de rationella klassiska
organisationsteorierna fokuserade pé organisationernas struktur och funktion och
situationsteorin och dess anhédngare pd omvérldens betydelse for organisationers
utveckling, kom andra organisationsteorier att forsoka forstd individerna 1
organisationen.

Minniskorna i offentliga och professionella organisationer

Minniskorna fanns i de rationella teorierna mojligen som byrakrater eller arbetare
som skulle arbeta effektivt utan annat intresse dn att skota jobbet och tjdna pengar.
Men forskning och experiment kring organisationsutveckling visade resultat som
utmanade saddana organisationsprinciper och Human Relations-skolan forsokte forsta
individernas roll i organisationer. Storst uppmérksamhet fick “Hawthornestudierna”
och resultaten dérifrdn fick snabbt en stor spridning. Studierna visade att den
informella organisationsstrukturen har mycket storre betydelse for produktions-
resultaten dn vad man dittills ként till och 1 dag ser man inte lingre den informella
strukturen som ett hot mot den formella. Ritt utnyttjad uppfattas den istéllet vara ett
stod for organisationens mal (Abrahamsson, 1989).

Nyare idéer om modernt ledarskap och organisationsutveckling, som till exempel
platta organisationer, har sin grund i de resultat som kom ur Hawthornestudierna. Det
ar framst 1 analyser av organisationers ligre nivder som Human Relations-ansatsen
anvints. Har har man kunnat analysera de anstélldas handlingar inte som “icke
rationella handlingar” utan som handlingar styrda av “kdnslans logik” motiverade av
de anstilldas egna malorienterade strivanden. Organisationsledningen kidnnetecknas
av att den styr efter “kostnadens och effektivitetens logik” (Abrahamsson, 1989:115).

Human Relations-skolan uppmérksammade behovet av att studera andra forhallanden
dn organisationers ekonomiska system eller formella struktur och beslutsprocesser.
Man intresserade sig for hur olika delar som t. ex. informella gruppbildningar, den
sociala organisationen och kommunikationssystemen samspelar med varandra. Den
kritik som riktats mot Human Relations-teorin handlar framfor allt om att man
tillskrivit den informella gruppen alltfér stor betydelse. Man har dels utgétt fran en
samforstindsanda som inte Overensstimmer med annan forskning om grupper och
dels bortsett frin att den enskilde individens behov inte alltid &r lika med gruppens (jfr
Handel, 2002).

Med en viéxande tjdnsteproduktion stélldes krav pé organisationer om flexibla
losningar anpassade till aktuell sektor som till exempel vird, omsorg eller skola.
Samtidigt fann man flera gemensamma nd@mnare i denna typ av organisationer.
Michael Lipsky (1980) identifierade till exempel hur den personal som har kontakt
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med vélfiardsorganisationens klienter ofta arbetar under likartade forhallanden dven
om de arbetar inom skilda verksamheter. Det handlar om den grupp av anstillda som
han kallar for “street-level bureaucrats” och som pa svenska fétt beteckningen
griisrotsbyrakrater®.

Grisrotsbyrakrater

Typiska grasrotsbyrdkrater dr enligt Lipsky bland annat ldrare, poliser, socialarbetare
och advokater och domare inom det allménna rittsviasendet. De &r offentligt anstéllda
tjanstemédn som har direktkontakt med medborgarna och har vanligen s& stor
handlingsfrihet 1 sin yrkesutovning att de utformar och omsitter de politiska besluten.

I argue that the decisions of street-level bureaucrats, the routines they establish, and the devices
they invent to cope with uncertainties and work pressures, effectively become the public
policies they carry out. I argue that public policy is not best understood as made in legislatures
or top-floor suites of high-ranking administrators, because in important ways it is actually
made in the crowded offices and daily encounters of street-level workers. (Lipsky, 1980:xii)

Det centrala i kontakterna &r att grasrotsbyrakraterna har ett stort inflytande 6ver varje
enskild klient.” Inflytandet borjar redan i métet med klienten och grisrotsbyrakraten
har stor frihet att organisera sitt arbete som ofta sker utan insyn. Ddarmed forsvéras
kontrollen av att arbetet sker i Overensstimmelse med den formella policy som
skapats for att t. ex. gynna de sédmst stilldas chanser. Grasrotsbyrakrater kan pa sé sitt
skaffa ett stort inflytande Over besluten om atgdrder och en relativt stor
sjdlvstandighet. Lararna bedomer elever och bestammer t. ex. vem som fér stanna kvar
i klassen och vilka som blir foremal for sirskilda stodatgarder (Tideman m.fl., 2004).
Dérmed péverkar ldrarna ocksa implementeringen av de politiska besluten.

Grésrotsbyrakraterna kan emellertid inte agera helt pd egen hand. Rollen 4r utsatt for
motstridiga mal och krav, och de ramar som organisationen sétter dr inte alltid
anpassade till de behov som klienterna har. De riktlinjer som varit giltiga for den
svenska skolan under flera decennier handlar till exempel om att behandla elever som
individer och inte som kategorier. I propositionen till den nu géllande laroplanen (Lpo
94) kan vi ldsa att:

Barn dr olika da de kommer till skolan. Skolan bor heller inte stridva efter att gora dem lika. Nar
de ldmnar skolan bor de gora det med bibehallen individualitet och sarpragel. ..
(prop. 1992/93:220 s. 18)

A andra sidan har statsmakterna beslutat om en lag som siger att alla elever behover
minst 6665 timmars undervisning som ska leda till kunskaper motsvarande 749
angivna mal. Dels ska ldraren/gréasrotsbyrdkraten siledes leva upp till den mélséttning
som de politiska organen och organisationen faststillt om bittre service och okad

¥ Denna 6versittning gjordes av Esping 1984 och har kommit att bli den mest etablerade #ven om andra har
gjort forsok att lansera alternativa begrepp (Johansson, 1997).

? Klient r enligt Lipsky the subjects of interactions of street level bureaucrats dvs. alla slags ingripanden - inte
bara den typen som hor samman med hjilp och stod som vi ofta kopplar samman med begreppet “’klient”, utan
ocksa atgirder i negativ betydelse t. ex. polisingripanden.
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effektivitet for verksamheten, och dels ska han eller hon svara mot klienternas krav
om lyhordhet och anpassning till individuella behov. Hér kan man tala om en konflikt
mellan de krav pa ett visst beteende som organisationen stédller och det beteende som
grasrotsbyrékraten maste utveckla for att kunna méta klienterna. Grésrotsbyrakraterna
16ser detta dilemma bland annat genom att & ena sidan anpassa sig till organisationens
ramar och & andra sidan se till att skaffa sig ett stort frihetsutrymme for att kunna goéra
egna bedomningar utanfér myndigheternas omedelbara kontroll. Organisationen
kraver att klienterna behandlas opartiskt och ddrmed maéste individerna férvandlas till
’fall”.

Grésrotsbyrakraterna har ibland kallats for “moderna trollkarlar”, eftersom de lyckas
med konststycket att fa klienterna kategoriserade pa ett sitt som passar verksamheten
(Prottas, 1979). Lipsky beskriver 1 ett kapitel kallat “the social construction of a
client” (1980:59)'"°, hur det gér till nir en klient blir “klient”. Med sin rubrik vill han
visa, att det handlar en social process som innebér att individerna kategoriseras genom
att de tillskrivs vissa egenskaper. Kategoriseringen bildar sedan utgdngspunkten for
behandlingen eller atgérderna. For att kunna korrigera eller atgérda krévs ocksa att det
finns en norm att striva efter. Kategoriseringen leder dérfor ocksa till uppfattningar
om vad som é&r att betrakta som normalt 1 betydelsen 6nskvért 1 det samhélle och den
tid man befinner sig.'' Foucault (1979) ser strivan efter normalisering som ett
exempel pd samhéllets maktmedel att atgdrda individernas beteende sa att det
overensstimmer med det mest Onskvdrda ur ett samhillsperspektiv. I skolans
styrdokument fran 1930-talet finns till exempel samhéllets uppfattning formulerat 1 ett
sarskilt avsnitt om karaktérsfostran med egenskaper som skolan skulle frambringa
eller bekdmpa (Landahl, 2006:37). Professionellas kategoriseringar leder till
beddomningar av avvikelser fran det normala. Nir man 1 skolan upptécker avvikelser &r
det med skolans vardag som referens. En konsekvens av denna process &ar att
klienterna ocksa ser sig sjdlva som just den kategori som de tilldelats. Magnus
Tideman m.fl. (2004) diskuterar till exempel hur elever 1 behov av sirskilt stod,
kategoriseras och uppfattas som problemelever av alla parter i skolan inklusive av
dem sjilva.

Det finns en strdvan hos professionella att bemoéta manniskor som individer och inte
som “fall” eller kategorier, men for att kunna tillgodose behoven hos de enskilda
individerna eller gora ingripande 1 deras liv, méste emellertid vissa forhdllanden vara
reglerade av staten eller organisationen. Kategoriseringsarbetet blir darfor en vésentlig
del av professionella arbetsorganisationer. Genom lagar och férordningar som reglerar
myndighetsutovningen, utvecklas kategorier till verktyg — organisationsresurser som
grasrotsbyrékraterna kan anvinda for att skapa fall eller drenden (Egelund, 1996;
Johansson, 1992; Svensson & Ostnis, 1990). Forsikringskassans kategorisering av
arbetss6kanden byggs till exempel upp pa detta sitt utifran institutionellt betingade

1% Som ju naturligtvis r en parafras pa Berger och Luckmans titel The Social Construction of Reality (1967).

" Normalitet kan ses pa i huvudsak tre olika sitt. Det forsta handlar om det normala tillstindet som kan
betecknas som statistisk normalitet. Begreppet kan ocksa sta for de virderingar om vad som &r normalt i ett
samhdlle vid en viss tidpunkt — normativ normalitet for det tredje — medicinsk normalitet dar normal ses som det
som dr normalt i betydelsen inte sjuk eller avvikande. For en 6versiktlig diskussion av normalitetsbegreppet se

t ex Tideman m.fl. 2004:18.
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regler (Mékitalo, 2002). De professionella bygger ocksa kategorier med redskap som
bygger pé professionens utbildning, professionsresurser och utifrdn de professionellas
egna bedomningar. Ofta sker bedomningar och tolkningar mer eller mindre som
rutiner och det kan vara svéart att skilja mellan de professionella bedomningarna i
arbetet och de som &r institutionellt betingade. Detta uppmirksammar Thomas
Egelund 1 en artikel om “Bureaucracy or professionalism” (1996), dar han 1
utredningar om barnmisshandel undersoker vilka redskap som star till forfogande hos
dem som arbetar inom den sociala omsorgen.

Aven om grisrotsbyrikraterna vanligen beskrivs som en grupp anstillda med stor
handlingsfrihet i sin yrkesutdovning, dr de saledes inte helt fria frin restriktioner, regler
och direktiv fran 6verordnade. Men kan man reglera verksamheten sa att den inte blir
sd beroende av grisrotsbyrdkraternas diskretion? Knappast, menar Lipsky. De arbetar
ofta i situationer som &dr alltféor komplicerade, for att man ska kunna kodifiera
handlingarna till regler och program. Léararna kan exempelvis inte hélla pa att sla 1
bocker, for att ta reda pa regler om hur de ska hantera eleverna i klassrummet. Vil dir
forvintas de bemota varje elev utifran hans eller hennes forutsittningar och dessutom
pa ett sdtt som dr anpassat till den specifika kontexten. En reglering av verksamheten
skulle bli omfattande och dessutom stdndigt vara utsatt for forandringar. I de flesta
organisationer ldmnas darfor ett stort utrymme at de professionella att vilja med
fornuft och sjdlva bedéma, vad som ar lampliga och mojliga atgiarder utifrdn de
resurser som finns. I professionella sammanhang bendmns det ofta handlingsmén eller
diskretion.

Grisrotsbyrakraternas relation till klienterna

Klienterna dr icke-frivilliga. Detta forstdr man tydligt ndr man pratar om polisernas
eller vakternas roll, men dven de flesta andra av grasrotsbyrakraternas arbetsomraden
handlar om “’service”, som klienterna soker mer eller mindre frivilligt. Vanligen ar det
tjanster som kommunen eller staten har monopol pé att utféra. Att man har klienter
som deltar under nidgon form av tvang, skulle kunna betyda att grisrotsbyrakraterna
egentligen inte har sirskilt mycket att forlora om de misslyckas. Klienterna har sillan
andra handlingsalternativ och det dr heller inte l4tt fo6r dem att stélla krav. Om klienten
inte samarbetar beskylls han eller hon vanligen for att vara problembéraren.

If clients refuse to continue interacting with street-level bureaucracies the fault may always be
attributed to the client. Escapees, dropouts, incorrigibles and socially disorganized are labels
that imply that the exit of the client is attributable to a defect of the client. (Lipsky, 1980:56).

Samtidigt dr grisrotsbyrakraterna beroende av ett samarbete for att de ska kunna
genomfora sina uppgifter, och grisrotsbyrakraternas arbete bygger darfor pa att det
finns en god relation till klienterna. De intar ddrmed ett helt annat forhallningssatt &n
det, som beskrivits som idealet for byridkraten, som ska mota klienterna neutralt och
pa vissa villkor. Grésrotsbyrdkraten &r den part i relationen som har kontroll éver
processen, och som kan avgora vilka fordelar eller sanktioner som ska anvéndas och
hur samspelet ska se ut. Bartholdsson diskuterar hur lirare forutsitts 1 ”demokratisk
anda och pa ett omsorgsorienterat och vénligt sitt” (2008:186) méta individuella barn
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1 dag. Hon beskriver hur ldrarna utvecklar en sirskild form av maktutévning som hon
kallar for den vénliga maktutdvningen (2008: 18) som motsvarar vad som kan
forviantas av ett demokratiskt ledarskap. Anders Persson (1994) beskriver pa
motsvarande sétt den formen av maktutévande som osynligt. Grisrotsbyrakraternas
sdtt att skota arbetet dr ofta sd& pass strukturerat, att det inte tillater alltfor stora
variationer 1 behandlingen. Det beror delvis pa tidsbrist men ocksé pa att arbetet utfors
i en sa osdker omgivning, och att det dr viktigt att ha kontroll 6ver situationen. Det far
man bidst genom att inte ha alltfér stora variationer, varfér arbetsmetoder och
samarbetsformer 1 huvudsak bygger pa erfarenhet, som medger att man kan halla
kontroll bade 6ver klienterna och dver arbetet.

I lararprofessionen beskrivs vanligen relationen till eleverna som den delen i ldrarens
arbete, som ger yrket dess mening. Ann-Sofi Wedin (2007) beskriver till exempel hur
fungerande relationer till eleverna &r “ett slags fundament som utdvandet av yrket
vilar pd” och larares vardag bestér till stor del av att skapa och uppratthélla relationer
med eleverna. Aven i situationer dd lirarna upplevt missndje med forindringar i
anstéllningsvillkoren, dr relationen till eleverna det som gor att man dnda upplever en
viss nojdhet 1 sitt yrkesutovande. Anders Persson (2006:22-25) utvecklar detta vidare
och diskuterar vad som hiander om mojligheterna till dessa elevrelationer begrénsas. I
vissa avseenden &r lararyrket speciellt jimfort med andra professioner. Larares moten
med elever pdgar under en stor del av dagen och ofta med hela klassen samtidigt.
Eftersom interaktionen med eleverna pagar under flera ar byggs ocksa langvariga och
ndra relationer pé ett sétt som dr mindre vanligt i de ofta mer tillfilliga moten som
andra professionella har med sina med klienter. Colnerud diskuterar hir risken for att
larare utvecklar det hon kallar for "institutionaliserad nérhet” (1995:135) som handlar
om etiska principer och individens integritet.

Ibland upplevs dndéd griasrotsbyrdkraternas sétt att 16sa sina uppgifter pa som stelbent
och byrdkratiskt. De beskylls for att inte ge lamplig service och for att anvédnda
l6sningar som inte dr anpassade till individer utan till regler. Lipsky menar att det
finns fler olika forklaringar till denna bild. Det handlar till exempel om att resurserna
standigt &ar otillrdckliga, att verksamhetsmélen dr vaga eller motstridiga och att
resultatet av de insatser som gors for att tillgodose mélen &r svdra att mita.
Grasrotsbyrakraten fattar beslut under tidspress och med begridnsat beslutsunderlag.
Andy Hargreaves (1998) menar att tiden dr den grundldggande dimension genom
vilken den enskilde ldraren uppfattar och tolkar sitt eget, kollegernas och de
overordnades arbete. Tiden strukturerar yrkesutdvningen och blir i sin tur strukturerad
av den. Hargreaves analyserar olika dimensioner av tiden for att undersoka vilka
konsekvenser de far pa liarares arbete. Han gér en uppdelning mellan monokrona och
polykrona tidsuppfattningar. Den monokrona refererar till personer som koncentrerar
sig pd att gora en sak 1 taget, att hélla tidsplaner och att f4 uppgifterna undanstokade
pa bésta sdtt men inom givna tidsramar. Den polykrona tiden innebér en hogre grad av
anpassning till sammanhanget och passar for mer oforutsdgbara situationer dir
uppgifterna genomfors oavsett den tid som gér at. Grundskolldrarnas virld, menar
Hargreaves, dr i huvudsak polykron till sin karaktir — ldrarna som &r mitt i
héndelsernas centrum har att hantera manga olika fragor samtidigt och vill slutféra
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sina ’projekt” — de kan dirfor uppfatta pabjudna fordndringar mindre realistiska
medan skolledarnas tidsuppfattning oftast anses vara monokron och de arbetar mera
med att hantera deadlines och bestdmda uppgifter.

Ofta handlar ldrarnas uppgifter om att 16sa komplexa fall med stor osékerhet om vilka
atgarder som leder till ett lyckat resultat. Overfulla klassrum betyder till exempel att
lararna inte kan ge det individuella stod som forvintas, att de med den storre gruppen
av elever maste utveckla en speciell forméga till bedomning. De maste vanligen dgna
en stor del av tiden till att hédlla ordning och far ddrmed mindre tid 6ver for
undervisningsaktiviteter och for varje individ. Att upprétthalla auktoritet i situationen
kan vara helt avgorande for utgangen, eftersom den sociala verklighet, som flera av
grasrotsbyrakraterna arbetar i, handlar om moten med klienter som kommer att tolka
obeslutsamhet som inkompetens eller brist pd auktoritet. Jonas Aspelin (1999) har
gjort mikrosociologiska studier av hur ldrare - elevrelation véxer fram i klassrums-
kommunikation och konstaterar bland annat att larare forhaller sig till en abstrakt
forestédllning om hur man bor agera istéllet for att forhalla sig till eleverna mer konkret
hir och nu och lita till sin erfarenhet. Nér olika typer av problem uppstéar 1 samspelet
héller man masken och doéljer sina misstag istéllet for att erkdnna dem vilket hinger
samman med forestdllningen om att man som ldrare inte ska visa sig svag infor
eleverna. Kontrollen over situationen dr en forutsittning for att grasrotsbyrékratens
uppdrag ska kunna genomféras med auktoritet och respekt frdn klienten.
Grésrotsbyrakraterna har ndmligen inga tankar om att klienterna ska fa ett inflytande
over hur arbetsuppgifterna ska utforas utan kdmpar aktivt mot ett 6kat inflytande fran
klienter enligt Lipsky (1980). For ldararnas del innebér detta ett tydligt dilemma da de
statliga styrdokumenten for skolan (jfr SOU 2002:121; Lpo 94) talar om ett delat
inflytande mellan kommunen och de professionella. Dir finns ocksa ett starkt uttalat
stod for ett okat inflytande fran fordldrar och elever. Tidigare har beskrivits hur
lararna utvecklar en sidrskild form av maktutovning inom ramen for vad som kan
forvintas av ett demokratiskt ledarskap (Bartholdsson, 2008).

Andra organisatoriska faktorer paverkar arbetet for grasrotsbyrakraterna. Jag har i det
foregdende avsnittet bland annat tagit upp Hoyles beskrivning av den utvidgade
lararrollen, som far stora konsekvenser for liraren beroende pa vad arbetet innehéaller
och hur det organiseras. Hargreaves (1998:31) beskriver hur ldrararbetet
“intensifierats” vilket dr en typ av argument som hdrstammar frdn marxistiska teorier
om arbetsprocessen, dir intensifiering ibland beskrivs som en av de mest konkreta
formerna av sondervittring av den vélutbildade arbetskraftens privilegier. Detta
perspektiv oversatt till lararkérens villkor skulle handla om att ldraryrket kommit att
priglas av avprofessionalisering som innebir att ldrarens arbete under de premisser
som rader blir mer av rutinarbete och mindre kvalificerat (Falkner, 1997). Lirarna
forvantas mota fler krav och forhélla sig till innovationer under villkor som 1 bésta fall
ar stabila men 1 vérsta fall sondervittrade. Enligt ett sddant synsétt, menar Hargreaves,
ar diskussionen om professionalisering en strategi for att fa ldrarna att acceptera sin
egen utsugning medan de later sig utnyttjas till att arbeta allt hardare.
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Intensifieringens konsekvenser handlar bland annat om att man far mindre tid Gver till
att uppratthdlla den egna kunskapsnivan, och att det skapas en kronisk dverbelastning,
men det kan ocksd handla om att grésrotsbyrdkraterna saknar kompetens eller
erfarenhet for att 16sa alla situationer. Nyutexaminerade ldrare saknar till exempel den
erfarenhet de behover ha for att kunna goéra bedomningar och fatta beslut. Arbetet med
att bygga relationer med eleverna &r inte nagot som man kan eller alltid inser vérdet av
som ny ldrare, utan nagot som vixer fram efterhand som ldrare far mer erfarenhet
(Wedin, 2007). Grésrotsbyrakrater upplever ofta sina arbetsinsatser som otillrackliga.
Lipsky anser att det kan tillskrivas typen av arbete snarare &n att personalen kommer
till korta. Det dr svart att avgora om de insatser som gjorts dr vél utforda, eftersom
man séllan har ndgot att jamféra med. Vanligen finns heller ingen konsensus om vilka
medel som ska anvindas t. ex. vilket eller vilka sdtt som &r mest framgangsrika for
olika elevers ldrande. De flesta grisrotsbyrdkrater upplever ocksd att organisationen
har otillrackligt med resurser. Lipsky menar att det finns en “inbyggd otillracklighet”
dir en 0kning av resurserna ocksa leder till en 6kning av behovet varfor resurserna
dndd kommer att upplevas som otillrdckliga och férdndringar som sker blir oftast
endast marginella. En reducering av klasstorleken med tva till tre elever kommer till
exempel inte att pdverka klassrumssituationen ndmnvért. Lipsky drar slutsatsen att
grasrotsbyrékraterna arbetar under sddana omsténdigheter, att resursproblemen i de
flesta fall ndstan dr omojliga att 16sa, eftersom de resurser som behdvs dr sa
omfattande att det skulle bli politiskt omdjligt att fatta ett sddant beslut.

Grésrotsbyrakraternas arbete har beskrivits som friare fran insyn adn de flesta andra
jobb inom organisationer. Denna frihet uppfattas som ett problem vad géller
mojligheterna att méta kvaliteten 1 verksamheten. Eftersom myndigheter och politiker
har ett ansvar gentemot allménheten att kunna visa resultat infors olika former av
”standards” 1 syfte att kunna mita till exempel hur ldrarna disponerar sin tid. De
forvintas enligt styrdokumenten anvidnda viss tid tillsammans med eleverna och det
kan kontrolleras utan att det sker ett intrdng i1 sjdlva yrkesutdvningen. Ett annat
exempel dr beslutet om individuella utvecklingsplaner som ett instrument for
planering av elevens ldrande. Genom detta skulle bade myndigheter, fordldrar och
elever fa en bild av den aktuella situationen och varje larare tvingas dokumentera sin
beddomning av nuldge och plan for varje elev. Regeringsskiftet som genomfordes
2006 visar hur mélkonflikter kan uppstd i en politiskt styrd verksamhet nidr den nye
skolministern konstaterade att “byrdkratiseringen av lararuppdraget har gatt for 1angt.
Dérfor kommer bland annat kravet pa individuella utvecklingsplaner (IUP) att slopas 1
det kommande skollagsforslaget”*. Aret direfter beslutades, med samma regering, att
individuella utvecklingsplaner med det foreslagna innehéllet om dokumentation om
varje elev ska finnas (Skolverket 2009).

Exemplet visar hur litt det &r att skapa osdkerhet i malen, 1 genomforandet av
uppdraget och ddrmed ocksa om de medel eller metoder som ska anvidndas. Det
handlar 1 grunden om en ideologisk kamp om hur stort grédsrotsbyrakraternas
friutrymme ska vara. Lennart Svensson diskuterar om  “professionernas

2 Citatet himtat fran tidningen Skolvérlden nr 6/2007.
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erfarenhetsbaserade och handlingsorienterade logik dr underkastade en logik som dr
baserad pa utvirderingar av kodifierade, standardiserade och vdlpaketerade
informationssystem” (Svensson, 2008:22 ). Han tar upp detta med utgédngspunkt i de
forindringar som skett inom sjukvirden och likarnas arbetsomriden. Aven om
professionen styr kvalitetsarbetet sker det med metoder som hidmtats fran styrningen
av byrakratiska organisationer. Genom att ny informationsteknik utnyttjas och
allminhetens kompetens okar kan man ténka sig att de professionellas makt minskar,
men det kan ocksd finnas ett intresse hos de professionella att ha regler att folja.
Genom att leva upp till dessa uppnar man allminhetens fortroende och uppdraget
forenklas (Di Maggio & Powell, 1983:11; Meyer & Rowan, 1977:335). Att folja
regler innebér att handlingen legitimeras men det innebér ocksé att man inte behover
vilja mellan flera tdnkbara handlingsviagar och reducerar ddrmed den osdkerhet som
ofta dr forknippad med grasrotsbyrakraternas uppdrag.

Samtal som ett arbetsredskap for grisrotsbyrakrater

En stor del av grisrotsbyrakraters vanliga arbetsuppgifter fullgors 1 mer eller mindre
formaliserade samtalssituationer. Undervisning handlar till exempel till stor del om att
samtala, och dven det arbete som sker utanfor klasrummet sker 1 form av samtal
mellan ldrare -elev och mellan kolleger som samtalar med varandra. Férmagan att
samtala handlar dels om att behdrska vissa konversationsmetoder och att kunna delta i
samtalet, men ocksa om att veta hur man kan dominera och domineras 1 samtalet.
Analys av samtal har pd olika sitt fangat forskares intresse och uppfattas bidra till
forstaelsen for samspelet mellan till exempel grisrotsbyrakrater och klienter. Erving
Goffman (1981) studerade till exempel hur deltagarna i samtalet agerade for att inte
tappa ansiktet — face-work. Han liknar samspelet vid en teater dér vi spelar roller som
formas av sjidlva samspelet dédr deltagarna visar hénsyn till varandra utifrdn spelregler
som bidrar till att samtalet kan fortsédtta och ingen “tappar masken”. Vi anpassar oss
alltsa for att framstd sd som talaren eller omgivningen forvintar sig. Goffman
konstaterar att vissa grundldggande forutsittningar inverkar pa alla slags samtal och
handlar om turtagning, sekventiell organisation och artighetsregler.

Harold Garfinkel (1967) som ar en av foretrddarna for det etnometodologiska
perspektivet studerade vardagssamtal och visade hur sunt fornuft (common sense
knowledge) spelar in och ger mening &t samtalet. Garfinkel studerade ocksé
professionellas praktiker for att se hur de arbetar med sina fall och hur de sedan fattar
beslut. Han konstaterade bland annat att utfallet av beslutet finns redan innan beslutet
fattats och har inte alls skett pa det rationella sétt vi utgar fran. I stdllet bestimde de
professionella i efterhand vilka villkor som gjorde att beslutet blev som det blev — de
studerade alltsd processen “bakldnges”. Garfinkel drar dérfor slutsatsen att det
professionella kunnandet inte 1 forsta hand handlar om att fatta rationella beslut utan
mer om att 1 efterhand Overtygande legitimera besluten. Sjdlva formen pd samtalet
skapas av de forvintningar och erfarenheter deltagarna har av den aktuella
samtalstypen vilket man har som utgangspunkt vid studier av samtal — det blir alltsd

34



inte pd ett visst sdtt bara darfor att det ar ett utvecklingssamtal eller ett
medarbetarsamtal och samtalet kan alltid ta en annan vindning."

Samtalen kan innehélla olika grad av asymmetri mellan deltagarna som paverkar
positionerna 1 samtalet (Engstrom, 2005). Man argumenterar och bedéomer samtidigt
som man ocksa kontrollerar de andra deltagarnas forestillningar och handlingar. Vissa
uppfattningar ges legitimitet i gruppen medan andra inte far motsvarande erkdnnande.
I en skola kan vi se bdde asymmetriska samtal som till exempel mellan ldrare och
elever och mer eller mindre symmetriska samtal som till exempel mellan kolleger.
Olikheten 1 relationen och den egna Onskan att uttrycka sig sjilv dr det som ger
dynamik at samtalet menar Per Linell (1990). Lérares samtal med elever sker
dessutom utifran ett socialt perspektiv som ocksa kan handla om att bekréfta elever
som de individer de &r. I olika sammanhang diskuteras ocksd om det finns olikheter 1
mins och kvinnors sitt att uttrycka sig. Vissa studier om elevers talutrymme i
klassrummet visar att pojkar som grupp dominerar men resultaten pekar samtidigt pa
att det oftast &r ett fatal pojkar som dominerar. Vissa studier pekar pé att den skillnad
som finns har att géra med undervisningssituationen och @mnet. Dar ldraren anvénder
sig av ett fraga-svarsmonster tar pojkarna storre utrymme liksom ocksa nér innehallet
ar mer faktainriktat. Flickorna dominerar i andra typer av situationer som &r mindre
faktainriktade och kan handla om att reda ut konflikter eller diskutera fragor om moral
och etik. Dessa resultat dverensstimmer med resultaten frdn andra studier som ocksa
beskriver kvinnors sprdk som mer personinriktat medan méns dr mer sakinriktat
(Einarsson, 2004:179; Ohrn, 1990/2002).

Flera av de samtal som grisrotsbyrdkrater deltar 1 4r av mer formell karaktédr. Ett
institutionellt samtal kdnnetecknas av att det finns ett i forvig bestdmt syfte i form av
dagordning eller samtalspunkter, att den professionelle har tillgang till mer eller
mindre fasta rutiner for samtalet och att rollerna ar klara. Den ena parten har vanligen
sin samtalsroll som en del av sin yrkesutovning medan den andre &r lekman
(Adelswird, 1993; Linell, 1990; Nilsson, 1989). Med den professionella rollen f6ljer
ocksd ett tolkningsforetrdde. Institutionaliserade samtal varierar 1 graden av
“Institutionalitet” och utvecklingssamtalet beskrivs till exempel ofta som en samtals-
form som placerar sig mellan det institutionaliserade samtalet och det vardagliga
(informella) samtalet. Viveka Adelswérd och Eva Reimers (1997) formulerar det som
ett institutionaliserat personligt samtal” diar den agenda som satts for samtalet till och
fran bryts av sekvenser som 4r mer personliga till sin natur och som handlar om andra
saker dn den forutbestimda dagordningen.

Moétena mellan grisrotsbyrdkrater och klienter har tidigare beskrivits som oatkomliga
for insyn bland annat beroende pa att klienten dr ensam med den professionelle.
Dessutom é&r klienten vanligen 1 en beroendestéllning dér experten kan paverka
situationen pa ett avgodrande sétt. Asymmetrin 1 samtalet blir tydlig da helt skilda
positioner eller olika kunskap mellan deltagarna paverkar positionerna i samtalet. I en
studie om samtalen mellan ldkare och patient visar Ulla Melander Marttala (1995:220)
att ladkarna genomgdende har ett vetenskapligt och generaliserande forhallningssitt

1 Contingency ir det centrala begrepp som Garfinkel anviinder for att beskriva detta antagande.
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medan patienterna, “visar lekmannens mer personligt forankrade och partikuldra
tankesdtt”. Likarna skiljer tydligt pa olika symtom och gor precisare kategoriseringar
av dem medan patienterna oftare har en allminnare och inte lika differentierad bild av
situationen. De har ocksd ofta en bendgenhet att tolka skilda symtom som om de
tillhorde samma sjukdom och vill gidrna ha en entydig tolkning och férklaring om vad
som géller just 1 deras fall medan ldkarna for principiella resonemang om vad olika
tecken 1 sjukdomsbilden kan eller brukar betyda.

Jag har tidigare ocksa beskrivit hur de professionella samtidigt som de befinner sig 1
en maktposition gentemot klienten ocksad &dr beroende av ett samarbete for att kunna
genomfora sina uppgifter. Arbetet bygger darfor ofta pa att det finns en god relation
till klienterna, och den professionelle vill undvika att motet med klienten ska
kidnnetecknas av kontroll eller dominans. Lirarna betonar till exempel att de strdvar
efter att skapa fortroende for att sldppa fram elevernas egna onskemédl och deras
personer. Hur det faktiskt blir handlar mycket om pa vilka sétt motena sker och hur
samtalet utspelar sig. Giddens (1990) menar att ett utmirkande drag i1 vart samhille ar
byggandet av relationer dven 1 mer formella sammanhang — ndgot som kan antas
paverka relationen 1 samtalet. Detta handlar sérskilt om de méten som é&r regelbundet
aterkommande och alldagliga och dérfor tenderar att fa karaktir av en trovirdighet
som normalt finns 1 vénskapsrelationer (1990:85).

Human serviceorganisationer

Flera andra forskare dn de som beskrivits ovan, har bidragit till teoribildningen kring
de organisationer som 1 huvudsak arbetar med ménniskor. Yeheskel Hasenfeld har 1
“"Human Service Organizations” (1983) beskrivit de forhéllanden som reglerar denna
typ av verksamhet — det vill sdga arbete med méanniskor 1 de organisationer som med
den engelska termen sysslar med “human service”. Det ligger néra till hands att i
forsta hand knyta begreppet till den offentliga sektorn och vilfardssamhillets tjdnster,
dven om begreppet har utvecklats 1 ett system didr denna form av tjdnster 1 lika eller
hogre utstrdckning skots av privata foretag och har déarfor kommit att std for hela
tjanstesektorn. Med service avses i1 detta sammanhang inte alltid en 6kad valfard for
den enskilde eftersom denna typ av arbete ocksa omfattar t. ex. poliser eller dem som
arbetar 1 fingelser etc. Jag anvinder hir det “engelsksvenska” begreppet human
serviceorganisationer (HSO) och human servicearbetare for de individer som arbetar i
dessa organisationer.

Human serviceorganisationer har starka inslag av professionella byrdkratier dir
merparten av personalen har hog utbildning (Mintzberg, 1979), dédr “rdvarorna” &n
ménniskor och dir produktionen sker i métet mellan klienten och de professionella. 1
den processen har organisationen som ansvarig producent litet inflytande. Daremot
tillskriver Hasenfeld klienten storre inflytande 4n vad till exempel Lipsky gor. Human
servicearbetaren bedoms kontinuerligt av klienten, som kan paverka arbetsinnehallet
genom sitt agerande. Arbetsprocesserna ér betydligt svarare att standardisera dn vad
som giller 1 arbete med andra “rdvaror” dn minniskor vilket ocksa stiller speciella
krav pa yrkesutdvarna. Arbetet blir osidkrare eftersom man inte sékert vet fran en géng
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till en annan vilka metoder som kommer att fungera. Detta gor resultatet av insatserna
svart att bedoma. Dels &r det svart att forutsdga vad som kan komma att ske och dels
ar det svart att avgora om utfallet blev lyckat eller inte.

Hasenfeld (2003) lyfter precis som Lipsky fram just métena mellan klienterna och
human servicearbetarna som kirnan i yrkesverksamheten. Med sma insynsmojligheter
ger detta de professionella stort inflytande. Dessutom, menar Hasenfeld, & human
service nirvarande i alla omraden i samhéllet och det finns en tendens att lata den
privata sfiren uppslukas av den offentliga vilket ytterligare 6kar de professionellas
mojligheter till inflytande.

Den enskilda individens vilfiard har saledes blivit en offentlig angeldgenhet och individens i
synnerhet ekonomiska beroende av de tjédnster som fordelas for att séikra hennes vilfard har
okat (Persson, 2006:30).

Human serviceorganisationerna ska se till att distributionen av vilfdardsinsatser
fungerar. I viss utstrackning ska de ocksa forvandla ramaterialet i 6nskvird riktning
och har ddarmed dven uppfostrande uppgifter. Lararna ska till exempel forutom att
undervisa eleverna ocksa fostra dem till demokratiska samhéllsmedborgare. I denna
del av human servicearbetarens uppgift ryms ett stort matt av individuell pdverkan.
Nér lararen ger eleven sin bedomning sker ocksa en forstarkning av elevens sjalvbild.
Detta inflytande kan anvindas 1 syfte att forstdrka anpassningen till organisationens
krav genom att ytterligare fortydliga tillhorigheten till organisationen pa bekostnad av
det egna jaget.

Det medfor att vissa 16sningar favoriseras, inte darfor att de har storre vetenskaplig
grund, utan snarare darfor att de Overensstimmer med de rétta vérderingarna.
Samtidigt dr den praktiska situationen praglad av snabba beslut, vilket medfor att man
tillgriper den 16sning som finns for tillfdllet oavsett vad eventuell forskning eller
ideologi sdger. Det leder till att human servicearbetare ofta maste forlita sig pa den
egna erfarenheten framfor vetenskapliga teorier och resultat. I stillet utvecklas det
som Hasenfeld (2003:170) kallar for praxisideologier. Dessa fyller olika funktioner
for human servicearbetarna — de reducerar osdkerheten och legitimerar valet av
arbetsform. Nér human servicearbetarnas egna ideologier inte stimmer 6verens med
organisationens kan det uppstd konflikter, dir den dominerande praxisideologin
tenderar att vara motstindskraftig mot organisationens krav om fordndring.
Motstandskraften kan sidkert ockséa forstiarkas av klienternas egen identifiering med
den kategori de tilldelats av servicearbetarna och som bildar utgangspunkten for
behandlingen eller dtgédrderna.

Beroende péd vilken typ av organisation det dr frdga om anvinder sig human
servicearbetarna av olika metoder for att omvandla minniskorna till klienter.
Hasenfeld skiljer mellan minniskodefinierande organisationer, ménniskobevarande
organisationer och mainniskoforandrande organisationer. I ménniskodefinierande
organisationer tilldelas klienten en viss social position eller status. Betygen i skolan
kan ségas ha en sddan effekt — genom att eleven fatt ett visst betyg har han eller hon
ocksé anvisats en viss position eller status av organisationen. Anviandningen av dessa
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teknologier dr beroende av ett samarbete mellan den enhet som arbetar med klienten
och de enheter som dr potentiella mottagare av klienten. Fungerar till exempel inte
betygen som underlag for elevens fortsatta utbildning reagerar de berdrda enheterna, i
det hir fallet bland annat gymnasieskolan eller hogskolan, genom att ifragasétta
kategoriseringen vilket kan leda till att systemet rdkar 1 obalans. Manniskobevarande
organisationer dr organisationer som i huvudsak dgnar sig at att hindra eller stoppa en
negativ utveckling av individens vilbefinnande eller sociala status. Man gor detta
genom att kompensera for resurser som saknas i1 form av pengar eller annat som
vilfardssystemet kan erbjuda. Det handlar 1 huvudsak om att se till att individerna
erbjuds en rimlig niva sa att de fir “ndsan Over vattenytan”. Ménniskofordndrande
organisationer syftar till att paverka individers psykiska eller sociala egenskaper,
kunskaper och kompetens for att forbdttra eller utveckla deras vélbefinnande och
sociala funktion. I vissa fall handlar det om att klienter bedoms som avvikande och
behover korrigeras for att fungera normalt 1 samhéllet, medan det i andra fall handlar
om utbildning eller rehabilitering for att anpassas till en ny samhallssituation.

Léararrollen kan inte enbart hinforas till en av Hasenfelds kategorier ovan. I ldrar-
uppdraget kan den senare kategorin tyckas given eftersom en av ldrares huvud-
uppgifter naturligtvis handlar om att lara eleverna nadgot. Men uppdraget som lédrare
har alltid ocksd omfattat andra uppgifter @n undervisning och kan darfor dven
hénforas till bada eller ndgon av 6vriga av Hasenfelds kategorier. Joakim Landahl
(2006) diskuterar till exempel hur ldrares omsorgsuppdrag har kretsat kring ett ansvar
for elevens lidande — att identifiera mekanismer som motverkar elevens lidande.
Hargreaves (1998) skriver om ldrares skuldkénsla att inte bry sig tillrackligt om sina
elever liksom ocksé kdnslan av meningsfullhet ndr man kan betyda nagot.

Sammanfattning

Organisationen skapar forutsdttningarna och ramarna for lararnas arbete 1 skolan och
ddarmed ocksa det frirum som de ges mojlighet att sjdlva bestimma Over. Jag har
beskrivit hur byrdkratin som organisationsform kan verka oforenlig med den
sjalvstandighet som professionen stravar efter genom de regler och den kontroll som
utovas. Direktkontakten med eleverna ger ldrare stor sjdlvstindighet och sma
insynsmojligheter. Samtidigt finns ett intresse och en plikt i den byrékratiska
organisationen att garantera likvdrdig behandling, varfor olika regler begriansar
professioner. Genom byrakratin far de den legitimitet som efterstrdvas i arbetet men
samtidigt dr professionernas kunskapsmonopol ett av de styrmedel staten anvinder sig
av for att forvissa sig om att tjénsterna utvecklas och genomfors 1 enlighet med stéllda
mal. En sammanfattning av teoribildningen kring de organisationer som i huvudsak
arbetar med minniskor visar att human-relation organisationer dr ett anvéndbart
perspektiv for en analys av arbetet 1 skolan. HR- organisationer har beskrivits som
organisationer med starka inslag av professionella byrdkratier med hogutbildad
personal dir skolan precis som andra motsvarande organisationer har litet inflytande
over det direkta motet mellan ldrare och elever. Den praktiska situationen dr ofta
praglad av snabba beslut och de praxisideologier som utvecklas legitimerar valet av
arbetsform. Di Maggio och Powell (1983) visade hur professionen som sddan ocksé
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kunde ha stort inflytande pa organisationens fordndringsprocesser dven om ldrarna
vanligen inte beskrivs som en profession med stort inflytande utan snarare som en del
av skolans problem Lérarnas frihet att organisera sitt arbete innebdr ocksd ett
inflytande 6ver varje enskild elev men samtidigt dr ldrare beroende av ett samarbete
och arbetet bygger vanligen pé att det finns en god relation till eleverna. Detta kan
antas ha blivit dnnu viktigare efterhand som ldrarrollens status och sjdlvklara
auktoritet minskat i betydelse och elevens mojligheter till inflytande och eget ansvar
har starkts genom forédndringar i styrdokumenten. Samspelet med eleverna &r saledes
den ena sidan av ldrares verklighet 1 arbetet medan den andra utgors av organisationen
som sétter ramarna for verksamheten 1 form av mél och medel och andra villkor.

Forandringarna av skolans styrsystem har aktualiserat nya organisationsformer som
antas bade ha verkat gynnande och himmande for den professionella utvecklingen.
Ramarna for ldrares arbete bestims emellertid ocksa av de forutsittningar som skapas
av professionen. Nista avsnitt kommer darfor att fokusera pé teorier om professioner,
de professionellas yrkesutdvning och olika kunskapsmissiga forutsittningar som en
del av lararyrkets betingelser.

Professioner och professionellt arbete

Professioner, professionell, professionalisering och professionalism &r begrepp, som
ménniskor 1 regel har en uppfattning om vad de betyder. P4 en mer vardaglig niva
anvdnder vi 1 dag begreppet profession oftast synonymt med yrke (Beckman,
1989:59). Att vara professionell betyder da vanligen att man har en viss foreskriven
utbildning och kompetens att 16sa specifika problem och tar hdnsyn till de yrkesregler
som géller. Den professionsteorietiska forskningen har foretrddesvis utvecklats inom
sociologin, och den klassiska sociologiska definitionen av begreppet profession
kidnnetecknas av att yrkesgruppen har en lingre vetenskapligt baserad utbildning och
att den sjdlv kontrollerar kunskapsbasen och kunskapsutvecklingen inom yrket
(Hellberg, 1991). Olika definitioner anvénds for att beteckna olika abstraktionsnivéer.
Till exempel anvinds professionell for att beskriva en individs formaga eller
kompetens. Professionalisering anvénds 1 allmédnhet for att beskriva en kollektiv niva
diar begreppet star for gruppers eller hela samhillens processer mot ett Okat
yrkeskunnande (Macdonald, 1995; Svensson, 1997).

Englund (1994) menar att det &r svart att hitta en enhetlig betydelse av begreppet
profession. Det anvdnds ofta som ett redskap for att skapa legitimitet for olika
utvecklingslinjer. I propositionerna 1988-1991 om skolans styrning och huvudmanna-
skap gavs ldrarna stor autonomi och ansvar 1 ett mal och resultatstyrt system och
begreppet “professionella ldrare” introducerades (jfr Carlgren, Handahl & Vaage,
1994) 1 de statliga styrdokumenten dock utan djupare definition. P4 en mer vardaglig
nivd anvéinder vi i dag begreppet profession oftast synonymt med yrke men ur ett
professionssociologiskt perspektiv dr det dock inte vilka yrken som helst. Det finns en
mingd litteratur som beskriver professioner och professionalisering och detta @mne
behandlas mer ingdende i kapitel 2, men jag vill hédr inledningsvis fortydliga hur
begreppen anvinds i avhandlingen. Jag utgar i arbetet fran den definition Hellberg
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(1995:91) ger och som innebér att en profession ar “en yrkesgrupp som har viss
kunskap som av stat och klienter vdrderas som nyttig och virdefull. Kunskapen
bygger pa en vetenskap och utgoér grunden for yrkesgruppens ansprak pa positioner pa
arbetsmarknaden och i1 samhillet”. Begreppet professionell anviander jag for att
beskriva att man har en viss foreskriven utbildning och kompetens att 16sa specifika
problem och tar hénsyn till de yrkesregler som géller (Svensson 2002b). I utredningen
om ldrarlegitimation (SOU: 2008:52) anvénds professionell och kompetens som
synonyma begrepp och definieras som problemldsningsforméaga, formaga att hantera
sambandet mellan teori och praktik, formaga att utveckla sin verksamhet, formaga att
fatta rationella vél underbyggda beslut och vilja att stindigt l4dra nytt (SOU 2008:52, s.
75). Begreppet kan sammanfattas i den definition som Ellstrom (1996:11) ger och som
handlar om ’en individs handlingsférméga i relation till viss uppgift, situation eller
arbete”.

Statens roll

Efterkrigstidens stora tillvixt av social service i Visteuropa och Skandinavien
medforde att utvecklingen av professionella grupper i1 huvudsak skedde utanfér den
privata marknaden, och utbyggnaden av den offentliga sektorn blev “basen for de
professionellas expansion” (Svensson 2002a). Denna grupp fick mer eller mindre sina
uppgifter dlagda av statliga myndigheter och politiska organ. Som jag beskrivit
tidigare anses de professionella ocksa ha varit betydelsefulla for utvecklingen av den
offentliga sektorn med sina bidrag till formulering och 16sning av problem. Som
beskrivits 1 foregdende avsnitt kan byrikratiska och professionella hierarkier ses som
parallella system inom en viss samhéllsordning. Samtidigt som byrékratins ramar och
begrinsande regler kan verka himmande for professionen, kompenserar staten for den
autonomi som gar forlorad genom att till exempel garantera det kunskapsmonopol
som professionen dr beroende av (Macdonald, 1995). Detta forhallande giller for
larare precis som for manga andra professioner med legitimation eller sdrskilda
behorigheter som krav for tilltrade till anstéllning.

De professionellas autonomi och kontrollen dver yrkesgruppernas arbetsomradden och
status kan utformas pa olika sétt. Det professionella arbetet kriver, som beskrivits,
bedomningar och beslut fran fall till fall med hjdlp av det abstrakta kunskapssystem
och de erfarenheter som yrkesgruppen har (Macdonald, 1995; Svensson, 2002a).
Arbetet genomfors vanligen i direktkontakt med klienterna och de professionella har
stor sjédlvstdndighet 1 valet av hur arbetet ska utforas som Hasenfeld och Lipsky lyfter
fram. Med sma insynsmdgjligheter kan de professionella fa stort inflytande, men det
finns ett intresse 1 den byrdkratiska organisationen att garantera likvirdig behandling
och bemoétande. Lagstiftaren forsoker darfor genom olika regler begrédnsa hur
professionerna kan anvinda sina maktbefogenheter gentemot medborgarna. Sett ur
detta perspektiv blir det i forsta hand faststdllda regler som definierar utrymmet for
professionens diskretion, men det finns alltid situationer eller bedomningar som inte
later sig regleras. Aven inom ramen for det regelverk som giller, har de professionella
vanligen relativt stor frihet att sjdlva avgora hur de ska utfora sitt arbete. Diskretion
handlar om att sjilvstdndigt kunna fatta beslut i mer komplicerade fragor som ror till
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exempel atgirder eller behandling. Inga Hellberg (1991) skriver att diskretionskravet i
yrkesutdvningen innebir:

... frihet och ritt att besluta och handla utan nagon annan kontroll &n det egna omdomet.
Legitimiteten i yrkesutovningen tillskrivs av dem som underordnar sig yrkesutdvarens
diskretion. Basen for diskretionsanspraken i yrkesutovningen... bade den vetenskapliga
kunskapen (pastdendekunskapen) och den erfarenhetsforviarvade kunskapen (fortrogenhets-
kunskapen) (Hellberg, 1991:8-19)

For att kunna utova diskretion forutsitts att yrkesgruppen har fortroende bade fran
staten och fran klienterna. P& olika sdtt forsoker man uppnd denna tillit; fran
yrkesgruppernas egna organisationer genom att till exempel utarbeta yrkesetiska
regler for att 6ka trovéardigheten gentemot allménheten och fran statens sida genom att
till exempel som beskrivits ovan foreskriva viss utbildning men ocksa genom att lyfta
fram vissa forviantningar i ordningar eller regler. 1 ”ldroplanens fortroendeparagraf”
(Persson, Andersson, Nilsson & Lindstrom, 2003) uttrycks den obligatoriska skolans
behov av fordldrarnas fortroende pa foljande sitt:

alla forildrar skall med samma fortroende kunna skicka sina barn till skolan, férvissade om att
barnen inte blir ensidigt paverkade till forméan for den ena eller andra askadningen. (Lpo 94)

Byrakratin ger ockséd professionen kunskapsmonopol och utestdnger andra fran yrket
dn de som uppfyller statens (och professionens) krav om viss utbildning. Staten
begriansar siledes genom att styra bade utbildningsinnehall och tilltrade till yrket
liksom ocksa innehallet 1 den verksamhet som professionen ska genomfora. Nir staten
till exempel vill hoja larares kompetens och skdrpa kraven pa dem som far tilltrade till
yrket, kan man som skett 1 vart land under 2008, tillsdtta utredningar och pé sa sitt
paverka utvecklingen (SOU 2008:52; SOU 2008:109). Genom att staten dger makten
over utredningens direktiv fir man ocksd makt 6ver utgdngen av utredningen.

Staten och de professionella grupperna har ofta betraktats som tvéa jaimbordiga aktorer
som stéllts mot varandra med olika mal. Men Michel Foucault (1979) menar att det
inte alls dr fraga om en jambordig kamp mellan tvd aktorer. Att 1ata de nya grupperna
av professionella genomféra en rad av de uppgifter som véxte fram med
vilfardsstaten, var 1 stdllet en maktstrategi fran statens sida. Det forhédllandet att
innehallet 1 de professionellas tjinster skapas 1 nira samverkan med kunderna och ger
en viss sjdlvstandighet, gor de professionella svéara for ledningen att kontrollera.
Foucault'® visar hur staten genom att garantera kunskapsmonopol ocksd kunde
kontrollera de nya grupperna, som blev beroende av sina offentliga anstéllningar.
Genom att staten pé s sitt far mojlighet att kontrollera yrkesgruppens socialisering in
1 en uppséttning kulturella viarden och etiska regler kan man ocksa forvissa sig om att
tjansterna utvecklas och genomfors i enlighet med de mal som géller. En bild 6ver tid
av ldrarnas professionalisering visar ocksd hur statens betoning av olika kulturella
virden vid olika tidpunkter har paverkat yrkesgruppens utveckling. Perioder av 6kad
professionalisering har ersatts av deprofessionalisering och reprofessionalisering
(Carlgren & Marton, 2003:105). Fran slutet av 1800-talet och inledningen av 1900-

" Foucault anvinder hir begreppet ”governmentality”
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talet drev ldararna en aktiv professionaliseringskamp. De inbj6ds till och deltog flitigt 1
det offentliga samtalet om skolan och holl igang det professionella samtalet (Florin,
1990). Nir enhetsskolan infordes fordndrades ldrarnas situation. Foucaults begrepp
”governmentality” kan anvindas for att beskriva hur staten, med hjilp av omfattande
fortbildningsinsatser, ville frimja anpassningen av ldrarna till nya idéer om arbets-
former och undervisningsmetoder. De fackliga organisationerna tappade kontrollen
over yrkesgruppens fortbildning och andra yrkesgrupper, som till exempel psykologer,
fick tolkningsforetrade framfor ldrarna i flera fragor. Under 1980-talet skedde éter
igen en fordndring och 1 mitten av 1980-talet borjar lirarna betecknas som “de
professionella” 1 de statliga utredningar som f6ljde och som ocksd gav ldrarna 6kad
autonomi (Carlgren & Marton, 2003; Richardsson, 2004).

Idag &r visserligen begreppet “den professionelle ldraren” en dominerande tanke i
olika styrdokument som reglerar ldrarens uppdrag men innebdrden av den okade
professionaliseringen problematiseras sillan i offentliga dokument och inte heller vad
detta skulle komma att innebédra ur ett lararperspektiv. Den utvidgade lararrollen ses
vanligen som liktydig med en mer professionell ldrare men Hoyle (1980) ifragasatter
vad en fordndring till en mer utvidgad ldrarroll kommer att innebédra och hur detta ska
ske. Hargreaves (1998) menar till exempel att tva av de mest utbredda forklaringarna
till larararbetets fordndringar handlar om professionalisering och intensifiering. Dessa
tvd forklaringar menar han strider mot varandra eftersom en intensifiering av
arbetsinnehillet inte samtidigt medger en 6kad professionalisering.

Enligt ett sddant synsétt dr det bara ett retoriskt knep att tala om professionalisering — en
strategi for att fa lararna att acceptera sin egen utsugning, medan de later sig utnyttjas till att
arbeta allt hardare (1998:131).

Staten spelar en viktig roll niar det giller skolans utveckling och styr ockséa i stor
omfattning ramarna for larares arbete. Som yrkesgrupp och profession har ldrare en
mindre sjdlvstindig stdllning &n flertalet andra professioner. Nedan kommer jag att ge
en sammanfattande bild av mer generella teorier om professioner och de
professionellas yrkesutovning for att sedan knyta samman texten om professioner med
en diskussion om ldrare och synen pa ldrare som professionella.

Professionella gruppers uppkomst och utveckling

Fragan om varfor professionella grupper 6ver huvudtaget bildas far olika svar
beroende pd ur vilket historiskt perspektiv som fenomenen studeras. Hér kan tre
huvudperspektiv sparas 1 den professionsteoretiska forskningen. Det funktionella
perspektivet dominerade professionsforskningen mellan 1930 och fram till mitten/
slutet av 1960-talet och ser de professionella som homogena grupper som drivs av
altruistiska skil'’. Perspektivet beskrivs ibland som ett “ideologiskt forhirligande av
professionerna” (Castro, 1992: 62) som uppfattades bidra till samhéllsutvecklingen pa
ett positivt sétt och vara en avgérande forutsittning for utvecklingen av den offentliga
sektorn. Det forutsattes att de professionella skulle formedla samhéillets vardesystem

' Detta perspektiv betraktas av Thomas Brante som “det naiva perspektivet” (Brante 1986 s. 125-138).
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vilket bland annat framkommer 1 yrkesgruppens etiska regler. Dessa handlar till
exempel om att behandla alla klienter lika och att vara affektivt neutrala — kriterier
som vi kdnner igen fran Webers (1922) beskrivning av den ideale byrakraten. I det
forindustriella samhillet var professionsbegreppet i1 stort sett synonymt med de tre
statusprofessionerna inom medicin, juridik och teologi dvs.. ldkare, jurister och
praster. De egenskaper som antas kdnneteckna professionella yrken handlar om att
yrkeskaren skulle vara autonom, dess kunskaper skulle vara vetenskapligt grundade
och yrkeskaren skulle priaglas av serviceideal som altruism och oegennytta (Carr-
Saunders & Wilsons, [1933] (1964). Vidare skulle professionen ocksa ha monopol pa
kunskapen som kriavdes for att utdva yrket.

Ett par decennier efter vilfardssamhéllets storsatsningar pa nya yrkesgrupper, borjade
missndjet sprida sig nidr man upptidckte att de professionella inte motsvarade
samhillets forviantningar. I Sverige ifrdgasattes ldrarnas détida inflytande Over
skolutvecklingen och den egna kompetensutvecklingen. De ansigs heller inte ha
behov av den kontakt med forskning man dittills haft. Fordndringen handlade
emellertid 1 forsta hand om statens intresse att styra genomforandet av en ny reform
och andra professionella grupper fick statens fortroende att driva forskningen om
skolan. Lararna skulle i stéllet omsétta de vetenskapliga ronen (Carlgren & Marton,
2003:106-114; Richardsson, 2004:196). I USA visade ddremot ett flertal nationella
kriser att de professionella hade gjort vildigt litet for att forhindra en negativ
utveckling och undervisningen i skolorna skulle atgdrdas med reformering av bade
skola och lédrarutbildning (SOU 2008:109). Experter och professionella sags inte
langre som de som skulle rddda nationen utan snarare som en del av sjdlva problemet
(Schon, 1991).

Ett mer kritiskt perspektiv inom professionsforskningen vixer fram under 1970-talet
da 1 stillet professionernas egenintresse kommer fokus for forskningsfragorna. Magali
Sarfatti-Larson (1977) fokuserar 1 sitt verk The Rise of Professionalism mer pa
professioner som en ideologi och som en del av den samhilleliga strukturen och
samhiéllsutvecklingen. Hon anvinder begreppet det professionella projektet tor att
beskriva professionaliseringsprocessen som en aktiv kollektiv verksamhet som syftar
till att uppnd professionell status och marknadsmonopol. For att hdvda sina
professionella intressen anvénder de professionella olika strategier som ofta handlar
om sociala stingningar. Begreppet stingning har utvecklats och diskuterats av flera
forskare — mest kinda dr Webers teorier om stingning (social closure) som fatt sin
utformning inom professionsteorin framfor allt av Frank Parkin (1979) och Raymond
Murphy (1988). Parkin urskiljer tvd huvudstrategier som anvédnds for att hévda
professionella intressen. Exklusion som handlar om att de professionella
marginaliserar eller underordnar en angransande grupp for att sdkra sin privilegierade
position. Strategin uppat, inkrdktning, géller en underordnad grupps forsok att erdvra
en del av 6verordnade gruppers forméner som de annars dr utestingda fran. Mellan
dessa bada former kan yrkesgrupper som befinner sig i en mellanstillning utveckla
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dubbel stingning (dual closure) - det vill sdga en strategi som riktar sig uppat savél
som nedét i hierarkin.'®

Ett tredje perspektiv, det strukturella eller kontextuella perspektivet sdtter in
professionerna och professionalisering 1 sin historiska och strukturella kontext. Har
ses professionernas framvidxt vanligen som ett resultat av politisk och social kamp
ndra kopplad till samhéllssystemets utveckling. Torgerdur Einarsdottir (1997) visar i
sin studie om ldkarkaren hur den differentierats fran en tit sammanhéllen yrkesgrupp
till en yrkesgrupp med stora skillnader 1 status, organisering och karridrmonster.
Abbott (1988) har identifierat mekanismer som kan ligga bakom yrkesgruppers
interna differentiering. Det handlar till exempel om vilka klienter man arbetar med —
hogstatusklienter eller lagstatusklienter och om vilken typ av kunskap som de
professionella anvinder 1 sitt arbete. Hogst status inom varje profession har den grupp
som 1 hog grad &r beroende av professionens exklusiva kunskapsbas. De dr med
Abbotts ord, ’professionals who do not sully their work with nonprofessional matters”
(1988:118).

Bland lédrare finns en stindigt padgaende diskussion om vad uppdraget ska omfatta och
man dr inte alltid 6verens med den utveckling som sker och som Hoyle (1980)
beskriver som en utveckling mot en mer utvidgad ldrarroll. 1 skolans vérld har
dessutom olika ldrarkategorier varit separerade bade genom uppdelning pad olika
skolformer och genom olika utbildningsbakgrund. Detta har bland annat lett till olika
former av stingningar mot andra 4n den egna ldrargruppen och man har fortfarande
inte helt lyckats overbrygga dessa klyftor mellan olika ldrarkategorier. Samtliga
utredningar om ldrarutbildning lyfter fram detta férhallande som ett oonskat tillstdnd
och ldrarutbildningsreformen 2001 syftade bland annat till att skapa forutséttningar for
en mer enhetlig yrkesgrupp (SOU 1999:63). Aven den utredning som presenterades
2008 lyfter fram de oldgenheter som man menar att en splittring av ldrarkaren
inneburit (SOU 2008:109 5.76).

De bada fackliga organisationerna Lararnas Riksforbund och Lararforbundet stravar
efter att inrétta lararauktorisation vilket kan tolkas som ett uttryck for att man vill
stanga yrket och fa kontroll 6ver att endast de som har foéreskriven utbildning arbetar
som ldrare (Persson 2008:369; SOU 2008:52). Hérigenom vill man ocksd sdkra
allménhetens tillit till den egna yrkesgruppen och professionella yrken och
yrkesutovare erkdnns 1 dag ha dubbla motiv som handlar om att mojliggéra egen
ekonomisk vinning men ocksa att skapa tjanster for klienter och det allménnas bista
(Svensson, 2002a).

I den tidiga professionsforskningen gjordes en tydlig uppdelning mellan professioner
och icke-professioner men idag ser vi snarare pa yrkesgrupper som ett brett spektrum
dir den ena ytterligheten representeras av den professionelle ”idealtypen” dvs. ldkare,
jurister och praster (Hoyle, 1980:43). Utmed linjen mot den andra ytterligheten finns
ett flertal olika professionella grupper som inte har alla de karaktéristika som krivs for

' Parkins diskussioner om de begrepp som anvints finns i Parkin (1979) s. 44-73 (exclusion), s. 74-88
(usurpation) och s. 89-116 (dual closure).
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att leva upp till den professionella modellen. Tidigare har dessa grupper ofta fatt
beteckningen “semi-professionella”, men dagens professionsforskning ser vanligen
professioner mer som ett fordnderligt begrepp beroende av sammanhang och externa
betingelser. Professioner forhaller sig till olika aktoérer bland annat till andra
yrkesgrupper for att befdsta sina positioner 1 sin strdvan efter jurisdiktion dvs.. de
professionellas ritt att utdva sitt yrke (Abbott, 1988:20). For att uppna detta krivs att
professionen arbetar pé flera arenor dir en handlar om att fa allménhetens fortroende
och acceptans av professionens tjdnster. En annan arena utgdrs av det juridiska
systemet som ger legitimitet genom statligt stod 1 form av lagar och férordningar. Den
professionella jurisdiktionen pd den egna arbetsplatsen handlar som diskuterats
tidigare om vem som ska gora vad, om specialisering och uppdelning ska ske och var
granserna for yrkesutdvningen gar.

Genom att det filt man i1 dag agerar inom sténdigt fordndras blir professionaliseringen
ocksd en dynamisk process (Wingfors, 2004). Det betyder att en profession stdndigt
maste sld vakt om sina kognitiva, etiska och yrkesméssiga grianser (Castro, 1992).
Under senare ar har diskuterats om det ldngre &r relevant att diskutera
professionalisering som kollektiva projekt (Berntsson, 2006; Hellberg, 1991). Den
viardemdssiga grunden for vilfirdssamhillets utveckling dd méinga av de
professionella grupperna etablerades, har genomgétt strukturella forskjutningar
(Liljequist, 1999). Gamla virderingsmonster har ersatts av nya och det diskuteras 1
dag t. ex. om de professionella fér storre tillhorighet till den organisation didr man &r
anstélld &n till den yrkesgrupp man tillhor (jfr Svensson, 2008). For lararkollektivet dr
utvecklingen nagot annorlunda som beskrivits ovan, och under de senaste decennierna
har ocksd ldararnas bada fackliga organisationer samverkat och upptrider ofta
gemensamt eller med likartade budskap. Den tidigare splittringen har dérfor inte alls
varit lika uppenbar sett ur ett utifrdnperspektiv. Déaremot finns fortfarande i
verksamheten olika uppfattningar om hur uppdraget ska genomforas och till viss del
grundar sig dessa pd olika grundldggande virderingar inom yrkeskéren.

Professioner och kunskap

Det professionella arbetet definieras vanligen som ett kunskapsbaserat arbete med
kontroll dver abstrakt kunskap inom sitt omrdde (Abbott, 1988; Brante, 1987). Den
kognitiva aspekten dr den som Over tid lyfts fram som en av de viktigaste
egenskaperna, nédr det giller att definiera yrkesgrupper som professionella (Castro,
1992; Hellberg, 1991). Néar vélfiardssamhillet expanderade byggdes utbildnings-
systemet ut for att svara mot en Okad efterfrigan pd tjdnstemédn och skickliga
yrkesutovare for olika positioner (Svensson, 1978). De nya professionella grupper
som etablerades under denna period dvs. yrkesgrupper inom vard, omsorg och skola
betraktades emellertid som semiprofessionella vilket till stor del berodde pd att man
saknade kontroll 6ver den egna kunskapen och att kunskapen ansdgs sakna en
utvecklad teori (Hermansson, 2003:29). Professionell kunskap didremot, utvecklas
genom forskning och overfors sedan till ndsta generation genom utbildning och
socialisering. Dan Lortie (1975) beskriver hur ldrarna arbetar ensamma 1 sina
klassrum och undgér dirmed bide insyn och kritiska kommentarer fran andra. I
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klassrumsituationerna tvingas ldrarna sjdlva hitta l6sningar och utformar pa sa sitt en
privat strategi for att 16sa de situationer som uppstdr. Lortie dr kritisk till ett sddant
system, som forutom att det framjar utvecklingen av en alltfor privat yrkeskunskap
kan skapa problem nér det géller 6verféringen av kunskap fran novis till expert.

Vetenskaplig teoretisk kunskap har traditionellt uppfattats som mer vérdefull dn
praktikgrundad kunskap och en akademisk utbildning har enligt forskningen
avgorande betydelse for hur yrkesgruppen lyckas 1 sina professionaliseringsansprak
(jfr Svensson, 2002b). I dag kriver allt fler yrken en ldngre hogskoleutbildning, men
hogskoleutbildning 1 sig ger inte ett yrke professionsstatus. For detta krdvs som
beskrivits ovan, att yrkesgruppen har en tydligt identifierbar kunskapsbas som ocksa
uppfattas som virdefull (Hellberg, 1978:36). Yrkesgruppen ska dessutom ha kontroll
over kunskapsbasen vilket handlar om att den sjdlv utbildar andra i1 yrket och
medverkar 1 forskningen om sitt yrkesomréade. Andrew Abbott (1988) beskriver ocksé
hur kunskapen maste vara svartillgidnglig for utomstdende. Denna strivan efter
yrkesmonopol ger yrkesgruppen makten att avgéra hur arbetet ska bedrivas och dr
enligt Hellberg (1991) den priméra drivkraften for en professionalisering. Basen for
professionens ansprik géller diskretion och handlar med Hellbergs ord bdde om den
vetenskapliga kunskapen — pastdendekunskapen och om den erfarenhetsméssigt
forvirvade kunskapen - fortrogenhetskunskapen (Hellberg, 1991:8f).

Vad idr det for typ av kunskap som behovs for att man ska betraktas som professionell
— det wvill sdga vilka kvalitéer ska kunskapssystemet ha for att bidra till att
yrkesutovarna ska betraktas som skickliga och fortroendeingivande? Abbott (1988)
tillfor med sin vid det hér laget klassiska bok The system of professions ett nytt
perspektiv pad professionerna. Han utgdr i sin modell frdn att arbetet och den
kunskapsgrund som arbetet vilar pad &dr centrala och bestimmer professionens
mojligheter att f4 ensamritten till ett visst omrdde, som han alltsa kallar jurisdiktion.
Abbott identifierar tre kriterier 1 den typ av kunskap som behovs dér det forsta handlar
om kunskapssystemets forméga att inforliva nya problem det vill sdga formagan att
stilla diagnos. Det andra handlar om att systemet ska harmoniera med dominerande
stromningar 1 samhéllet — det som kan kallas formaga att folka signaler och situationer
1 sin omgivning. Det tredje géller systemets formaga att 16sa problem vilket 1 det hér
avseendet innebér drgdrder utifran den kunskap som inhdmtats och tolkats.

Diagnos innebdr att den professionelle kartligger situationen med hjdlp av den
information som finns tillgénglig och hanterar denna i relation till det professionella
kunskapssystemet. Diagnosen handlar dels om colligation (sammanférande) déar
information samlas in utifrdn den k&nnedom man har om vilken kunskap som é&r
relevant och dels om classification, dar ”bilden” ska placeras in 1 ritt kategori utifran
den abstrakta kunskap som den professionelle har om hur “fallet” standardiseras. '’ I
den del som kallas colligation” anvidnder Abbott sig av begreppen rules of
evidence” och “rules of relevance” for att betona vikten av att bara det som det finns
beldgg for och som é&r relevant tas med. Detta bearbetas och fors sedan over till den

"7 Mycket fritt oversatt handlar det om informationssamling och klassificering. Jag har valt att bibehalla de
engelska termerna for att inte lata min §verséttning styra i ndgon felaktig riktning.
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andra delen av processen som handlar om kategorisering av informationen,
classification. Vanligtvis finns det inga firdiga hierarkiska strukturer att utgd frn vid
kategoriseringen utan i detta skede méste den professionelles kunskaper utnyttjas. Om
man kunde anvinda sig av standardiserade 16sningar skulle naturligtvis de problem
man moter 1 samband med identifiering av relevanta fakta vara undanréjda. Men,
konstaterar Abbott, det skulle ocksd vara det samma som att séga att detta &r ingen
professionell uppgift. Han menar att det professionella arbetet ar alltfér komplext for
att 1ata sig fingas i nagon enkel modell. Aven om sallningen av information gjorts
noggrant, dr det bara en mindre del som kan anvindas. Det dr ocksa sannolikt s att
den professionelle maste gora flera tdnkbara colligations” dvs. analysera och gora det
rdtta urvalet for att kunna stélla ratt diagnos.

Vid tolkningen, inference, dras slutsatser utifrdn diagnosen angidende vilken
behandling eller atgidrd som dr bést lampad for klienten. Vid ett sddant beslut
anvinder den professionelle sig av sin kunskap om olika alternativa behandlingar eller
atgirder, och dess forvintade resultat. Abbott liknar denna del 1 processen vid schack;
Oppningsdraget dr ofta ganska givet liksom slutfasen av behandlingen. Daremot finns
ett stort “mellanparti” som kréver professionell kunskap och som gor innehéllet mer
eller mindre tillgéngligt for utomstadende. Rune Premfors (1989) liknar det vid svart
box eller lada. Egelund (1996:167) beskriver tolkningen som en process “by which
clients’ characteristics, formal knowledge and intuition of treatment outcomes are
connected”. I tolkningsprocessen kan den professionelle i vissa sammanhang anvénda
sig av uteslutning, exclusion, for att komma fram till sin tolkning av situationen.
Likaren utesluter till exempel olika tdnkbara forklaringar, efterhand som den diagnos
och atgéard som foreslagits, visar sig vara ett felaktigt val. Militdra strategier & andra
sidan, kan inte forst utkdmpa sma strider for att ta reda pad vad som fungerar. Hér
anvdnder man sig 1 stillet av konstruerade fall, construction, for att komma fram till
hur olika scenarier ska tolkas, och vilka atgdrder som ska vidtas. Exklusion kan
sdledes anvédndas nir situationen erbjuder “a second chance” och man ges mojlighet
att prova sig fram och fordndra, efterhand som man uppticker om atgirden fungerar
eller inte.

Arbetet med att ta fram rétt behandling/atgdrdsprogram liknar den process som pagér
vid arbete med att stélla diagnos. Beslutet om vilken atgédrd som kan vara ldmplig
grundar sig mer eller mindre pa de professionellas abstrakta kunskaper, och processen
ar ocksa hér organiserad kring ett klassificeringssystem. For att skilja denna fas fran
diagnosen foreslr Abbott att vi hir talar om “prescription” istdllet for “colligation”.
Klassificeringen av dtgidrder handlar om att forsoka identifiera vilka olika former av
problem som 16ses med vilken atgird. Losningen kan vara gemensam for flera olika
situationer &ven om diagnosen varierar. De flesta atgidrdsprogram &r organiserade runt
de fall som tar upp merparten av det professionella arbetet. Dér &r vanligen ocksé en
konventionell behandling aktuell. Det finns emellertid ocksé atgérder som man vet
inte dr sarskilt lyckosamma, men som anvénds i1 brist pa annat, dir man dnnu inte
lyckats skapa en framgéngsrik insats. Atgirder varierar naturligtvis ocks& och kan
handla om enkla insatser som “mycket vila” eller ”tva tabletter dagligen i en vecka”
eller betydligt mer komplicerade fall, dér resultatet kan vara svart att bedoma, bade for
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den enskilde och fér den utomstdende. Abbott diskuterar 1 det hdr sammanhanget
ocksd sdrbarheten i1 det professionella arbetet — om man arbetar med alltfor
standardiserade 16sningar finns risken att dessa snabbt fingas upp av andra utanfor
professionen. A andra sidan kan mer komplicerade situationer behdva flera olika
diagnoser och behandlingar for att man ska komma fram till den ritta 16sningen pa
problemet, och dven uteblivna resultat kan 6ka sarbarheten 1 det professionella arbetet.

Med sin kunskapsmodell vill Abbott visa hur professionella anvénder sig av abstrakta
kunskapssystem 1 sitt yrkesutévande, och att dessa kunskaper dr nodvindiga for att
kunna utfora arbetet pa ett bra sétt och med ett tillforlitligt resultat. De tre faserna
utgor ur ett teoretiskt perspektiv de processer, som konstituerar det professionella
arbetet. I praktiken foljer de emellertid inte alltid en viss ordning och dr heller inte
alltid latta att urskilja som tre separata delar. Men tanken med de tre delarna pekar ut
kérnan i den professionella praktiken (Abbott, 1988:40).

Egelund (1996) konstaterar precis som Abbott att det dr svart att urskilja de olika
faserna 1 praktiken. Diagnos 4r nédra kopplat till professionens kunskapsbas men dven
om kunskapsbasen skulle vara logisk och klar &r praktiken ofta varierad och rorig.
Dessutom finns det sédllan en entydig och klar kunskapsbas vilket Egelund visar med
exempel fran socialtjdnstens ansvarsomrade. Han menar att dven efter manga ars
forskning &r forskarna oeniga om svaret pa de mest fundamentala forskningsfrdgorna
som till exempel definitioner, orsaker och risker. Detta 6ppnar for behandlingsinsatser
som 1 stillet styrs av trender 1 samhéllet, av sunt fornuft eller en mer slentrianmissig
inplacering 1 bestimda behandlingskategorier. Socialarbetarnas kategorier uttrycks
ofta 1 vaga termer som till exempel kan handla om “’problemfamiljer” eller “’psykiskt
sarbara” (Egelund, 1996:167). Behandlingsinsatserna &r inte sillan politiskt styrda och
paverkar i en riktning som samhéllet 6nskar men som for den skull inte alltid klienten
onskar. Med en otydlig diagnos och behandlingsatgirder som delvis &r politiskt styrda
begrinsas darfor de professionellas mojligheter till atgérder.

Vad som kinnetecknar professioner har som jag beskrivit ovan sysselsatt sociologer
sedan 1900-talets borjan. Anders Molander och Lars Inge Terum (2008) menar att det
formodligen inte dr mojligt att helt klart identifiera grinsen mellan professioner och
andra yrken, men dven om virlden bestar av fenomen som inte later sig avgrinsas
tydligt kan det vara meningsfullt att anvdnda begrepp som verktyg for att forsti
virlden. Nar Weber diskuterar begreppet profession ser han det som en idealtyp
(Weber, 1983) — inte som en avbild av verkligheten utan som tankeméssig betoning av
vissa drag i verkligheten — ett verktyg for att vi ska kunna stélla oss fragor om de
fenomen vi 1akttar. Néar ldraryrket analyseras eller diskuteras sker det till exempel ofta
utifran professionstermer (jfr Berg, 2003; Hoyle, 1980; Persson, 2006). De slutsatser
som dras handlar vanligen om att ldraryrket inte dr en profession i klassisk mening
men att ddr finns en strdvan efter professionalisering. De klassiska professionerna
tycks fortfarande utgora ett slags rittesnore for en “riktig” profession trots att dessa
ocksé forvandlats och inte langre har samma oomstridda yrkesmonopol eller auktoritet
(Persson, 2006). Det som hidgrar verkar vara just regleringen av tilltrddet till
professionen och att bara de som &r medlemmar av professionen far utéva yrket (jfr
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SOU 2008:52 s. 74). Ingrid Carlgren m.fl. (1994) diskuterar professionalisering 1
termer av makt och inflytande och liagger storst vikt vid yrkesgruppens autonoma
stdllning 1 sin yrkesutovning, ndgot som Englund (1994) uppmérksammar som skl
for staten att vara intresserad av att motarbeta professionalisering av lararkaren. I de
styrdokument som reglerar skolans verksamhet betonas ofta 1 stillet begreppet
professionalism vilket till exempel anvinds som synonymt begrepp till kompetens i
den nyligen presenterade utredningen om ldrarlegitimation (SOU 2008:52 s.74).
Begreppen ligger nira varandra menar utredaren och har bada betydelse for fraigan om
behorighet och auktorisation. I ett tidigare dokument fran 1994 (SOU 1994:101)
beskrivs ldrares speciella kompetens overgripande som formégan att i eleverna att
lara. Konkret innebdr detta enligt utredningen att ldrarens kompetens eller
professionalism bland annat handlar om social kompetens och relationer till i forsta
hand eleverna men &dven till kolleger, skolledning, fordldrar och det omgivande
sambhdllet.

Sammanfattning

En sammanfattning av teorier om professioner, de professionellas yrkesutovning och
kunskap visar en del av ldraryrkets betingelser. Professionella grupper antas ha en hog
grad av autonomi som ocksa bestimmer professionens mojligheter att fa ensamritten
till ett visst omrade — professionens jurisdiktion. Den kognitiva aspekten dr den, som
over tid lyfts fram som en av de viktigaste egenskaperna hos de professionella, och
kunskapssystemet antas alltid komma att spela en viktig roll fér professionerna.
Kunskapssystemets kvaliteter handlar med Abbotts begrepp om diagnos, tolkning och
atgdrder. Diagnos ska forstds som kunskapssystemets formaga att inforliva nya
problem, tolkning som formégan att tolka signaler och situationer i omgivningen och
atgiarder som systemets formaga att 16sa problem utifran den kunskap som inhdmtats
och tolkats. Med sin kunskapsmodell vill Abbott peka ut kdrnan i den professionella
praktiken och de tre faserna utgdr ur ett analytiskt perspektiv de processer som
konstituerar det professionella arbetet. I praktiken foljer det inte alltid en viss ordning
och ar heller inte alltid l4tta att urskilja som tre separata delar. Kunskapsbasen ar till
exempel sillan entydig och klar och de teknologier som human service-
organisationerna anvinder kan vara svéra att definiera. Avsaknaden av gemensamma
och klara riktlinjer for valet av ritt metod resulterar i en stor spridning i1 de teknologier
som human servicearbetarna anvédnder sig av och Abbott diskuterar i detta
sammanhang sarbarheten i det professionella arbetet. Lararna anses till exempel vara
en alltfor svag profession med uppgifter som stindigt omdefinieras av samhillet och
staten, vilket 1 sin tur paverkar vad som kan anses vara aktuell yrkeskunskap for
lararna. Stindiga fordndringar 1 uppdraget antas till exempel vara en forklaring till att
det inte finns en gemensam ackumulerad lararkunskap. Den utvidgade ldrarrollen
uppfattas vara liktydigt med en mer professionell ldrare men det dr oklart vad det
kommer att innebdra for ldrarrollen (Hargreaves, 1998; Hoyle, 1980). Statliga
reformer har genomforts i syfte att stirka lararprofessionen men samtidigt har andra
beslut om organisation och styrning férsvarat en sadan utveckling.
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Med genomgangen av de mgjligheter och hinder som professionen och organisationen
erbjuder har jag velat visa vilka betingelser som géller for lararnas yrkesverksamhet.
Men for att ldra sig ndgot om eleverna och sedan anvinda det i sitt arbete maste
lararna ha olika former av kunskap. Den kognitiva aspekten har lyfts fram som en av
de viktigaste egenskaperna, nir det géller att definiera yrkesgrupper som
professionella, men jag har ocksa beskrivit hur de professionella styrs av trender, sunt
fornuft, slentrian eller politiska védrderingar. En forklaring till detta skulle vara att
forskarna dven efter manga éars forskning 4r oeniga om svaren pa de mest
fundamentala forskningsfragorna till exempel nér det giller vilka atgirder som leder
fram till basta resultatet. Vad dr dad kunskap och vad dr da specifik lararkunskap?
Inledningsvis presenteras mer generella teorier om kunskapsbegreppet utifran vad som
kan vara centralt for denna studie. Direfter presenteras forskning som mer direkt
anknyter till yrkeskunskap och hur ldrares kunskap och det informella ldrandet om
elever utvecklas.

Kunskap och kunskapsformer

Kunskapens vésen dr en fraga som fangat ménniskans intresse 1 alla tider. Sjédlva ordet
har 1 sig en dubbel betydelse som kan tolkas bdde som en process (“att skapa”) och
som resultatet av processen (“att kunna”). Slar vi upp ordet kunskap i1 en uppslagsbok
hittar vi definitioner som har forankring i en tradition som utgar frdn Platon omkring
400 £ Kr."® Att ha kunskap innebar med Platons definition att ha goda skl for sin sak,
att vara vilgrundad 1 sin uppfattning men dven att ha insikt och kunna forklara det vi
héller for sant (Gustavsson, 2004). Idag betraktas gidrna kunskap som nagot som fyller
en funktion, 16ser problem eller underlittar en verksamhet (Carlgren, 1992).

Praktisk och teoretisk kunskap

I samtal om kunskap stiller vi ofta upp en motsittning mellan “’teori” och ’praktik”
och 1 yrkesutbildningar diskuteras till exempel om utbildningen forbereder tillrackligt
vil infor yrkespraktiken (jfr Socialstyrelsen, 2002)". Utredningen till nuvarande
lararutbildning lyfte fram att utbildningen maéste bli bdde mer praktisk och mer
teoretisk (SOU 1999:63, 5.76). Uppdelningen mellan teori och praktik dr en av manga
fragor kring kunskapens védsen som har fortsatt finga vart intresse langt efter det att
Platon och Aristoteles roster tystnade, och for en del av frdgorna kan det tyckas som
om det fors ett samtal fortlopande genom tiden.

'8 Oftast var de bade filosofer och vetenskapsmiin eftersom filosofi och vetenskap sags som ett och detsamma.
Gemensamt fér bade filosofi och vetenskap dr ménniskans funderingar kring tillvaron utan att forutsitta
gudarnas ingripande i skeendet. De fragor som stills &r rationella och stélls med hjdlp av ménniskans fornuft.

P Socialstyrelsen (2002) Oversyn av nyutexaminerade sjukskéterskors yrkeskunnande och kompetens i
forhallande till hélso- och sjukvardens behov. Artikelnr.:2002-107-1. Artikeln diskuterar sjukskoterske-
utbildningarnas innehdll i relation till krav pa konkreta fiardigheter i yrkesrollen.
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Platon talade mest om den teoretiska kunskapen — episteme — som star for vetandet
och den sanna kunskapen.”’ Till denna ligger Aristoteles tva former av praktisk
kunskap. Den ena — techne - dr framst knuten till hantverk och skapande verksamheter
och handlar om skickligheten att tillverka. Ett annat slags kunskap - fronesis
/phronesis - anvéander vi 1 det mellanménskliga och 1 det, som &r knutet till handlingar,
som inte leder till att nigot produceras, utan som ir till for sin egen skull.”'
Aristoteles filosofi for det praktiska arbetet innehdll inga vetenskapliga metoder.
Praktisk kunskap, resonerade han, dgnar sig 4t det individuella och inte at det
generella och for en person med god erfarenhet dr det den sérskilda situationen som
ska std 1 fokus for uppmirksamheten. Att vara praktiskt vis &r detsamma som att
kunna bedoma vilken handling som &r den ldmpliga for det aktuella tillfdllet och att
kunna utfora den. Faktakunskaperna eller ”de allminna reglerna” diremot, har en
viktig funktion som vigvisare och hjilpare for dem som saknar erfarenhet (Josefsson,
1998).

Pragmatismen, som uppstod 1 USA 1 slutet av 1800-talet, kom som en reaktion mot
den filosofiska tradition, som gjorde en stor atskillnad mellan praktik och teori (jfr
Molander, 2004:50-52, 78-79). Rorelsen fick stort genomslag inom utbildnings-
omradet bland annat genom John Dewey. Kunskap &r enligt pragmatismen, en aktiv
process dédr handlingen har stor betydelse och teorierna ska vara forankrade i1
verkligheten och inte hédnga 1 luften som ndgra “fristdende attiraljer 1 den
vetenskapliga verkstaden” (Trost & Levin, 1996). Enligt denna kunskapssyn existerar
ingen objektiv kunskap utan kunskap ses som socialt dverenskommen och socialt
strukturerad. Kunskapen blir ett resultat av samspelet mellan individens befintliga
kunskap, de problem eller mal man har och de erfarenheter man gor i samspel med
omgivningen eller situationen. Denna dialektiska syn pa kunskap foresprékas i den
svenska skolan, och 1 ldroplanskommitténs betdnkande (SOU 1992:94) tydliggors
ocksa synen pd kunskap till att omfatta fakta, forstielse, fardigheter och fortrogenhet.

Med Gilbert Ryles kidnda verk The Concept of Mind fran 1949 intensifierades
diskussionen om den skillnad som gors mellan praktisk och teoretisk kunskap. Han
myntade begreppen “knowing that” (pastaendekunskap) och “knowing how”(praktisk
kunskap) som sedan aterfinns 1 flera efterféljande verk. Dessa bada former har sedan
dess fatt olika bendmningar som till exempel explicit kunskap och implicit kunskap.
Explicit kunskap, som kan liknas vid Ryles “knowing that”, avser sddan kunskap, som
kan verbaliseras eller uttryckas 1 ord och som ddrmed kan formedlas till andra.
Implicit kunskap omfattar sdédant, som man inte kan eller vill uttrycka i ord. Den kan
vara knuten till fardigheter och praktisk kunskap eller till formagan att kdnna igen
nagot eller att se monster. Ryle skiljer mellan “vanemissigt handlande  och
“intelligent handlande” eller “intelligent praktik” for att visa, att det inte enbart
handlar om att reagera, utan ocksd om att medvetet styra vad man gor. Vaneméssiga
handlingar ska inte ses som kopior av tidigare handlingar utan Ryle menar att det hela
tiden pdgar en form av nytt larande eller "omlédrande” dven 1 dessa situationer. Detta

%% Hos Platon fanns ocksa begreppet “praxis” som han anvinde for att beteckna politiska handlingar.
! Ursprunget till denna tredelning av kunskapen aterfinner vi hos Aristoteles och hans bok om etik “Den
Nikomanska Etiken”.

51



synsitt kommer senare att fa betydelse bland annat 1 kritiken av Dreyfus uppfattningar
om expertens kunnande vilket jag aterkommer till langre fram.

Kunskap som iir tyst

I avsnitten om professioner respektive organisationer diskuteras bland annat grisrots-
byrakraternas speciella kunskap kopplad till praktiken och métet med klienterna. Den
praktiska kunskapen har fitt ett sprak och gjorts mer forstaelig bland annat genom de
filosofer och forskare som forsokt utveckla begrepp for vad praktisk kunskap ér.
Johannessen (1999) introducerar begreppen fortrogenhetskunskap och péstaende-
kunskap for att beskriva det som han kallar praxiskunskap. Praxiskunskap visar sig
dels som en fiardighet och dels som en viss fortrogenhet med de forhillanden, som
utsagorna sdger nagot om, och kan darfér karaktiriseras som “tyst kunskap”.
Johannessen menar, att den tysta kunskapen spelar en betydligt storre roll dn den
sprakligt formulerade kunskapen, eftersom péstaendekunskaper dr beroende av tysta
kunskaper vilket speciellt géller yrkeskunskap och etisk kunskap.

Michael Polanyi (1967) dr den som forst lanserar begreppet “tacit knowing” som han
skrev om redan 1962 i boken The tacit dimension. Han utgar fran tesen “we know
more than we can tell” (1962:4) och anvédnder egentligen begreppet 1 ett mer aktivt
perspektiv. Nir vi sedan gjort om det till ett svenskt begrepp har vi gjort verbet till ett
substantiv — kunskapande till kunskap. Polanyi askddliggor “tyst” kunskap bland
annat med exempel pd hur vi kan kénna igen en persons ansikte bland tusentals
ansikten, trots att vi vanligen inte kan tala om, hur vi kidnner igen ett bekant ansikte.
Det illustrerar ocksé Polanyis uppfattning om kunskapandet som en aktiv process —
vid motet skapar vi var verklighetsbild med hjdlp av sinnesintryck, och darfor blir
sjdlva kunskapen om att kdnna igen ett ansikte ndgot som inte kan beskrivas.

Den reflekterande praktikern

Schon (1991) betonar liksom Polyanyi att praktikerns kunnande 4r tyst och personligt
och lyfter ocksa fram dess aktiva sida. Det praktiska kunnandet handlar, menar Schon
precis som Polanyi och Molander, om den kunskap som finns inneboende 1
ménniskors handlingar och inte 1 ndgon bakomliggande teori. I vardagslivet liksom 1
yrkeslivet utfor vi en méngd handlingar utan att vi alltid kan beskriva de kunskaper
som handlingarna bygger pa.

Often we cannot say what it is that we know...Our knowing is ordinarily tacit, implicit in our
patterns of action and in our feel for the stuff with which we are dealing. It seems right to say
that our knowing is in our action (Schon, 1991:49).

Schon menar att mycket av den kunskap som lédraren eller ldkaren behover dr sddan att
den inte gir att ldsa sig till. I stéllet forvdrvas den genom praktiska erfarenheter.
Yrkeskunskapen skulle salunda handla om erfarenheter (Bronds & Selander, 2006). I
den praktiska situationen tinker sig Schon att praktikern reflekterar och med det
menar han att tankemissigt préva olika l6sningar innan han hittar en som &r
tillfredsstédllande. Reflektionen kidnnetecknas av ett slags experimenterande i tankarna,
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och den kunskap som utvecklas av praktikern utgar frdn den praktiska situationen.
Ofta hamnar problemldsningen i fokus medan den delen av processen gloms bort som
handlar om att formulera problemet. Formuleringen av det praktiska problemet
(problem setting) dr en viktig del av praktikerns kunnande eftersom problemen maste
konstrueras utifrdn situationer som kan vara osdkra och bekymmersamma. Hur
problemet formuleras, beror pa hur problemet ramas in eller gestaltas (framing)®
vilket 1 sin tur bestimmer hur problemet blir bendmnt — det vill sdga vilka ord som
anvinds (naming). Utifran inramningen av problemet kan man sedan prova olika
forslag till 16sning. Ungefar sa tdnker sig Schon praktikerns handlande 1 den praktiska
situationen.

I Schons 6gon dr kunnande och tilldimpning ett och samma moment. Kunskap i
handling visar sig bland annat 1 praktikerns kédnsla for situationen och kan ldras och
Ovas in men inte ldras ut pd samma sitt som teori. Agneta Bronds och Staffan
Selander (2006:124) belyser problematiken nér hon beskriver hur svért det ar att
forestilla sig vad det innebér att stéllas infor en situation 1 klassrummet dar man ar
helt osdker pd utgdngen och ddr man inte kan vara sidker pd utgdngen av sin valda
handlingsstrategi. 1 vardagens yrkesutovning kan den yrkesverksamme genom
reflektion i handling utveckla sin kénsla for hur man kan ga tillvdga i mer eller mindre
odverblickbara situationer. Uttryck som ”att ldra genom att gora” visar att vi inte bara
kan tdnka pa att gora ndgot utan vi kan ocksa tdnka pa att géra ndgot medan vi gor det.
Reflektionen i1 handling méste inte nodvindigtvis ske verbalt utan det kan ocksa ske
t. ex. genom en kinsla for” handlingen vilket till exempel ldraren visar nédr han eller
hon ldser av situationen 1 klassrummet eller elevernas olika signaler. Detta forklarar
Schon med att en professionell praktiker moter vissa situationer vid upprepade
tillfdllen och lér sig efterhand vad han ska titta efter och hur han ska reagera péa det
han hittar.> I alla professionella praktiker finns, menar Schén, ett upprepningselement
vilket bland annat framgar av att de anvidnder begrepp som till exempel fall eller
projekt. Niar praktikern moter ett nytt fall fungerar det bekanta 1 situationen som en
metafor for den nya situationen. Schon talar om seeing—as och doing-as och
understryker att det fortfarande handlar om att bade se det unika 1 fallet och tinka sig
det bekanta i1 det. Praktikern kan alltsd anvédnda sig av likheter i sin yrkesutdvning utan
att betrakta dessa likheter som generella monster.

Bengt Molander (1993) ger i1 sin bok Kunskap i handling ett forhéllandevis stort
utrymme at Schons reflekterande praktiker, och vad jag forstair har Molander och
Schon under 1990-talet haft utbyte via brev med varandra och ocksa triffats.
Molander skriver till exempel att han gett vissa synpunkter pd Schons innehéll och
ocksé fatt kommentarer tillbaka (1993:168). Molander sympatiserar med stora delar
av Schons resonemang och uppskattar sirskilt det han sdger om kunnigt handlande.
Men Molander har ocksa en del invindningar och menar till exempel att det dr oklart
vad Schon menar med begreppet “reflektion i handling”. Molander diskuterar om
Schon verkligen beskriver en reflektionsprocess och menar att Schon inte skiljer

* Molander (1993:143) anviinder uttrycket “problemgrundning” for sjilva processen och oversitter sedan
naming och framing med namngivande respektive gestaltning.
3 Jag skriver om praktikern i maskulin form dérfor att Schon gor sa i boken!
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mellan reflektioner 6ver vad man gjort och det mer allminna att fundera eller tdnka
over det man gjort eller gor. Att tinka pd vad man gor behover inte direkt ha nagot att
gora med reflektion 6ver ndgot. Molander vill istéllet f6r den reflekterande praktikern
anvénda uttrycket den uppmdrksamma och ldrande praktikern. Vidare vill han byta ut
begreppet experimentera mot uttrycket prova sig fram och menar att det ger en
tydligare bild av det som sker nér praktikern handlar. Reflektion & med Molanders
ord:

Att ta ett steg tillbaka for att se och tinka Gver sjdlv och vad man gor, for att fa perspektiv pa
en situation. Det man goér och den situation man befinner sig i skall speglas eller reflekteras for
en sjilv. Man far da inte vara helt upptagen av handlingen (1993:22).

For Molander handlar séledes reflektion 1 stillet om reflection-on-action som &r en
nodvéndig fas for att pa allvar kunna se vad det var som ledde fram till det, som blev
resultatet. Han ser alltsd en distansering frdn sjdlva handlingssituationen som
nodvindig vilket 6verfort till lararrollen innebér att lararen inte kan reflektera Gver
situationen 1 klassrummet forrédn efter lektionens slut. Denna slutsats har antagligen
sitt beréttigande men jag menar att det ocksa sker reflektion under pagaende lektion.
Lararen star ofta infor ett antal olika handlingsalternativ och #ndrar lektionens
fardriktning beroende pd vad som hdnder. Mojligen ska reflektion 1 handling mer
kopplas till larares erfarenhet eller fortrogenhetskunskap.

Tyst kunskap som inte ér tyst

Molander dr 1 ménga stycken inspirerad av Polanyis tankar kring kunskapens tysta
dimension. Han delar uppfattningen att endast kunskap 1 bruk &ar kunskap. Allt for
mycket som skrivits och diskuterats om kunskap har utgétt frdn vad det innebér att ha
kunskap — dvs. kunskap som ett tillstind ndr det i1 sjdlva verket dr frdga om en
aktivitet. Diaremot ifrdgasitter Molander begreppet “tyst kunskap” och kritiserar den
sprak- och kunskapssyn som ligger bakom. Han menar att det 1 och for sig varit en bra
ingang for diskussioner till ett problemomrdde, men den leder till en olycklig
uppdelning av kunskapsbegreppet i tva olika kategorier nir det i sjidlva verket i stillet
ar fraga om olika aspekter pa kunskap.

Det tysta sdger Molander ”finns 6verallt och ingenstans”. Han menar att man kan
argumentera for att all kunskap &r tyst, likavdl som att det inte finns nagon kunskap
som dr tyst. Eftersom det inom varje yrkes- eller kompetensomrdde alltid finns nédgon
form av verbalisering gor det att det varken finns rent tyst handlande eller nagon rent
tyst kunskap (1993: 42).

Det &r klart att man kan géra manga saker utan att ha en uttdommande beskrivning av hur man
gor och varfér man gor nagot nidr man gor det — vad som krdvs dr firdighet, praktisk
skicklighet och gott omdome. Detta &r i grunden “tyst” ... (Molander, 1993:102).

Var forstaelse och vart handlande ger orden innebérd och dédrmed forsvinner ocksa
pastdendekunskapen som en speciell kunskapskategori, eftersom den forutsitter och
har som kérna "tyst kunskap”. Utifrdn Molanders perspektiv ligger mojligheterna att
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kunna fanga kunskapens olika sidor 1 var lyhordhet for alla de olika uttryck som
kunskapen artikuleras genom.

. Det finns ingen grins for beskrivbarhet och gestaltning. I stéllet for att tala om
obeskrivlighet forefaller det mig oftast béttre att tala om verklighetens outtomlighet. Ingen
beskrivning eller gestaltning uttémmer t. ex. en viss yrkeskunskap (1993:103).

Molanders ifragasittande av uttrycket “tyst kunskap” handlar mer om ett
ifrdgaséttande av uppdelningen mellan tyst kunskap och péstdendekunskap &n om
ifrdgasittande av kunskapen som sddan. Vetenskapsteoretikern Aant Elzinga &r ocksa
kritisk mot anvindningen av begreppet “tyst kunskap”. Han menar att vi genom
uttrycket gor nagot till kunskap som inte dr kunskap.

Varfor kalla det for kunskap och varfor kalla det for tyst? Det &r ju artikulerbart och det visar
sig 1 handling. Det &r ett slags kompetens och det omfattar ett slags vetande. Men nir man
forsoker skilja det fran vetenskaplig kunskap genom att kalla det for tyst kunskap, da blir det
forvirrande (Elzinga, 1990:115).

Under 1900-talets senare decennier fick begreppet tyst kunskap ett stort genomslag.
Anders Gustavsson (1993) menar, att vi ska se debatten kring tyst kunskap som en
metafor for en form av kunskap eller kunskapsbildning, som vi &dr pd vig att uppticka.
Kunskapsbegreppet har alltmer kommit att forknippas med den praktiska
verksamheten och vad som karaktériserar yrkeskunskapers natur. En av de bidragande
orsakerna till kraven om o©kade kunskaper om yrkespraktiken var arbetslivets
datorisering. En annan forklaring till det 6kande intresset for tyst kunskap har att gora
med kan forklaras av den s.k. nya hogskolan och expansionen av den hogre
utbildningen som till stor del byggde pé att yrkesutbildningarna lyftes ut ur
arbetsorganisationerna (Molander, 1993; Svensson, 2002b). En diskussion f6ljde som
handlade om mojligheten att inom ramen for en teoretisk utbildning ldra sig den
praktiska yrkesutovningen. Eftersom det finns stora skillnader mellan lidrandet 1
formella situationer och ldrandet i det praktiska livet uppstir vad Per-Erik Ellstrom
(1992) kallar for ett transferproblem” med vilket han menar att mycket litet av det
som lérs 1 formella situationer kan Overforas och utnyttjas som bas for praktiskt
handlande i vardagsliv och arbete.

Kunskap i handling och praktiskt yrkesutovande

For Molander &r erfarenhetsldrande och praktiskt yrkesutovande en central del i1
utvecklandet av den tysta kunskapen. Han menar att den formedlas och skapas framst
genom foredome till exempel frdn méstare till larling och genom 6vning och personlig
erfarenhet och finns 1 handlandet och 1 de bedémningar, som goérs 1 samband med
handlingen. Kunskap existerar inte av sig sjdlvt utan dr levande knuten bade till
situationen och till personen genom att den finns i handlingen, i kulturen och i
kroppen. Kunskapsbildningen stér i centrum framfor sjélva kunskapen och individens
uppmarksamhet dr i fokus for handlingen — det rdtta handgreppet, blicken for vad som
ska goras och ndr det ska goras. Kunskapsbildning som aktivitet &r siledes det
priméra for Molander precis som for Polanyi — och betoningen av levande kunskap
géar som en rod trdd genom Molanders filosofi.
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Som minniskor &r vi alltid pd véig, och for att kunna ta oss fram pa ett lyckosamt sitt
behover vi overblick, skriver Molander (1993:165). Det innebér bland annat att vi
maste veta badde vem vi sjdlva dr och vilka vigar vi kan vélja. For detta behover vi
vara fortrogna med situationen och se den i storre sammanhang. I den teori om
kunskap-i-handling som Molander sjédlv utvecklar, anvinder han tvd nyckeltermer -
forfogande och orientering - for att beskriva tva aspekter av den kunskap som “alltid
ar pa vag” (1993:165). Forfogandekunskap innebér att det man har kunskap om star
till ens forfogande 1 och med att man besitter kunskapen som dr avgrdansad och knuten
till en relation mellan objekt och subjekt. Orienteringskunskapen déremot ska
ndrmast ses som en form, som ger forstdelse for vilken vdg, som leder till ratt
handlande. Den ger oss Overblick och visar pa fortrogenhet och forstaelse over ett
storre omrade som skapar mening at helheter. Molander fortydligar sin uppfattning av
helhetssyn med exempel om batbyggare Gosta®* som “har hela baten i sitt huvud”.
Gostas forstaelse for helheten innebdr bland annat att han har overblick Gver
batbyggandets olika steg, éver vad som ar mer viktigt respektive mindre viktigt att
gora 1 olika skeden. Han kan se vad som behdver goras och se vad olika atgérder leder
till. Gosta besitter en dverblick som dr orienterande. Orienteringskunskapen bildas i
dialog med andra dér den ocksa provas och réttfardigas.

Vi kan behova stdd 1 fakta och instrumentellt inriktade teorier, men det centrala orienterande
momentet dr exempelbaserad dialog och reflektion som skapar kunnigare — insiktsfullare —
individer (Molander, 1993:172).

Molander knyter an till Schons resonemang om kunskap som grundas i en repertoar
av fall (1993:172), som ger individen mojlighet att bedoma utifrdn liknande fall och
skapa ny kunskap genom féredomen. Bronds och Selander (2006:132) diskuterar hur
lararstudenterna under sin utbildning hojer det praktiska och konkreta till det verkliga
och det viktiga. Samtidigt uppfattas reflektion som flummigt och inte sérskilt
virdefullt 1 utbildningen. Sjilv ser hon reflektion som en férbindelseldink mellan teori
och praktik och hénvisar till Molander som menar att det dr forst ndr studenten har
kommit en bit in i utbildningen han eller hon kan forstd vérdet av att fordndra sina
egna handlingsmonster. I en ldrarutbildning skulle kanske Molander kalla detta for
orienteringskunskap — det vill sédga att studenten borjar se meningen och helheten forst
efter olika erfarenheter d4 man fétt fortrogenhet och kan fi 6verblick och forstaelse
over ett storre omrade. Bronds drar en slutsats av detta resonemang som for
lararutbildningen skulle betyda att de praktiska inslagen skulle vara mer omfattande i
borjan av utbildningen medan reflektioner 6ver handlingar skulle fa storre betydelse
mot slutet.

Kompetens och yrkeskunnande

Ellstrom (1992) diskuterar innebdrden i vissa av de begrepp som ofta anvénds pa ett
oprecist sdtt 1 diskussionerna om den praktiska yrkesutovningen. Han véljer att
fokusera pa begreppen yrkeskunnande, kompetens och kvalifikation eftersom han
menar att dessa fatt en nyckelroll genom arbetslivets fordndring. Kompetens handlar

** Molander illustrerar det han siger med exempel ur Thomas Temptes (1982) bok Arbetets cira om batbyggaren
Gosta och hans yrkeskunnande.
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enligt Ellstrom om “individens potentiella handlingsférmaga 1 relation till en viss
uppgift, situation eller kontext” (1992:21). I handlingsférmédgan ldser Ellstrom
forutom en kognitiv forméga ocksa in emotionella, personlighetsrelaterade och sociala
aspekter. Kvalifikationer utgér fran arbetet och arbetsuppgifternas karaktidr och de
krav detta stéller pd individen, och avser dérfor bade formella och informella krav pa
arbetet.

Genom att utnyttja begreppen kompetens och kvalifikationer kommer Ellstrom fram
till begreppet yrkeskunnande (1992:37) som han ger ett antal olika betydelser. Det kan
handla om en formell kompetens som forvérvats genom utbildning och det kan handla
om en reell kompetens som kan vara kvalitativt skild fran den formella. Begreppet
yrkeskunnande kan ocksa definieras som de kvalifikationer som reellt kravs for att
kunna utfora arbetet och den kompetens, som formellt eller informellt foreskrivs.
Ytterligare en innebord av begreppet yrkeskunnande handlar om de kompetenser
individen har och som kommer till faktisk anvdndning i arbetet. De olika
definitionerna kan anvidndas var och en for sig och forskaren rekommenderas vélja
den, som ligger ndrmast forskningsproblemet. Sjélv véljer Ellstrom att fokusera pa
yrkeskunnandet 1 betydelsen kvalifikation vilket ocksd dr den betydelse som jag menar
passar mitt forskningsomréde bist.

Yrkeskunnande &r sdledes mer @n kunskap och intellektuella firdigheter samtidigt
som de kognitiva kvalifikationerna utgér ndgot av yrkeskunskapens kérna. Andra
delar &r implicita till sin karaktir och kan vara knutna till fardigheter eller formagan
att se monster och att kunna géra bedomningar. Darutéver, menar Ellstrom (1992:89),
omfattar yrkeskunnandet ocksd mer 6vergripande kunskaper om det egna kunnandet,
egna starka och svaga sidor samt formégan att reflektera over tidigare erfarenheter 1
relation till tillgdnglig kunskap. Denna form, som Ellstrom viljer att kalla for meta-
kognitiv kunskap, kommer nédra det som Molander beskriver som orienterings-
kunskap, och skulle kunna vara en form av kunskap som é&r involverad i ldrares
reflektion efter handling.

Sammanfattningsvis gar det alltsd att skilja mellan foljande tre huvudtyper av
yrkeskunskap (Ellstrom, 1992:51): explicit kunskap, implicit kunskap och
metakognitiv kunskap. Vanligen gors ocksé en uppdelning av den implicita kunskapen
1 fortrogenhetskunskap och fardighetskunskap varfér jag nedan valt att anvinda en
indelning 1 fyra huvudkategorier av kunskap:

Explicit kunskap (teoretisk kunskap, pastaendekunskap, knowing that)
Fdrdighetskunskap (praktisk kunskap/knowing how — en form av implicit kunskap)
Fortrogenhetskunskap (erfarenhetskunskap - en form av implicit kunskap)
Metakognitiv kunskap (orienteringskunskap)

En vanlig bild &r att yrkeskunskapen dr nagot, som intuitivt vixer fram ur samspelet
mellan individen och omgivningen och kopplas vanligen till ett icke rationellt
handlande — det vill sédga att handlingen inte dr styrd av en 1 forvég faststdlld plan. Hur
ska vi da se ldrares yrkeskunnande? Handlar det om rutinhandling, om regelfoljande
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eller om kunskapsbaserad analys och reflektion? Nir ldrare beskriver sitt arbete blir
det till exempel tydligt att lektioner sédllan kan f6lja en 1 forvdg uppgjord planering.
Eftersom arbetssituationen domineras av samspelet med elever och ovintade
situationer blir sokandet efter l16sningar mer patagligt &n handlandet efter en i forvég
faststilld plan (jfr Hultman, 2001:31). Barbro Robertson Hérberg 1997:225) beskriver
ocksa hur ldrares arbete préglas av stindig interaktion och av ideliga revideringar.

Fragestéllningen ovan dr 1anad fran en av Ellstroms rubriker och den sammanfattar de
olika nivaer som individers handlande och ldarande brukar studeras pa. Som antytts
ovan urskiljs ofta tvd nivéer; en medveten och kontrollerad samt en omedveten,
baserad pa intuition. Flera teorier om handlande och ldrande utgdr frdn denna
huvudindelning, men Ellstrom lagger till ytterligare nivder for att vi ska fa en mer
uttommande bild av de intellektuella fardigheter som ett kvalificerat yrkeskunnande
forutsétter. Dédrmed finns en direkt parallell mellan de fyra kunskapsformerna som
diskuterats ovan. I tabell 2.1 kopplar jag samman de olika handlingsnivéaerna till olika
kunskapstyper.

TABELL 2.1 Samband mellan handlingsnivaer och kunskapstyper

Handlingsniva Kunskapstyp

Knowledge-based level Explicit kunskap/teoretisk kunskap
Rule-based-level Fardighetskunskap

Skill-based level Fortrogenhetskunskap
Reflective-based level Metakognitiv kunskap

Experten och kunskapen

Till de frimsta kriterierna pa ett utvecklat yrkeskunnande brukar anges implicit
kunskap och intuitivt handlande. I Schons (1983) vilkidnda studie om professionell
verksamhet 4r huvudtesen att professionellt arbete sker utifrdn en kontinuerlig
praktikgrundande reflektion (reflection in action) och ett implicit yrkeskunnande
(knowing how). Dreyfus och Dreyfus (1986) pekar pa betydelsen av
erfarenhetsldrande nér det giller yrkesutveckling hos den nyutexaminerade novisen.
Utifran sin studie om experters respektive novisers yrkeskunnande har Dreyfus och
Dreyfus utarbetat en teori over kunskapens olika utvecklingsfaser. Teorin innehaller
fem steg som beskriver hur man tillignar sig allt storre yrkesskicklighet efter hand
som erfarenhet ldggs till erfarenhet. Det femte och avgorande steget beskriver
expertens kunnande och det dr enligt Dreyfus och Dreyfus individens erfarenheter
som avgor om man &r expert eller novis - inte uppgiftens egenskaper. De menar att
experten normalt varken resonerar, tinker eller dgnar sig at problemldsning nir han
eller hon handlar. Handlingen &r 1 stillet direkt och instinktiv. Experten skaffar sig
snabbt 6verblick, sétter in situationen 1 ett storre sammanhang och kan agera intuitivt.
Novisen diaremot forlitar sig i hogre grad pa explicit kunskap, analytiskt tinkande och
regelbaserat handlande. Glenn Hultman (2001:26) beskriver till exempel den
ambivalens som skapas for lararen som ska avgora hur gransen ska dras mellan nirhet
och distans - mellan en nédra relation till eleverna och en distans for att kunna
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upprétthélla kontroll 6ver situationen. For att kunna avgora detta krdvs inte mer
djupgéende teoretisk kunskap utan en erfarenhet som novisen saknar varfor sddana
vardagliga situationer skapar osdkerhet for en oerfaren ldrare. Experten har siledes
inte kunskap utifrdn en mer djupgiende teori inom omradet. Daremot antar Dreyfus
och Dreyfus att experten skulle hénvisa till teorier om han eller hon skulle bli
tillfrdgad om sitt forslag till handling 1 en specifik situation och ddrmed upprétthélla
en forvintad bild av den mer (teoretiskt) kunnige experten. Egentligen handlar det om
en typ av kunskap som ldrts in 1 tidigare skeden innan han eller hon blev expert och
som sedan har utnyttjats och efterhand utvecklats. Dirfor pekar man ocksa pé
betydelsen av erfarenhetsldrande nir det giller yrkesutveckling hos den nyut-
examinerade novisen. | den tidigare beskrivningen av Human serviceorganisationerna
visas hur den praktiska situationen kraver snabba beslut och dirmed framjas ocksé
utvecklingen av praxisideologier framfor anvdndningen av teorier eller vetenskapliga
resultat.

Dreyfus bild av experten som ”icke-tdnkande” har mott kritik. Schon anser till
exempel 1 motsats till Dreyfus och Dreyfus, att experten tdnker nir han eller hon
handlar — hon till och med reflekterar 1 handling. Molander vénder sig ocksd mot en
sadan tolkning av expertens kunnande eftersom det blir svart att beskriva experters
fortsatta ldrande. Ryle (2002) skiljer mellan ”vanemaéssigt handlande ™ och "intelligent
handlande” for att visa, att det inte enbart handlar om att reagera, utan om att det hela
tiden pdgar en form av nytt larande &ven i dessa situationer. Medan Dreyfus och
Dreyfus fokuserar pd det bekanta i situationen betonar Molander att vi maste vi trdna
oss att uppmérksamma det som inte dr véntat eller typiskt for situationen (Molander,
1993:58). Men for att kunna uppmérksamma det okénda och ovintade maste en hel
del av verksamheten g& som pa rutin och inte kréva speciell uppmérksamhet.

Ellstrom (1992, 2000) kritiserar den ensidiga betoningen av tyst kunskap och intuitivt
handlande som det frimsta kriteriet pa expertis och ett utvecklat yrkeskunnande. Han
menar att det dr rimligt att utgd fran att de olika kunskapsformerna och
handlingsnivaerna kompletterar varandra och darfér bor vi heller inte gora en strikt
uppdelning mellan explicit och implicit kunskap. For att kunna l6sa komplexa
uppgifter eller situationer krdvs utover den implicita kunskapen ocksa tillgang till
teoretisk kunskap om den aktuella situationen (Olsen & Rasmussen, 1989). Det dr
diaremot rimligt att tdnka sig, att den ena eller den andra kunskapsformen dominerar
under vissa perioder av en individs — eller en verksamhets - utveckling i1 likhet med
Dreyfus och Dreyfus resonemang om yrkeskunnande hos noviser respektive experter.
Forskning kring blivande eller nyblivna ldrare visar till exempel hur den
nyutexaminerade ldraren de forsta aren anvdnder mycket tid till att planera
undervisningen (Stukat, 1998) pa bekostnad av fokuseringen av den enskilde eleven.
Efterhand blir ldraren bittre pa att ta hdnsyn till enskilda elever eller pa att tolka deras
beteenden. Ellstrom menar att mojligheten att ldra av erfarenhet dr beroende av att
individen ocksa har eller kan utveckla en explicit begreppslig teoretisk kunskap. En
slutsats han drar &r att erfarenhetsldrande inte kan std pa egna ben. Andra studier visar
att det dr en ytterst komplex verksamhet att se tillbaka pa sin egen yrkesutovning med
kritiska 6gon och ldra sig nagot av detta. For att frimja kunskapsutveckling maste

59



larandet darfor ges stod. Handledning dr ett exempel pa stod som anvidnds for att den
formella kompetensen ska befédstas under utbildningstiden, och senare som en del av
ett livslangt larande. Distansering fran den egna praktiken anses nédvindig for att nya
erfarenheter ska leda till kunskapsutveckling och for detta kravs tid och rum for
sjalvreflektion.

Léarares kunskap

Gunnar Berg (1999) diskuterar 1 detta sammanhang om en utveckling frin avgransad
till utvidgad lararprofessionalitet kan ses som en del av yrkesutvecklingen och som
ddarmed forutsitter en viss erfarenhet. Nér ldraren kdnner sig trygg i sin ldrarroll finns
ocksa ett behov av att utvecklas och man tar sig an nya uppgifter. Hargreaves
(1998:178) instimmer 1 dessa antaganden, men menar att den begrinsade ldrarrollen
pa sétt och vis har missuppfattats bland annat utifran de slutsatser och tolkningar som
gjorts av olika unders6kningar. Beskrivningen av undervisningskulturen “som
genomsyrad av individualism och isolering”, har feltolkats och 1 stillet kommit att
anvindas for att beskriva egenskaper hos ldrarna sjdlva. Det dr naturligtvis en
vésentlig skillnad mellan att se ldrares motstand mot férédndringar som ett problem hos
lararna sjdlva jamfort med att se det som ett problem hos systemet. I Jacksons studie
frdn 1968 priglas begreppet den dolda ldroplanen som ett uttryck for elevernas
anpassning till skolans sociala system vilket enligt Jackson beror pa tréngseln i
klassrummet. Béde elever och ldrare maste ldra sig att hantera detta eftersom lararen
sdllan moter eleverna enskilt utan maste agera utifran att det stindigt &r méinga elever
att ta hansyn till samtidigt. De atgédrder som ldraren riktar mot en enskild elev avslojas
samtidigt ocksd for de andra i klassen. I en senare upplaga av boken har Jackson
justerat nagra av sina tidigare slutsatser och betonar i dag mer den komplexitet som
préaglar skolsituationen och ldrarens arbete. Bland annat ser han nu efterat mer till de
omsténdigheter som skapar arbetsforhallandena i skolan. Han menar att bade elever
och ldrare lér sig att hantera situationen utifran de ramar som géller for verksamheten.

Ett annat exempel pad forskning som visar larares arbete dr Lorties studie (1975). Han
visar hur ldraryrkets kultur priaglas av konservatism, nuorientering och individualism
och ser skolan som en viérld av individualister. Lortie beskriver hur ldrarna arbetar
ensamma i sina klassrum, stanger klassrumsdorren och undgar darmed bade insyn och
kritiska kommentarer frdn andra. Systemet skapar en yrkeskunskap som blir privat
och personlig och hindrar uppbyggandet av en gemensam kollektiv yrkeskunskap.
Larares kunskapsutveckling bygger istillet pa det som Lortie kallar f6r ’secondhand
quality” som innebdr att ndr en situation uppstar beskriver ldraren detta i motet med
kollegan/kollegerna och far sedan ett rdd som han eller hon kan préva i efterhand men
utan att ridgivaren #r med. Aven senare studier visar hur ldraren pi egen hand
forsoker 16sa mer problematiska situationer. Denscombe (1985) visar till exempel hur
lararyrket préglas av en “radikal individualism™ och intresserar sig framfor allt for
larares mojligheter att hantera disciplinproblem 1 klassrummet. Lérare undviker att ta
hjdlpa av andra vuxna frimst dédrfor att man vill ge en bild av att ha kontroll 6ver
situationen. Vissa elevproblem beskrivs darfér som disciplinproblem eftersom de
bland annat visar att ldraren inte har den kontroll som han vill visa.
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Landahl (2006) konstaterar utifrdn sin studie om auktoritet och ansvar att
disciplinproblem numera tenderar behandlas med storre Oppenhet mellan kolleger,
eftersom det inte langre upplevs “skamligt” att ha problem med sin auktoritet. Om
detta dr en generell tendens har det bidragit till att gora ldrararbetet mindre
anstrdngande, menar Landahl. Han drar slutsatsen att disciplinproblem 1 dag snarare &r
hela kollegiets gemensamma ansvar dn den enskilde lararens. Detta i1 sin tur beror pa
att auktoritetsproblemen har normaliserats. Nar det inte 1dngre anses avvikande att inte
kunna bemistra en klass underlittas de gemensamma kollegiala insatserna. Auktoritet
knyts ddrmed inte till ldrarens person utan till det arbetslag eller team 1 vilket han
ingar.

Men den ensamme ldraren har egentligen aldrig helt varit en solitdr. Lorties (1975)
studie visar att en bra dag pd jobbet for en ldrare karaktériseras av goda relationer till
eleverna. Ur ldrarens perspektiv utgér samspelet med eleverna grunden for att ett
larande 6ver huvudtaget ska komma till stand. Lortie diskuterar om detta perspektiv
kan vara en av anledningarna till att ldrarnas kunskap blir sd privat” att mer
allméngiltiga principer for undervisning inte fungerar i liarare-elev relationer, utan att
de 1 stéllet préglas av ldrarens personliga kunskap om varje situation. Flera andra
forskare visar hur ldrarkunskapen uppstér just i samspelet med de klasser som lararen
arbetar med, dir forméagan att kunna fatta intuitiva beslut verkar vara viktiga for att
hantera olika situationer (jfr Elbaz, 1983; Hultman, 2001; Landahl, 2006). Goda
relationer dr emellertid inget som kommer av sig sjalvt och Michael Huberman (1993)
beskriver hur ldrare stindigt maste arbeta pé att fa relationen till eleverna att fungera
vil och hur arbetet upprepas ar efter ar med nya elevgrupper. Samtidigt som det 4r det
mest motiverande 1 yrket, dr det ocksa den del av arbetet som tar mycket av bade tid
och energi. En av slutsatserna som Huberman drar &r att ldrares professionella
livscykler dr speciella just genom att de stédndigt dterupprepas pa detta sétt.

In fact, time passes as if the professional life cycle is re-lived about 35 times, once for each
school year. Every teacher must adapt to a new cohort of students, get to know them, stimulate
them academically, complete the programme etc and leave them (1993:260).

En forklaring skulle kunna vara att personer som arbetar 1 miljoer som alltid 4r utsatta
for ett yttre tryck och med ménniskor 1 beroendestillning, stindigt méste foréndra sig
for att mota de nya situationer som uppstar. Detta skulle kunna passa in pa ldrares
arbetssituation dven om skolan som institution ofta beskrivs som svar att férdndra med
larare som inte dr bendgna att fordndra innehéll eller former for arbetet (Berg, 1999).
Mojligen skulle vi 1 dag snarare se ldrarnas motvilja mot fordndringar och forkéarlek
till rutiner som ett sétt att hantera en komplex och fordnderlig verklighet (Berger &
Luckmann, 1991). Rutinerna kring arbetet med elevrelationer, det vill sdga att géra
den sociala aktiviteten till rutin, skulle kunna forstas utifran den roll det rutiniserade
arbetet spelar som stabilisator. Huberman menar att lararna anvénder sig av rutiner for
att ge struktur och i stillet fa ett utrymme for att anpassa arbetet och atgéarderna till det
standigt nya 1 situationen. Han ser ocksa att ldrare dr angeldgna om att behdrska de
pedagogiska fragorna och att de dérfor 1 borjan av yrkeskarridren anvander mycket av
tiden till att skapa rutiner.
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Carlgren och Marton (2003) ifragasdtter att ldarares ensamarbete skulle vara den
huvudsakliga orsaken till att det inte finns en gemensam ackumulerad lararkunskap.
De menar, som tidigare nimnts, att den situationen 1 stéllet orsakats av dterkommande
statliga ingrepp 1 ldrares arbetsuppgifter och yrkesvillkor. I stéllet for att se pa
yrkesutdvningen som ensamvargens lyfter till exempel Mats Ekholm (1995) fram
betydelsen av ldararens hoga grad av autonomi, som bland annat innebér att fa lagger
sig 1 yrkesutovningen och fa har tillfille att se hur arbetet bedrivs. I stéllet for att som
Lortie se detta som att ldrarna undgar kritik som jag diskuterat ovan, menar Ekholm
att det bidragit till att yrket kan anses ha en hog grad av professionalitet, &ven om
lararyrket 1 vissa andra avseenden rankas relativt lagt nédr det giller professionalitet.
Det saknades t. ex. linge en gemensam yrkesetik, kontroll av behorighet och ansvar
for utvecklingen av yrket. Kjell Granstrom (1995) diskuterar hur lararens avskildhet
blivit en viktig del 1 ldrares identitet, eftersom det ger en privat frihet som kan
kompensera for den begrinsade mojlighet man har att styra den mer Overgripande
verksamheten. Viktiga beslut som till exempel vilket betygssystem som ska gilla,
vilka som ska gé 1 skolan eller vilka mal som ska styra undervisningen fattas av andra
an léirarnazgj dlva, vilket leder till att den kollektiva friheten blir begriansad (Granstrom,
1995:53).

Det som tidigare ansdgs vara ldrares kunnande handlade ldnge om rena
amneskunskaper och forst de senaste decennierna har intresset for att studera ldrares
yrkeskunnande blivit mer patagligt. I senare utredningar om lédraryrket (jfr SOU
1999:63; SOU 2008:52; SOU 2008:109) antas den samlade lararkompetensen bestd av
tre delar didr en handlar om den formella utbildningen, en om yrkeskulturell
kompetens och en tredje om kommunikativ kompetens. De tre delarna “innefattar
formégan att reflektera over och samtala om skolans mal, dess véirdegrund och den
vetenskapliga grunden for den egna handlingen” (2008:52, s. 75), det vill sdga en
definition som ligger ndra den som Ellstrom (1992, 2000) diskuterar. Den
metakognitiva formagan kan hér till exempel handla just om den egna formagan att
reflektera Over, analysera och virdera sitt eget sétt att arbeta. 1 en tidigare
lararutredning (SOU 1999:63) diskuteras riskerna med att betrakta ldrarkompetens
som ett antal upprdknade och vél avgransade kunskaper och fardigheter. Detta menar
man kan leda till att begreppet lararkompetens far en kvantitativ innebord vilket skulle
vara liktydigt med en uppfattning att ldararen &dr firdigutbildad nédr vil den formella
utbildningen é&r avslutad. I stillet foresprdkas en syn som svarar mot perspektivet om
livslangt ldrande och som ser kompetensbegreppet som en relationsterm.
Kompetensen beskriver hir en relation mellan individens forméga i olika avseenden
och de uppgifter eller arbete som han eller hon ska utfora. Det innebér att kompetens
ar kopplat till individens férmaga och till arbetsuppgiften menar Ellstrom. Den &r
ocksd beroende av det sammanhang som man befinner sig i och till den egna
tolkningen av hur uppgiften eller uppdraget kan genomforas. Ett exempel pé hur
larares tolkningar kan spela in visar Berg 1 den forskning om skolans frirum som
diskuterades ovan. Lérares egna forestillningar om vad som dr mojligt att genomfora
svarar inte alltid mot det handlingsutrymme som faktiskt finns. I stéllet anpassar man

» Granstrom (1995) om svérigheten att tacka ja till professionell utveckling. I Lérarprofessionalism — om
professionella ldrare . Stockholm. Lararférbundet.
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sig till det man uppfattar som mojligt vilket stimmer Gverens med den bild av bade
larares och elevers anpassning till ramarna som Jackson (1990) beskrev. Utredningen
till nuvarande ldrarutbildning skiljer ddrfér mellan 4 ena sidan ett anpassnings-
perspektiv som handlar om att svara mot styrdokument och givna ramar och & andra
sidan ett utvecklingsperspektiv som handlar om férmégan att ”paverka utformningen
av det egna arbetet” (SOU 1999:63, 5.70).

Sammanfattning

Det som trader fram i olika teorier om kunskap och ldrares yrkeskunskap é&r relationen
mellan teori och praktik som &ver tid varit en stdndigt aktuell diskussion. Det syns
bland annat 1 de ménga begrepp som utvecklats for att beskriva olika kunskapsformer
som ocksa kompletterats med diskussioner om hur det professionella arbetet sker.
Med boken “The tacit dimension” far begreppet tyst kunskap féste i diskussionerna
om yrkeskunskapens vdsen liksom ocksd Schons diskussioner om begreppet den
reflekterande praktikern. Molander dr tveksam till Schons tankar om reflektion i1
handling och anser att praktikern ndr han reflekterar inte far vara helt upptagen av
handlingen. Molander talar om den uppmdrksamma och ldrande praktikern som far
perspektiv pa situationen genom att ta ett steg tillbaka for att kunna se och tidnka dver
vad man gor.

Ellstrom beskriver yrkeskunnandets olika delar som bestér av en kognitiv kdrna till
vilken ldggs andra delar som &r implicita till sin karaktdr som fiardighetskunskap och
erfarenhets- eller fortrogenhetskunskap. Vidare ingar 6vergripande kunskaper om det
egna kunnandet, egna starka och svaga sidor och formagan att reflektera 6ver tidigare
erfarenheter i relation till tillgéinglig kunskap. Aven Dreyfus och Dreyfus (1986) ser
olika utvecklingsfaser och beskriver hur man steg for steg tillignar sig allt storre
yrkesskicklighet fram till expertens kunnande som handlar om tyst kunskap och
intuitivt handlande. Den ensidiga betoningen av tyst kunskap och intuitivt handlande
som det framsta kriteriet pa ett utvecklat yrkeskunnande kritiseras av flera forskare
och Ellstrom ser de olika kunskapsformerna och handlingsnivierna som
kompletterande dér den ena eller den andra dominerar under olika perioder av en
individs eller en verksamhets utveckling.

Lorties studie diskuterar bland annat de problem som kan uppsta vid 6verforingen av
kunskap fran novis till expert om ldrarens kunskapsutveckling bygger pa ”secondhand
quality”. Ur ldrarens perspektiv utgér samspelet med eleverna grunden for att larande
over huvudtaget ska komma till stdnd och relationen till eleverna upplevs av lédrare
som det mest motiverande 1 yrket, &ven om det tar mycket tid och energi och upprepas
ar efter &r med nya elevgrupper. Rutinerna kring arbetet med elevrelationer skulle
kunna forstas utifrdn den roll det rutiniserade arbetet spelar som stabilisator till det
standigt nya 1 situationen. Under de senaste decennierna har studier om ldrares
yrkeskunnande éndrat fokus. I senare utredningar om ldraryrket (jfr SOU 1999:63;
SOU 2008:52; SOU 2008:109) antas den samlade ldrarkompetensen bestd av formell
utbildning, yrkeskulturell kompetens och kommunikativ kompetens och ligger nira
Ellstroms forslag till definition av yrkeskunnande. I en tidigare lararutredning (SOU
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1999:63) lyfts perspektivet om livslangt ldrande och ldrarkompetensen beskrivs som
en relation mellan individens formégor 1 olika avseenden och de uppgifter eller arbete
som ska utforas och i vilket ssmmanhang det sker.

I detta kapitel har fokus legat pa den teoretiska referensram som studien utgér fran och
som handlar om organisationer, professioner och kunskap. Ett stindigt dterkommande
tema 1 forskning om ldrares yrkesutveckling visar hur ldrares yrkeskunnande uppstar
och utvecklas 1 samspelet med de klasser som ldraren arbetar med. Kunskapen ir 1 viss
man privat” och darfér saknas kunskap om hur och 1 vilka sammanhang larares
larande om elever sker eller hur lidrare anvinder den kunskap de far om elever. Innan
jag gar in pa studiens resultat presenterar jag i kapitel 3 studiens inriktning och
omfattning och visar hur jag gatt tillviga vid genomforandet av studien.
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Metod

Det 4r min avsikt att 1 detta kapitel beskriva de olika delar som ingér i arbetsprocessen
med denna studie — det vill séga planering, urval, genomforande, analys och tolkning.
For att kunna uppfylla syftet baseras studien pa tva olika typer av datainsamling, dels
intervjuer med ldrare och dels inspelning av utvecklingssamtal. Att jag bestimde mig
for att anvinda olika former av empiri hdnger samman med att jag valt att disponera
mitt arbete kring de tre faser som anses kdnneteckna professionellt arbete (Abott,
1988) — diagnos, tolkning och atgiarder och déar den mellersta fasen — tolkning — brukar
beskrivas som svaratkomlig for insyn. Aven om de tre delarna inte dr tydligt
urskiljbara 1 praktiken kan jag genom att l4ta lararna komma till tals fa en beskrivning
av deras uppfattningar samtidigt som jag far mojlighet att i utvecklingssamtalen
studera hur larare faktiskt anvidnder sin kunskap.

Redan vid métet med det som ska undersdkas har vi en forforstdelse och genom att
explicitgéra denna forstdelse undanhdller inte forskaren sitt perspektiv for ldsaren
(Larsson, 1994:165). Jag inleder darfor kapitlet med att redogora for personliga
erfarenheter som varit betydelsefulla och relevanta och som utmynnat i min
forforstaelse for det omrade jag studerat.

Den egna erfarenheten

Ett krav pa tillforlitlighet handlar om hur medveten jag som forskare &r om péverkan
av min egen forforstéelse:

Has the researcher been as explicit and self-aware as possible about personal assumptions,
values and biases, affective states — and how they may have come into play during the study
(Miles & Huberman, 1994:278).

Hur borjade da det projekt som till slut ledde fram till foéreliggande avhandling, vilken
relation har jag som kunskapande person till studieobjektet det vill sdga ldrares
larande och hur péverkar detta 1 sin tur forskningsarbetet?

Jag &r sjdlv utbildad gymnasieldrare och arbetade som detta under 18 ar och hade
dessutom under cirka tio ar fackliga uppdrag pd olika nivaer. Nar jag 1990 fick
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erbjudande om en tjénst pd Hogskolan tvekade jag inte att anta utmaningen, vilken s&
sméaningom ledde till vidgade perspektiv av skola och ldrares arbete bland annat
genom det utredningsuppdrag om en ny ldrarutbildning som beskrivs ovan. Mitt
intresse for forskarutbildning tror jag egentligen vécktes nér jag ldste Hargreaves
“Liararen 1 det postmoderna samhéllet” (1998). Da tyckte jag plotsligt att jag kunde
sdtta in den utveckling jag sjdlv varit med om som ldrare 1 den kommunala
gymnasieskolan i ett storre sammanhang. Jag sidg det som holl pa att hinda med
skolan och med ldrarrollen ur ett nytt perspektiv. Jag horde och lidste om politikers
och forskares uttalanden om att féordndringarna innebar en 6kad professionalisering av
lararkdren. Men ldrares egna roster verkade svaga och jag sdg samtidigt hur mina
tidigare kolleger blev allt mer nedstimda och trétta. Detta vickte mitt intresse for att
ta reda pa mer om hur ldrares situation paverkas av stat och kommun och politikers
idéer om skolan, hur skolan som organisation och institution paverkas av
samhiéllsfordandringar och vilken kunskap en ldrarutbildning egentligen ska rusta de
blivande lararna med for att stiarka de professionella forutsittningarna.

Vid den tidpunkt d& jag sokte in till forskarutbildningen hade jag just avslutat ett
omfattande utredningsarbete om fOrutsdttningar och innehdll for en framtida
lararutbildning vid Hogskolan i Halmstad. Arbetet resulterade i en rapport”® och en
ansokan om att erhdlla examensrdtt for att utbilda ldrare f6r grund- och
gymnasieskolan. Efter provning av Hogskoleverket fick Hogskolan i Halmstad
examensritten, utbildningarna kunde boérja hosten 1997 och jag fick ledningsansvaret
for lararutbildningen. Ungefédr samtidigt antogs jag till forskarutbildningen men 1
praktiken blev det omojliga att férena forskarutbildning med ledarskapet av en helt ny
lararutbildning. Avhandlingsarbetet fick ga pa sparldga och i stillet anvinde jag de
aren till att fordjupa mina kunskaper om ldrarrollen och skolan som organisation. Jag
deltog bland annat 1 ett antal utvecklingsprojekt i samverkan mellan Hogskolan och
skolan/kommunen for att unders6ka hur ldrarrollen skulle kunna utvecklas inom
ramen for den paktiska verksamheten. Ett projekt handlade mer konkret om att
utveckla arbetslag och bidra till ett ordnat samtal kring den egna verksamheten och
om dess roll 1 en utveckling av skolan. Det byggde pad Tom Tillers (1998) forskning
kring sjdlvutvirdering och kompetensutveckling i vardagen och skulle stimulera till
livslangt ldrande. Till varje arbetslag var en handledare knuten och det var som
handledare jag kom 1 kontakt med tva arbetslag. Samarbetet fordjupades nir vi 1999
fick medel av Utbildningsdepartementet for ett stort utvecklingsprojekt (i texten kallat
“Samverkansstudien”)*’ som slutredovisades véren 2002. Ungdomar pa hogstadiet
star 1 fokus 1 studien och utgangspunkten var ldrarnas 6nskan om att ldra sig mer om
eleverna for att sedan kunna anvinda den nya kunskapen i undervisningssituationen.

Min forforstielse for larares arbetssituation baseras alltsa pa min egen erfarenhet som
larare pd gymnasiet under 18 ar och som facklig fortroendeman och som sadan
involverad i ménga av de fordndringar som skedde eller férbereddes under 1980- och
1990-talen. Under senare ar har jag, som jag beskrivit ovan, ocksd fatt méanga

26 Andersson Lisbeth (1996) Att utbilda lirare for 2000-talets skola. Hogskolan i Halmstad.
7 Den fullstindiga titeln pa projektet si som det framstillts i ansokan ar: “Gammalt miter nytt —
brukssamhdillets skola i det nya artusendet”.

66



differentierade mojligheter att se pé ldrares arbete och skolan utifran olika perspektiv.
I mitt nuvarande uppdrag i ldrarutbildningens ledning har jag ofta anledning att
diskutera hur en bra ldrarutbildning ska utformas, och detta har ocksd varit en
drivande kraft sérskilt i slutfasen av avhandlingsarbetet.

Datainsamling - omfattning, urval och genomforande

Syftet med denna avhandling 4r att studera hinder och mdojligheter for
yrkesverksamma grundskolldrares ldrande om elever. Molander (1993:240) diskuterar
hur yrkeskunnande ska kunna studeras och konstaterar att:

Forskning om yrkeskunnande maste baseras pé fallstudier om man ska komma &t den levande
kunskapen. En forutsittning for forskning om yrkeskunnande &r forskarnas tillit till den
kunskap som de utforskade besitter — och omvént. Forskningsprocessen blir da fraga om ett
omsesidigt ldrande, aterigen moter vi en dialogisk struktur.

Mina fallstudier utgoérs av intervjuer med grundskolldrare, av utvecklingssamtal och
av ldrares skriftliga dokumentation till klassldraren infor utvecklingssamtalen.
Liararnas egna utsagor om vad man lér, nér, hur och varfor samt hur man tolkar det
man lir, bildar tolknings- och analysunderlag tillsammans med analys av
utvecklingssamtalen som ocksd dr en del av avhandlingens empiriska underlag.
Materialet som avhandlingen bygger pé har 1 huvudsak samlats in under olika perioder
av filtarbete mellan 2001 och 2004. Jag har genomfort 16 kvalitativa
forskningsintervjuer med enskilda ldrare, gruppsamtal med fem av de intervjuade
lararna vid tva olika tillfdllen och spelat in elva utvecklingssamtal som analyserats
genom en modifierad form av samtalsanalys. Jag har vidare dven analyserat det
skriftliga underlaget infor utvecklingssamtalen fran étta ldrare rorande bedomningar
av sammanlagt 20 elever.

Avgrdnsningar

Jag har i huvudsak tre avgransningar. Underlaget dr avgrinsat till att endast omfatta
larare pa hogstadiet vid ett visst antal skolor, ett begrinsat antal intervjuer och
utvecklingssamtal och en viss tid — det vill sdga jag har inte gjort uppféljande
intervjuer eller aterkommande inspelningar.

Orsaken till avgransningarna har till stor del varit av praktisk karaktir. Att fa tillgdng
till larare och till utvecklingssamtal kréver ett arbete med legitimering och sddant tar
tid. Sérskilt utvecklingssamtalen kan vara problematiska att f tillgang till eftersom de
ses som en angeldgenhet mellan skolan, eleven och fordldrarna. Pa tvd av skolorna
fick jag emellertid mgjlighet tack vara att skolledning, ldrare och fordldrar stillde sig
positiva. Utvecklingssamtalen sker vanligen vid en viss tid under terminen och jag
hade inte utrymme att gora fler just under den period ndr det var aktuellt.
Avgransningen till hogstadieldrare och elever beror dels pa att jag redan hade etablerat
kontakter med liarare som skulle kunna inga i studien och dels pé att jag saknade andra
studier om motsvarande ldrarkategori. De studier som jag dittills hade tagit del av
handlade pafallande ofta om ldrare f6r yngre aldrar.
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Avgrinsningarna har paverkat min empiri pa sa sétt att jag endast kan uttala mig om
berorda ldrare och berord skolform vid det aktuella tillfillet. Skolan 4r en sa
omfattande och komplex organisation att en studie som tidcker hela systemet &r
tamligen ohanterlig, och formodligen skulle medverkan kréivas av ett forskarteam och
inte enbart en enskild forskare. A andra sidan dr allt underlag inhimtat, tolkat och
analyserat av en och samma person vilket ocksa ger ett perspektiv som mojligen
forloras om ménga skulle ha varit inblandade. Det empiriska underlaget har samlats in
under en léngre tidsperiod varfor det inte enbart kan ses som Ogonblicksbilder av
larares situation. Daremot kan jag si hir 1 efterhand se, att jag skulle ha kunnat fa
ytterligare information om jag ocksd gjort intervjuer efter utvecklingssamtalen, men
denna insikt fick jag forst efter analyserna av materialet. Att d& ta kontakt bedomde
jag inte som sérskilt meningsfullt, eftersom jag inte skulle kunna vara sdker pa att
deltagarna skulle komma 1hag exakt vad som sades, vad man menade eller hur man
reagerade pa det som kom fram.

Forskningsprocessen omfattar tva olika datainsamlingar - intervjuer och inspelning av
utvecklingssamtal - som presenteras var for sig 1 den ordning som insamlingen har
skett. Till varje del har jag dessutom gjort kompletterande datainsamlingar. Till
intervjuerna har jag gjort inspelning av tva gruppsamtal och till utvecklingssamtalen
har jag samlat in och analyserat ldrarnas skriftliga omddomen infor
utvecklingssamtalen. Dessa kompletteringar tillkom som en konsekvens av arbetet
med att analysera materialet.

I studien ingér séledes intervjuer med totalt 16 liarare vid sex olika kommunala skolor
under perioden 2001 — 2004. Dessa har kompletterats med gruppsamtal med fem av
de intervjuade ldrarna vid tva olika tillfillen under hosten 2002. Vidare ingar elva
utvecklingssamtal med sex olika ldrare pa tva av skolorna. Samtalen d4gde rum under
hostterminen 2002 och 2004. Dessa har kompletterats med dokument 1 form av skrift-
liga omdomen fran atta klassldrare. Utover dessa dokument har styrdokument
genomgéende anvints for att beskriva ramar och regelvillkor i olika avseenden.

Jag har valt att anvinda beteckningen “hogstadieldrare” om alla de ldrare som ingar i
underlaget. En del av ldrarna har den dldre &mnesldrarexamen och andra har en nyare
utbildning om 4-9 ldrare. Bada formerna utgoér grunden for den behorighet som krévs
for att fi arbeta med eleverna i de aktuella &rskurserna.”® “Hogstadiet” som hir
anvinds for att beskriva den delen av skolverksamheten som omfattar arskurserna 7-
9/6-9 avskaffades som en formell bendmning, men anvinds fortfarande av ldrarna. Jag
anvinder begreppen frimst av praktiska skél eftersom det dr den elevgruppen som
lararna i undersokningen arbetar med. I dag, nér en utredning om en ny lararutbildning
(SOU 2008:109) har presenterats, kan jag konstatera att utredaren foreslar att
begreppen stadier ska infoéras igen s& min beteckning kan férmodligen anses ligga helt
i tiden.

For en av skolorna dr studien en fortséttning pa ett paborjat samarbete mellan prakti-
serande ldrare och forskare. Jag inleder dérfor med en beskrivning av enkiter och

** Datainsamlingen skedde innan den senaste lirarutbildningsreformen hade hunnit examinera nya lirare.
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elevintervjuer ingdende 1 det utvecklingsprojekt som foregick avhandlingsarbetet.
Direfter foljer en presentation av de skolor, intervjupersoner och utvecklingssamtal
som ingatt i undersdkningen.

Enkiiter och elevintervjuer

Jag ansvarade under 1999-2001 for ett utvecklingsprojekt som var finansierat av
Skolverket. Syftet var att utveckla nya former for ldrarnas kompetensutveckling
genom samverkan mellan skolan och Hoégskolan. Projektet (som ovan kallas
”Samverkansstudien™) pagick under tre ar och var inledningen till ett samarbete med
en av de skolor som senare ocksa blev basen for mitt avhandlingsarbete. En grupp om
sex ldrare ingick 1 projektet och deras 6nskan om kompetensutveckling handlade 1
huvudsak om hur de skulle hitta former for att 6ka sin egen kunskap om ungdomarna
de motte i skolan. Inom ramen for samverkansprojektet genomfordes under 2001 dels
en elevenkdt och dels elevintervjuer. Enkidtundersokningen omfattade 284 enkiter
vilket motsvarade skolans samtliga elever 1 arskurserna sju och nio. Enkiten
bearbetades med hjdlp av SPSS och analyserades gemensamt av ldrarna och mig.
Vidare genomforde varje liarare fyra elevintervjuer. Eleverna var slumpvis utvalda
frdn arskurserna sju och nio. Totalt 24 elevintervjuer gjordes och materialet
analyserades med hjédlp av datorprogrammet Nudist av de sex ldrarna under min
ledning.

Den metod, som anvédndes vid intervjuerna var inspirerad av forskarna Anders
Garpelins och Sverker Lindblads (1993) studie om ungdomars livsprojekt. Syftet med
enkidten och intervjuerna var att forsoka forstd vad skolan betyder for ungdomar i
dagens samhélle och hur de tdnker om sin framtid. Utifran sé& kallade /ivsvdgar fick
eleven placera in for honom eller henne viktiga personer och héndelser under tiden
fram till och med hogstadiet. Elevens livsvigsbeskrivning ldg sedan till grund for
intervjuerna med eleverna. Resultatet finns redovisat dels i en artikel Hur ser
hogstadieelevernas livsvdrld ut vid vigskdlet mellan det gamla brukssamhdillet och
det nya? (Ranagarden, 2001) och dels i1 en rapport Det gamla brukssamhdillet moter
det nya artusendet (Ranagéarden, 2002). Fokus ligger pa eleverna pa hogstadiet och ar
ett forsok att ge svar pa vad som karaktiriserar de olika ungdomar, som ldrarna moter
1 klasserna pa hogstadiet.

I avhandlingen hénvisar jag till detta underlag som enkéterna” och “elevintervjuerna”
och underlaget anvédnds i huvudsak for att ge en beskrivning av elevernas situation i
en av de skolor som ingar och dven till att ge en forstaelse for de kunskaper som
lararna hade om sina elever och som gav inspiration till det fortsatta
avhandlingsarbetet.
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Presentation av skolorna

Sex skolor i olika kommuner ingar i det empiriska underlaget. Samtliga skolor &r
kommunala skolor och omfattar minst arskurserna 7-9 och 1 vissa fall dven lagre
arskurser. For en av skolorna dr studien en fortsédttning pad det samarbete mellan
praktiserande lérare och forskare som beskrivits ovan.

Urvalet av skolor &dr gjort utifrdn ett antal olika kriterier. Eftersom jag ensam skulle
samla in studiens empiriska underlag, var det angeldget bdde av kostnads- och
tidsméssiga skél att skolorna 1ag pa ett avstand som medgav att jag kunde ta mig fram
och tillbaka inom rimliga tidsgrianser. Nir studien startade hade diskussionerna om
skolans ekonomi varit intensiv och min utgédngspunkt var att ldrare skulle kunna
uppleva hinder och mojligheter pa olika sitt beroende pd vilken kommun man
arbetade i. Darfor bedomde jag det angeldget att olika kommuner skulle finnas
representerade.

Jag tog inledningsvis sjélv kontakt med rektor vid respektive skola och frdgade om
mojligheten att genomfora ett antal intervjuer och utvecklingssamtal. Efter att rektor
informerat sin personal om min studie, aterkom han eller hon och gav 1 samtliga fall
sin tillatelse till att jag kontaktade ett antal ldrare vid den aktuella skolan. Urvalet av
larare beskrivs mer utforligt nedan under “intervjuer”.

Skolorna ligger 1 kommuner av varierande storlek och representerar olika former av
organisatoriska l6sningar. I de aktuella skolorna finns vanligen tre till fyra parallella
klasser for arskurserna 7, 8 och 9 men dédremot kan organisationen se olika ut
beroende pd vilka arskurser som skolan omfattar. Vissa skolor har elever fran
forskoleklassen och uppat medan andra skolor enbart omfattar elever 1 arskurserna 7,
8 och 9 vilket ocksa pdverkar antalet elever. I en av skolorna dker uppemot hélften av
eleverna skolskjuts varje dag vilket till viss del begrinsar den skolans organisation.
Skolorna 4r 1 allménhet dldre och byggda omkring 1960-1970-talen vilket kan paverka
mojligheterna for larare att variera arbetsformer eller individualisera undervisningen.
Tva av skolorna &r dock nyare och byggda omkring 1990. Skolorna skiljer sig ocksé at
med avseende pa hur ldrarnas samarbete organiseras. Pa tvd av skolorna ar det
forhallandevis traditionellt baserat pd &mnen och inte i huvudsak pa arbetslag kring
klassen medan det i andra skolor organiseras 1 arbetslag. Ofta finns det da sérskilda
arbetslag for lararna 1 arskurserna 6-9 alternativt 7-9. I samtliga skolor som ingér 1
studien har merparten av ldrarna arbetat vid skolan i manga &r och man har god
kdnnedom om varandra. Personalomséttning har varit 14g men under 2000-talet har
det skett en viss fordndring genom pensionsavgangar som gett utrymme for
nyanstillningar ofta av mindre erfarna ldrare.
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Datainsamling 1: Intervjuer med hogstadielirare

Forberedelser, urval och genomforande

I studien ingar intervjuer med totalt 16 ldrare pa de sex kommunala skolor som
beskrivits ovan. Av dessa arbetade nio vid en av skolorna bendmns skola A. Fyra av
dessa &r ldrare som jag hade arbetat med i utvecklingsprojektet som redovisats
tidigare. Vidare ingér tre lirare frén en annan skola som benidmns skola B. Ovriga
intervjupersoner kommer fran var och en av de 6vriga skolorna. Rektor gav den forsta
informationen till ldrarna om mig och det forestiende avhandlingsarbetet.
Tillsammans med rektor gick jag sedan igenom listan av tdnkbara intervjupersoner.
Urvalet gjordes dérefter av mig. Min ambition var att f4 en variation i urvalet totalt
sett ndr det giller fordelningen av manliga och kvinnliga ldrare, ldrare med lidngre
respektive kortare anstédllningstid och erfarenhet och ldrare med olika
dmneskombinationer. Dessa kriterier styrde mitt urval och jag tog dérefter sjilv per
telefon kontakt med respektive ldrare for att avtala tid for ett forsta mote. Vid detta
mote presenterade jag mig sjilv, mitt padgdende avhandlingsarbete och framférde min
onskan om att fa gora en intervju som skulle spelas in pa band. Jag framholl ocksé att
medverkan naturligtvis var frivillig och att jag som forskare ansvarar for att det inte
ska vara mojligt att identifiera enskilda individer i slutprodukten. Ingen av lirarna jag
tillfrdgade svarade nej utan alla ville delta 1 min studie och jag kunde bérja boka tider
for intervjuer.

Samtliga intervjuer dgde rum pa den skola dér respektive larare tjdnstgjorde. Jag hade
1 forvdg via skolledningen bokat ett sérskilt rum for intervjun och vid nagot tillfille
dgde intervjun rum 1 ldrarens eget arbetsrum. Vid varje intervjutillfille
uppmérksammade jag inledningsvis intervjupersonen pa att jag skulle komma att
anvinda citat fran intervjuerna men att inga namn pa personer eller skolor skulle
finnas med 1 rapporten. Intervjuerna spelades in och varje intervju tog omkring tva
timmar. Jag triaffade lararna vid ett till tva tillfillen under 2001, 2002 eller 2004.

Den kvalitativa forskningsintervjun liknar till sin struktur ett vardagligt samtal men
kan tekniskt sett beskrivas som halvstrukturerad (Kvale, 1997:32). Frageomradena
hade jag planerat 1 forvdg och det arbetet resulterade i en intervjuguide med fyra,
senare fem, teman, som anvéndes som stod vid intervjutillfdllena. Men det var dnda
viktigt att 1ata samtalet 16pa som just ett samtal och inte som en utfragning. Syftet med
intervjuerna var ju att fa ldrarna att beskriva sina erfarenheter och upplevelser sé att
jag skulle kunna fa reda pa det som de visste om de olika teman som jag ville fokusera
pa under intervjun (Kvale, 1997:33-34). Inledningsvis fick intervjupersonen beskriva
sin anstillning — vilka @&mnen man undervisade i1 och hur linge man arbetat pa skolan
och som ldarare. Det andra temat handlade om vad jag som intervjuperson ansag mig
behova veta om eleverna. Hér ville jag veta hur mycket av elevens liv man ville ta del
av utover det som handlade om kunskaper och kunskapsniva. Det tredje temat rorde
frdgan om hur man fér veta det man vet och hér ville jag ta reda pé vilka kanaler som
intervjupersonerna anvénder sig av for att skaffa information om elever. Det fjdrde
temat handlade om varfér man ville veta det man vet och hur man anvénde sig av
denna kunskap. Hér ville jag veta om det fanns nagot sérskilt motiv for intervju-
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personerna att skaffa sig kunskaper om elever som personer och i si fall hur man
tankte sig att denna kunskap skulle komma till anvéndning. Efter ett antal intervjuer
upptickte jag att det verkade finnas skillnader som skulle kunna bero pé
yrkeserfarenhet varfor jag ocksa lade till ytterligare ett femte tema — om hur man sag
pa den information man behévde som ny i yrket och som mer erfaren. En kvalitativ
forskningsintervju ticker bade det faktiska planet, det wvill sdga det som
intervjupersonen sdager och meningsplanet, det vill sédga vad intervjupersonen faktiskt
menar, med det som han eller hon sdger (Kvale, 1997:36). Genom att
intervjupersonerna gavs mojlighet att besvara fragorna enligt sin egen tolkning kunde
jag som intervjuare iaktta vilka aspekter som lyftes fram och vika fragor jag behdvde
stdlla ytterligare for att alla omrdden skulle belysas. Det innebdr ocksa att antalet
fragor och frdgornas ordningsfoljd varierar mellan olika intervjuer.

Nér fordelar och nackdelar med strukturerade respektive semistrukturerade intervjuer
behandlas i1 forskningslitteratur (jfr Denscombe, 2000; Kvale, 1997; Miles &
Huberman, 1994) diskuterar man till exempel om en alltfér fast struktur kan verka
hammande péd forskaren sa att han eller hon inte ser eller hor allt det som kommer
fram. Samtidigt menar man att en mer eller mindre fri form inte tillrdckligt sdkrar att
man fér svar pa de frdgor som stér i fokus, och som inte redan finns besvarade 1 annan
forskning. Matthew Miles och Michael Huberman svarar till exempel pa fragan om
hur strukturerad en kvalitativ forskningsdesign ska vara for att den ska vara “enough
to reach the ground” — och fortydligar svaret ” as Abraham Lincoln said when asked
about the proper length of a man’s legs” (Miles & Huberman, 1994:17). Jag kunde 1
nagra fall konstatera att jag inledningsvis inte tillrdckligt foljde upp svaret och
mojligen var alltfor hdimmad av min intervjuguide. Jag gjorde déarfor kompletterande
intervjuer med tva av intervjupersonerna vilket ingen av dem hade ndgot emot.

Hur ménga intervjupersoner man ska ha med i ett urval dr ocksd en fraga som far
betydelse for hur vdl man kan na grunden for de frdgor man stéller. Det finns inget
givet svar pa vad som kan vara ett ldmpligt urval, utan de rekommendationer som
finns 1 litteraturen om kvalitativ metod ger ungefédr motsvarande rekommendation som
Lincoln ovan - intervjua sd& manga personer som behdvs for att ta reda pa det du vill
veta (jfr Kvale, 1997:96). Det urval som jag inledde mitt intervjuarbete med visade sig
vara otillrackligt. Anledningen var att jag upptickte vid intervjuerna att lirare med
langre erfarenhet i yrket svarade pa ett helt annat sitt &n de i nyutbildade ldrare som
fanns med 1 urvalet. Det blev déarfor intressant att gora ett kompletterande urval av
ytterligare fyra forhdllandevis oerfarna larare for att pa sé sitt gora denna grupp nagot
storre. Att det inte blev ett annu mer omfattande urval berodde dels pa att tiden inte
medgav det och dels pa att detta inte var studiens huvudfraga.

Samtalen i grupp

Som ett komplement till intervjuerna - for att 1 ndgon man se hur vanliga vissa
uppfattningar 4r och hur ldrarna sinsemellan talar om elever — har fem av ldrarna
deltagit 1 gruppsamtal vid tva olika tillféllen under hosten 2002. Lérarna samtalade
kring vissa av de fragestdllningar som jag hade bett dem belysa. Samtalen varade i
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cirka tvd timmar, spelades in pa band och har darefter renskrivits. Jag har emellertid
inte kunnat anvéinda mig av materialet sd som jag hade tinkt eftersom ett fatal larare 1
varje grupp mycket markant dominerade samtalen och alla inte fick komma till tals.
Trots att jag forsokte styra och bryta in med fragor for att fa alla med i samtalet,
lyckades jag inte sdrskilt bra med det, och av underlaget ar det darfor svéart att fa fram
hur var och en egentligen resonerar. Men som grupp betraktat kan jag ddremot se
vissa monster och detta underlag anvénder jag endast marginellt och framfor allt till
att stdimma av mot den bild som de individuella intervjuerna ger om ldrarnas utsagor
om hur de skaffar kunskap om elever och vad det dr de vill eller far veta.

Intervjupersonernas bakgrund

Samtliga larare 1 studien dr behoriga for och undervisar i den del av skolverksamheten
som omfattar arskurserna 7-9 eller, med en nyare utbildning, 1 arskurserna 4-9. De
larare som jag intervjuade arbetade som dmnesldrare pd hogstadiet och representerar
flera olika undervisningsdmnen — alla skolans &mnen &r inte representerade men vl
larare 1 sprak, matematik och naturorienterade &mnen samt i svenska och
samhéllsorienterande dmnen. Lérarnas erfarenhet av yrket varierar fran alldeles
nyutexaminerad till mycket 1ang erfarenhet. Flera av ldrarna har arbetat merparten av
sitt yrkesverksamma liv pd en och samma skola, medan nagra har erfarenhet frin
andra skolor sévdl som fran undervisning av andra &ldersgrupper. En av ldrarna
genomgick utbildning vid intervjutillfillet och arbetade pa skolan som vikarie
parallellt med sin utbildning, medan 6vriga hade tillsvidareanstédllningar eller mer
langvariga vikariat. Fordelningen mellan kvinnor och mén kan antas spegla
situationen i skolan forhallandevis vil. Fem av intervjupersonerna dr mén och ovriga,
dvs. 11 personer, dr kvinnor. Framforallt bland de nyutexaminerade och nyanstéillda
var det en stor kvinnodominans.

Intervjupersonerna har en stor bredd nédr det giller aldersfordelning och
yrkeserfarenhet — den yngsta intervjupersonen dr omkring 25 ar och den dldsta ar 6ver
60 ar. Hogre dlder innebédr inte med automatik ocksé ldngre erfarenhet, eftersom flera
av de intervjuade ldrarna hade utbildat sig till ldrare i ett senare skede av livet. Jag
utgar fran att erfarenheten har stor betydelse for ldrarens sdtt att tinka om och
genomfora sitt ldraruppdrag, och viljer darfor 1 tabell 3.1 att utgd fran
intervjupersonernas férdelning pa kon och yrkeserfarenhet och inte efter alder. Genom
att inte hianfora ldararna till respektive skola hoppas jag ge ett gott skydd at varje
intervjuperson, sa att det inte ska vara mojligt att identifiera enskilda individer, men
att andad ge en Oppen och utforlig redovisning av den grund som jag baserar mina
slutsatser pad. Samtliga namn i tabell 3.1 &r fingerade.

TABELL 3.1 Fordelning av intervjupersoner pa yrkeserfarenhet och kon

Yrkeserfarenhet Man Kvinnor

1-5ar Johan Kristina, Maria, Anna, Ingrid
och Emma

6-15ar Mikael Mona och Lisa

16-30ar Bosse, Erik, Per Ulla, Pia, Marita och Kerstin
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Egna reflektioner

Att intervjua &r ett hantverk, skriver Stein Kvale (1997:62) och jag upplevde att jag
hade god nytta av de erfarenheter jag hunnit skaffa mig dels 1 tidigare forsknings- och
utvecklingsprojekt och dels 1 den studie som jag tidigare beskrivit som
”samverkansstudien”. Intervjusituationen handlar ofta om maénga 6verviganden och
beslut som maste fattas i sjdlva intervjuégonblicket om exempelvis vad som ska foljas
upp och vad som ska fordjupas, hur man ska be om fortydliganden eller forklaringar
OSV.

Intervjuerna kunde genomforas pa ett mycket smidigt sitt och jag upplevde inte nagra
svarigheter att f4 kontakt med ldrarna eller med skolorna. Tvértom var de ldrare jag
motte mycket positivt instdllda, och jag kdnde att de gédrna ville dela med sig av sin
kunskap om sig sjilva, sitt yrke och sina elever. Som intervjuare kommer jag ju for att
ta reda pa saker och ting, och de intervjuade ldrarna kidnde sig ofta osdkra, men
samtidigt ocksa stimulerade av frdgorna "hur fir du veta det du vet om dina elever”
och ”vad anser du att du behdver veta om eleverna?” Det var fragestidllningar, som
ingen direkt hade reflekterat 6ver eller som en av ldrarna svarade:

... pa tusen olika sitt! Man ser hur dom arbetar ndr dom ska skaffa sig underlag for sitt arbete
och hur dom bér sig at. Och sa ser man hur vi diskuterar pa klassrad och hur dom uttrycker sig i
loggbdckerna// ja sen pratar dom ju med oss naturligtvis. Om allt mellan himmel och jord! Ja -
jag tycker att jag far information fran véldigt ménga olika hall... men nédr ndgon kommer och
fragar hur... sa da har jag inte sa bra svar!

Under intervjuerna hénde det dérfor ofta, att mina frdgor vickte tankar hos
intervjupersonerna inom omraden, som de inte hade funderat pa eller, kanske snarare,
inte verbaliserat tidigare. Lédrarna verkade inte alltid tdnka pé ldrande om elever 1 de
termer som mina frdgor rorde. Jag ville undvika att verka pétrangande eller fi ldrarna
att uppleva, att de borde kunna svara pad mina fragor, samtidigt som jag ville veta si
mycket som mgjligt. Bengt Erik Erikson och Per Ménsson (1991:80) diskuterar
intervjuarens moraliska ansvar att ” agera sd att inte intervjusituationen blir en
frustrerande upplevelse for den som intervjuas”. Samtidigt kan intervjupersonen
invaggas 1 en falsk sékerhet om det finns en alltfor stor likhet mellan intervjun och en
helt vanlig konversation. Det dr ndgot som jag som forskare maste vara uppmairksam
pa. Intervjun dr en unik erfarenhet dér en person under en ldngre tidsperiod lyssnar till
vad méanniskor har att séga. Intervjupersonerna kan uppleva det férdelaktigt bara att fa
delta 1 undersokningen, vilket kan innebéra en risk att de intervjuade kan komma ”att
avsloja saker som de senare kommer att dngra” (Denscombe, 2000:131; Kvale,
1997:110). Jag upplevde personligen samtalen som mycket givande och utvecklande.
Uppmérksam pa “farorna” upplevde jag, att jag lyckades bidra med min del till en
positiv och tillitande ton 1 samtalen. Bilden av ldrarens kunskap vixte fram
allteftersom intervjuarbetet framskred, och vid flera tillfdllen under intervjuerna
uttryckte intervjupersonerna spontant sin &verraskning, att vi tillsammans kunde
mejsla fram och ge ord &t den kunskap som ldrarna beskrev fér mig. Lararna kom
tillbaka till fragestillningarna senare, eller bad om att fa fundera ett tag. Nagon
menade att “nu blev det sd intressant” eller ja just s &r det precis sd! Mitt 1 prick™!
P& sd sitt upplevde jag att intervjutillfillena i hog grad ocksd for flera av de
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intervjuade ldrarna liksom for mig sjilv, blev ett tillfdlle for reflektion och ldrande om
den egna yrkespraktiken.

Analys och bearbetning av data

Liararnas egna utsagor bildar tolknings - och analysunderlag och det &r den samman-
tagna strukturen i lararnas beskrivningar och deras syn pa hur de agerar i praktiken
som varit mitt intresseomrade. Redan vid intervjutillfillet hade jag ringat in
frigeomraden genom att strukturera intervjuerna efter vissa teman och i1 analysen
forsokte jag sedan finga strukturen i svaren pa frdgorna om till exempel hur ldrarna
far sin kunskap om eleverna och vad de vet. Andra omraden som t. ex. tolkning av
informationen it sig inte besvaras eller beskrivas lika litt utan stéllde krav pa en mer
omfattande process.

Kvale (1997:185) diskuterar hur tolkningen av meningen av data finns med och
genomsyrar hela intervjuundersokningen och sa upplevde jag hela processen med
intervjuarbetet. Under den period som intervjuerna pagick kunde jag notera hur min
egen insikt 6kade om det filt jag studerade. Det var ocksa genom denna insikt som jag
till exempel ganska snart insag att jag behovde komplettera med fler intervjupersoner.
Det som beskrivs hidr nedan far déarfor ses som mitt fordjupade och mer systematiska
arbete med analysen av intervjuunderlaget.

Varje intervju skrevs ut i hela sin omfattning. Att min empiri 1 huvudsak bestdr av
muntliga data betyder i det hédr fallet att jag maste ta hdnsyn till de sérskilda problem
som talspréket innebdr ndr man ska tolka och analysera det som sédgs eftersom detta
inte alltid &r helt sjélvklart. Nér vi pratar gor vi det inte sdrskilt ordnat och
vélstrukturerat och det dr ocksd en sadan “icke-struktur” som i mer eller mindre
omfattning préglar det inspelade materialet. Meningar paborjas mitt i och avslutas
inte, resonemang avbryts och intervjupersonen gor en ny association och byter &mne
och tanken och talet foljs inte alltid at. Urvalet av vad som ar viktig information maste
darfor goras av forskaren liksom ocksa valet av utskriftsform. Catrin Norrby
(1996:83) rekommenderar att man gor en viss generell talspraksanpassning for att
aterge det tal som faktiskt har spelats in. Det innebdr att alla hummanden,
tveksamheter och andra sméljud som till exempel hm, aha och 6h i vissa fall ocksa ska
transkriberas. Jag har inte gjort detta annat &n 1 de fall da det varit tydligt att det gett
en betydelse 4t intervjusvaret. Aven talspraksformerna mej och dej har jag ersatt med
mig och dig. I 6vrigt har jag atergett talet sd som det framgér av inspelningen, och de
inspelade banden har inte gett mig nigra problem att lyssna av, utan jag har kunnat
identifiera allt det som sdgs 1 varje intervju. Vid intervjuutskrifterna har jag utgatt fran
Kvale (1997:152-157) och Norrby (1996:79-87).

Det renskrivna intervjumaterialet analyserades och tolkades i flera steg. Jag forsokte
medvetet ldsa materialet med sa 6ppna 6gon som mojligt for att kunna lata det tala till
mig och inte tvirtom. Fas ett handlade om att ldsa igenom intervjuerna noggrant,
larare for larare och de partier som jag fann speciellt intressanta markerades. Det
kunde rora sig om slagfirdiga formuleringar, intressanta liknelser och fenomen som
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jag tyckte var spannande ur olika aspekter. Det kunde ocksa vara sddant som jag inte
tainkt pad tidigare, som jag kénde igen fr&n mina litteraturstudier eller som jag
upptickte faktiskt stred mot det jag tidigare ldst eller mot mina egna erfarenheter.
Denna genomlésning syftade till att skapa en bild av varje ldrares uppfattning liksom
ocksa en dversikt av det totala materialet.

Fas tvé handlade om att g& igenom intervjuunderlaget utifrdn mina fragestéllningar. |
arbetet med att ta fram svarskategorier anvénde jag mig dels av datorns mdjligheter att
markera 1 texten, men framfor allt dr analysen av texterna ett manuellt hantverk. Sida
for sida markerade jag i1 texten sddana uttalanden eller svar som kunde hénforas till de
olika frageomraden som jag sokte svar pd. Jag markerade de svar som kunde hora till
respektive delomrade vilket framgéar av nedanstdende utdrag. I svaren har jag till
exempel markerat hur ldrarna menar att de far kunskap om eleverna med ett "H” (hur)
och vad det dr for typ av vetande med ett ”V” (vad). Ofta finns i svaren ocksé
beskrivningar som kan utgéra svar pa nigra av de andra fragor jag ville ha besvarade
varfor samma intervjusvar kan delas upp 1 flera olika delsvar. I nedanstdende exempel
beskriver ldraren t. ex. ocksa vilka organisatoriska hinder eller mojligheter som
gynnar respektive missgynnar henne i1 s6kandet efter kunskap om eleverna. Detta
markeras med ett ’O” (organisation).

H: Konferenserna dr dom att betrakta som situationer déir ni bearbetar det ni vet om eleverna
for att hitta 16sningar?

Ja det dr det och vi har ju en, dér vi diskuterar framfor allt sjuorna. Och da sitter vi och pratar
om... ja man gar igenom varje elev och da &r alla ldrarna som &ar berérda av den klassen med.
Sa gér vi igenom elev for elev och kollar av hur situationen &r, om dom behover extra stod

V: och... Ja, didr dr mycket allmént hur det har funkat i klassen och om nagon elev avviker pa
nagot sétt eller har nagot speciellt problem, att nagon elev inte far sa mycket stod hemifran och
sa vidare.

V: Ar det mycket om kunskapsnivan eller cir det mer i form av en allmdn information?

Nja — det dr nog mer allmént hur det har funkat och om dér &r vissa som... ja, som nan sa att
’honom féar vi nog halla litet hardare 1’ eller om det finns vissa som har det speciellt jobbigt
eller sa. For vissa elever kan det va s att vi kommer dverens om ndgon gemensam strategi men
det dr nog mest ett informationsutbyte dér vi sedan far dra véara egna slutsatser utifrdn det som
vi fatt hora

Och dnda sa har ni inte fatt mer resurser...?

O: Nej - tvartom! Vi har fatt mindre. Men vi jobbar ju mer. Vi &r hér hela dagen. Vi borjar halv
atta och skulle g& hem kvart 6ver tvd men sa blir det aldrig. Sen ska man stélla i ordning,

V: se till att grejerna vi behover till ndsta dag finns hdr och s ska man ldsa igenom
loggbdckerna osv.

Hur mycket vet man som ldrare om elevens sociala situation?

V: Ja jag vet ju mycket dom skriver ju - dom beréttar allt mgéjligt om helgen och vad dom har
gjort och vad dom ska gora och sa. Men dom kan ocksé skriva och berétta att dom inte har
nagon kontakt med pappa och att den hér helgen ska jag faktiskt tréffa pappa och dom behover
gé tidigare for att dom ska resa till pappa eller om forédldrarna som har brakat och ja

H: allt mojligt. Men jag gér ju inte in och fragar dom om sédant utan det fér ju helt bli pa deras
villkor — nédr dom vill berdtta nagot.
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H: Ja — kan man sédga att det du vet det kommer fran eleverna da — det som dom berittar for
dig?

H: Ja — fast det kan ju ocksd komma fran fordldrarna pa utvecklingssamtalen t.ex. det &r ju inte
alls ovanligt och dé dr det inte sdkert heller att det blir samma bild som jag hade innan!

Fas tre i analysen karaktériserades av “’klippa och klistra” med hjdlp av datorn. De
sexton ldrarnas svar pa en och samma fragestillning fordes samman till en enhet och
totalt sammanstilldes fem sddana enheter:

1 - hur far ldrarna information om elever

2 - vad far de veta om elever

3 - hur tolkar de det de fér veta

4 - vilka tgérder vidtar de utifran sin information

5 - vad i organisationen hindrar eller gynnar ldrarnas larande om eleverna.

Varje enhet kategoriserades sedan med avseende péd innehallet 1 de intervjuades
utsagor. Till varje kategori fordes darefter de olika citat som verifierade
kategoriseringen.

Kategoriseringen av data som hanfor sig till kapitel 4 ”Arenor for kunskap om elever”
och kapitel 5 ”Vad ldrarna vet om elever” var problematisk eftersom det inte fanns
nagra givna strukturer som jag kunde folja, eller begrepp som kunde ticka in de
kanaler eller det vetande som ldrarna ansdg sig ha. Déarfor har det empiriska materialet
fatt tala och arbeta pa ett sitt som slutligen mynnade ut 1 de kategorier jag anvinde
mig av. Efter hand som analysen tog form var det viktigt for mig att se hur de olika
delarna kunde bygga eller komplettera varandra, vilket var en forutsittning for att jag
till slut skulle kunna se en helhet. Flera olika sitt att kategorisera materialet provades
innan jag kunde faststilla de slutliga kategorierna och de begrepp som det empiriska
materialet resulterade i. I detta arbete var Miles och Hubermans omfattande verk om
kvalitativ analys av stort viarde. Sarskilt forslaget till ladder of analytical abstraction”
(Miles & Huberman, 1994:92) fann jag anviandbart 1 modifierad form och anpassat till
mitt material och mina fragestillningar.

Till vissa av mina intresseomrdden hade jag formulerat klara fragestdllningar som
skulle kunna ge svaret pa fridgan, men andra omraden lit sig inte besvaras eller
beskrivas lika litt och stdllde krav pd en mer omfattande process av tolkning av
svaren. Det var det innehdll som skulle kunna ge mig svar pd ldrarnas tolkning som
var en mindre synlig process och dérfor svar att forst identifiera. Jag hade heller inte
forvantat mig att f mycket information via ldrarnas egna utsagor, utan rédknade med
att de inspelade utvecklingssamtalen, som beskrivs ldngre fram, skulle utgéra den
huvudsakliga kéllan till denna del av mitt undersokningsomrdde. Efter flera
genomldsningar av lirarnas utsagor kunde jag emellertid se ett monster 1 ldrarnas sétt
att uttrycka sig, ndr det géller den delen som handlar om tolkning av information
varfor jag kunde anvinda mig ocksa av detta underlag i min analys. Lédrarna anviande
ofta utryck som ”man ser”, ”man kénner”, “man far en kénsla av”’ nir de vill beskriva
den process genom vilken de forsoker forstda det som de fatt veta. Nedanstaende dr
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exempel pa situationer dir ldrarnas utsagor hénforts till den del som handlar om
tolkning av information vilket markerats med ”T” (tolkning).

Vet man mer om eleverna ndir man dr klassforestandare?
T: Ja sa dr det da kan man veta mer och man for inte heller vidare allt for alla lararna behover
inte veta allt for att kunna undervisa —

Ar det nagot speciellt du tinker pd néir det géiller var man drar grinsen for vad man ska veta?
T: Ja om det t. ex. dr ndgon elev som har det besvérligt hemma sé kanske jag vet precis hur han
har det och varfér men dom andra ldrarna behover inte veta allt utan for dom kan det racka med
att han har det jobbigt och vi ska ta hénsyn till det och sa far dom néja sig med det med lita pa
att jag hanterar det jag vet pa ett vettigt sitt.

/1...Vad skriver ldrarna i den — dr det mest om dmneskunskaperna eller vad?

Ja det kan vara bade uppforande och sitt och hur dom é&r i klassen och hur dom skéter léxor etc.
— ddr kommer

T: allt med sa det ar ju klart mycket om hur det gar for dom i dom olika &mnena men ocksa
mycket annat ja mer en bedomning av helhetssituationen.

/.. Ja...hur tinker du kring det?

T: Ja...hur man kan f& dom till att fungera i grupp och fa dom att fungera tillsammans och sa
Och da har jag ju litet mer erfarenhet ocksa. Det &r ju litet spinnande att se vad det 4r som far
dom att fungera — en av klasserna jag haft nu dom tog det mycket langre tid att fa att fungera
ihop

Datainsamling 2: Utvecklingssamtalen

For att den kvalitativa metoden helt ska komma till sin férdel, menar Derek Layder
(1993) att vi kan och bor kombinera olika metoder, och jag har, forutom intervjuer,
ocksa anvint mig av samtalsstudier och av skriftlig dokumentation i form av ldrares
underlag infor utvecklingssamtal. Garfinkel (1967) som é&r en av foretradarna for det
etnometodologiska perspektivet var sérskilt intresserad av vardagssamtal och han
visade med sina studier hur sunt fornuft (common sense knowledge) spelar in och ger
mening at samtalet. Etnometodologin kom att ligga till grund for den samtalsanalys
som pa engelska kallas Conversation Analysis och som vanligen forkortas CA dven 1
svenskt sprakbruk. Arbetsmetoden i CA bygger pa att all interaktion &r strukturerad
och att bidragen till interaktionen &r bade kontextberoende och kontextférnyande
liksom ocksa att alla detaljer 1 interaktionen &r av intresse (Linell, 1990; Nilsson,
1989). Ur ett etnometodologiskt perspektiv upprittas och uppritthalls social ordning
genom social interaktion ddr samtalssituationer spelar en avgérande roll (Mékitalo,
2006). For att gora samtalet begripligt skapas och hdnvisas till starkt kontextbundna
kategorier som véxer fram i det pdgaende samtalet.

Categories are construed as semantic phenomena in talk that actors use to make sense and to
make things observable and reportable to each other. Categories are thus used to produce
descriptions tied to certain obligations and entitlements that are embedded in a moral order.
They are generated within in sifu talk and their meaning is occasional and to some extent
activity bound. (Mikitalo, 2006:17)
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Mikitalo ser begransningar 1 den samtalsanalys som strikt foljer den traditionella
etnometodologiska samtalsanalysen. Hon menar att méilet att aterskapa de metoder,
som deltagarna anvédnder for att astadkomma konversationer, sétter alltfér snidva
granser. Hennes intresse har i stillet varit att studera hur deltagarna dstadkommer
olika former av institutionella praktiker. I mitt avhandlingsarbete dr fokus ocksd mer
pa att se hur ldrare arbetar for att fa kunskap om elever, och hur de pa sa satt bidrar till
att skapa den praxis som konstituerar skolans larararbete. Nir jag anvénder begreppet
”samtalsanalys” sker det déarfor inte som en direkt Gversittning av den traditionella
konversationsanalysen (CA). I stillet anvinder jag den for att analysera och beskriva
forskning som visserligen grundar sig pd samtalsdata, men jag tar ocksd hjélp av min
egen eller de inblandades kunskap om de situationer som samtalen utspelar sig i. Den
omgivande kontexten dr saledes viktig i analysen inte enbart som inriktad pa
“universella regler for samtal” utan snarare pa vissa samtalsgenrer, som 1 mitt fall
utvecklingssamtalet, samt ldrarnas samtal med varandra och med elever. En mer
ingdende beskrivning av samtalsanalysens innehéll inleder kapitel 6.

Jag har inledningsvis beskrivit att de tre faser, som enligt Abbott (1988) anses
kédnneteckna professionellt arbete — diagnos, tolkning och atgirder — organiserar
dispositionen av min studie. De bada forsta faserna, som handlar om den information
och det underlag som ldrare soker om elever, har jag bedomt kunna fa svar pa genom
de intervjuer som genomforts och som beskrivits ovan. Daremot var min bedémning
att den tredje fasen, som omfattar hur ldrarna tolkar den information de skaffat sig om
sina elever, skulle vara svar att komma at genom intervjuer. Darfor valde jag att delta i
utvecklingssamtal, for att undersoka hur ldrares tolkningar visar sig 1 moéten med
elever och forédldrar. Jag utgick frn att ett utvecklingssamtal av alla involverade
upplevs som ett kdnsligt samtal. Detta diskuterades dérfor i forvag med berdrda liarare
och skolledning. Om det skulle vara oldmpligt fér mig att ndrvara vid samtalet skulle
jag 1 stillet bara kunna stilla in en bandspelare 1 rummet for att pa sa sétt undvika att
vara ”publik” under samtalets gang. I min plan ingick inte att jag skulle anvénda mig
av annat dn det verbala materialet 1 samtalet varfor det skulle vara helt acceptabelt for
mitt syfte att inte sjdlv nérvara.

Mot bakgrund av studiens syfte - att undersoka hur larares ldrande om elever sker och
hur denna kunskap sedan tolkas och anvidnds — fann jag det logiskt att spela in
utvecklingssamtal som genomfordes av samma ldrare som ocksa deltog 1 intervjuerna.
Efter samtal med skolledningen vid respektive skola fick jag tillatelse att friga
berdrda ldrare om att spela in utvecklingssamtal. Efter ett jakande svar fran alla utom
en (se nedan), diskuterades sedan hur urvalet skulle ga till. Man enades om att
skolledning och ldrare tillsammans skulle gora ett urval av utvecklingssamtal, som
skulle kunna vara aktuella for mig att spela in. Urvalet begrinsades till de sexton
larare som jag genomfort intervjuer med. Av dessa kunde av praktiska skil inte alla
delta. Vid tiden for utvecklingssamtalen hade namligen redan en av ldrarna hunnit gé i
pension, en hade ingen egen klass och ddrmed inte heller ndgot utvecklingssamtal att
genomfora. For en av ldrarna var det forsta gingen som hon genomforde
utvecklingssamtal och hon ville dédrfor inte delta i denna del av studien. Urvalet av
utvecklingssamtal gjordes dérfor bland resterande 13 ldrare som alla samtyckte till att
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forutom 1 intervjun ocksa delta i denna del av studien. Ytterligare andra begréansningar
av urvalet var ldrarnas och skolledningens hédnsynstagande till vissa elever eller
familjer samt mina egna mojligheter att disponera tiden.

Inspelning av utvecklingssamtal stéller naturligtvis ocksd krav pa samtycke fran
respektive elev och fordldrar. Jag kom 6verens med berdrda ldrare att de 1 forvég
skulle undersoka om det skulle vara méjligt for mig att spela in utvecklingssamtalet. I
nagra fall ville elev och fordldrar ha ett skriftligt underlag om studiens syfte och
innehéll, 1 andra ndjde de sig med ldararens muntliga beskrivning. I ett fall uppkom ett
problem dd samtalet skulle inledas och det visade sig att ett missforstind hade
uppstatt. Fordlder och elev kinde sig inte forberedda pa hur inspelningen skulle ske.
Efter att jag noga understrukit att jag inte ville gora inspelningen om de upplevde den
minsta tvekan, bestimde de sig 4ndd snabbt och jag tilldts badde ndrvara och spela in
samtalet dven 1 det fallet.

Under hostterminerna 2003 och 2004 spelade jag sdledes in elva utvecklingssamtal
med sju olika ldrare pa tva av skolorna. Samtalen ror elever ur grundskolans senare
arskurser. Nir samtalen genomfordes gick sju av eleverna i arskurs 7, tre av eleverna i
arskurs 8 och en av eleverna i arskurs 9. Samtalen genomférdes av sju olika ldrare
varav tre kvinnor och fyra mén frén skola A och skola B. Férutom klassforestdndaren
och eleven (fyra flickor och sju pojkar), deltog bada forédldrarna 1 fyra av samtalen och
enbart mamman 1 sju av samtalen. Langden pa samtalen varierar mellan 17 minuter
for det kortaste samtalet och 44 minuter for det lingsta. Den genomsnittliga tiden &r
27 minuter och vanligen satte ldrarna av 30 minuter for varje samtal inklusive en kort
tid for bytet mellan tvd samtal. Jag var sjilv ndrvarande vid samtliga utvecklings-
samtal, men satt i bakgrunden for att inte stéra samtalet som spelades in pa band. Vid
samtliga samtal var, som beskrivits ovan, fordldrar och elever informerade om min
nirvaro och hade gett sitt samtycke. Néar jag som forskare samlar in data finns alltid
risken for paverkan, och min nérvaro skulle i det hér fallet kunna pdverka det samtal
som skulle studeras. P4 min friga efterdt om man upplevde att inspelningen stort
samtalet, tyckte ingen av deltagarna att de dgnat nagon sdrskild uppmérksamhet vare
sig at bandspelaren eller at mig. Jag upplevde inte heller sjdlv att samtalen paverkades
av min nérvaro, och den bandspelare jag anvinde é&r liten och diskret.

Samtliga samtal som ingér 1 det slutliga urvalet betraktades av ldrarna som “normala”
samtal. De inspelade samtalen har mycket olika karaktdr bdde till form och till
innehall, visar ménga olika aspekter av ett utvecklingssamtal, utvecklades ibland sa
som ldraren forvéntat sig och tog ibland en helt annan vandning. Min bedémning &r att
jag har fatt ett underlag som ger en god bild av samtalen. Innehallet varierar bade vad
giller den typ av problem som behandlas, och hur de olika aktérerna paverkas och
tillats paverka samtalets utformning. Mgjligen skulle jag ha védlkomnat fler flickor 1
underlaget samt ndgra fler samtal som rorde elever i arskurs 9. Jag tror dock inte att
det skulle ha paverkat lararnas tolkning av situationen pa nagot avgorande sétt.

Utskriften av samtalen handlar bland annat om att fatta beslut om hur jag ska éverfora
tal till skrift. Jag kan vélja mellan & ena sidan en mycket detaljerad utskrift dir alla
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uppbackningar (Norrby, 1996:35)* finns med eller & andra sidan en form, dir dessa
utesluts men dér lasbarheten okar. Jag har skrivit ut samtalen ordagrant s som de
utformas och anvint mig av foljande modell i min utskrift:

Understrykning markerar samtidigt tal och repliker som ansluter mycket tétt till

varandra
VERSALER  markerar stark betoning
(ohb) betyder att nagra ord dr ohorbara
. markerar kort paus
() inom parentes star vad talaren/lyssnaren gor
R/ markerar att delar av meningen uteldmnats

Precis som vid avskriften av intervjuerna som beskrivits ovan, har jag anvént mig av
en utskriftsform som ligger s nira talspraket som det dr mdjligt, for att aterge det tal
som faktiskt har spelats in, men som samtidigt ocksa ska vara ldsbart. [ ett forsta skede
har alla hummanden, tveksamheter och andra smaljud som till exempel hm, aha och
6h ocksa transkriberats. Efter genomlyssning och bearbetning har jag sedan renskrivit
samtalen, sé att denna typ av ljud eller sméord bara finns med da det ar tydligt att de
ger en betydelse at samtalet. I utskriften har ockséd talspréksformerna mej och dej
ersatts med mig och dig. De inspelade banden har inte gett mig nigra problem utan
jag har kunnat identifiera allt som ségs 1 varje intervju. Nér jag anvinder mig av citat 1
l6pande text, har jag valt att reducera till mer i6gonfallande talsprak for att underlétta
for ldsaren.

Samtalsanalysen med rotter inom etnometodologin, som 1 sin tur har Harold Garfinkel
(1967) som upphovsman, utgar fran att den sprakliga kommunikationen kan studeras
utifran vardagliga situationer. Deltagarna i interaktionen forvdntas kunna forstd
varandra genom att resonera sig fram till betydelsen med hjidlp av sunt fornuft
(Norrby, 1996:31). Analysen begrinsas a ena sidan till det som faktiskt finns
tillgéngligt, men & andra sidan betonas ocksa att alla bidrag till interaktionen kan vara
av vérde. Den samtalsanalytiska metoden utgér fran att forskaren letar efter monster i
sitt material, och 1 det arbetet har jag forst utgatt frdn varje samtal som en egen enhet
innan jag sedan jimfort samtalen med varandra och letat efter gemensamma monster.
Jag har valt att redogdra mer detaljerat for analysen av samtalen i anslutning till
redovisningen av resultaten. En mer ingdende beskrivning bade av utvecklings-
samtalet och av analysen av utvecklingssamtalen inleder dérfor kapitel 6.

Datainsamling 3: Skriftliga omdomen

Som ett komplement till utvecklingssamtalen och for att forstd lararnas agerande
bittre, samlade jag ocksa in de skriftliga omdémen om varje elev, som ldrare lamnar
till respektive klassforestandare infor utvecklingssamtalet. Detta gjorde jag efter det
att samtalen var inspelade. Under tiden jag gjorde utskrifterna av utvecklingssamtalen

* Med uppbackningar avses smaord som hm, mm, ah, aha etc.
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upptickte jag, att det fanns anledning for mig att se vad dmnesldrares forslag till
atgérder inneholl. Klassldraren hidnvisade ofta i samtalen till vad den ene eller den
andre ldraren sagt och de “papper” som kommit in. Jag hade inte mojlighet att ta del
av varje larares underlag till just det samtal som jag spelade in, och det skriftliga
underlag som jag haft tillgingligt beror sdledes inte samma elever som finns med 1 de
inspelade utvecklingssamtalen. Daremot berors lararna fran de aktuella skolorna och 1
de d@mnen som é&r aktuella for de elever som finns med i mitt underlag. De skriftliga
omdomena omfattar bedomningar i totalt atta skolimnen gjorda av atta larare for 20
elever infor utvecklingssamtal som genomfordes under hosten 2002, 2003 och 2004.

Jag har anvént detta dokumentmaterial dels for att analysera hur ldrare beskriver
elevers studiesituation, dels hur de pratar om eleven och dels vilka atgirder som
foreslas. Beskrivande begrepp har kategoriserats liksom olika forslag till atgérder.
Analysen och resultatet av detta underlag finns redovisad i1 anslutning till den samlade
resultatredovisningen i kapitel 6.

Forskningsetiska 6verviganden

Mot alla typer av samtal, oavsett om de sker i form av en intervju eller som inspelning
av ett samtal, kan man naturligtvis anfora att det sker en paverkan och att det finns
risk for att det skapas ett personligt samspel som inverkar pa resultatet av intervjun
eller samtalet. Miles och Huberman (1994:291-295) diskuterar etiska 6vervidganden
utifrin ett antal fragor, som jag som forskare bor stdlla mig. Jag bor sdledes fraga mig
om jag som forskare har tillricklig kompetens for att 6ver huvudtaget genomféra
studien, om jag kan samla in material pd ett etiskt forsvarbart sétt, analysera det och
sedan presentera resultatet utifran etiskt vedertagna principer. Miles och Huberman
diskuterar till exempel hur vi hanterar den situation som ofta uppstér vid intervjuer, att
intervjupersonerna berittar om forhallanden och erfarenheter pé ett mer dppet sitt &n
vad de kanske dr medvetna om eller som de kanske till och med &ngrar efterat.

Etiska Overvdganden finns sdledes ndrvarande under hela forskningsprocessen. Via
webbplatsen Codex pa Vetenskapsradets hemsida finns de etiska principer tillgiangliga
som Vetenskapsradet formulerat och som kan sammanfattas 1 foljande fyra
huvudprinciper: krav om information, samtycke, konfidentialitet och om nyttjande.
Med utgdngspunkt fran dessa krav reflekterar jag nedan 6ver de etiska dverviganden
som varit aktuella i min studie.

Kravet om information handlar om att de presumtiva deltagarna ska fa tillrackligt med
information for att kunna ta stéllning till om de vill vara med i studien eller e;.
Forskaren bor informera om studiens syfte. Detta krav anser jag vara oproblematiskt.
Bade vad giller intervjuerna med enskilda ldrare, med grupper av ldrare och vid mitt
deltagande 1 samband med utvecklingssamtal har alla involverade varit vl
informerade i1 forvdg. Jag informerade ocksa i forvdg skolledningen vid respektive
skola, vilket naturligtvis var en forutsittning for att kunna genomfora studien.
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Som en del av informationen fore samtycke ingér att forskaren ocksd informerar om
eventuella for- eller nackdelar med medverkan for de enskilda. Jag informerade om
studiens syfte, innehdll och hur den skulle genomfotras, att anvinda citat skulle
avidentifieras men aterges ordagrant och, som Vetenskapsrddet rekommenderar, om
var och hur resultatet skulle komma att publiceras. Ddremot var det svérare att
informera om vilka eventuella effekter en medverkan skulle kunna resultera 1 f6r den
enskilde. Jag visste ju inte i forvdg vilka resultat som skulle komma fram i samband
med analysen av materialet. Déarfor har jag uppfattat att min uppgift var att ge sa
noggrann information som mojligt for att de tillfrdgade sjdlva sedan ska kunna
bedoma om de vill medverka eller inte. Miles och Huberman (1994:291) menar att
detta &r en rimlig slutsats att dra, eftersom kvalitativa studier utvecklas pé ett sitt som
vi sdllan helt kan forutse.

Kravet om samtycke har jag hanterat genom att alla fatt ge sitt samtycke muntligt och
att jag ocksa fatt samtycke av samtliga involverade skolledare (rektorer). Urvalet till
de utvecklingssamtal som skulle bandas gjordes efter noggrant 6vervdgande och 1
diskussion med skolledning och berord klassforestandare. Efter samtycke fran alla
tillfrigade forvissade jag mig dessutom ytterligare en gang infor varje utvecklings-
samtal om att ingen angrat sitt samtycke, och att samtliga — det vill sdga bade larare,
elev och fordlder - var inforstddda med att samtalet skulle spelas in pa band och
analyseras av mig. Samtliga elever som deltog var under 15 &r och uppgifterna kan,
menar jag, anses vara av etiskt kénslig karaktdr. Eftersom en fordlder eller bada
fordldrarna deltog samtidigt med eleven har ocksa kravet om samtycke fran fordldrar
kunnat uppfyllas pa ett tillfredsstédllande sétt.

Vad giller kravet om konfidentialitet har jag anstrdngt mig for att omformulera eller
undvika saddana uppgifter som skulle kunna roja deltagarnas identitet. Kvale menar att
en losning pa ett etiskt problem — det vill sdga anonymitet - samtidigt ocksa forsvarar
eller gor det omojligt for andra forskare att kontrollera resultaten (Kvale, 1997:110),
men 1 enlighet med etiska krav har jag sdledes uteldmnat alla namn pa deltagare —
savél ldrare, fordldrar och elever som namn péd orter och skolor. Jag har kunnat
manipulera materialet sd att ingen ska veta var intervjuer eller samtal dr gjorda eller
vilka som deltagit. Det empiriska underlaget &r insamlat under en relativt lang
tidsperiod vilket ocksd kan forsvara identifieringen av de medverkande. Vissa av
lararna och framfor allt eleverna finns inte kvar langre pd den skola dér intervjun eller
samtalet spelades in. Daremot 4dr det kanske mojligt for vissa av de medverkande att
kénna igen sig sjdlva. Jag kan inte heller bortse frin att det i mina inspelningar finns
material som dr kdnsligt, och som jag varit sirskilt noga med att aterge pa ett sitt som
inte ska uppfattas som etiskt oldmpligt. Ola Holmstrém (2007:72) skriver att en vl
genomford forskningsstudie inte kan gora alla glada och néjda. Diremot kan jag som
forskare se till att varsamt och etiskt korrekt hantera de resultat som jag fétt tack vare
deltagarnas generositet att medverka och att dela med sig frikostigt 1 intervjuer
respektive samtal. Det dr sd jag hoppas att ldsaren ska forsta de resultat av min studie
som kommer att presenteras med borjan 1 nésta kapitel.
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4.

Arenor for kunskap om elever

Nér du gor dina bedomningar — vad dr det da du gar efter och hur skaffar du dig den
information du behdver ha?

Ja — pa tusen olika sitt! Man kan ju ldsa om oss i tidningarna t. ex.! Nej — men... //...sa ser
man hur dom arbetar nir dom ska skaffa sig underlag for sitt arbete och hur dom bér sig at.
Och s& ser man hur vi diskuterar pé klasstdd och hur dom uttrycker sig i
loggbockerna...//... Ja... ja sen pratar dom ju med oss naturligtvis. Om allt mellan himmel och
jord! Ja - jag tycker att jag far information fran véldigt méanga olika hall... men nir nagon
kommer och fragar hur... sd da har jag inte sa bra svar! (Ulla)

I detta forsta av fyra resultatkapitel, presenteras och analyseras svaren pa fragan “hur
vet du det du vet om dina elever. For att skydda intervjupersonernas identitet har jag
valt att anvdnda mig av fingerade namn nér jag knyter intervjucitaten till respektive
intervjuperson. I kapitel 3 finns inledningsvis en Oversikt som visar vilka
intervjupersonerna dr med avseende pa kon, dlder och erfarenhet av ldraryrket.

Som framgéir av det inledande citatet ovan kénde ldrarna sig bade osdkra och
stimulerade av fragan och ingen hade direkt reflekterat 6ver den. De kunde darfor inte
ge ett svar utan en viss eftertanke. Intervjuerna fick ofta karaktdren av ett reflek-
terande samtal ddr ldrarna efterhand som samtalet pagick kom fram till allt fler
detaljer om hur de fick sin information. Kéllorna varierar beroende pa vilken typ av
kunskap olika ldrare tyckte sig ha anvindning for. Eleverna som utgoér béde
forutsattningen och malséttningen for ldrares arbete och stér 1 fokus for intresset och
ar den viktigaste kunskapskéllan. Lérarna far information om eleverna bade direkt
fran eleven sjdlv och indirekt fran kolleger och 6vriga aktorer i skolans vérld och
ibland fran det omgivande samhdllet. Jag har valt att analysera de killor, som l4drarna
anvénder sig av, utifran tvd olika perspektiv. Det ena utgar fran ldrarnas méten 1 och
omkring undervisningssituationen och handlar om informationskanaler av informell
karaktir. Skolan 1 sig &r ju en formell institution och verksamheten dér reglerad inte
minst genom att skolplikten gor eleven skyldig att ndrvara. Det dr dndé relevant att
betrakta mycket av det som pagér inom ramen for verksamheten som “informella
moten”. Aven motena utanfor skolan i det omgivande sambhillet betraktas som
informella kanaler och utgdrs i mitt material av mediernas bilder av och utsagor om
samhillet och personerna i detta. Det andra perspektivet utgar fran de institutionella
kanaler som skolan tillhandahéller genom sin organisation och genom de styr-
dokument som reglerar skolans verksamhet. Dessa kan 1 huvudsak betraktas som
formella kanaler men kan innehélla vissa inslag av mer informell karaktér.
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De kanaler som ldrarna anvinder sig av for att fi kunskap om eleverna analyseras
saledes utifran foljande huvudkategorier:

Informella kanaler:
moten och samtal med elever
moten och samtal om elever

Formella kanaler:
konferenser
arbetslagsmoten
utvecklingssamtal
diagnoser

Informella kanaler

Den information ldrarna far pd denna arena, har jag valt att beskriva utifrn ldrarnas
moten och samtal med eleverna dér eleverna sjidlva utgér den direkta kéllan, och
moten och samtal om eleverna dér ldrarna far information om eleverna indirekt av
andra.

Moéten och samtal med elever

I det direkta motet ddr eleverna sjdlv &r den viktigaste kanalen beskriver ldrarna
framfor allt tre situationer som ger information om eleverna. Det handlar for det forsta
om samtalen som sker under lektionerna eller 1 anslutning till dessa, for det andra om
skriftliga dokument som eleverna arbetar med 1 undervisningen och for det tredje om
lararnas observationer och iakttagelser i samband med undervisningen.

Informella samtal med elever
Samtalen mellan ldraren och eleven &r en av de viktigaste kunskapsskillorna enligt
samtliga intervjuade larare.

Hur vi vet det vi vet? Ja... det kommer framfor allt fran eleven. Det dr den viktigaste kéllan. Ja
sa dr det nog. Det &dr eleven som berittar... och ja... det dr vél ingen speciell strategi man
anvinder sig av, utan... ja alltsd jag menar, inte s dér systematiskt, utan det &r mer litet hur det
rakar bli... (Lisa)

Lararna uppfattar att det stora flertalet elever tycks ha ett behov av att dela med sig till
sina ldrare. Eleverna vill gédrna prata om allt mojligt och ldrarna lyssnar och lter
eleverna ange tonen eller sitta granserna for vad de vill prata om. Innehallet handlar
ibland om skolan men kan ocksd handla om mycket privata angeldgenheter. Ibland

kan ldrarna hamna 1 situationer dér de inte kdnner sig bekvdma och grinsen for elevens
privatliv kan vara svar att dra.
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... Ja... vill dom att jag ska veta, s kan jag ju lyssna, men jag behover ju inte anvédnda mig av
den kunskapen. Det &r klart, om nagon vill berdtta bara for att det kianns battre for dom, sé ar
det klart att jag lyssnar. Och jag kan ju veta mer &n jag behover — jag har inte ont av det. (Pia)

Vanligen &dr det eleverna som tar initiativ till samtalen och mer sillan l4rarna.
Eleverna tar gidrna kontakt bade fore, under och efter lektionstid. Pojkarna pratar
gérna och ofta mer direkt 1 klassrummet och kanske mer om sddant, som ror skolans
eller klassens verksamhet. Flickorna ddremot dr mer sparsamma med sina samtal och
lararna upplever att samtalen ofta fir en mer privat karaktdr. Nér flickorna soker
kontakt &r det vanligare att det sker mindre 6ppet och inte infor hela klassen. De tar
hellre 1 ansprdk tiden fore och efter lektionen. Att pojkar tar ett storre utrymme 1
klassrummet visar ocksd annan forskning, bade genom att pojkarna sjdlva &r mer
utatriktat aktiva och genom att ldrare i storre utstrackning vander sig till dem.

Spontana méten och samtalssituationer kan dyka upp nédr som helst under lektioner
och 1 anslutning till dessa. Det kan t.ex. handla om att ldraren gér runt nér eleverna
arbetar, att eleverna kommer 1 god tid innan lektionen startar eller att de stannar kvar
en stund efterat. Det ges ocksd ménga tillfdllen under raster dd ldraren triffar eleverna
pa vig till eller frdn arbetsrum eller klassrum och nagra ldrare berdttar hur de ger sig
ut i elevernas uppehallsutrymme for att prata med eleverna.

... det dr viktigt att vi dr ute bland eleverna pé raster och ickelektionstid. Ofta brukar jag ta min
kaffekopp och ga ut och sitta mig i korridoren och ... Jag tycker att det kan vara jétteskont att
sitta ute bland eleverna, dir jag tycker att jag far reda pa ganska mycket — inte sa att man dr
kompis med dom, pa deras niva, utan mer som en vuxen, men bland dom pa deras villkor...
(Mikael)

Aven samtalen utanfor skolan kan bidra till att ge en bild av eleven. Lérarna berittar
om hur de t.ex. i samband med friluftsaktiviteter eller studiebesok passar pa att
forsoka fi kontakt med elever som annars héller sig mer i bakgrunden. Aven mer
spontana “mdéten pa stan” kan ge ldrarna betydelsefull information. Hér far man se en
annan sida av eleven nér han eller hon inte lingre behover spela rollen som elev.
Lararna far ocksa veta mycket om sina elever i samband med diskussioner i olika
dmnen vilket framforallt so-l4rarna lyfter fram. Enligt laroplanen ska undervisningen 1
olika &mnen behandla etiska perspektiv och framja elevernas formaga till personliga
stdllningstaganden. Flera av ldrarna beskriver hur de arbetar med dessa fragor men
ocksa att man har olika kompetens for omradet.

Jag har gjort sddana hiar évningar med eleverna dér de far ta stillning och da far jag reda pa
ganska mycket av hur dom tycker, och ja en del tycker att det &r jéttejobbigt. Vi ska vil inte
gora sadana dar ovningar dér vi ska ta stéllning till en massa!’ tycker eleverna. Fordelen med
att jag &r so-ldrare, dr att jag kan ta det inom ramen for &mnet, och att jag sjilv kan en hel del
om det ocksa, sa att jag kan utveckla det och skapa en god teoretisk grund ocksa, f6r det, som
bearbetas. Sa det inte bara blir en massa tyckande. (Emma)

I samtalen formulerar eleverna sina attityder och vérderingar och visar om eller hur de
forstar andras synpunkter och merparten av eleverna upplever att den typen av
diskussioner &dr angeldgna. Lirarna menar att det finns ett stort behov for eleverna att
ha ndgon vuxen att prata med. Det kan bero pa att eleverna saknar andra vuxna att fa
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bolla sina tankar mot, eller att helt enkelt vissa fragor tar stort utrymme under en viss
period 1 livet.

Skrivna dokument

I uppsatserna avslojar eleverna mycket som ldrarna annars inte skulle fa tillgdng till.
Den informationskanalen dr forbehallen ldrarna 1 @mnen dir uppsatsskrivandet ingar
som en naturlig del av undervisningen.

Nar vi far eleverna i svenska, sa brukar jag be att dom ska presentera sig. Och da far dom
skriva ner om hur dom har det, var dom bor, vad dom ldser, hur mycket dom ldser, och vad
dom tycker &r kul, och vad dom vill och inte vill gora i svenskan. Det &dr ju ocksd en bra
information till mig. Och... ja visst upptdcker man mycket! Det dr ofta dom skriver och talar
om sadant, som inte dr bra. Dar kommer upp mycket saker! Bade privat och i skolan. (Ulla)

Lirarna menar att det &r viktigt att eleverna kan kénna sig sékra pa att underlaget inte
anvinds pa nagot annat sétt. Darfor ges dokumenten karaktéren av "hemligt material
mellan mig och min ldrare”. Annars skulle inte eleverna skriva s 6ppet som de gor.

... och vissa saker skriver dom att det dr litet hemligt att det &r inte ndgot som jag far beritta
eller visa for kompisarna eller sa utan det dr bara jag som far ldsa det. (Kristina)

En annan kanal som ger ldrarna tillgdng till mycket information &r de dagbocker eller
loggbocker som vissa ldrare vill att eleverna ska skriva. Vanligen dr det ldraren 1
svenska eller klassforestindaren som ldser dessa regelbundet och som ocksd ger
feedback pa innehéllet till varje elev. Ofta skriver flickorna mycket om sig sjdlva och
om olika relationer medan pojkarna overlag dr mer aterhdllsamma i sina beréttelser
och ldrarna konstaterar att de mer ofta inte har ndgot annat att skriva om an att ™1
morgon har vi prov”. I skrivna dokument tar flickorna ett storre utrymme 4n pojkarna
varfor de skrivna dokumenten kan fungera som en kompletterande kanal vad géller
information om flickorna.

Observationer i klassrummet och utanfor

I enkidten som tidigare redovisades identifierades 12 elever som inte trivdes 1 skolan.
Efter det att ldrarna sett hur eleverna besvarat olika fragor och uttalat sig 1 intervjuerna
kunde de forhdllandevis snabbt urskilja, att det rorde sig om den grupp “tysta” elever
som latt forsvinner i mangden. Utover samtal med eleverna och skrivna dokument
finns sdledes ocksa andra viktiga informationskillor for ldrarna. En sddan killa &r de
iakttagelser som ldrarna sjidlva gor av eleverna och egna bedomningar utifran olika
situationer 1 anslutning till undervisningen. Dér kartldgger lararna hur eleven arbetar,
hur han eller hon fungerar i grupp, och hur sjdlvstindigt man kan utféra sina
arbetsuppgifter. Olika undervisningsdmnen tycks ge olika forutsittningar for att kunna
utveckla denna typ av kunskaper om eleverna. Vissa ldrare har stérre mojligheter att
observera hur eleven fungerar tillsammans med andra i1 gruppsituationer medan andra

larare har storre mojligheter att observera hur den enskilde eleven kan arbeta
sjélvstiandigt.
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Ja nér det giller matte och fysik sé dr det ju skillnad och det &r ju tiden ... och i matten har man
mer tid... och da pratar man ju litet allmdnt med dom ocksd men sen &r jag ju ofta med dom en
och en i matten och da blir det ju pa ett annat sitt for da &r det bara jag och dom men i fysiken
ar dom langa stunder bara med varandra for dér dr det ju laborationer och da &r det ju mer sa att
dom jobbar tillsammans med varandra. (Per)

Mycket av det som skulle kunna leda till mobbing, far ldrarna kdinnedom om genom
sina egna observationer i och utanfoér klassrummet. En ldrare berdttar hur han lade
madrke till en elev som alltid stod ensam och véntade pa att fa komma in i klassrummet
langt innan lektionen borjade.

... vi har varit oroliga, men dom trivs med att vara ensamma. Och dom vill sjélva ha det sé hér.
Men vi kan ju inte vara sdkra, sa vi héller koll. Men sen &r det ju en styrka, att vi dr en liten
skola och har varit hir lange for, som i det hér fallet, s& har vi haft pappan i skolan hir och han
var likadan...! (Bosse)

Liararna iakttar vad som hinder och nédr de mirker att ndgot avviker fran det géngse
monstret forsoker man fa en forklaring — ofta i samtal med andra kolleger. Kunskapen
om eleverna konstrueras over tid dir den ena biten ldggs till den andra och ldrarna
anvénder sig gidrna av olika metaforer nir de beskriver hur detta gar till. En av ldrarna
menar att eleverna fran borjan dr “en gra massa” och steg for steg lar man kidnna var
och en allt béttre och nér de sluta nian ” ja dom é&r ju fortfarande en klass men da ar
dom framst individer men jag kan inte beskriva hur det gatt till”.

Moten och samtal om elever

I méten och samtal om elever beskriver lirarna framfor allt fyra situationer som ger
information om eleverna. Det handlar for det forsta om samtalen som sker med
kollegerna, for det andra om mdoten och samtal med elevernas fordldrar och for det
tredje om moten och samtal med ovrig skolpersonal. Den fjarde kanalen har jag valt
att beskriva som “moéten och samtal med det omgivande samhaéllet”.

Med kolleger

Larare pa hogstadiet har ofta flera olika klasser och tréaffar varje vecka mellan 100 och
200 elever som ska bedomas och betygséttas. Forutom sina egna iakttagelser maste
larare darfor ockséd forlita sig till andras information om eleven. Lérarna lyssnar pa
kollegerna 1 olika moten och tar till sig de omdomen som skrivs 1 samband med
utvecklingssamtalen. Lirarna upplever att de oftast dr 6verens om bedémningen av
eleverna men att olika bilder av samma elev ocksa kan ge klassforestandaren viktiga
pusselbitar till helhetsbilden.

Helhetsbilden far man genom att lyssna pé andra ldrare. Ja... nédr vi méts, eller i konferenser
eller sd. Och man far in omdome fran andra ldrare infor utvecklingssamtal, och dir kan man ju
fa ldsa att det fungerar jdttebra i bild och hon dr initiativrik och framat i idrott. Och da tanker
man att, jaha, det var ju roligt, for i mina &mnen fungerar det inte alls. (Mikael)

Gang pa gang aterkommer ldrarna till klassforestandaren. Det &4r i den rollen som
lararen vet mest om sina” elever och klassforestdndarskapet tycks ha en sérskild
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betydelse. En av ldrarna beskriver att om man inte hinner med alla elever “’sa pysslar
man om sin egen klass litet mer eftersom man har en annan relation till den”. De vill
verkligen vara klassforestdndare dven om uppdraget ibland kan bli utsatt for alltfor
stora eller felaktiga forvintningar.

.. vissa ldrare har en bendgenhet att lagga allt pa klassforestandaren. Alltsa... det &dr liksom
man kan fa en utskéllning for att man ar klassforestandare f6r nagra elever, som betett sig illa.
Och da far man ju tala om, att det 4r ju inte jag som gjort det hir! Dina och mina elever kan det
bli ibland och dé alltsa... Kom igen! Hér jobbar vi tillsammans pa den hir skolan och det &r
inte jag, som dger dom hér eleverna utan vi hjilps at! (Mikael)

Liararna uppfattar sjdlva att det ingar 1 uppdraget att kénna de elever bittre som man ar
klassforestandare for. Kollegerna vinder sig till klassforestdndaren nir de vill ha eller
ge information om en viss elev eller elevgrupp liksom ocksa eleverna savil som
fordldrarna. Man kan sédga att klassforestdndarskapet ofta fungerar som ett nav kring
vilken kunskapen om eleven &r centrerad och klassforestandaren &r ocksa den som
avgor vilken information som kan foras vidare till kollegerna.

Det gemensamma ldrarrummet eller motsvarande lyfts fram som en av flera viktiga
informationskanaler om eleverna. Samtalen kan ber6ra bade klasser, grupper av elever
och enskilda elever. De relativt nyutbildade ldrarna beskriver hur de under sina
praktikperioder pad ldrarutbildningen upplevde samtalen pad ldrarrummet mest som
allmént skvaller. Efterhand som de vuxit in 1 ldrarrollen har bilden av samtalen pa
lararrummet emellertid fatt en annan dimension, och man forstar mer varfér samtalen
ser ut som de gor. De upplever nu att dessa samtal dr ett bra sitt att fa diskutera
situationer som de ként eller kdnner sig osdkra infor. P4 lararrummet finns alltid
nagon, som man kan vinda sig till for att fa rdd och hjélp. Lararna menar ocksa att
man ska undvika att prata om enskilda elever 6ppet 1 lararrummet och upplever att de
inte heller gor det. Det &r en fordom, menar de, att ldrarna pratar mycket skit 1
lararrummet”. Den kanalen har inte sin storsta betydelse som en killa for information
och anvinds enligt de mer erfarna lararna inte s heller.

Nej inte alls, utan mer bara for att pysa ut!... Jag tror att det dr faktiskt som att man behover
pysa ut litet liksom, for det dr jéttejobbigt ibland, att va hogstadieldrare. Och jag tror att det kan
vara ventilen man behover for att fa... allts nér det &r jobbigt. D4 dr det viktigt att lararrummet
finns. (Mona)

Det tycks sédledes fungera som den ventil ldrarna anviander nir de behover prata av sig
och dela med sig av nya erfarenheter, som kanske kan bidra till nya I6sningar. Man fér
tips p& hur man kan gora och provar sig fram for att se vad som fungerar. Samtalen pé
lararrummen blir ddrmed ocksa en forutsittning for att klara av de manga besvérliga
situationerna 1 klassrummet. Samtal som handlar om enskilda elever sker 1 forsta hand
1 informella m6ten mellan ndgon eller ndgra kolleger och har stor betydelse 1 ldrarnas
berittelser om hur de far kunskaper om eleverna. De informella och spontana

samtalen med kollegerna dr en del av de vardagliga rutinerna kring arbetet med
eleverna.
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Man tar del och man forsoker pé alla mojliga sétt. ...alltsa jag som ldrare forsoker fa elever att
fungera...det sker...det dr ju en process allting. Man séger ju att det hiar fungerar inte bra. Man
delger varandra utan att man sitter namn pa det. Etikett pa vad vi gor. Sa pagar denna process.
Fungerar det inte, sé fixar vi det pa nagot annat sitt. Vi har inte haft behov av mer dn dom hér
spontana samtalen. (Pia)

Med fordldrar

Fordldrarna bidrar naturligtvis ocksd med information om sina barn men 1 varierande
grad. Av ldrarna att doma sker kontakterna med hemmet mest via utvecklingssamtalen
och genom att fordldrarna eller skolan tar kontakt nédr négot inte fungerar. Det hénder
ocksa att kontakten sker helt apropd genom att man méts 1 affdren och da passar pa att
samtala kring nagot som “man dnda tdinkt ringa om”. Forédldrarna dr inte ldrarnas
viktigare informationskanal nér det géller merparten av eleverna. Diremot betonar
lararna vikten av samarbete med fordldrarna for de elever som de upplever problem
kring. Det dr vanligen ocksa de fordldrar som de far mest kontakt med och de elever
som de vet mest om.

Ibland kan ldrarna ha behov av mycket speciell kunskap om eleven och 1 vissa fall ar
ett ndra samarbete med fordldrarna en forutsittning for att vardagsarbetet 1 skolan ska
fungera. Citatet nedan handlar om elever som é&r sdrskoleinskrivna men integrerade 1
en vanlig klass.

Jo, men jag kédnde ju direkt hur tillgivna och roliga dom var, och hur méana fordldrarna var att
det skulle bli bra. Dom stillde i och for sig rétt hoga krav. Dom visste precis hur dom ville ha
det...//...jag jobbar ju faktiskt vildigt mycket med dom hir eleverna, och jag har himla bra
kontakt med fordldrarna, och vi ringer varandra ofta och nir som helst och snackar om hur det
ar och ...sa...ja, jag skulle inte vilja va utan denna erfarenhet. (Pia)

Kontakten med fordldrar kan ibland upplevas som besvédrande och alltfor privat —
sarskilt ndr det handlar om fordldrar som vill prata alltfor mycket om sin egen
personliga situation. Nagra ldrare berdttar om tillfillen diar de blivit mer av en
samtalspartner till fordldern &n sonens eller dotterns larare.

Ibland tycker jag néstan att fordldrarna vill berdtta mer, &n man egentligen vill hora. Och sen dr
det ... ja hon beridttade hur mycket som helst - en massa detaljer och det kan ju vara bra att
veta, om det skulle visa sig att pojken verkar nedstdmd eller sd. Men annars s& behover jag ju
egentligen inte veta det. Och ja, sa det &r ju mammans sanning jag har fatt hora, och det ar ju
inte sdkert att det ocksa dr pappans... fordldrar kan ju faktiskt vara valdigt taktiska ocksa.
(Lisa)

En mojlig forklaring till att de flesta ldrarna inte ser fordldrarna som en viktig kélla till
information om eleven kan vara att de berorda eleverna gér 1 grundskolans senare ar.
Lararna véljer att 1ata eleverna ta ett stort ansvar for information till eller frdn hemmet.
I enlighet med ldroplanen ska skolan samarbeta med elevernas vardnadshavare sa att
man tillsammans kan utveckla skolans innehdll och verksamhet*°. Samtidigt ska
lararen ocksa se till att elevernas inflytande dver sin skolsituation dkar med stigande

9 LP094 kap 2: 4 ”Skola och hem”.
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alder och mognad. Enligt den enkit som genomfordes i ”Samverkansprojektet”™' &r

fordldrarna relativt vilinformerade om sina barns skolsituation. Forédldrarna vet i
allminhet vem som é&r klassforestandare, vilka klasskamrater man umgas med och hur
det gar i de olika skoldmnena. Daremot pekar enkétresultatet pa att eleverna dr mindre
bendgna att berdtta hemma nir de haft det jobbigt med nigon 1 klassen eller med
nagon ldrare. Den informationen kan 1 stillet bli foremal for samtal mellan till
exempel klassforestdndaren och eleven.

Det kénns ju ocksd som man har sekretess. Alltsa jag menar, att det eleverna har berittat, det
berittar jag ju inte for fordldrarna ... vi ska ha det som kunskap och anvénda det efter forstand
men hélla det for oss sjdlva. Ja precis sa dr det. Och det &r viktigt. (Anna)

Med ovrig skolpersonal

Kurator och skolskoterska dr personer som ldrarna vénder sig till framst ndr det
handlar om fragor av “mer allvarlig karaktdr”. Eftersom skolhdlsovarden lyder under
en strangare sekretess far ldrarna bara veta det som skolhélsovérden tar initiativ till att
beridtta. Det betyder att ldrarna inte alltid far svar pa sina fragor om eleverna, men de
kan fa bekréftat om det var ett problem som skolhélsovarden redan kénde till. Lararna
har forstaelse for de regler som giller, men saknar samtidigt en mer utvecklad
kommunikation med skolhédlsovarden. Lararna pa hogstadiet moter ju eleverna da
dessa befinner sig i en turbulent period 1 livet och det 4r ménga svéra frigor som ska
hitta sitt svar. Skolhdlsovarden kan med sina speciella kunskaper vara ett stod for
ldrarna som kan fa rad hur man ska handla 1 svara situationer, men det ir inte den
kanal ldrarna anvinder sig av 1 forsta hand.

Ja man saknar ju kommunikationen fran skolhédlsovarden... men klassforestandaren ar ju
vildigt central och jag gar ju inte till kurator eller skolskoterska utan att forst ha pratat med
klassforestandaren. (Per)

Med det omgivande samhdillet

Det som ldararna far veta via kanalerna utanfor skolan handlar vanligen inte om
enskilda individer. Kanalerna far emellertid betydelse genom att det dr pa denna niva
som en del av ldrarnas tolkningsram utvecklas for den information de far genom de
andra kéllorna. Hiar tycks framfor allt tvd kanaler vara betydelsefulla — dels
massmediernas bild av skolan och eleverna och dels “det som sédgs pa stan”. Trots ett
fortsatt fortroende fran det omgivande samhillet och trots ett gott resultat av utfort
arbete verkar ldrarna sjdlva ha bilden av en skola och en ldrarroll som har forlorat
mycket av sin auktoritet och status. I den enkédtundersdkning som tidigare refereras till
svarade alla 284 eleverna utom 12, att de trivdes bra eller mycket bra 1 skolan. Lararna
forvéantade sig ett mer negativt svar vilket skulle kunna forklaras med att de paverkats
av den negativa mediebilden av skolan och beskrivningar av en lararkdr som inte
klarar av sitt uppdrag. I intervjuerna beskriver ldararna ocksd hur fortroendet for dem

3! Samverkansprojektet finns beskrivet i kapitel 3 och omfattar bade enkiiter och intervjuer med elever frén en
av de skolor som ingér i avhandlingsstudien.

92



som styr och bestimmer over skolan har minskat. Det dr inte minst uttalanden och
ageranden fran de lokala politikerna som uppror ldrarna.

Dom iér ju aldrig hér s& hur kan dom veta hur vi tar hand om véra elever - politikerna bedomer
kanske ocksa skolans verksamhet utifran det dom ldser i tidningarna eller ser pd TV...Ta nu
bara det hér att vi skulle fa renoverat. Det dr vil klart att vi skulle kunna jobba med vara elever
pa ett helt annat sidtt om man bestdmde sig for att satsa hér...(Johan)

En rapport fran skolverket (2004) om attityderna till skolan visar att fordldrars och
allminhetens fortroende for skolpolitiker dr lagt. Det dr t.o.m. ldgre &n vid de
mitningar som gjordes i borjan av 1990-talet da stora nedskdrningar och reformering
av skolans styrsystem genomfordes. Politiker dr samtidigt ocksd den grupp som har
lagst fortroende for skolan.

Framfor allt de ldrare som arbetar i skolor i mindre kommuner lyfter fram den
information de far via kanaler ”pa stan”. Det handlar till exempel om bekanta som bor
grannar till en viss familj, de egna barnen som utdvar nigon fritidsaktivitet med nagra
elever eller om en mer allmén forstéelse for ungdomar i en viss alder som bor i just
det sambhiillet. Flera av de intervjuade ldrarna dr ocksa engagerade i aktiviteter utanfor
skolan och har ett stort kontaktnit. Vissa larare har tjdnstgjort lange pa skolan och har
skapat sig en uppfattning av ménniskorna 1 samhéllet bland annat genom att de ocksé
haft de nuvarande elevernas fordldrar som elever. Detta kan naturligtvis ldrarna
sdrskilt nér bilden av eleven stimmer med uppfattningen man hade om mamman eller
pappan och “dpplet inte faller langt fran tradet”.

Formella kanaler

Denna niva utgor en fortsdttning pa samtalet om elever och sker i skolans formella
kanaler som ocksd kan innehdlla inslag av mer informell karaktir. Jag har valt ett
beskriva dem utifran fyra olika perspektiv: konferenser, arbetslagsméten, utvecklings-
samtal och diagnoser.

Konferenser

Overlidmnandekonferensen™

Den formella kanal som ldrarna ofta aterkommer till 4&r den 6verlamnandekonferens
som sker da eleven gar fran mellanstadiet till hogstadiet. Den dr inte reglerad utan
varje skola kan arrangera detta pd det sdtt man sjdlva bestimmer. Den sker ocksa 1
olika former beroende pa vilken skola det géller, men innehéller oftast ett mote mellan
de undervisande ldrarna fran mellanstadiet och de nya klassforestindarna fran
hogstadiet. P4 vissa av skolorna finns en motsvarande konferens endast mellan
arskurserna tre och fyra. P& nagra av skolorna halls konferensen vid varterminens slut
medan den pa andra skolor halls cirka en manad in pd det nya ldséret. Av

32 Det finns ingen formell beteckning for denna form av konferens men det begrepp jag anvinder 4r det som jag
uppfattat som vanligt och det som merparten av de intervjuade lararna anvént.
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intervjusvaren kan jag forsta att det rider delade meningar om konferensens betydelse
och om hur mycket forhandsinformation olika ldrare vill ha infér métet med nya
elever. Sammantaget kan man sédga att ldrarna anser att konferensen har ett storre
virde for de 6verlimnande ldrarna &n for de ldrare som tar emot de nya eleverna.

Alltsa vi maste se till att en eventuell speciell social situation inte ska belasta eleven pa nat sétt
utan den kunskap vi far ska ju underlitta f6r eleven. Men jag kidnner ibland att den avlamnande
lararen menar att det pa nat sétt belastar eleven och dirfor sa maste man liksom tala om att vi
har gjort allt och skolskéterskan dr pa kant med familjen och ja du far begripa hur det hér &r och
han kan inte ldra sig bittre och det kommer inte du heller att klara av. (Lisa)

Mellanstadieldrarna arbetar vanligen med samma elevgrupp under tre ar, tréffar
eleverna néstan dagligen under denna tid och hinner knyta nira band till eleverna 1 sin
klass. De &r angeldgna om att fi ge sd mycket information som mgjligt till de nya
klassforestandarna. Lédrarna pd hogstadiet menar emellertid att den bild de far av
eleverna inte nodviandigtvis behdver vara ”sann” eftersom det hiander mycket i elevers
utveckling under en sommar och de hamnar i delvis nya gruppkonstellationer nir de
kommer till &rskurs sex eller sju. De nya klassforestandarna vill helst sjdlva st for
”definitionen” och vill att eleverna ska fa en chans att starta i sin nya klass utan att ha
forutfattade meningar om situationen annat dn i mycket speciella fall.

Jag tror att vi dr béttre pa att hitta det som dom é&r bra pé for vi har storre mojligheter &n ldrarna
pa mellanstadiet. Och sé utvecklas det ju ett rollspel mellan ldraren och eleven och det monstret
sétts ju ndr dom mots i fyran. Sen bryts det forst ndr dom kommer hit men sen blir det nog inte
lika fasta monster eftersom ju eleverna méter fler larare hér... vi dr kanske litet mer flexibla
och vi kanske tilldter mer — begreppet "normalelev” dr nog mycket vidare eftersom vi ju har
150 jamfort med dom som har 25 — méter man stindigt en san liten grupp sa kan ju en liten
variation bli stor men om vi har 150 sa ryms det ju betydligt fler — da kan man ju sédga att den
lilla variationen blir det normala. (Marita)

Att larare pa hogstadiet har en annan referensram att utgd frdn niar de bedomer é&r ett
intressant perspektiv i ldrares ldrande om elever. Lirare som undervisar elever till och
med arskurs fem eller sex méter 1 huvudsak en elevgrupp och dven om de lar kidnna
eleverna 1 just den elevgruppen vél blir referensramen inte lika omfattande som
hogstadieldrarens som méter over hundra elever per vecka men inte varje dag. Den
misstro som merparten av ldrarna 1 intervjuerna gett uttryck for mot
mellanstadieldrarnas information kan delvis handla om den oro som flera av
hogstadiets ldrare kdnner infor kravet att alla elever ska klara betyget godkind.
Liararna kinner sig osdkra pa om undervisningen bedrivits pa ett sitt som bidrar till att
eleverna faktiskt kan det som de bor kunna for att nd malen 1 drskurs 9. Misstron kan
ocksd spegla olika vérderingar nir det giller utformningen av skolan och
undervisningen.

Det kan ju vara sd att man urséktar sig for att man inte lyckats ldra Kalle eller Lisa men skyller
det pa att dom har det taskigt i storsta allménhet och det dr darfor det blivit sa. Sa dérfor tror jag
att dom mar vil av att fa& komma hit och f& borja fran scratch igen for dom allra flesta vet vi
egentligen ingenting om nir dom kommer till oss. (Marita)

94



I samband med konferensen far ldararna forhallandevis mycket information om vissa
elever men kanske nidstan ingen alls om andra. Fér de mindre erfarna ldrarna é&r
emellertid 6verlamnandekonferensen en viktig kunskapskélla om eleverna. De beréttar
hur de forsoker anteckna sa mycket som mojligt om varje elev och ocksa hur de, da
konferensen ligger en bit in pd hostterminen forbereder sig med anteckningar och
frdgor. De héller med de mer erfarna ldrarna om att de sjdlva vill skapa sig en bild av
varje elev, men upplever det andd som en stor trygghet att fa veta sa mycket som
mojligt 1 forvig.

Ja jag tycker att overlimnandekonferensen é&r jéttebra for dd har man koll pé vad man ska ta
hinsyn till som t. ex. att vissa behover vuxenstdd eller extra uppmuntran och sé — det behover
man ju gora med alla elever men vissa behover extra mycket sa det &r bra att man far veta och
kan ldgga in ett extra kol pd dom — dom &4r ju manga i klassen och vissa forsvinner ldtt i
méngden. (Anna)

Att konferenserna dndd uppritthalls trots de mer erfarna ldrarnas ifradgasittande,
forklarar de med att det trots allt finns en vinst att métas och det géller sérskilt den
information som man far om vissa elever som man behover veta specifika saker kring.
Men som en av ldrarna uttrycker det: “det dr ju en konstig tillstdllning, men vi har inte
hittat nagot bdittre...”

Elevvardsskonferensen

Elevvardskonferensen &ar reglerad 1 Grundskoleforordningen (kap 3 §3) som
specificerar dels att konferensen maste finnas och ocksa vilka som ska delta. I den
ingar forutom rektor och foretrddare for elevvarden ocksa berord klassforestandare
eller motsvarande. Rektor beslutar om den mer exakta sammanséttningen.
Konferensen upplevs ibland av ldrarna som fordldrad eftersom skolornas arbete 1 dag
pa flera hall ordnas i arbetslag och mycket av det som tidigare lagts pa
elevvardskonferensen loses 1 stéllet pd mer informellt sitt.

Vi har ju elevvardskonferensen hir pa tisdag morgon men manga ganger sa tar vi det nog
informellt — man tar underhandsbesked och man tréaffar varandra ... jag vet inte men det &r inte
sa dér att man fyller i nagra papper om att eleven har problem med detta och detta utan vi
pratar med varandra och sa... ja... (Pia)

I intervjuerna uppges inte heller elevvardskonferensen som en direkt kélla till
information om eleverna. Konferensen bygger i stillet pa att ldrarna ger information
om de elever som behover ha hjilp. Ofta har eleverna varit foremal for diskussioner 1
arbetslaget eller larargruppen innan drendet kommer till konferensen. Dess stora
betydelse tycks dérfor i stéllet handla om skolans mojligheter att f& information om
eleven, for att sedan kunna ta stillning och fatta beslut om eventuella atgirder. A
andra sidan menar ldrarna att det dr viktigt att de far kunskaper om de beslut som
fattats. Det innebdr att det 4r en annan form av kunskap som man far — inte en direkt
kunskap om elever men en kunskap om de insatser som skolan gor for en viss elev.
Elevvardskonferensen ger darmed lararna kunskap i huvudsak om vad som héander,
vilka atgirder som vidtas och av vem.
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Arbetslagsmoten

I officiella dokument betonas ofta det kollegiala samarbetet som ett efterstravansvért
mal for att uppna ett gemensamt synsétt i arbetet med eleverna. P& merparten av
skolorna dr ldrarna knutna till bestimda arbetslag eller en viss enhet inom skolan.
Uppfattningarna om arbetslagets roll nir det giller information kring eleverna
varierar. Pa de skolor eller snarare i de arbetslag dar samarbetet fungerar vil uppfattas
arbetslaget vara en viktig kélla till information och ldrarna menar att det mesta av
diskussionerna ror det gemensamma arbetet med eleverna. Flera av de ldrare som dr
relativt nya 1 sin ldrarroll beskriver arbetslaget som ett bra forum f6r information och
erfarenhetsutbyte kring eleverna.

Ja man behover sitta ner och diskutera kring klassen och eleverna men ja — kanske det... jag
kanske det egentligen mest bara har handlat om elevsociala problem och aldrig att vi
diskuterade hur vi egentligen skulle jobba pa ett annorlunda sétt for att hjélpa eleverna eller fa
ordning pa problemen... det saknar man ju...//men annars kidnner man ju att man har mer stod i
arbetslaget — om det kdnns tufft i en klass har man ett stod — man kan ta upp och diskutera hur
man ska gora och fa hjélp for alla har klassen och kénner eleverna...(Kristina)

Arbetslagsmotena tycks utgdra en bra killa till information sérskilt ndr det géller
elever som upplevs som problematiska. Just i sddana situationer har arbetslaget sin
allra storsta fortjanst menar flera av ldrarna. Mycket av den information ldrarna vill ha
ror emellertid sjdlva undervisningen i ett specifikt &mnesomride och den diskussionen
anser man fors bdst med dmneskollegerna. Lidrarna upplever hir ett dilemma.
Sammankomsterna 1 arbetslaget sdvil som med dmneskollegerna upplevs som viktiga
moten men man har svért att hitta ett mer kontinuerligt utrymme for badda formerna.
Flera av de intervjuade ldrarna menar ocksd att de informella mdtena med
klasforestandaren dr en viktigare killa till information dn arbetslaget.

Utvecklingssamtal

I Grundskolefsrordningen * finns stadgat att liraren fortlspande ska informera eleven
och elevens vardnadshavare om elevens skolgdng. Minst en ging varje termin ska
lararen, eleven och elevens véardnadshavare samtala om hur elevens kunskaps-
utveckling och sociala utveckling bést kan stédjas. Om vardnadshavaren begir det ska
lararen ldmna skriftlig information om elevens skolgang.

De flesta skolor i det empiriska underlaget har rutiner for hur utvecklingssamtalet ska
genomforas. Dessa omfattar 1 stora drag vilket informationsunderlag som ska finnas
och vilka punkter som ska tas upp vid samtalet. Lararna samlar aktivt in underlag frdn
kollegerna om varje elev i den klass man &r klassforestdndare for. Pa sa sétt far de en
mer fullstindig bild av varje elev och samtliga ldrare som mott eleven bidrar med sitt
perspektiv. Lédrarna anvidnder sig ocksd av utvecklingssamtalet for att fi& mer
information om eleven och elevens bakgrund. I det samtalet deltar férutom ldraren och
eleven ocksa fordldrar. Utvecklingssamtalen beskrivs mer ingéende i kapitel 7 men
jag kan redan hir konstatera att det finns stora variationer bade vad giller form och
innehall.

3 kapitel 7 §2
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P& en av skolorna hade man vid intervjutillfillet just infért en speciell form av
utvecklingssamtal som kombinerades med en lira ké&nna-vecka”  dir
klassforestdndaren dels var med “sin” klass hela veckan och dels motte fordldrarna
redan under elevens forsta skolvecka. Det informationsutbyte som dé& kom till stdnd
mellan hemmet och skolan upplevde ldrarna som mycket positivt och de sdger i1
intervjuerna att det gett mer att mota eleven och fordldrarna sd har tidigt @n vad
motena i de vanliga utvecklingssamtalen brukar gora.

Diagnoser

I sorteringen av elever och bedémningen av vad som é&r att betrakta som elever 1
behov av sdrskilt stod dr diagnostiseringen ofta en central kanal. Av intervjuerna
framgér att det ofta kan ta lang tid innan skolan vidtar dtgédrder eller beslutar om
utredning. Vanligen ar det da fordldrarna som onskar att barnens behov utreds.

Infor arskurs 6 eller 7 arbetar flera av skolorna med en modell diar samtliga elever
testas for att skolan ska kunna avgoéra vilka elever som é&r i behov av extra stod.
Lararna som arbetar med eleverna i de senare arskurserna, menar att elever med mer
omfattande hjdlpbehov oftast har upptéckts redan tidigare, men med nya testmetoder
kan man nu ocksa fa en bild av samtliga elever dven i de senare arskurserna. P4 vissa
skolor dr det ldararna i svenska som genomfor testen och pa andra skolor special-
pedagogen. Testen ger skolan ett bevis pa att behovet finns, vilket anses oOka
forutsdttningarna for att fa resurser till individuella insatser. En annan férdel med
diagnos uppfattas vara att skolan far kunskaper om vad det &r som behover trdnas och
ddarmed kan hjilpen bli mer riktad och tydlig.

Storst betydelse tycks emellertid diagnosen ha for fordldrarna. Lérarna upplever att en
diagnos 1 sig inte med sédkerhet leder till adekvata atgédrder. I méinga fall saknar de
kunskaper om hur atgédrden ska se ut, eftersom varje elev har ndgot som é&r olikt andra.
Det ar framfor allt tanken pa att diagnosen foljer med eleven in i det vuxna livet som
skrammer ldrarna och som far méanga att ta avstand frén att anvénda diagnos 1 skolan.
Nyare forskning visar ocksé att det inte 1 forsta hand dr diagnosen som avgor vilken
form av stod som ska ges. Ett lyckat utfall av stodinsatserna &r mer individberoende
dn diagnosberoende. Inga-Lill Jacobsson visar t.ex. 1 sin avhandling att symptom-
diagnosernas inverkan framtrdader som begrénsade i relation till en mingd olika andra
faktorer 1 skolsituationen som paverkar elevernas upplevelser (Jacobsson, 2002).

Sammanfattande analys

I detta kapitel har jag redovisat ldrarnas beskrivningar av de arenor de anvénder 1 sitt
larande om eleverna. Detta kan sdgas utgora en del av den forsta fasen — diagnos - av
de tre som anses kdnneteckna professionellt arbete (diagnos, tolkning, &tgirder) och
som handlar om att information samlas in for att fa en bild av situationen eller fallet.
De arenor som ldararna 1 huvudsak anvénder sig av har jag valt att sammanfatta som
informella kanaler och formella kanaler. De informella kanalerna hor i1 huvudsak
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samman med ldrarens moten om och med eleverna och de formella med skolan som
institution.

De direkta motena och samtalen med eleverna i1 klassrummet utgér ldrarnas
huvudsakliga kunskapskélla om den enskilde eleven. Dessa méten sker ofta med hela
klassen och inte 1 forsta hand med en enskild elev at gdngen. I samtal och moéten om
eleverna dr de mest betydelsefulla arenorna kollegerna, ldrarrummet och klass-
forestdndaren. Att vara klassforestdndare framstar som en viktig uppgift som ocksa
ger en viss makt genom att man vet mer om “’sina” elever dn ovriga kolleger, och
klassforestaindaren forvintas dessutom ibland behélla en del av informationen for sig
sjdlv. Lararrummet dr den arena dér ldrare utbyter information om elever men dir man
ocksé ventilerar framgangar och motgangar och far stod fran 6vriga kolleger nér det
behovs.

Formella arenor som ldrarna anvinder for att lira om elever utgors av de
institutionella kanaler som skolan tillhandahdller och som kan beskrivas som en
fortsdattning pa samtalet om elever. Det sker i1 konferenser, arbetslagsmoten,
utvecklingssamtal och diagnoser Elevvardskonferensens stora betydelse handlar om
skolans mojligheter att fa information om eleven for att kunna fatta beslut om
eventuella atgérder. For ldrarna blir dirmed elevvardskonferensen i huvudsak en arena
for kunskap om skolans insatser for en viss elev. Lararnas arenor for information om
eleverna sammanfattas i tabell 4.1.

TABELL 4.1 Larares arenor for information om elever

Typ av moéten Formella kanaler Informella kanaler
Samtal med Utvecklingssamtal. Moten mellan larare och elevii eller i
eleverna Samtalssituationer med anslutning till undervisningssituationer.
klassforestandaren. Samtal med klassférestandaren.
Samtal om Utvecklingssamtal, konferenser. Samtal med kolleger, med foraldrar
eleverna och med elevvardspersonal.
Samtal med klassférestandaren.
Dokument av Arbetsuppgifter till klassforestandare,
eleverna uppsatsskrivning, dvningar, loggbocker,
dagbocker, portfolio.
Dokument Av larare infor utvecklingssamtal. Privata anteckningar och
om eleverna arbetsmaterial.
Observationer Av ldrarna i och utanfor
undervisningssituationen.

Som framgar av tabell 4.1 dominerar de informella kanalerna som informationskélla
for ldararna oavsett vilken typ av kunskap de soker. Samtalssituationerna kan vara
formaliserade och planerade men dr oftare informella och spontana. I samtalen med
eleverna dr det oftast eleverna som tar initiativen. Vissa samtal med
klassforestandaren kan fa en mer formell karaktir eftersom det av omgivningen (t.ex.
andra lédrare, skolledning, fordldrar) forvéntas att denne intar en sddan roll. Att ldrarna
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mer sdllan hdnvisar till formella kéllor for sin kunskap kan betyda att de inte finns
eller att ldrarna anvinder dem pa ett informellt sétt. Regeringen har t.ex.
uppmérksammat skolan pa skyldigheten att kontinuerligt informera fordldrar och
elever om elevens studieutveckling (Rskr. 2001/02:188) men styrdokumenten
innehdller inga tydliga anvisningar om formella kéllor till ldrares kunskaper om
elever. Den lokala skolmyndigheten och den enskilda skolan eller ldraren har 1 stillet
utvecklat olika metoder att skaffa kunskap i form av dagbocker, loggbocker eller
liknande. Dessa tycks sta for olika saker for olika ldrare eller skolor varfor jag valt att
kategorisera dem som “’informella kdllor” 1 sammanstillningen ovan. I forslaget till en
ny skollag finns ett fortydligande av de formella kéllorna och redan &r till exempel
individuella utvecklingsplaner obligatoriska i skolan.** Sadana forindringar ger
lararna tydligare formella redskap nér det giller dokument om och av eleverna men
kan samtidigt ocksa verka mer styrande pa larares arbete. Arbetet med dokumentation
som ldrarna sjédlva tog initiativ till uppfattades ocksé ta mycket tid i ansprdk och
lararna beskrev 1 intervjuerna hur de darfor 6vergick till mindre tidskrdvande former.

Larares tillgang till olika arenor avgors av ett antal olika faktorer. Mojligheter att ldra
om elever paverkas till exempel av att pojkars och flickors samtalsmonster delvis ser
olika ut. Pojkarna tar ett stérre utrymme &n flickorna och ldrarna upplever att de
dirmed ocksa ldr sig mer om pojkarna framfor allt 1 motena med hela klassen.
Flickornas kontakter sker mindre 6ppet har en annan och mer privat karaktér vilket
kan ha betydelse for vad ldrare ldr om pojkarna respektive om flickorna. I skrivna
dokument tar flickorna ett storre utrymme varfor de kan fungera som en
kompletterande kanal for ldrares lirande om flickorna. Annan forskning visar att
pojkar inte alltid dominerar utan att det beror pd dmne och undervisningsform
(Einarsson, 2004:179; Ohrn, 1990/2002). Nir pojkar dominerar ror det sig vanligen
om en mindre grupp pojkar som pratar mycket vilket innebér att det ocksd finns tysta
pojkar som inte mirks pd denna arena. I den enkit som redovisades i kapitel 3 visade
resultatet att det fanns 12 elever som inte trivdes i skolan och dessa identifierades sé
smaningom till 12 tysta pojkar som ldrarna inte visste sirskilt mycket om.

Lirarna sjédlva hinvisar till &mnet man undervisar i som det som avgoér utrymmet for
larande om eleverna. Det finns emellertid ocksa andra faktorer som blir synliga i en
analys av intervjusvaren och som har stor betydelse. Lérare visar till exempel olika
grad av aktivitet 1 sitt lirande om eleverna. Oavsett undervisningsdmne har vissa
larare skapat procedurer som gor det mojligt for dem att f& den skriftliga information
de anser nodvéandig. Andra ér betydligt mindre aktiva i sitt sokande efter kunskap om
elever och 1 vissa fall kan darfor elevernas egna initiativ vara helt avgérande for om
lararna far kunskaper om varje enskild elev. Hur larare agerar i detta hdnseende tycks
till viss bero pa ldrarens yrkeserfarenhet, men ocksd pa ldrares uppfattning av sitt
uppdrag. Overlimnandekonferensen beskrivs t.ex. som en viktig arena bland de
mindre erfarna ldrarna som vill ha sa mycket kunskap om eleverna som mojligt 1
forvdg. Dessa ldrare lyfter ocksd fram arbetslaget som en viktig arena for sitt 1drande
kanske inte i1 forsta hand om enskilda elever utan mer som en kunskapskélla for

** Tidigare regeringspartier var oeniga i flera frigor varfor forslaget till ny skollag forsenades. Efter
regeringsskiftet hosten 2006 aterupptogs diskussionen och en beslut om ny skollag véntas under 2010.
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lararrollen. I samtalen 14r man sig vad det & man ska iaktta och hur man tdnker kring
eleverna.

I detta kapitel har jag diskuterat hur information samlas in utifran den kinnedom man
har om vilken kunskap som &r relevant. Det utgor den forsta delen 1 professionellt
arbete — diagnos. Kapitel 5 dr en fortséttning pa denna forsta del och handlar om hur
aktiva olika ldrare &r i sitt sokande efter kunskap, vad ldrarna uppfattar som relevant
att lara sig om elever och varfor just det uppfattas som relevant.
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S.

Vad lidrarna vet om eleverna

Sen far man ju reda pé vildigt mycket i deras uppsatser sé josses! Det ér verkligen allt! Deras
innersta tankar och vilka dom tycker om och inte tycker om och férédldrarnas skilsméssa och
sant. Men om man da har matte eller no s blir det ju inte alls s&...(Lisa)

I detta kapitel redovisas inledningsvis de intervjuade ldrarnas uppfattningar om vad
som uppfattas som relevant kunskap om eleverna och var de drar grinsen for
elevernas personliga integritet. Darefter foljer ett avsnitt som analyserar varfor olika
larare har olika uppfattningar om vad och hur mycket de behdver veta och hur aktiva
de ska vara 1 sitt sokande efter kunskap om eleverna. Kapitlet avslutas med en
sammanfattande analys vilket samtidigt blir en sammanfattning av det forsta steget —
diagnos — 1 kunskapsprocessen.

Med léroplanen som kom 1994 anses har ldrarens uppdrag blivit tydligare liksom
ocksé ansvarsfordelningen. Samtidigt har emellertid 6vergangen till mélstyrning ockséa
inneburit att handlingsramarna utvidgats och styrdokumenten ldmnar ett stort
utrymme for ldrarna att sjdlva gora individuella tolkningar av uppdraget. Staten
stirker detta ytterligare nidr man genom ldroplanen och kursplanerna ger det
pedagogiska uppdraget direkt till ldrarna och inte via rektor eller skolans huvudman.
Utifrén ldrarnas svar har jag kommit fram till foljande tre kategorier vad giller den
specifika kunskap ldrarna anser sig behdva ha om eleverna:

Elevers kunskapsutveckling Kognitiva formégor; individuella egenskaper
Elevers sociala kontext Familjeforhallanden; boende
Elevers sociala utveckling Elevers intressen, relationer, virderingar och attityder

Elevers kunskapsutveckling

D& denna studie valt att inte sétta fokus pa elevernas kunskapsutveckling 1 skolans
olika &mnen far denna del ett mindre utrymme. Att det &ndd kommer med som en av
tre kategorier beror pd att lararna lyfter fram vissa mer 6vergripande omraden som de
uppfattar som visentlig kunskap for elevens hela skolsituation oavsett vilket amne de
undervisar 1. Bilden av skolan och den tid som den upptar i elevens vardag ar
skiftande. En rapport fran Skolverket (2004) ger en bild av stressade elever i en
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standig kamp mot klockan. Tiden 1 skolan beskrivs som meningslds, trog och stressig
och lusten finns 1 raster, haltimmar och 1 vissa av skolans dmnen. Resultatet fran den
enkitstudie och de intervjuer som jag genomfort och som redovisas i kapitel 3 visar
att manga jobbar hart for att fa ett bra studieresultat. Eleverna menar emellertid att de
ocksa hinner med annat utéver skolarbetet och tycker, med nagra fa undantag, att det
ar viktigt att lyckas 1 skolan. Eleverna i enkétstudien dr paverkade av de férdandringar
som genomforts med de senaste skolreformerna och som bland annat innebér att det
sker utvirderingar mot nationella mal bade i arskurs fem och arskurs nio.”> Eleverna
savél som ldrarna upplever att det dr ganska hogt stidllda mél som alla elever ska na
upp till och kénner en oro for att inte nd grinsen for godként. Lérarna oroar sig for att
de inte ges mojlighet att ta reda pd det som de behover for att kunna ge eleverna ritt
stod 1 deras utveckling. Lédrarna kidnner sig ocksd osdkra pd vilken information eller
kunskap de behover for att klara av sitt uppdrag.

Vi borjar sa fint med att alla ska fa jobba i precis sin egen takt och man ska fa jobba med det
man &r bra pa. Och sen nir man borjar nirma sig 11-arsaldern eller 15-16, sa giller inte det
langre... sé& ibland tycker jag att det var vildigt olyckligt pa nagot sitt. Vi sdger med den ena
handen att du dr helt ok precis som du dr, och sa sdger vi med den andra att, fast du skulle ju ha
gjort det hir och det hir forstés. (Kerstin)

Lirarna anser att de egna iakttagelserna av eleverna och elevarbetena dr den mest
anvindbara kunskapskillan for att bedoma elevernas kunskapsniva. De upplever sig
ha mer nytta av de professionella iakttagelserna och beddmningarna &n av mer
systematiska muntliga eller skriftliga forhor. Nar de anvénder prov i ndgon form &r det
ofta for att stimma av mot den information de kontinuerligt samlat pa sig genom sina
eleviakttagelser.

Elevernas kognitiva formagor

For ldararna &r det viktigt att f4 veta hur eleven ligger till kunskapsmaissigt, men det dr
ofta nagot de ganska snabbt anser sig kunna fa en bild av. Vissa former av kunskap
om eleverna dr ddremot svarare att uppticka eller mer angeldget att fi kunskap om
tidigt. Sddan “viktig kunskap om elever” handlar framfor allt om elevers eventuella
inldrningsproblem. Det uppfattas som kunskap som ldrarna girna vill fa redan innan
de moter eleven — 1 varje fall om problemen &r av speciell art. Laskunnigheten ar ett
sadant omrade. Det d4r en gemensam uppfattning, oavsett undervisningsimne eller
erfarenhet, att elevens ldsforstaelse dr en sa grundliggande forméga att ldrarna
behover fa kunskap om den tidigt.

...om eleven har négra speciella — sirskilda inlédrningssvarigheter till exempel om dom kommer
till sjuan och inte kan ldsa det ar ju viktigt att jag far veta det. Kan dom inte ldsa sa kan dom ju
inte inhdmta nan form av skriven information — det enda dom kan ta till sig 4r ju da att lyssna
och det &r ju viktigt i och for sig men dom maste ju kunna l4sa sina bocker eller ldsa en tidning
eller vad som helst, s& det tycker jag ju dr viktigt att jag fér reda pa. Sen... ja det kan ju gélla
skrivsvarigheter ocksa men ldasningen 4r det viktigaste. (Kerstin)

1 ett pagdende arbete med de statliga styrdokumenten finns forslag om en utokning till tre utvirderings-
tillfdllen 1 arskurserna tre, sex och nio.
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Ldrarna vill ldra sig mer om hur de ska arbeta med elever som har lds- och
skrivsvarigheter och eller lider av dyslexi. Det tycks finnas olika uppfattningar bade
av definitionen och omfattningen och ldrarna dr beroende av specialkompetens for att
fa hjilp med rétt bedomning. Resurserna for stodundervisningen har minskat och varje
larare forvéntas gora storre egna insatser. De behdver snabbt kunna kartligga vilka
elever som dr 1 behov av sirskilda stodinsatser och kénner en stor press fran olika héll
att arbeta med malet att varje elev ska bli godkénd i varje dmne. Med det nya
betygssystemet har ribban hojts och nya saker tillkommit.

...Vi bedomer andra saker i dag &n vad vi har gjort, och om det betyder hojd eller sénkt ribba...
ja det vet jag inte sa hér... har inte tinkt pa det pa det hér sittet. Jo det 4r mycket mojligt, att vi
hojt ribban pa omraden som dom inte &r helt mogna for. Det har i alla fall fordndrats, det som vi
begér av dom. Och det har vi fatt till utan att ndgon har funderat 6ver om dom egentligen &r
mogna for det... (Ulla)

Individuella egenskaper

Av omsorg om eleverna vill ldrarna ocksé fa reda pa speciella fysiska egenskaper som
t.ex. nedsatt horsel eller syn, att en elev stammar eller rodnar l4tt. Hit hor ocksé
allergier och andra medicinska problem som delvis dr nya problem och som enligt
lararna okat. Just nér det géller den hir typen av kunskap om elever tar ldararna gérna
emot information fran ldrare som haft eleven tidigare och litar pa deras bedomning av
situationen.

Ja... for vissa saker kan vara kdnsliga. Jag har t.ex. haft en flicka som hade hoérapparat, men
hon ville absolut inte visa det utan hade langt har som dolde den och s&. Men det var ju viktigt
att jag visste det, for ibland kunde hon inte uppfatta vad man sa och kunde d& uppfattas
nonchalant istéllet, fast det i stillet berodde pa att hon inte horde. Och séna saker dr ju bra att
man vet i forvig, sa inte jag sitter dar och kommenterar hennes upptrddande. (Mikael)

Sammanfattande reflektion

I kapitel 4 konstaterades att merparten av ldrarna sjdlva ville bilda sig en uppfattning
om eleven innan man fick veta ndgot av den 6verlimnande ldraren. Men just i den typ
av situationer som aterges i citatet ovan, vill man ha denna form av kunskap sa tidigt
som mojligt. Lararna uppger bade sociala och pedagogiska skil som orsak och det
handlar om att man vill undvika att forsétta eleverna i situationer som kan upplevas
besvidrande. Rimligen handlar dessa situationer ockséd om ldrarnas egna behov av att
skapa forutséttningar for att kunna leva upp till sina egna — och andras - férvantningar
pa ldrarrollen. Hargreaves (1998) visar hur skuldkédnsla och riddsla att inte klara av
jobbet intar en central plats i ldrarnas tillvaro. Den osdkerhet som det kan innebéra att
inte kénna till elevers eventuella problem skulle kunna leda till en felaktig definition
av situationen och dédrmed skapa osékerhet hos ldrarna. En ldrare (Bosse) beskriver
t.ex. hur viktigt det &r att tolka situationen korrekt nir han ska stilla fragor till eleven
sa att man inte fragar fel saker for dd “kan det bli sa att dom har taggarna utdt under
hela hogstadietiden”. Erving Goffman (1998) menar att nir héndelser intrdffar som
gor att situationen maste omdefinieras kan den sociala interaktionen stoppas upp pa ett
besvirande sitt och kan ocksa paverka den framtida interaktionen.
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”Det sociala”

En annan form av specifik kunskap som ldrarna i studien anser att de behéver ha om
eleverna har jag valt att kategorisera som elevers sociala kontext respektive elevers
relationer. Laroplanen konstaterar att ldrarna ska utgéd fran varje enskild elevs behov
och sociala utveckling. Lérarna sjélva pratar ofta om detta som “det sociala” men har
olika asikter om vad de egentligen avser med “det sociala”.

Nedanstidende utdrag ur ett av gruppsamtalen visar ldrarnas diskussion kring frdgan
”Vad &r det man pratar om nér det géller det sociala”?

(ldrare a) Ja det 4r ju alltid synd om dom!

(ldrare b) Hur d& menar du?

(ldrare a) Jo, men det dr ju mycket...ja det dr kompisar och for det mesta handlar det om att det
dr synd om dom och att det dr besvérligt och att man ska vara rdidd om dom f6r dom har det
svart

(ldrare b) Jo, men sa tycker jag ocksa fast det giller ju bara vissa.

(ldrare c) Ja men det kan vara vildigt manga men sen finns det ju en massa som vi inte far veta
nat om och ja vem vet det dr kanske dom som &r dom intressant...

(ldrare b) Ja men pé konferenserna ar det ju ritt s& manga som man aldrig tar upp nat om det
sociala.

(ldrare d) Nej det dr rétt... vissa sdger man néstan inget om och déir gor vi vil kanske fel for...
jajag vet inte hur ni brukar géra. Brukar ni bry er om att ta reda pd mer om dom?

(ldrare c) Ja fast vi tar ju alltid reda pa allt sdnt som ...ja hur dom har det helt enkelt...

(ldrare a) Jag tycker i alla fall att om man tar det hér kringgrejset om eleven sa behover jag
inte veta mycket alls.

I uttrycket “det sociala” inkluderar ldrarna oftast allt som har med eleven att géra som
inte kopplas direkt till elevens dmneskunskaper. Vissa av ldrarna likstiller det med
’sociala problem” och det &r ocksa det forsta som ménga larare tinker pad nér de ska
diskutera begreppet. De menar att de sociala problemen i skolan har okat och
uppfattar ocksé att den egna arbetsbelastningen okat pa grund av detta.

Mot bakgrund av de intervjuade ldrarnas tolkningar av begreppet “’det sociala” gor jag
en uppdelning av begreppet 1 tvd delar: elevers sociala kontext, som handlar om
elevers sociala bakgrund dvs.. familje- och boendeforhallanden respektive elevers
sociala utveckling som omfattar attityder, virderingar, relationer och samspelet 1
klassen.

Elevers sociala kontext

Nar man borjar jobba sé inser man, att man behover veta ganska mycket egentligen. Alltsa dven
sadant som har med elevers sociala bakgrund att gora. Det kan ge forklaringar till vissa
beteenden eller asikter dom har, s det kan underltta lite att veta mer om dom. (Mikael)

Lararna har mycket olika uppfattningar om vilken kunskap de behdver ha om en
enskild elevs sociala bakgrund. Ovanstiaende citat dr representativt for de ldrare som
gérna vill ha mycket information om eleverna medan det citat som f6ljer visar att
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andra ldrare resonerar utifran ett helt annat perspektiv om vad som &r viktig kunskap
om eleverna.

... Jag kan kdnna det skont att inte veta for mycket. Jag vill inte ha en massa information nér
jag far nya elever, speciellt inte en massa negativa saker. Jag tycker att det kan vara rétt skont
att inte ha ndgon som helst forutfattad mening //...// jag menar att man behdver ju verkligen
inte veta alla sociala problem sa. Det kanske inte ens behover stilla till ndgot. Det kanske gar
bra och dé behover jag ju inte veta nagot! (Mona)

Béade den enkét och de elevintervjuer som jag beskriver i kapitel 3 visar att ldrarnas
bild av den mer 6vergripande situationen for skolans elever &r bristfallig. Sa kénde till
exempel ldrarna inte till att merparten av elevernas fordldrar forvarvsarbetar bada och
de flesta ungdomarna har nédra kontakt med bada sina fordldrar. Lararna hade forvéntat
sig att fler elever skulle ha negativa erfarenheter 1 form av fordldrars skilsméissa,
arbetsloshet och liknande situationer. Att lararna uppfattade problemen som mer
vanligt forekommande kan mojligen forklaras med att &ven om den gruppen elever dr
liten har den stor padverkan pd ldrarnas arbetssituation bade i1 klassrummet och 1
samverkan med hemmet eller elevvarden. Lirarna &r oftast starkt engagerade i sina
elever, och nir nagon elev inte har det riktigt bra, tar han eller hon stort utrymme bade
1 och utanfor klassrummet.

Vad dr det d& lararna anser att de behodver veta om elevens sociala kontext? Det
handlar framfor allt om elevernas uppvéxtférhdllanden — familjesituation och boende.

Elevernas familjeforhallanden

Lirarna anser att det overlag &r bra att “kénna till litet om hemf6rhallanden” men vill
ocksa kunna “mota eleverna ddr dom &r”. Merparten av de intervjuade ldrarna vill ha
kunskap om sadant som har stor paverkan pa elevens mdgjligheter att klara
skolsituationen - plotsliga fordndringar i1 elevens hemforhdllanden som t.ex. om nigon
ar missbrukare eller kriminell. Man férundras éver hur vissa elever har det och att de
over huvudtaget klarar av att orka gé till skolan. Lérarna vill ocksa veta om eleverna
lever med en eller med bdda fordldrarna och hur kontakterna med respektive fordlder
ser ut om de inte lever tillsammans. Det 4r nagot de vanligen far veta genom
fordldrarnas eller elevernas egna berittelser.

Men dom kan ocksa skriva och tala om att dom inte har ndgon kontakt med pappa, och att den
helgen ska jag faktiskt trdffa pappa, och dom behover ga tidigt for dom ska till pappa eller ja,
om forildrarna brékat sd kan man fa veta det och ja, allt mojligt! Men jag fragar ju inte, utan
det far bli helt pa deras villkor! Nar dom vill berdtta nagot. (Ulla)

I 6vrigt gdr meningarna isdr om vad man som ldrare behover veta om eleverna. De vill
inte alltid visa om nagot tynger och ldrarna beskriver hur elever ibland sétter upp en
’skyddsmur” mot intrang. I sddana lagen kdnner sig ldrarna osékra och dr sinsemellan
oeniga om hur mycket de ska ldgga sig 1. Vissa ldrare menar att det dr viktigt att
eleverna far vara i1 skolan pa sina egna villkor utan att lararna kénner till for mycket
om den sociala bakgrunden. Eleven ska kunna anvinda skolan som en tillflyktsort dér
vardagen far padga som vanligt 4&ven om det dr problematiskt hemma. Andra ldrare
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menar att det dr skolans uppgift att ge sd mycket stod och hjalp som mojligt 1 alla
situationer. Nagra ldrare anser att det finns en risk med att dverbetona vikten av
kunskap om eleverna och att for mycket kunskap om den sociala bakgrunden kan
paverka lararens bedomning av eleven.

Léararna moéter elever fran mycket skilda hemforhallanden som kan ta sig olika uttryck.
Flera larare anser att det dr viktigt att kénna till vilka mgjligheter eleverna har att gora
arbetsuppgifter hemma och 1 vilken utstrickning de kan fa hjdlp med sina ldxor. En
vanlig anledning till att inte fordldrarna kan ge stod i1 skolarbetet kan bristande
kunskaper 1 svenska eller att familjen inte prioriterar skolan.

Jag har en flicka i en klass och hon far hjélpa till jattemycket hemma. Forédldrarna kan ingen
svenska och hon far inget st6d hemma med ldxor och s, och hon kommer ofta tillbaka till
skolan igen utan att ha gjort dom. D4 &r det ju bra att jag vet, sd att jag kan fa en annan
forstaelse for henne att hon kanske inte har mojligheter till mer &n det hon gor... (Kristina)

Lirarna upplever inte att fordldrarnas engagemang 1 sina barns skolgang ser
annorlunda ut for en elev med svensk bakgrund jamfort med en elev med utldndsk
bakgrund. Daremot kinner de att de har behov av mer kunskap for att bittre kunna
forstd dessa elevers och familjers sitt att leva och uppfatta vérlden vilket sédrskilt
framhalls av de ldrare som arbetar pa skolor med hog andel elever med
invandrarbakgrund.

Boendemiljon verkar inte vara lika viktig kunskap for de ldrare som arbetar pa skolor 1
mer enhetliga upptagningsomraden med hog boendestatus. Ett rimligt antagande é&r att
elevernas uppvixtmiljo gor sig géllande pa ett mer patagligt sitt om de kommer fran
missgynnade bostadsomraden med 1ag status. Detta avspeglas i de skolor som har en
mycket heterogen och komplex elevsammansittning dér ldararna beskriver hur de
arbetar for att f& veta mer om elevernas boendefoérhallanden for att kunna anvénda sig
av denna kunskap i undervisningen.

Elevers sociala utveckling

Begreppet “’social utveckling” definieras inte 1 ndgot av styrdokumenten men
aterkommer ofta 1 sammanhang som ror elever och skola. I Liroplanen finns
begreppet uttryckligen endast pé ett stille ddr man kan l4sa att ”Léararen skall genom
utvecklingssamtal frimja elevens kunskapsmissiga och sociala utveckling”® — en
uppdelning vi kénner igen frdn den historiska beskrivningen tidigare och
lararuppdragets janusansikte. Aven om begreppet “social utveckling” inte definieras i
nagot av styrdokumenten gar innehéllet i flera av ldaroplanens avsnitt att tolka som
delar av den sociala utvecklingen. Det aterkommer 1 den inledande delen om skolans
virdegrund och uppgifter dar t. ex. "omsorg om den enskildes vélbefinnande och
utveckling skall priagla verksamheten” och dér skolan ska ge eleven mojligheter till

personliga stidllningstaganden samt att “utveckla sin formaga att utova inflytande och

3% Under ”Betygsittning och bedsmning” (Lpo94 §2:7)
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ta ansvar.” Skolan ska ocksd bidra till att skapa en miljo for att elevens personliga
trygghet och sjédlvkénsla ska kunna utvecklas. Ocksa 1 den andra delen av ldroplanen
om skolans mal och riktlinjer finns flera avsnitt som handlar om elevens sociala
utveckling. Tydligast kommer det kanske till uttryck i avsnittet om “normer och
virden” dér det konstateras att skolan aktivt och medvetet ska pdverka och stimulera
eleverna att omfatta vart samhilles gemensamma virderingar och lata dem komma till
uttryck i praktisk vardaglig handling.

Nar jag har bearbetat ldrarnas svar har det fallit sig naturligt att bilda kategorier bade
utifrdn ldroplanens innehdll och fran ldrarnas utsagor. Foljande kategorier kommer
darfor att bestimma begreppet “elevers sociala utveckling”: elevernas intressen,
varderingar och attityder, elevernas relationer och elevernas beteende.

Elevernas intressen, virderingar och attityder

Elevernas intressen anses vara bra att kdnna till men de flesta larare sdger ocksa att de
sdllan aktivt tar reda pé det eller uppfattar det som nédvéndig kunskap. Oftast kommer
det 4nda fram i mer spontana samtal eller nédr eleverna skriver och berdtta om sig
sjélva.

Ja dom brukar ju skriva och beritta om sig sjdlva och vad dom tycker om att géra — vad dom
gillar litet om fritiden och sa- vilken musik dom gillar och ja om dom har nagra fritidsintressen
s far man en bild av varje person. (Kristina)

Trots att elevernas intressen inte dr sddan kunskap som merparten av ldrarna anser
vara sérskilt viktig att sjélv ta reda pa tycks det 4nda vara ett omrdde som ldrarna vet
ganska mycket om. En del ldrare 4r mer angeldgna 4n andra att ta reda pa nagot
eftersom de upplever att de far battre forstaelse for eleverna. Nagra ldrare beskriver
hur de utgar fran elevernas intresse och later det skapa engagemang for den fortsatta
undervisningen.

En av skolans uppgifter s som den kommer till uttryck i bade skollag och ldroplan &r
att ”formedla och hos eleverna forankra de viarden som vért samhéllsliv vilar pd”.
Lirarna ska t.ex. ”Oppet redovisa och diskutera skiljaktiga védrderingar, uppfattningar
och problem” (Lpo94 s. 58)*". De ir vil medvetna om den virdegrund som skolan ska
formedla och sin egen roll 1 detta uppdrag, som de sjdlva uppfattar som mycket central
1 lararrollen. Daremot &r de inte alltid lika 6vertygade om hur de bést ska genomféra
uppgiften. De upplever att det dr svért att fa kunskap om hur eleverna tdnker och
tycker 1 olika frdgor och tycker ocksd att det &r svart att bedoma hur olika
arbetsformer paverkar elevernas sociala utveckling.

Lararna som arbetat ldnge 1 skolan beskriver hur situationen sag ut nir de kom ut pa
sina forsta tjanster. Da skulle skolan formedla kunskap som var fri frdn virden och
”som ldrare skulle man minsann vara noga med att vara objektiv 1 sin undervisning”.
Forandringen som nu skett upplever de positivt och menar att det dr viktigt att skolan

1 Ur Grundskolans regelbok 1995: liroplansdelen s. 58
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bearbetar frdgor som stdndigt dr aktuella 1 den allménna debatten, t.ex. om alla
ménniskors lika vérde, rasism och fradmlingsfientlighet. En ldrare beskriver hur han
aktivt forsokte paverka nigra elever nir han fick veta att ndgra av dem hade visat ett
patagligt intresse for nazismen.

Jag hade stillt diagnosen kille i farozonen” nir det géller attityderna... Ja och nir dom skulle
redovisa, sd tinkte jag, att med hjilp av den hdr forfattaren kan jag plocka ner nazismens
tjusning litet — och det kunde jag klara av pa en 40-minuters lektion tack vare att jag kédnde till
den hér killens intresse eller bojelser. Och da kunde jag sitta in Hitler och nazismen i ett
sammanhang och fa mojlighet att férklara och forhoppningsvis paverka honom. Och det sag ut
som det gick hem. Fast det vet man ju aldrig. (Bosse)

Den kunskap som ldrarna ganska lédtt kan f& om elevernas attityder och virderingar
handlar oftast om sddant som é&r néra kopplat till fritidsintressen som musiksmak och
livsstil.  For ldarare 1 vissa undervisningsdmnen som t.ex. so-dmnena &dr aktuella
samhillsfrdgor och diskussioner om politiska stidllningstaganden en sd pétaglig del av
amnesinnehéllet vilket ger just dessa ldrare mojlighet att fa se sidor hos eleverna som
inte lika latt kommer fram 1 t. ex. matematik eller fysik.

I de skolor dér inslaget av elever med utldndsk bakgrund &r stort far ldrarna ocksa veta
en hel del om elevernas virderingar och attityder. Ofta handlar det om asikter om
andra invandrargrupper vilket kan forsétta ldrarna i svara situationer. Det kan finnas
en lang historia bakom elevernas stéllningstaganden och ldrarna har inte alltid
tillracklig kunskap om t.ex. bakgrunden till konflikter mellan olika etniska grupper.
Ingen av ldrarna tar specifikt upp jimstélldhet som en virderingsfraga de arbetar med
vilket kan vara maérkligt 1 ett arbete med tondringar dir det, som en av ldrarna
uttryckte det, ”sjuder av intresse for det motsatta konet”.

Lérarna diskuterar ocksa vilken kunskap om eleverna de behdver ha utifran dagens
bedomningssystem. Tidigare géllde att larare 1 sin bedomning av eleven ocksa skulle
ta hdnsyn till sddant som lag utanfor elevens direkta kunskapsutveckling som t.ex.
attityder, upptridande gentemot kamraterna och samarbetsforméaga. I den gamla
laroplanen (Lgr 80) fanns en tydligare betoning av olika andra faktorer som skulle
beaktas 1 betygsittningen medan skolan i1 dag framhéller att de mdl som handlar om
t.ex. viardegrunden &r att betrakta som mal for verksamheten och inte som mal for
individen.

En frdga som lyfts i intervjuerna &r om avstandet mellan ungdomarna och ldrarna
vuxit som en foljd av den hoga genomsnittsdldern pa ldrarna i skolan i dag. I
enkétstudien som tidigare héanvisats till finns inget som tyder pé att det skulle finnas
en sadan “spricka” mellan generationerna. Aven om dagens ungdomar lever ett annat
liv 4n det som ldrargenerationen levde som unga, utgor inte avstdndet den klyfta som
lararna trodde. Elevernas framtidsvisioner handlar om god utbildning, bra arbete och
god ekonomi. Man vill skaffa bil, bilda familj och bo 1 villa. Eleverna 1 enkitstudien
var fyllda av tillforsikt om sina framtidsmojligheter oavsett vilka betyg de forvdntade
sig. Lararna hade forvintat sig en mer nyanserad bild som gav uttryck for oro 6ver
jobb och framtid men ocksd drommar som siktade hogre &n “en villa pé orten och en
Volvo 7. Mojligen har mediernas framtidsbilder av det hoga fordndringstempot
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paverkat ldrarnas uppfattningar mer dn de elever de moter varje dag i1 skolan. Att fa
kunskap om elevernas framtidsdrommar eller visioner &r inte 1 forsta hand det som
lararna lyfter fram nér de pratar om “viktig kunskap” om eleverna. Ddremot uppfattar
jag @andd av intervjuerna att elevernas framtidstankar utgor en viktig del i den
helhetsbild som ldrarna skapar av varje elev. Det utgor ocksa ett underlag for 1drarnas
bedomningar av hur de ska arbeta med eller motivera eleverna for den fortsatta
skolgangen.

Elevernas relationer

Elevernas sociala utveckling handlar i hog grad om att arbeta med fragor som ror
relationer och samarbete och hur man tar tillvara varandras kompetenser och
erfarenheter. Nidstan ingen dag passerar utan att lirarna paminns om vilken utmaning
det dr for samarbetet att kunna respektera varandras attityder och kénslor och att
kunna 16sa situationer som uppstar nir det blir oenighet 1 gruppen. En viktig kunskap
som ldrarna anser att de behover om eleverna, dr darfor ocksa hur de klarar av att
hantera “den sociala kamratarenan”. Jag har wvalt att beskriva den som
kompisrelationer, samarbete och utanforskap.

Kompisrelationer

Nér eleverna i elevintervjuerna, skildrar livet i skolan blir det patagligt, hur viktig
staimningen 1 skolan &r for eleverna och hur betydelsefulla ldrarna och kompisarna ar
for att skapa den goda stimningen. Nér eleverna betygsétter skolan dr det trivseln,
gemenskapen och relationerna som star i fokus. For merparten av ldrarna dr detta kénd
kunskap. De menar att behovet av tillhorighet och acceptans bland kamraterna
antagligen upplevs som viktigare dn att goéra bra &mnesmaéssiga prestationer. Framfor
allt pd hogstadiet dr fokuseringen av relationer tydlig. Ett liknande resultat har
Margreth Hill (1995) kommit fram till i sina intervjuer med gymnasieelever som
ombads beskriva tiden 1 grundskolan. Ett tydligt drag 1 beréttelserna dr att det inte ar
undervisningen, som gett mening at tiden utan relationer och sociala forhallanden.

Det var som om ldraren stod, knappt urskiljbar, utanfér de kupor av gemenskap som omslot
smé grupper av elever som beholl all energi innanfor kuporna. Sméprat med bankgrannen
skdmtsamma kommentarer och stillsamma kortspel eller luffarschack i l6nndom fick tiden att
ga. De har upplevt mycket av undervisningen som véldigt monoton. (Hill, 1995:131).

Det finns andra aspekter pa lektionerna som lockar ungdomarna att nédrvara. Skolan
spelar en dominerande roll 1 elevernas liv oavsett om de tillhér den grupp som det gér
véldigt bra for eller den som har svérigheter 1 skolan. Tiden 1 hogstadiet upplevs som
en kédnslomissigt turbulent tid med starka emotionella upplevelser. Att hitta en vin
eller bli thop med nagon &r viktigt och kan fordndra hela tillvaron, som foljande
utdrag visar:
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Egentligen var hela min skolgéng besvérlig. Jag har varit orolig och missat mycket. Lagstadiet
var ett enda stort krangel...//

Och ndr du skulle borja hogstadiet?

Jag var rddd nervos och orolig. Jag visste ju att jag missat en hel massa sa jag trodde aldrig att
jag skulle klara godként. Jag trivdes bra med ldrarna fast jag misskotte mig i sjuan och attan sa
resultaten blev daliga.

Nu i nian hur tinker du da?

Jo, man kan sédga sa hir: att sjuan var bra, attan dnnu béttre och nian béttre dn bist! Ja jag vet
forstas inte om jag far godkint i alla &mnen men jag har verkligen forsokt skdrpa mig for jag
har skaffat en tjej. Det har betytt mycket!...// (elev ak 9)

I den enkit och de elevintervjuer som genomfordes 1 en av skolorna, beskrev eleverna
ocksa hur positivt de upplevde 6vergdngarna mellan olika stadier och skolor. Den
allminna diskussionen har snarare handlat om alla de problem, som é&r férknippade
med stadiedvergangar och hur man ska fordndra for att undvika dessa. Lédrarna blev
Overraskade av elevernas positiva instdllning till stadiebytet och till den positiva synen
pa tillvaron pd hogstadiet. Man kan ifrdgasétta hur bra det egentligen dr att gora
skolan till en enda lang linje genom att ta bort stadieindelningen. Kanske &r det bra,
menar lirarna, att eleverna vartefter de viaxer far komma till ndgot nytt - att de far en
chans att starta om.

Kunskapen om skolans betydelse for ungdomarna och deras situation dr viktig for
lararna men alla &r inte helt medvetna om att de sociala relationerna dr ett sa
dominerande kriterium nér eleverna betygsitter skolan. Vissa ldarare upplever detta
problematiskt och menar att deras uppdrag handlar om undervisning och inte att
bygga sociala relationer. Oavsett hur man ser pa sitt uppdrag upplever merparten av
lararna att det &dr svart att fa kunskap om elevernas sociala relationer och de vet inte
alltid vilken kunskap de behover for att kunna hjilpa till. For eleverna kan de sociala
relationerna skapa problem och osdkerhet. Det dr ett kinsligt kunskapsomrade och
lararna har svart att upptdcka ndr ndgon ofrivilligt hamnar utanfér och ldrarna
beskriver hur de ofta far fortrolig “information”.

.. 1 en klass jag hade, s& var det en konflikt mellan vissa flickor i klassen — dom hade svikit
varandra 1 attan, och nu i1 nian s skrev samma tva flickor om varandra och om samma
hindelse, och skrev ocksa till mig, att jag inte fick tala om det for den andra. Nér vi da hade
grupparbete sa skulle jag ju inte latsas om att jag visste... och dé fick man hela tiden ténka pa,
hur man skulle hantera det. Och det var jattestora héndelser for bada tva som verkligen fick stor
effekt pa deras situation, och det kliade naturligtvis i fingrarna pad mig att forsdka hitta en
16sning. Men det fanns inte en chans, for sant far man inte bryta om dom skriver om nét sant
personligt. For det maste vara mellan oss och det &r néstan heligt. (Bosse)

De sociala relationerna dr det omrdde som fordldrarna verkar mest engagerade i.
Kontakterna med hemmet beskrivs inte sérskilt ofta 1 intervjuerna mer &n just 1
situationer som ror elevens relationer 1 klassen. Forédldrarna vill framfor allt paverka
vilken klass eller grupp det egna barnet ska ga 1 och engagerar sig ocksa nir det géller
relationerna till vissa andra elever. Att fordldrarna dr angeldigna om att sonen eller
dottern ska ha goda kamratrelationer blir tydligt ocksa i utvecklingssamtalen som
redovisas ldngre fram. Lérarna menar att det dr angeldget att fordldrarna tar kontakt
och berittar nir det dr ndgot som de sjdlva inte upptéickt, men de signalerar ocksé
tydligt att fordldrarna maste ldra sig att ta sin del av ansvaret.
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Samarbete

Samarbetsfirdigheter dr ett vilkédnt fenomen i skolans virld och syns t.ex. i de
arbetsformer som 1 6kad utstrickning priglar vardagen 1 form av projektarbeten och
grupparbeten. Aven att tillhéra en klass innebir samarbetstrining. 1 en norsk
undersokning bland 10-13-aringar fick ldrarna bedoma elevernas sociala fardigheter
och av dessa bedomdes samarbetsfiardigheterna mest positivt av ldrarna (Ogden,
2003). Med samarbetsfirdigheter avsags att eleverna foljde med nér ldrarna talade,
lyssnade pa andra elever ndr de presenterade sina idéer och foljde ldrarnas
anvisningar. Samarbete var totalt sett den av fardighetsdimensionerna som hade
starkast samband med att klara elevrollen bra. Nér ldrarna 1 min studie diskuterar
elevernas formaga att samarbeta avser de elevernas forméga att dela med sig och
hjdlpa de andra i klassen, arbeta tillsammans med de andra och att folja regler och
instruktioner. Det som ldrarna menar med samarbete skulle ocksd kunna uttryckas
som “foljsamhet” framfor allt ndr det géller samarbetet mellan elever och ldrare
(vuxna).

Engelskan anvidnder ofta termen “compliance” bdde nir det géller barns och elevers
samspel med varandra och med vuxna. De kunskaper som ldararna skaffar sig nir det
giller elevernas samarbetsféormdga handlar om iakttagelser som t.ex. att ndgon elev
stdnger ute en annan fran gemensamma aktiviteter i klassrummet eller pa rasten, att
nagon blir ”6ver” vid gruppindelningar och liknande. Att inte vilja vara delaktig skulle
enligt ldrarna ocksd kunna hinforas till bristande forméga att samarbeta”. Ménga av
lararna beskriver den osdkerhet de upplever nér en elev sdger att han eller hon vill
vara ensam.

Léirare 1... det &r klart att vi ska lyssna till hur dom méar och hur dom vill ha det, men ... men
samtidigt kan man ju fundera 6ver hur vi har ordnat det i skolan. Dom ska vl kunna fa lugn
och ro d&ven om dom arbetar tillsammans med andra, sa dér tycker jag att dom kommer for l4tt
undan.

Léirare 2...det tycker jag ocksa, for om vi nu menar, att det dr en san viktig firdighet som
eleverna ska ldra sig hér, sa ... ja, ska dom da kunna dra sig ur egentligen?

Ldrare 3...och jag har en elev som inte vill vara med i nan grupp, utan han vill alltid jobba
sjélv for da tycker han, att han far bestimma mer.

Ldirare 2...men &r det sa, da tycker jag inte, att vi ska acceptera det. For det 4r ju precis det dom
ska lédra sig att jobba med andra och ja... ge och ta.

Om valet av "utanforskap” berodde pa en oférmaga att klara av innanforskapets
villkor kom ldrarna aldrig fram till. Diskussionen vickte nya frigor som fick ldrarna
att reflektera over vilken kunskap de egentligen hade om elevernas
samarbetsfirdigheter. Alla var 6verens om, att de elever de hade diskuterat var elever
som annars inte brukade gora sa mycket védsen av sig, och att ldrarna kanske darfor
gick med pa 16sningar som var praktiska bade for eleverna och for lirarna.

Utanférskap

En sérskild form av utanforskap dr mobbing och kriankande behandling. Nir eleverna
ska ge exempel pa erfarenheter fran grundskolan, talar de ofta i termer av att hora till
eller stillas utanfor. I skolverkets utviardering (2004) anser t.ex. bade elever och
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fordldrar att mobbing dr ett stort problem medan ldrarna har en ndgot mer nyanserad
och inte sd “dyster” bild av problemen. Den allménna uppfattningen &r emellertid
bade 1 Skolverkets och i min studie att skolorna ldgger ner mycket resurser 1 det
forebyggande arbetet. Arbetet med mobbing har ocksé utvecklats under senare &r och
lararna upplever att den stora andelen elever kénner sig trygga i1 skolan, men
problemet dr emellertid svart att upptidcka. Lararna dr mycket angeldgna om att fa
kdnnedom om eventuella elever som kédnner sig mobbade men de drabbade eleverna
ar rddda for repressalier och kommer séllan sjdlva och beréttar. Ofta kommer det fram
via andra 1 klassen och nagot enkelt tips pa hur man ska kunna identifiera problemet
finns inte menar l4rarna.

Ja kompisarna kan berétta om nagon blir mobbad eller kidnner sig ledsen - om inte eleven gor
det sjdlv, men det &r inte lika vanligt. Och man ser ocksé ritt sd mycket ute i korridoren, nér
man gar ut och hamtar nat eller ska till lektionen med nagot, och da kan det vara en elev som
star dédr och vill in valdigt tidigt. Och det kan vara ett tecken pa att dom inte har det sa bra med
sina kompisar. (Lisa)

Aven for lirare med lang erfarenhet i yrket lyckas eleverna dolja mycket av det spel
som sker 1 skolan och ldrarna dr beroende av information fran eleverna for att fa veta
mer. [ ldroplanen markeras tydligt hur alla i skolan ”ska verka mot mobbing och
annan kridnkande behandling” och det dr en méingd olika frdgor som ska hanteras 1
arbetet med barn och ungdomar. Fragor om “kréankande behandling” har i praktiken
ofta kommit att handla om elevernas sprakbruk. Lirarna berittar att de kdnner sig
osdkra pa hur de ska reagera pa det grova och sexualiserade sprakbruket som de moter
och de tycker inte att det dr alldeles enkelt att komma &verens om vad som é&r en
acceptabel samtalston i skolan. Fa av ldrarna har upplevt riktigt utsatta situationer,
men menar att, ’vi vet ju att det forekommer dven pa var skola”. De situationer som
lararna berdttar om handlar framfor allt om samtalstonen mellan killar och tjejer. De
intervjuade ldrarna arbetar med elever 1 tondren varfor det enligt ldrarna finns ett stort
behov for skolan bade att sitta granser och att utveckla former dér eleverna kan fa
prata relationer och sex och samlevnad och hur det 4r att vara tondring och snart bli
vuxen. Daremot dr ldrarna inte Gverens om sin egen roll i ett sddant arbete.

Elever kan kidnna utanforskap utan att vara mobbade och ldrarna beskriver hur de
forsoker vara sdrskilt vaksamma péd hur eleverna mar. Om man upplever att en elev
inte mdr bra agerar man mer aktivt &n annars, vilket giller samtliga ldrare som
intervjuats. De ldgger stor vikt vid att kunna bygga en god “’klassanda” och en trygg
miljo. Aven de ldrare som i intervjuerna siger att de inte behover veta sérskilt mycket
om eleverna drar ett slags “nedersta” grins hdr — ser eleven ut att inte mé bra da
ingriper man och tar reda pd mer om situationen.

Om nén struntar fullstédndigt i ldxor och s, eller verkar att inte ma bra, da far man kolla upp det

och se vad det kan bero pa. Men annars om jag inte ser nagot speciellt da forsoker man ju inte
ta reda pa en massa. Det gér man ju inte. (Johan)
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Elever som brakar och stor undervisningen

Liararna tycker att elever som brakar och stér undervisningen dr svéra att ha att gora
med och tar stort utrymme av ldrarnas tid och engagemang. Lirarna vet inte hur de
ska hantera problematiska situationer som uppstar och efterlyser mer kunskap om
orsakerna och om hur de ska kunna méta eleverna. Det handlar om elever som tdnjer
skolans regler till det yttersta och inte visar respekt vare sig for ldarare eller for andra
elever i klassen. Ldrarna menar att de protesterar mot det mesta, stor de andra eleverna
och kommer och gir som de vill. Alla elever har bra och déliga dagar och det &r inte
en och samma elev har alla dessa varianter av beteende. Sammantaget dr elever med
beteendeproblem svara for ldararna att handskas med. Samtidigt dr det ocksa dessa
elever som ldrarna menar att de har mest kunskaper om.

Sa dr det! Mycket av vardagsarbetet gar at att halla ordning pa de elever som ar ljudligare 1 sitt
missndje - dom som hors och syns mest i klassrummet, som far mest uppmérksamhet. Och da
ar det ju egentligen inte konstigt, att det ocksé d4r dom, som man lér sig mest om... (Pia)

Man skaffar kunskaper om dessa elever i mdnga mdéten med andra kolleger, berérd
klassforestandare, fordldrar och inte minst med eleven. Eftersom ldrarna bygger
mycket av sin information om eleverna pa egna iakttagelser och pa samtalen med
eleverna finns en risk att de andra eleverna som inte gor sig horda pa samma sétt kan
bli “bortglomda” nér ldrarens tid och energi dgnas 4t de mer utitagerande eller
hogljudda eleverna.

.. .om man har en elev, dér det inte flyter lika bra, da kan jag ju hjilpa battre och far battre
forstaelse for och ja, jag vet litet mer om hur han har det. Fast samtidigt sé later det ju hemskt,
att man inte ska engagera sig i alla eleverna. Men det dr nog sa det blir ofta, for man maste ju
lagga ner tid pa dom eleverna... (Emma)

Det &r emellertid ingenting som ldrarna lyfter fram som ndgot som de sérskilt
uppmirksammar utan resonerar snarare utifrdn tanken att “hédlsan tiger still”. Nér
resultatet fran enkdtundersokningen visade att det fanns tolv elever som inte trivdes i
skolan trodde ldrarna forst, att det géllde elever som hade svérigheter att nd upp till
betyget godként. Analysen visade emellertid, att de ’svagpresterande och storande”
var en grupp elever, som trivdes bra eller mycket bra i skolan trots uteblivna
framgangar mitt efter skolans bedomningssystem. Den gruppen elever ansdg ldrarna
att de hade mycket kunskaper om, men dnda visste de inte tillrdckligt mycket for att
kunna gora den ritta tolkningen. De tolv elever som hade svarat att de inte trivdes 1
skolan hade ldrarna ddremot inte uppmérksammat. Det handlade om tysta elever, som
1 och for sig verkade mattligt intresserade av skolarbetet, men som 1 alla fall klarade
av studierna med godkénda betyg. Av den anledningen hade de inte heller gett upphov
till ndgot extra intresse fran ldrarnas sida. I diskussioner med ldrarna kring resultatet
blev de fundersamma pa om de egentligen vet sa mycket om eleverna eftersom de inte
kunnat se det som de menar att de borde ha sett. En larare gjorde foljande reflektion:

Dom flesta elever berittar gdrna och mycket om hur dom har det hemma. Men nér man tinker
efter, sa dr det faktiskt inte lika vanligt, att dom berittar mer ingdende hur dom har det i skolan.
Det forknippas nog i sa fall oftast med betyg, eller med ett visst &mne och inte sa dér bara i
storsta allménhet. (Lisa)
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Sammanfattande reflektioner

Den kunskap som ldrarna soker om elever beskrivs i1 kapitlet utifrdn kunskap om
elevernas kunskapsutveckling, elevernas sociala kontext och om elevernas sociala
utveckling.

Underlaget som ldrarna skaffar om elevernas sociala kontext handlar om
bostadsomrade, forédldrars ekonomi, utbildningsbakgrund och forankring pa
arbetsmarknaden etc. Den far - Oversatt till ldrarnas yrkesverksamhet karaktiren av
explicit kunskap. Sddan kunskap hor till ”den privata sfiren” och uppfattas ocksa vara
latt att ta reda pa om det behovs. Den typ av kunskap som ldrarna far om elevernas
sociala utveckling har mer karaktdren av implicit kunskap och handlar om olika
virderande omdomen om eleverna — deras attityder, uppforande, beteende och
relationer. ”Det sociala” dr ndrvarande overallt i den praktiska verksamheten men
lararna menar att kunskap om elevers sociala utveckling kan vara svar att identifiera
och de vet inte hur de ska gi till viga. Overgangen till malstyrning har bland annat
inneburit att ldrarnas handlingsutrymme har utvidgats och styrdokumenten ldmnar ett
stort utrymme for ldrarna att sjdlva gora individuella tolkningar av uppdraget. Det kan
ha bidragit till en viss osédkerhet bland ldrarna. Jonas Frykman (1998) menar att ett
centralt tema 1 skolan 1 dag tycks vara att eleverna blir nagon snarare én nagot. Detta
skulle kunna pédverkar innehdllet i den kunskap som ldrare soker om elever och
kursdandringen, menar Frykman, syns i styrdokument och andra dokument fran
aktuella myndigheter. Men den &r otydlig och ger inte ldrarna ndgon hjilp och hér
racker det formodligen inte med ldrarnas tysta kunskap.

Lararna tycks ha paverkats av den offentliga debatten om skolan som varit fokuserad
pa elevernas skolresultat och péa disciplinproblem och mobbing - onyanserade bilder
som létt kan leda till slutsatsen att skolan — och ldrarna - har misslyckats med sitt
uppdrag. Lidrarnas beskrivningar av kunskaper om elevernas sociala utveckling
handlar i stor utstrickning om olika former av relationer. Lirarnas relationer till
eleverna diskuteras av flera forskare som den viktigaste enskilda faktorn till positiva
upplevelser av yrket och beskrivs tidigt t.ex. av Lortie (1975) som en avgérande faktor
for hur larare uppfattar sitt yrke. Flera nyare undersokningar visar ocksd hur ldrares
arbete till stor del paverkas av de elever de méter och hur relationerna med eleverna
blir avgoérande for om de kinner sig misslyckade eller lyckade (Colnerud &
Granstrom, 2002; Hargreaves, 1998). Elevernas élder har betydelse for ldrarnas
mojligheter att skapa goda relationer vilket redovisas i tvé olika undersokningar dér
forskare 1 det ena fallet visade hur elever kan gora ldrares liv till ett helvete, medan
den andra studien visade motsatsen — hur elever kan bekréfta ldrarna 1 deras roll som
larare och f& dem att kiinna sig omtyckta och framgéngsrika. Skillnaden mellan de
bada studierna var att den forstndmnda géllde dldre elever ungefir motsvarade
hogstadiets aldersgrupper (Secondary school) medan den andra géllde yngre elever
(Woods, 1990).

Det empiriska underlaget visar stora variationer i ldrarnas intresse for den sociala

kontext som omger eleverna. Jag vill sdrskilt fokusera tre forhdllanden som utifran
intervjusvaren kan ses som viktiga forklaringar till varfor ldrare har s& olika
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uppfattningar om vad de behdver veta om eleverna. Det handlar om ldrarnas
yrkeserfarenhet, om ldrarnas tolkning av sitt uppdrag och om ett etiskt perspektiv som
aterspeglas 1 ldararnas diskussioner om hur mycket de ska ldgga sig i. Jag utvecklar
darfor detta 1 avsnittet som foljer.

Grinser for ldrares ansvar for elevers utveckling

Vilket ansvar har ldrarna nédr det giller elevernas utveckling och vad ska ldrarna
egentligen dgna sig 4t? Var gar grinsen mellan familjens privatliv och det som skolan
har med att gora? Relevant kunskap om elever uppfattas olika och i detta avsnitt
analyseras vad det betyder for ldrares ldrande om elever att ldrare har olika
yrkeserfarenhet och varfor larare uppfattar sitt uppdrag pa olika sétt.

Léirare som noviser och experter

Dreyfus och Dreyfus (1986) visar i sin studie om experters respektive novisers
yrkeskunnande att experten i hog grad forlitar sig péd intuition och tyst kunskap.
Novisen ddremot forlitar sig 1 hogre grad pa explicit kunskap, analytiskt tinkande och
regelbaserat handlande. Aven i Schons (1991) vilkinda studie om professionell
verksamhet, uppfattas tyst (implicit) kunskap och intuitivt handlande som de frimsta
kriterierna pd ett utvecklat yrkeskunnande medan det explicita yrkeskunnandet i
huvudsak dr aktuellt 1 yrkeskarridrens inledning. Av intervjusvaren 1 min studie drar
jag slutsatsen att ldrarnas yrkeserfarenhet spelar en stor roll f6r deras uppfattningar om
hur mycket kunskap larare behover ha om sina elever och hur aktiva de ska vara i sitt
sokande. De nya ldrarna vill fa sd mycket kunskap som mgjligt och utvecklar olika
vagar for att samla kunskaper om eleverna. Men vad vill man veta?

Ja att man vet och att dom vet, att jag vet hur dom mar — det blir litet personligare sd och
samtidigt har jag berittat litet om mig och nir jag flyttade till stan s& att dom ocksa vet litet om
mig ... och vissa saker skriver dom att det &r litet hemligt att det inte 4r nagot som jag far
beritta eller visa for kompisarna eller sa utan att det dr bara jag som far ldsa det//...//jag tror att
jag var mer innan sa att jag tinkte att man ska nog inte veta s mycket utan skaffa sig en egen
bild. Men jag har nog svingt och tdnker mer nu, att det dr bra att f veta s& mycket som mojligt.
(Kristina)

Svaren handlar som i det hér fallet ofta om att fa veta sddant som skapar en kénsla av
att man kinner eleven som person — att man har skapat en grund for att kunna bygga
en relation. Lararna med lédngre yrkeserfarenhet har oftare ett mer avvaktande
forhallningssitt till vad och hur mycket kunskap de behover ha. Vissa vill inte veta
nagot alls 1 forvdg annat dn 1 mycket speciella fall som t. ex. ndr ndgon “inte verkar
ma bra” eller nadgot sarskilt har intraffat.

Niér det giller arbetslaget... ja, jag ser ju ocksa det hir &ltandet kring eleverna — alltsé jag tror
ju att eleverna kan ju bli fullstdndigt sonderplockade i ett sant system och det dr negativt — det
ar inte till fordel varken for mig eller for eleven — da hade jag ju blivit psykolog! Dér kan man
kanske dissekera men jag vill inte det... som klassldrare sa ska vi inte ga ner pa saddana
detaljnivéer // ...//da dr dom ju inte elever ldngre utan atomer! (Marita )
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Skulle intervjusvaren kunna tolkas sa att det efter ar av erfarenhet och stindiga méten
med nya elever infinner sig en mittnad pad elevkunskaper? Da skulle ldrarnas
instillning kunna forklaras med att de helt enkelt inte orkar ta till sig mer information
om eleverna. Lararna diskuterar sjidlva en sddan tolkning, men kommer fram till att det
1 stéllet handlar om att de efter flera ar som ldrare tinker och gor annorlunda &n som
nyutexaminerade. Citatet nedan belyser hur en ldrare med mer dn 20 ars yrkes-
erfarenhet upplever att hennes instédllning fordandrats 6ver tid.

... jag vill inte komma sa néra inpad som jag har gjort — jag har blivit litet brand pa det - det &r
kurators jobb eller ibland psykologens. Vi dr inte proffs pa det — vi ar proffs pa att undervisa
och det far finnas grénser for hur langt vi ska gé for var egen skull.

Tycker du att du kcnner dom sdmre nu som du inte “grdver i’ ldngre?

nej det gor jag ju inte... man kan nog séga att jag vet litet battre nu vad det dr som jag behover
griva efter... sa dr det nog.

Ar det sé i storsta allméinhet att man gor den hiir gréinsdragningen litet ytligare?

Nej det tror jag inte. Egentligen tror jag mer att det handlar om en erfarenhet som jag gjort
annars skulle man kunna tinka sig att era arbetsuppgifter har fordndrats sa mycket sa att ni for
att dverleva maste dra litet andra grdnser.

Ja — det tror jag absolut att vi maste! Vi maste dra grinserna hérdare, men det dr ju ocksa sa att
genom dom hér erfarenheterna s& har man fétt stérre kunskap och det dr mojligt att man ser mer
fastdn man inte férdjupar sig lika mycket... det kan va sa alltsa... nu &r detta lite nya tankar for
mig ocksa...

Ett intressant perspektiv som framkommer i citatet ovan &r att ldraren sjidlv under
intervjun kommer underfund med hur hennes eget ldrande utvecklats over tid till att
alltmer likna det som Dreyfus och Dreyfus beskrivit som expertens yrkeskunnande.
Liararens larande om eleverna har blivit mer fokuserat genom att hon av erfarenhet nu
vet vilken kunskap hon verkligen behover. For de nya ldrarna diremot skapar
informationen om eleverna en trygghet som de behdver ha innan de hunnit forma sin
nya roll. De dr upptagna av att kontrollera klassen, av lektionsinnehéllet och
planeringen och av vad elever, kolleger och forédldrar tinker om dem. En ldrare
beskriver hur informationen om eleverna ger henne den kénsla av forsprang som
behovs eftersom all tid gar 4t till planeringen och genomforandet av lektionen.

Det forsta aret var jag mer fokuserad pa undervisningen och klarade inte av att slappna av och
prata om annat ocksa, men nu sa kdnner jag att detta aret sa har jag t. ex. lart kdnna elever som
jag tidigare tyckte var svara att komma underfund med. Men nu nér jag sjélv vagar slappna av
sé kan jag lattare prata om annat med dom — vad dom ska gora i helgen, eller vad dom gjort i
sommar eller sé. (Anna)

De nya ldrarnas beskrivningar av sin situation liknar varandra och ldrarna med ldngre
erfarenhet berdttar att de kdnner igen sig fran sina forsta &r som ldrare och hur de
utvecklats 1 arbetet. Det som var problem i borjan blev sd smaningom rutin och da dok
nya problem upp. Forst med litet erfarenhet upptiacker ldararna efterhand eleverna —
erfarenheten skapar forutsittningar for lararna att se och att ldsa av situationerna.

De egna erfarenheterna &r séledes en viktig killa till den yrkeskunskap som gor det
mojligt for ldrarna att bedoma situationerna med eleverna. Det ricker inte for de
professionella att tillimpa regler, utan det krdavs ocksd en formaga att avgora vilken
handling som &r den rétta. Den sortens kunskap — tyst kunskap eller fortrogenhets-

116



kunskap - handlar om att kunna bedoma och ta stidllning och ger lararna mojlighet att
anvinda sin tid mer effektivt. De vet vilket underlag som behovs och séllar bort det
som anses Overflodigt. De mindre erfarna ldrarna vet ddremot inte vad som behdvs
och tar dérfor in s mycket kunskap om eleverna som mojligt for att inte missa nagot
som de tror att de kommer att behova.

Dreyfus och Dreyfus pekar ocksé pa betydelsen av erfarenhetsldrande nér det géller
yrkesutveckling hos den nyutexaminerade novisen. En av de intervjuade ldrarna
funderade mycket 6ver hur han ldrde sig att kunna bedoma vad han behoévde veta om
sina elever och hur den nyutexaminerade ldrarna skulle erovra denna forméaga. Pa
fraigan om detta skulle vara ndgot som man skulle kunna ldra sig redan pa
lararutbildningen menar han att

Ja... jag vet inte riktigt... alltsé vissa saker, som jag sa nyss, det maste man prova sig fram till
sjalv. Man maéste sjélv hitta ett sitt att kunna gora sina bedomningar pd men andra ja... jo, man
skulle kunna ldra dom att inte halla pa och titta for mycket bakat och forsoka gora djupa
analyser om orsaker och sa utan det handlar mer om att forséka fa 6verblick dn att ga pa djupet.
Dom nya kan ju verka litet 6verambitidsa...(Bosse)

Det skulle ga att ge vissa praktiska anvisningar men 1 6vrigt maste ldraren sjilv skapa
sin kunskap. Britt-Marie Barth Nordstrom (1992) diskuterar hur ldrares kunskap
konstrueras och visar hur erfarenhetsldrandet skapar en grundlidggande del i larares
yrkesskicklighet. Hon konstaterar att viss kunskap inte finns 1 en fiardig form klar att
lamna 6ver utan att det handlar om att ldrare maste konstruera sin egen kunskap — det
kan ingen annan gora at dem.

Spéinningen mellan lAraruppdragets olika sidor

Analysen av intervjusvaren visar att larare har olika uppfattningar om vad som kan
vara relevant kunskap om elever. Ovan har jag beskrivit skillnader som kan bero pé
larares yrkeserfarenhet men dven inom gruppen “mer erfarna larare” finns det olika
uppfattningar, varfor den erfarenhetsbaserade kunskapen inte forklarar hela
skillnaden. Vissa ldrare fortsitter soka efter kunskap om eleverna 1 ungefér lika hog
grad dven efter flera ar 1 yrket, medan andra utvecklat en betydligt mer restriktiv
héllning. Vad ldrarna anser sig behova veta beror déarfor ocksd pd vilken uppfattning
de har om sitt uppdrag.

Lirarnas arbete har tidigare beskrivits som tudelat likt guden Janus tva ansikten — ett
for den sociala sidan av klassrumsarbetet och det andra for den kunskapsméssiga
sidan. Spanningen mellan de bada sidorna av arbete kommer till uttryck i intervjuerna
bland annat som olika uppfattningar om hur mycket man behdver engagera sig 1 den
enskilde eleven for att kunna utféra sitt lararuppdrag. Det skulle ocksd kunna
beskrivas som olika etiska stéllningstaganden om elevens privata sfir — var den borjar
och var skolans ritt att ”ldgga sig 1” slutar. Ur intervjuunderlaget gér det att urskilja
hur olika ldrare placerar sig pa eller mellan de bada polerna. Det ricker da inte med
tvd sidor, utan jag har funnit tre analytiska kategorier med avseende pa hur ldrarna
gestaltar sin ldrarroll dvs.. vad man vill astadkomma med sitt arbete och hur man
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uppfattar betingelserna for det samma. Dessa tre kategorier — Amnesexperten,
Didaktikern och Kuratorn — sammanfattar hir 1 ett forsta steg olika ldrares uppfatt-
ningar om vad man vill veta om eleverna.

Amnesexperten fokuserar pa saddan kunskap som kan kopplas till elevens kognitiva
utveckling 1 ett visst skoldmne. Man kan sdga att denne ldrares méte med eleven sker
genom dmnet och genom detta konstitueras larandet om eleven . Det &r en ldrare som
ifrdgasitter om det verkligen 4r hans eller hennes uppgift att hantera de olika sociala
problem som uppstar och virjer sig mot att allt fler ”sociala uppgifter” liggs pa
lararna. Han eller hon drar ocksa tydliga grinser for den enskilde elevens privata sfér
och menar att man som ldrare inte behover veta sirskilt mycket om eleverna utover
kunskapsutvecklingen i det egna undervisningsdmnet. Men dven dmnesexperten ser en
social sida i uppdraget och kan ingripa 1 vissa situationer.

Om nan struntar fullstidndigt i 14xor och sa eller verkar inte ma bra d& far man kolla upp det och
se vad det kan bero pad, men annars om jag inte ser nagot speciellt d& forsoker man ju inte ta
reda pa en massa — det gor man ju inte. (Johan)

Explicit kunskap inom det egna dmnesomréadet dr den kunskapsform som dominerar
for denne ldrare samt en form av firdighetskunskap — dvs.. kunskaper om eleverna
som hor ndra samman med undervisningssituationen i dmnet och som i texten
beskrivits som “elevernas kognitiva forméagor”.

Didaktikern vill veta litet om elevens sociala bakgrund och uppfattar det som en del
av sitt uppdrag att ocksa arbeta med elevernas sociala utveckling. Det dr en ldrare som
kdnner en viss osdkerhet kring vilka gridnser som ska dras for elevens integritet och
som ocksad funderar 6ver vad det innebdr att kdnna till alltfor mycket om elevens
sociala bakgrund.

Om man haller pa att tycka synd om eleven - vilket ar l4tt till om man vet om problemen — sa
far dom kanske inte dom mgjligheterna som dom ska ha. Da blir det litt att man sérbehandlar
honom eller henne och det &r risk for att man séinker kravnivan eller ambitionsnivan. Visst, det
kan vara perioder nidr dom behover extra stod eller uppmuntran, men i huvudsak sé ska dom fa
ha skolan som en fristad dir dom ska behandlas lika och ges samma mdjligheter som alla
andra... (Marita)

Didaktikern méter den enskilde eleven som en individ 1 en viss undervisningssituation
men framfor allt som en del 1 en grupp eller klass. Med o6kad yrkeserfarenhet
utvecklas bittre forstéelse for vilken kunskap om eleverna som behdvs for att kunna
gora bedomningar av elevens utveckling bade socialt och kognitivt. Den
kunskapsform som dominerar dr implicit kunskap i form av fortrogenhetskunskap.

Kuratorn vill veta s& mycket som mojligt om allt som rér eleven och hans eller hennes
sociala bakgrund. Denne ldrare dr oerhort intresserad av elevernas sociala kontext
savil som av deras sociala utveckling. Han eller hon tar ofta ocksa ett stort ansvar for
arbetet med skolans olika elevfokuserade arbetsomraden. Eleverna ges stort utrymme
att reflektera over sig sjdlva — mer eller mindre 6ppet och griansen for den privata
sfiren &r otydlig. Denne ldrares mote med den enskilde eleven sker genom den sociala
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kontext som é&r elevens bakgrund. 1 denna grupp inkluderar jag ocksa de
nyutexaminerade ldrarna som beskrivits ovan och som inte kan fa nog av kunskaper
om eleverna. Den kunskapsform som dominerar for denne ldrarkategorin &r explicit
kunskap om sociala relationer och social kontext.

Dessa kategorier dr konstruerade for att jag ska kunna analysera hur larare skaffar sig
information och om vad. Lérarna har saledes inte dessa “fasta” roller utan pendlar
mellan de olika rollerna vilket som tidigare ndmnts bland annat beror pa
elevgrupperna och pé de olika &mnenas karaktir. Daremot gér det att kénna igen olika
drag hos intervjupersonerna som passar in pa ndgon av beskrivningarna.

Lirares uppfattningar om etiska gréinser

Flera av ldrarna tar upp problemet med att sétta grénser for elevens integritet.
Samtidigt som de girna vill veta mycket om eleverna, kianner de sig osdkra pé vilken
vikt omsorgen om eleverna ska ges nir den kolliderar med andra normer och krav de
ar styrda av. Emile Durkheim (1992:24) diskuterar vikten av en gemensam
professionell etik som skulle kunna erbjuda ldrarna “shelter under the roof of a
collectivity that ensures peace for him”. De bada ldrarorganisationerna sag ocksa
tidigt vikten av en etisk kod och tog under 1990-talet initiativ till diskussion ute bland
lararna kring etiska regler. En gemensam yrkesetik dr ett av de kriterier som anses
kanneteckna en professionell yrkesgrupp och skulle ddrmed vara ett steg pa viagen for
att O6ka lirarnas professionalitet. Amnet fick emellertid inte den respons som
organisationerna hade forvéntat sig och det kom att drgja till hosten 2001 innan beslut
togs om etiska riktlinjer for larare.

Etiska riktlinjer som kan végleda ldrarna i uppfattningar om kunskaper om eleverna,
tycks inte vara ndgot som diskuteras eller bearbetas gemensamt av lararna. I en artikel
1 Skolvirlden (nr 06 /2004) diskuteras ldrarnas kunskaper om och instéllning till de
yrkesetiska reglerna. De ldrare som Skolvédrlden intervjuade “pratar sdllan om
yrkesetiska fragor” och kinde inte nagot storre behov av yrkesetik pa papper utan “det
sitter 1 ryggmérgen”. I min studie har lararna ungefdr motsvarande uppfattning. Var
och en tycks ha kommit fram till en egen etisk grins styrd av egna virderingar och
uppfattningar av ldraruppdraget. Lérarna dr framfor allt oeniga om behovet av
kunskaper om elevernas sociala kontext. Ddremot verkar det vara flera ldrare som inte
ser nagra etiska konflikter ndr det handlar om information kring eleverna som
personer och om det som sker i skolan. Sitten att fa eleverna att reflektera over sig
sjdlva dr manga och manifesteras pa olika sétt. Mgjligen finns en privat grians for det
som beskrivs som “det personliga” och det kan finnas olika anledningar till fortroende
av mycket personlig karaktir mellan ldrarna och eleverna. Oavsett vilken orsaken é&r
kravs ett yrkesetiskt handlande som for ldrarnas del t.ex. handlar om att inte fora
vidare ndgot av det som eleverna beréttat om. Bade larare och elever bygger pa sa sétt
en miljo dér gransen for det privata i skolan blir diffus.

Larare moter ofta stora grupper elever, som har det gemensamt att de 4r i samma
alder. I 6vrigt ar det emellertid fraga om mycket heterogena grupper som ldrarna ska
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behandla bade som kollektiv och som enskilda individer. Gunnel Colnerud, (1995)
diskuterar bland annat hur de professionella ofta forsétts 1 situationer som kréver
etiska Overvdganden dir det ldmnas ett stort utrymme for den professionelles
omdome. De intervjuade ldrarna beskriver ocksa hur de forsétts i situationer dar
yrkesetiska fragestédllningar dr vardagsmat och ur ett sddant perspektiv kan det tyckas
markligt att yrkesetiska diskussioner och gemensamma stillningstaganden inte fatt
storre genomslag lokalt. Colnerud menar att den aristoteliska dygden phronesis har
relevans 1 detta sammanhang. Phronesis betyder ungefédr “det praktiska fornuftet” och
bygger pa en erfarenhetsinlard kunskap och det intuitiva omdome som vixer fram
genom erfarenhet. Lédrarnas val av handling maste grunda sig pd deras omdome
eftersom valen oftast &r kontext- och relationsberoende och inte mgjliga att rutinisera.
Dérfor kan man inte heller se yrkesetiska principer som nagot slags facit eller regler
som man kan plocka fram for att se hur man ska géra. Mojligen upplever ldrarna att de
genom sina diskussioner med kolleger fore valet av handling ocksé far hjdlp att
bearbeta etiska stdllningstaganden utan att de for den skull beskriver det s& i mina
intervjuer.

Sammanfattningsvis byggs ldrarnas uppfattningar om den enskilde individen av bilder
som fogas samman av olika intryck och av den relation som oftast utvecklas under
flera &r. Vanligen vill ldrarna sjélva bilda sig en uppfattning om vem den enskilde
eleven dr, men 1 vissa situationer dr ldrarna angeldgna om att f& andras bilder helst
redan fore forsta motet for att undvika att forsdtta eleverna i situationer som kan
upplevas besvirande. Flera av ldrarna diskuterar problemet med att sétta grénser for
elevens integritet och kdnner sig 1 vissa fall osdkra pa vilken vikt omsorgen om
eleverna ska ges ndr den kolliderar med andra normer och krav de kénner sig styrda
av. Colnerud (1995) aktualiserar 1 detta sammanhang den aristoteliska dygden
phronesis som handlar om den erfarenhetsinldrda kunskapen och det intuitiva
omddmet som véxer fram ur denna.

Léarares Killor till kunskaper om elever och typ av

kunskap— nagra slutsatser

I detta kapitel har jag beskrivit hur olika ldrare tdnker kring vad de behover veta om
eleverna och ddrmed ocksa vilken kunskap de soker. Abbott (1988) anvédnder sig hir
av begreppen “rules of evidence” och “rules of relevance” for att betona vikten av att
bara det som &r relevant tas med och detta urval gors utifran ldrarnas implicita
kunskap. Nér kunnandet bearbetas fors det 6ver till den andra delen av processen som
handlar om Abbotts “classification” - en kategorisering av den information som
hiamtats. Vanligtvis finns det oftast inga firdiga hierarkiska strukturer att utgd fran nir
informationen ska kategoriseras utan 1 detta skede maste den professionelles
kunskaper utnyttjas. En forklaring till larares skilda uppfattningar om vad de behover
veta brukar ibland hénforas till lararkdrens skilda utbildningstraditioner som anses ha
lett till motstridiga utbildningsideologiska vérderingar. En annan forklaring som lyfts
fram 1 studien handlar om att ldrarnas arbete varierar, bland annat beroende pa vilka
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elever man é&r ldrare for och vilka &mnen man undervisar 1. Vissa dmnen ticker ett
bredare perspektiv dn andra, d&mnen kan vara mer eller mindre bundna och
véldefinierade och dmnen kan ha olika status och prestige (Robertsson-Horberg,
1997). Amnen kan ocksi ge olika utrymme for kunskaper om eleverna. Det ir t.ex.
storre sannolikhet att ldrare 1 &mnen dir eleverna skriver uppsats far veta mer om
eleverna én ldrare 1 vissa andra &mnen som inte har motsvarande mojligheter. Lérarnas
yrkeserfarenhet styr vad och hur mycket man ska veta om eleverna liksom ldrarnas
intresse. De olika uppfattningarna bottnar ocksé 1 en osdkerhet fran ldrarnas sida om
hur mycket de ska ldgga sig 1 och var gransen for “det privata” ska ga.

I kapitel 4 redovisas hur ldrarna anvénder sig av olika kunskapskéllor och 1 detta
kapitel beskrivs hur ldrarna soker olika typer av kunskap. Nedan vill jag se hur dessa
bada delar kan sammanf6ras 1 en sammanfattande analys. De formella sammanhang
som ldrarna hénvisar till ger 1 huvudsak kunskap om det som beskrivits som elevers
kunskapsutveckling och hor ndra samman med individens kognitiva utveckling. Det dr
t.ex. sddan kunskap ldrarna far om eleverna 1 samband med skolans konferenser. I
ovrigt dominerar de informella samtalen som ger kunskap bade om den sociala
kontexten och om elevers sociala utveckling. De kanaler som ldrare har att tillga tycks
komma till korta nér de ska bedoma situationer som handlar om elevers relationer.
Larare vet inte vilken kunskap de ska soka eller hur de ska fa veta sddant som handlar
om relationsproblem och mobbing. Den erfarenhetsbaserade kunskapen riacker inte till
for att kunna stilla réitt ”diagnos”. 1 sddana situationer utgdr samtalen med eleverna
den viktigaste resurskillan och ldrarna dr beroende av att eleverna beréttar f6r dem.
Lirarna anvédnder sig av samtliga kéllor 1 sitt sokande efter kunskap om eleverna men
for viss typ av kunskap dominerar vissa kunskapskallor vilket jag har forsokt illustrera
med tabell 5.1.

TABELL 5.1 Larares kanaler till kunskap om elever och typ av kunskap

Typ av moten Typ av kunskap via Typ av kunskap via
formella kanaler informella kanaler
Samtal med elever Elevers kunskapsutveckling. Elevers sociala utveckling.
Elevers sociala kontext.
Samtal om elever Elevers kunskapsutveckling. Elevers sociala utveckling.
Elevers sociala kontext.
Dokument av elever Elevers sociala utveckling.
Elevers sociala kontext.
Dokument om elever Elevers kunskapsutveckling.
Elevers sociala utveckling.
Observationer Elevers sociala utveckling.

Om de informella kéllorna &r otillrdckliga for lararens kunskaper om elevers relationer
eller sociala utveckling skulle man kunna tdnka sig att ldrare i stéllet anvénde sig av
nagon av de rutor som 1 sammanstillningen ovan dr tomma. Lidrarna hdnvisar t.ex.
sjélva till brist pa formell kunskap nir det giller de elever som de kategoriserar som
problemelever. De anser sig behdva mer kunskap for att kunna handla 1 vissa
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situationer. Mojligen kan de individuella utvecklingsplanerna som diskuterats komma
att bli ett anvéndbart redskap for ldrarna. Som de beskrivs av ldrarna tycks de
emellertid 1 huvudsak handla om underlag for att kunna bedéma den kognitiva
utvecklingen. De dokument om elever som ldrarna far infor utvecklingssamtalen
skulle antagligen ga att utveckla ytterligare for att ge lararna mer kunskap. De verkar
framfor allt anvdndas for att forstd den kognitiva utvecklingen. Fér den kognitiva
utvecklingen tycks det saledes finnas flera olika kéllor medan det verkar vara
angeldget att utveckla nya kanaler for kunskaper om elevers sociala utveckling.
Oavsett hur mycket information som ldrare far behover de ocksd kunna tolka det som
de far veta. Det finns dérfor ocksd behov av att utveckla en kélla dér ldrares
erfarenheter bearbetas pa ett annat sitt 4n enbart genom de samtal de for med kolleger.
Jag édterkommer i senare kapitel till en diskussion om ldrares tolkning av sina
erfarenheter.

Lararna beskriver hur de anvénder sig av flera olika kéllor som gemensamt bidrar till
att ge kunskap om eleverna. Olika ldrare har, som jag tidigare visat, olika fokus for sitt
uppdrag och hur de olika killorna anvinds varierar. For flera ldrare star samtal om och
med eleverna liksom dokument av eleverna i fokus medan andra forlitar sig pd den
kunskap de far via formella kéllor. De tre kategorier som konstruerats for att
sammanfatta ldrares sokande efter kunskap kan anvindas for att analysera vilken kélla
som dominerar for respektive kategori. Detta framstills schematiskt i figur 5.1.

Amnesexperten Didaktikern Kuratorn
Samtal med Dokument Samtal Observation Samtal Dokument
om av

FIGUR 5.1 Kategorier for larares sékande efter kunskap.

Att “dmnesexperten” 1 huvudsak forlitar sig pd formella killor kan antas bero pa
dennes fokus pa kunskapsmalen dir ldrares lirande om elever konstitueras i motet
med undervisningsdmnet. “Didaktikern” som ofta hanvisar till den egna erfarenheten
tycks anvdnda 1 huvudsak informella kéllor dédr observationer och samtal dr mest
framtradande. Gruppen star i1 fokus liksom elevens deltagande i den sociala
gemenskapen och elevens ldrande i gruppen. “Kuratorn” som har den individuella
sociala utvecklingen 1 fokus koncentrerar sitt ldarande om elever pd informella kéllor.
Dokument av eleverna tycks ha stor betydelse som killa framfor t.ex. den egna
erfarenheten.

For merparten av de intervjuade ldrarna utgdr samtalen med elever och kolleger den
viktigaste kunskapskillan. Lérares yrkesutdvning sker 1 samtal med andra. Dir utbyts
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och erhdlls erfarenheter och kunskaper om elever. Samtalssituationer ar darfor
centrala inslag 1 larares praktik — ndgot de har gemensamt med andra professionella
yrkesgrupper. Det kan vara olika typer av kunskap man soker i samtalen men den
gemensamma ndmnaren handlar om sadant som har att gora med att eleverna méar
bra” och som oftast handlar om relationer 1 ndgon form. Skolverket diskuterar i en
rapport hur ldrarna har handskats med det okade friutrymmet som skapades med
inférandet av mal och resultatstyrningen (Skolverket 2003). Resultatet visar att flera
skolor fokusera alltfér mycket pa de amnesvisa uppnaendemalen. Genom att bryta ner
malen till konkreta kunskapsomradden och moment har de nationella malen kommit att
omformuleras till regler f{or elevernas handlande. Denna fokusering av
uppndendemdlen innebdr ocksa att lararnas uppdrag péverkas i riktning bort fran
omraden som beskrivs i de mal som skolan och ldrarna ska strava mot. Skolverket
sammanfattar dessa med ett antal ledord som till exempel nyfikenhet, trygghet,
hénsyn, samarbetsformaga tillit och lust, och de motsvarar nidrmast innehdllet i det
som jag beskrivit som elevens sociala utveckling. Den utveckling som redovisas i
rapporten skulle kunna ses som ett exempel pa hur ldrarna stdrker sin yrkesstédllning
genom att anvéinda sin formella kunskap — sina kunskaper i de &mnen de utbildats for
att undervisa i. Men det kan ocksé finnas ett intresse hos de professionella att ha regler
att folja. Socialt accepterade beteendemonster beskrivs av ménga professionella i
termer av regler och regelfdljande (D1 Maggio & Powell, 1991; Meyer & Rowan,
1977). Legitimeras en viss handling behover man inte vélja mellan flera tidnkbara
handlingsvégar. Darmed reduceras den osékerhet som ofta dr forknippad med
grasrotsbyrakraternas uppdrag och som for ldrarnas del oftare handlar om elevers
sociala utveckling.

Larares kunskaper om elever i termer av kunskapstyper

Den kunskap som ldrare soker om elever har beskrivits utifrdn elevers
kunskapsutveckling, elevers sociala kontext och elevers sociala utveckling. Lérares
elevrelaterade kunskap kan ocksd beskrivas utifrdn olika kunskapstyper. En vanlig
uppdelning 1 kunskapstyper dr den mellan explicit kunskap och implicit kunskap (jfr
Ellstrom, 1992). Implicit kunskap handlar om hur man gor nagot, det vill sdga
praktisk kunskap eller fardighetskunskap och om forméagan att kidnna igen nagot, att
kunna gora bedomningar eller att se monster, det vill sdga erfarenhets- eller
fortrogenhetskunskap.

Stora delar av ldarares praktik saknar konkreta verktyg som anger vilken typ av
information som r relevant att ta fram och hur den kan tolkas. Lérarna 1 studien ser
inte nagon klar forbindelse mellan teorier om till exempel barns och ungdomars
utveckling och den kunskap de soker om elever. Det kan vara nagot som “mgjligen
finns 1 bakhuvudet” men man ténker inte 1 modeller eller gemensamma bestdmda
regler. De har 1 stillet arbetat fram sin egen modell utan ndgot medvetet stod 1
eventuella teoretiska utgangspunkter. Kristina, en av de nyutexaminerade lararna med
teoretiska studier helt aktuella, reflekterar s& hir 6ver sina kunskaper:
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Nej det &r inget som jag direkt kénner att jag kan koppla sé till ndgon teori eller sa... det dr nog
faktiskt mer ndgot som vixt fram nér jag varit ute pa praktik och da borjat uppticka att det ar
bra ... litet mer av ”learning by doing” faktiskt. Att jag mer ... jag kan inte séga att jag infe lést
nagot om det men jag tinker just nu mer att det dr ndgot som jag sjilv erfarit och drar slutsatsen
sjalv. Sa det dr ingen medveten undervisningsfilosofi bakom. Man kanske har ldst, men det &r
nér jag provat mig fram som jag kommit fram till detta. (Kristina)

Robertsson Horberg (1997) menar att det finns flera skil till varfoér vetenskaplig eller
teoretisk kunskap inte anvinds i1 sd stor omfattning som man skulle tro. Det kan
handla om att det yrkesmissiga tankandet &r en praktisk aktivitet och ddrmed bunden
till en viss kontext som har fa beréringspunkter med ett teoretiserande av mer generell
karaktir. En annan forklaring kan vara att kunskapen helt enkelt inte finns tillgénglig
ndr den behovs. Det &dr inte bara en fraga om timing” utan ocksd om att
anvindarbehovet kan vara svart att forutse. Anda placerar ldrare in sig i nigon sorts
tradition om vad de behover veta och den hirstammar troligen inte fran utbildningen.
Den bygger snarare péd enskilda ldrares 6vertygelse om hur uppdraget ska utforas. I
texten har detta sammanfattats i tre analytiska kategorier — Amnesexperten,
Didaktikern och Kuratorn.

Vanligen betraktas praktikerns yrkeskunskap som implicit vilket kan antas stimma
dven for ldrare. I denna del av studien dér jag enbart analyserar den kunskap lédrare
soker om elever, kan emellertid flera kunskapsomridden betraktas som explicita.
Liarares kunskaper om elevers kunskapsutveckling och sociala kontext kan 1 huvudsak
uppfattas som explicita. Den kunskap som ldrare far om elevers eventuella lds- och
skrivsvérigheter &r till exempel oftast baserad pé test och prov och uppfattas som ett
“faktaunderlag” liksom ocksé eventuell information om fysiska handikapp i form av
exempelvis horselnedsittning. Den specifika kunskap ldrare far om elevers sociala
kontext som bostadsomrade, familjeférhdllanden, fordldrars utbildningsbakgrund och
forankring pd arbetsmarknaden kan 1 huvudsak betraktas som séddan explicit kunskap
som bygger pa lirares erfarenhet om vad som #r viktig kunskap. Aven kunskaper om
elever som har att géra med elevers intressen och framtidstankar &r att ses som
explicit kunskap.

Larare anvédnder ocksd vissa uttryck om elever som skulle kunna uppfattas som
pastdendekunskaper. Det dr dock inte en Oversittning av teoretiska begrepp, utan
snarare ett enklare sétt att framstilla ett visst forhallande, som ldrare uppfattar pa ett
gemensamt sétt. Under intervjuerna refererar ldrarna ofta till eleverna genom bilder
och metaforer. De papekar samtidigt ocksa att ”man gor det ju inte till en vetenskap,
men man tar in en bild som stimmer for det mesta”. Uppfattningarna kan antas ingd 1
larares vardagsforestdllning som de delar genom sin utbildningsbakgrund, men
framfor allt genom den erfarenhet de delar med andra larare. Ocksé nér ldrarna
diskuterar ldrarrummets funktion, anvénder de bilder for att forklara. De “léttar pa
trycket” eller de har nagonstans att ’gnidlla av sig”. Héri ligger kanske en del av
professionalismen — att genom samtalen tolka och reflektera Gver sin erfarenhet som
ocksé darigenom gors explicit. M6jligen &r det ocksa sa som elevkategorierna skapas.
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Annars 4r vi nog 6verlag ganska ¢verens om beddmningen av vara elever — det mérker man ju
ndr vi traffas hdr pa lararrummet. Grundstommen &r ju den samma om man ser pa en strulpelle
och beklagar sig att i dag har han varit besviarlig s& far man hora av dom andra ldrarna som haft
klassen redan att ja det har han varit hela da'n. Sant 4r vi ju ofta 6verens om. (Bosse)

I ménga situationer verkar det alltsd vara ovanligt med tydliga forbindelser mellan
teori och praktik, som kan hédrledas fran teorier eller generella pdstdenden i en mer
traditionell betydelse av teoretisk tillimpning. Ellstrom (1992) menar att det finns
stora skillnader mellan ldrandet i1 formella situationer och ldrandet i det praktiska livet
varfor ett “transferproblem” uppstér. Med detta menar han att mycket litet av det som
lars 1 formella situationer kan overforas och utnyttjas som bas for praktiskt handlande
1 vardagsliv och arbete. Det behdver naturligtvis inte innebéra att ldrare saknar den
sortens professionella kompetens och det dr mojligt att de teoretiska kunskaperna styr
arbetet pad andra sitt. Bland annat finns en omfattande teoretisk grund i ldrares
dmneskunskaper och som jag valt att inte diskutera 1 det hdr sammanhanget.

Den implicita kunskapen framtrdader ocksd nér ldrarna 1 intervjuerna beskriver den
kunskap de soker om elever. Merparten av ldrarna beskriver hur de &r hianvisade till
den kunskap som véxer fram ur yrkeserfarenheten. Studien har t.ex. visat hur ldrare
anvénder sig av fortrogenhetskunskap 1 bedomningen av vad som var relevant att ta
reda pd om elever och vad som kan l&dmnas dérhdn. Larares kunskaper om elevers
kognitiva utveckling beskrevs ovan som i huvudsak explicit men det finns ett omrade
som kan betraktas som implicit. De kunskaper om eleverna som handlar om
bedomningar av elevers uppforande eller beteende kan 1 huvudsak betraktas som
fortrogenhetskunskap knuten till relationen mellan ldrare och elever. Den &r oftast
baserad pa virderande utsagor och omdomen fran lararna.

Larares kunskaper om relationer eller elevers sociala utveckling &r i allménhet ocksé
att betrakta som implicit kunskap. Paul Moxnes skriver t.ex. “att ldra genom
erfarenhet dr forst och framst att ldra sig ndgot om sociala relationer” (Moxnes,
1995:56). Larare talar gdrna om den egna erfarenheten, om forsok och om intuition for
att beskriva hur de far veta och vad de soker. De drar paralleller med andra elever eller
grupper for att gora jamforelser och dr beroende av sina tidigare erfarenheter for att
kdnna igen monster och beteenden som star for vissa saker. Schon (1991) menar att
det 1 alla professionella praktiker finns ett upprepningselement som bidrar till att - som
1 det hir fallet - ldrare utvecklar en “repertoar av forvéntningar, uppfattningar och
tekniker” diar man lir sig vad man ska titta efter och hur man ska reagera pa det man
hittar. En av ldrarna menar t.ex. att i atta fall av tio stimmer det, att det jag anar ar
sant” men understryker ocksd hur svart det &r att bedoma elevernas utveckling. Det
hiander att det blir feltolkningar, men &verlag upplever ldrarna att de har en god
kunskap om eleverna. Den finns inte alltid 1 forvdg utan uppstar eller utvecklas i motet
eller samtalet dir ldrarna, “kan mirka fran dag till dag om nagot dr fordndrat.” Den
kunskap som ldrare s6ker om elever och de kunskapstyper som i det avseendet dr
aktuella sammanfattas i tabell 5.2.
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TABELL 5.2 Larares kunskaper om elever i termer av kunskapstyper

Larares kunskap Kunskapstyper
Explicit kunskap Implicit kunskap
Elevers kognitiva utveckling | T. ex. nedsatt syn el. horsel, Beteende som sarskilt
allergier, las- och uppmarksammas i ett
skrivsvarigheter. pedagogiskt perspektiv.
Elevers sociala bakgrund Boende och familjeforhallanden,
kulturella moénster, sociala
problem.
Elevers sociala utveckling Lararnas kategorisering av Sociala relationer, tankar,
eleverna. varderingar och attityder,
beteende.

Den explicita kunskapen dominerar som kunskapstyp for kunskap som handlar om
individen och om kontexten. Kunskapen far ldrarna genom eleverna, andra ldrare eller
andra personalkategorier i skolan och den gors dérvid explicit. Det handlar vanligen
ocksd om kunskap av mer vardagskaraktir. I ldrares forméga att kunna anvidnda och
bedoma exempel ligger en stor del av processens olika moment outtalade. Ofta finns
inga skl att formulera och artikulera dem, men 1 situationer som handlar om elevers
sociala relationer dr den implicita kunskapen ofta en forutsittning for larares formaga
att kunna gora bedomningar. Den tysta, oformulerade fortrogenhetskunskapen é&r 1 stor
utstrdckning situationsbunden och personlig. Det betyder bland annat att det som
fungerar 1 en klass i en speciell skola for en viss larare kanske inte fungerar ndgon
annanstans (Carlgren m. fl., 1994). I min studie har jag samlat in data 1 huvudsak
genom samtalsintervjuer. Detta innebdr att ett antal ldrares tankar verbaliserats pa
grundval av de fragor som jag stillt till dem. Det dr mojligt att mina fragor fatt larare
att reflektera och beritta om sddant som de inte har haft anledning eller tyckt vara
visentligt att tala om tidigare. Den kunskap som kommer till uttryck pa detta sétt dr ju
inte tyst i den meningen att den inte uttryckts eller formulerats. Den kan emellertid ha
varit tyst fore svarsogonblicket, men blir explicit och tillginglig 1 samband med
intervjun vilket flera av ldrarna gett uttryck for. Det visar ocksd hur
fortrogenhetskunskapen kan goras explicit genom reflektion.

I detta kapitel har jag forsokt att renodla de kunskapstyper som &r aktuella vad géller
larares kunskaper om elever. I kapitel 6 och 7, som handlar om tolkning och &tgarder,
aterkommer jag till hur ldrarna anvinder sin kunskap s& som den framkommer i
handling.
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6.

Utvecklingssamtal och tolkning

Den andra fasen 1 det professionella kunnandet — folkningen - omfattar hur kunskaper
om olika elever 6verfors och utvecklas i praktiken. I de bdda foregdende kapitlen
behandlar den forsta fasen — diagnos som ocksa omfattar ett visst matt av tolkning nir
informationen som inhdmtats kategoriseras (’classification”). Bilden ska hanteras
eller placeras in 1 ritt kategori utifrdn den abstrakta kunskap som den professionelle
har om hur “fallet” standardiseras. Den forsta fasen (diagnos) har kunnat goras synlig
genom samtalen med lararna, varfor det har varit relevant att i huvudsak lata lararnas
egna utsagor ligga till grund for analysen 1 den delen. Lirarna beskriver hur man
arbetar fram en eller flera forklaringar som mera trovirdiga &n andra utifrdn den
information man har om eleverna. Processen i den andra fasen, - tolkningen - da
lararna provar sina hypotetiska och provisoriska forklaringar, dr ddremot mer osynlig i
lararnas egna beskrivningar och beskrivs vanligen ocksd som mindre tillgdnglig.
Abbott liknar de tre delarna i det professionella kunnandet vid ett parti schack dér
oppningssteget (diagnos) och den avslutande fasen (atgird) &r relativt tillgangliga for
insyn medan mellanpartiet (tolkning) &r mindre tillgdngligt for “medtivlarna”. Jag har
utgatt fran att det mot den bakgrunden krdvs en annan metod och ett annat underlag
for att synliggora dessa processer. Genom att lata utvecklingssamtalen utgoéra det
huvudsakliga empiriska underlaget i denna del menar jag att jag kan fanga det
pagaende arbetet som sker 1 samtalet. I utvecklingssamtalen blir processerna delvis
tillgdngliga och hér ges mojlighet att studera hur ldrare anviander och utvecklar sin
kunskap om eleverna, vilka rutiner som ldrare anvénder for att samla in kollegers
information och hur sammanstédllningen gors och sedan formedlas till elever och
forédlder. Det &r sannolikt 1 dessa procedurer som man kan “finna det viktigaste for hur
professionellt arbete faktiskt gar till” (Svensson, 1990:49). Andra samtalsformer
skulle ha kunnat vara aktuella, som till exempel konferenser av olika slag, men jag har
valt utvecklingssamtalet darfor att det berér alla elever och involverar bade fordldrar
och elever.

Kapitlet inleds med en beskrivning av utvecklingssamtalets formella ramar och en
presentation av utvecklingssamtalen. Déarefter kommer en redogorelse for och analys
av samtalens innehall. Beskrivningen foljer de faser som konstituerar samtalen och
belyser de dvervdganden som ldrarna gor vad géller elevens situation och fortsatta
skolgang. I de exempel som beskrivs i kapitel 6 och 7 anvédnds forkortningarna L for
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larare, E for elever, F for fordlder. I de fall bada fordldrarna deltog 1 utvecklings-
samtalen anvinds Fm f6r mamman och Fp f6r pappan.

Formella ramar

Utvecklingssamtalet skiljer sig frdn manga andra samtal 1 skolan genom att det &r
reglerat 1 grundskoleférordningen. Det dr saledes ett institutionellt samtal, dvs.. det
fors mellan en expert och en lekman, det ingér i en institutions rutin och dr planlagt
och tidsbestamt (Adelswird 1994). Det ar dessutom ett beordrat samtal som ldrar ar
tvungna att géra inom ramen for sin yrkesutévning. Sedan mitten av 1970-talet har
larare, elever och fordldrar motts 1 samtal om elevens skolprestationer - forst 1
kvartssamtal och sedan i den mer utvecklade formen som utvecklingssamtalet skulle
utgora. Detta gjordes till ett obligatoriskt inslag i grundskolan fran hosten 1995 och
betraktades som en reform som skulle medfora nya kvaliteter 1 kontakten med elever
och fordldrar. Bland annat skulle utvecklingssamtalet vara framatriktade och vara en
bedomning av elevens personlighetsutveckling och inte enbart fokusera pa elevens
kunskapsutveckling (Skolverket 2001).

Négra studier av utvecklingssamtalet visar att man ofta bagatelliserat den inverkan
som asymmetriska relationer utanfér samtalet kan ha. Det finns en uppfattning om att
samtalet och dialogen star for nagot gott 1 sig och "bara man far tala ut om saken, blir
allting bra" 38(Adelswéird m. f1.,1997). Adelswédrd (1993) har i en studie om

kvartssamtal uppmairksammat att samtalen ofta handlar om att flera olika och ofta
motstridiga forvédntningar mots och samtalet far en speciell karaktir genom att den
relation som byggs forvintas fortsdtta flera ar framover. Johan Hofvendal (2006)
menar att de asymmetriska relationerna i samtalet innebdr en risk nir frdgor om
“hemmets rutiner ganska litt kan uppfattas som en fordldraskapsgranskning” (2006:6)
da “prestationer, attityd och beteende ska virderas”.

Enligt férordningen &r ldraren skyldig att fortlopande informera eleven och dennes
vardnadshavare om elevens skolgdng. ”Minst en gang varje termin ska ldraren, eleven
och elevens vardnadshavare samtala om hur elevens kunskapsutveckling och sociala
utveckling bést kan stodjas. Informationen bor grunda sig pa en utvdrdering av
elevens utveckling i relation till mélen i laroplanen och i kursplanerna samt tydliggora
vilka insatser som behdvs for att eleven skall nd malen” (Grundskoleférordningen, 7
kap, 2§). For att ytterligare understryka vikten av att utvecklingssamtalet syftar
framét och blir en plan for den enskilde eleven har riksdagen beslutat att féra in
begreppet “individuell utvecklingsplan™ 1 férordningen. Den aktuella paragrafen fick
frdin och med den 1 januari 2006 foljande tilligg “Vid utvecklingssamtalet skall
ldraren i en framatsyftande individuell utvecklingsplan skriftligt sammanfatta vilka
insatser som behovs for att eleven ska na malen. Utvecklingsplanen kan dven
innehalla overenskommelser mellan ldrare, elev och vardnadshavare.” (SFS
2005:179). Varje utvecklingssamtal ska vara vél forberett av bade ldrare, elev och

3% Kvartssamtal - mer korrekt formellt “enskilda samtal” - &r den form av elevsamtal som introducerades i
skolan i borjan av 1970-talet och som under mitten av 1990-talet ersattes av utvecklingssamtalet.
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fordldrar. Samtalet ska utga frin det forra samtalet och blicka framét mot nésta och
ska ge elever, ldrare och fordldrar mojlighet att overblicka utvecklingen i elevens
larande och sociala forméaga. Utvecklingssamtalet kompletterar dirmed betygen, som 1
huvudsak dr en summering av vad eleven kan vid en bestdmd tidpunkt.

Utvecklingssamtalens form

Elva utvecklingssamtal utgoér det empiriska underlaget for denna del. De sju ldrarna
som finns med 1 urvalet ingdr 1 den grupp om 16 ldrare som intervjuades och som
beskrivs 1 kapitel 4 och 5. Enligt ldrarnas bedomningar dr samtalen representativa 1
den meningen att de representerar vad ldrarna betraktar som “vanliga” eller “normala”
situationer och det finns en viss spridning av problem och kunskaper bland de elever
som deltar.

Presentation av samtalen

I varje samtal deltog elev, ldarare och fordldrar. I tre samtal var bada fordldrarna
ndrvarande och 1 6vriga samtal endast mamman. Eleverna som deltog - tre flickor och
atta pojkar - kom fran arskurserna sju, dtta och nio. Lararna som deltog — fyra manliga
och tre kvinnliga - hade mer &n sju ars ldrarerfarenhet bakom sig forutom larare fem
och elva. Dessa var nyutexaminerade med endast ett ars tjdnstgoring. Tabell 6.1 visar
fordelningen av deltagare och samtalstiden per samtal.

TABELL 6.1 Deltagare samt utvecklingssamtalens omfattning i tid

Samtal Deltagare Samtalstid
nr. min.
Larare Forilder/férildrar Elev

1 1(m) Mamma Flicka ak 9 42
2 2 (m) Mamma Pojke ak 8 19
3 2 (m) Mamma och pappa Pojke ak 8 17
4 3 (kv) Mamma Flicka ak 8 24
5 4 (kv) Mamma och pappa Flicka ak 7 31
6 5 (kv) Mamma och pappa Pojke ak 7 23
7 5 (kv) Mamma Pojke ak 7 26
8 6 (M) Mamma Pojke ak 7 29
9 6 (m) Mamma Flicka ak 7 35
10 6 (m) Mamma och pappa Pojke ak 7 26
11 7 (m) Mamma Pojke ak 7 22

Det finns sdkert lika ménga sitt att genomfora utvecklingssamtal som det finns ldrare
och de inspelade samtalen har mycket olika karaktir bade till form och till innehall.
Som framgér av tabell 6.1 varierar lingden pé samtalen mellan 17 minuter for det
kortaste samtalet och 44 minuter for det langsta. Tiden 4r avrundad till ndirmaste hela
minut. Den genomsnittliga tiden dr 27 minuter och vanligen planerar ldrarna 30
minuter for varje samtal. Att samtalstidens ldngd 1 hog grad styrs av ldraren och
dennes sitt att leda samtalet framgér av tabellen ovan. Vi kan se hur ldrare tva i bada
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samtalen gor dessa mycket korta eller hur ldrare fem 1 bada samtalen haller pé i cirka
25 minuter. Skillnaden i tid mellan de olika samtalen kan ocksa bero pa de &mnen som
fanns att avhandla, den tid som fanns till forfogande och hur 6vriga som deltog styrde
samtalet. I vissa samtal var samtliga engagerade och deltog aktivt medan andra samtal
karaktiriserades av att ldraren pratade och 6vriga lyssnade.

Berdkningar av samtalstiden for respektive aktor gors utifran den tid som var och en
tar 1 ansprak eller av det antal repliker som respektive aktor deltar i. Att berdkna antal
repliker for varje aktor fann jag mindre intressant eftersom det inte skulle avspegla
samtalet pa ett relevant sitt. Elevernas repliker utgors ofta enbart av ’ja”, ”nej” eller
motsvarande korta inligg medan lararens och ibland &ven fordlderns repliker kan vara
mycket omfattande. Att berdkna tiden for varje deltagares inligg bedomde jag vara
alltfor tidskrdvande utan att jag for den skull skulle kunna fora analysen framat. For
att fa en Oversiktlig bild av deltagarnas aktivitet har jag istillet valt att gora en
berdkning av antalet ord som varje aktor bidrar med under samtalet. Beskrivningen
visar att lararen dominerar samtliga samtal kvantitativt vilket &r foga forvénande.
Lédraren ansvarar for att motet kommer till stind, forbereder det och dr dess
“ordférande”. Han eller hon har sdledes mojlighet att kontrollera situationen bade
genom att dominera utrymmet och att styra fragestillningarna.

En berdkning av fordelningen av talutrymmet 1 mitt material, visar att ldraren i
genomsnitt upptar 65 procent, fordldern 21 procent och eleven 14 procent.
Fordelningen visar emellertid inte den stora dominans for ldraren som annars kan vara
vanligt i formella samtal mellan en expert och en lekman. Svensson och Ostnis (1990)
menar t.ex. att s& mycket som 80-90 procent av frdgorna brukar komma frin den
professionelle. Utvecklingssamtalen péverkas ocksé av elever och forildrar vilket gor
att d4ven med samma ldrare blir utvecklingssamtalen olika. Man skulle darfor ocksa
kunna sdga, att utvecklingssamtalet fors, inte bara mellan en expert och en lekman,
utan mellan tre experter: ldraren som &r expert pa eleven i skolan, fordldern som ar
expert pa eleven i hemmet och eleven som &r expert pa sig sjilv. Tabell 6.2 visar hur
talutrymmet i samtalen fordelades.

TABELL 6.2 Procentuell fordelning av talutrymmet i utvecklingssamtalen

Samtal Larare Samtalsutrymme Totalt
nr. %
Lirare Fordlder/foraldrar Elev

1 1(m) 71 4 (mamma) 25  (fl) 100
2 2 (m) 68 25 (mamma) 7 (p) 100
3 2 (m) 72 13 (bada) 15  (p) 100
4 3 (kv) 69 17  (mamma) 14  (fl) 100
5 4 (kv) 56 36 (mamma) 8 (f1) 100
6 5 (kv) 64 17  (bada) 19 (p) 100
7 5 (kv) 59 16  (mamma) 25  (p) 100
8 6 (m) 60 35 (mamma) 5 (p) 100
9 6 (m) 59 36 (mamma) 5 (f1) 100
10 6 (m) 68 8  (bada) 24 (p) 100
11 7 (m) 68 23 (mamma) 9 (p) 100
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Den variation som finns mellan de olika samtalen beror till stor del pa det utrymme
som eleven respektive fordldern/fordldrarna tar av den tid som “’blir 6ver”. Att bada
fordldrarna medverkar tycks inte paverka fordelningen av tiden. I ndgra fall delas
talutrymmet relativt lika mellan eleven och fordldern. Endast i tre fall kom eleven mer
tydligt till tals vilket framgar av tabellen ovan och samtal nr 1, 7 och 10. Aven med
samma ldrare kunde utvecklingssamtalet fa olika karaktdr vilket kom tydligt till
uttryck nir jag foljde en av ldrarna i tre olika utvecklingssamtal. Alla tre utvecklades
pa olika sitt vilket framgar av samtal nr. 8, 9 och 10 i tabellen ovan. Manliga ldrare
tycks 1 mitt material ta ett nagot stérre utrymme dn de kvinnliga kollegerna.
Motsvarande tendens finns dven i1 andra undersokningsgrupper. Adelswédrd m. fl.
(1997) fann till exempel att de kvinnliga ldrarna generellt gav forédldrarna storre
talutrymme 4n de manliga kollegerna. Dédremot framgar inte dér négot samband
mellan elevernas och fordldrarnas talutrymme.

Den oversiktliga bilden av utvecklingssamtalens struktur visar emellertid inte vad man
samtalar om och hur man gor det. Det dr en helt annan friga som behandlas i1 de
kommande avsnitten. Jag inleder med att redogora for hur ldrarna fatt sitt underlag till
det som ska utgora samtalets innehall.

Forberedelser

Underlaget fran kollegerna

P& de bada skolor dir utvecklingssamtalen genomfordes fanns inte nagon egentlig
diskussion om rutinerna for ldrarnas samarbete infor utvecklingssamtalen.
Klassldrarna® kallade sjilva fordldrarna pa det sitt de fann limpligt. Kallelsen till
utvecklingssamtalet kom oftast i form av ett brev till férdldrarna och skickades hem
via eleven. Samtidigt fick han eller hon ocksd med sig den blankett som skolans
ledning arbetat fram. Denna inneholl fragor som forédldrar och barn tillsammans
forvantades besvara hemma fore utvecklingssamtalet. Fragorna gillde om eleven
kidnde sig trygg 1 skolan, tyckte att det var meningsfullt, upplevde att man hade
mojlighet att paverka arbetet 1 skolan, kidnde till betygskriterierna etc.

Som forberedelse for samtalen begéirde klassldrarna in skriftliga kommentarer fran
sina kolleger om respektive elevs skolsituation. Jag har tagit del av skriftliga underlag
fran tvd arbetslag vid tvé olika skolor. Underlagen utgors av bedomningar gjorda vid
tre olika tillfdllen for samma elever men aren innan utvecklingssamtalen spelades in.
Materialet jag haft tillgédngligt beror sdledes inte de elever som finns med i de
inspelade utvecklingssamtalen. Daremot berors ldrarna fran de aktuella skolorna.

I vissa fall fanns en mall f6r hur ldrarna skulle formulera sina bedomningar, men i
andra fall gjorde ldrarna sin egen utformning. Kommentarerna fran kollegerna bildade
sedan det underlag som klassférestindarna hade med sig till samtalet. Den mall som
jag fann pa en av skolorna hade ndgra larare sjédlva tagit fram — delvis med idéer

%% Begreppet kan variera beroende pé skola och skolform — jag anvinder hér begreppet “klasslirare”, som ofta ér
synonymt med begreppet “klassforestdndare”, 1 betydelsen “ansvarig ldrare for klassen” — begreppet “ldrare”
och “’kolleger”avser i detta avsnitt ”de ldrare som undervisar i klassen”
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lanade frdn andra skolor i regionen. Foljande fyra huvudomraden ansigs vara
visentliga: arbetsinsats, ansvar/léxor, upptrddande och franvaro. Varje huvudomréade
delades sedan in i underkategorier dédr respektive ldrare kunde kryssa for sin
bedomning. Genom att samtliga ldrare i klassen fyllde i en blankett for varje elev fick
klassldrarna underlaget samlat for respektive elev. I tabell 6.3 visas ett exempel pé, 1
en komprimerad version, hur ett sddant underlag kunde se ut. Till varje huvudomrade
fanns ocksa en “avdelning” for atgérder som uteldmnats hér eftersom jag aterkommer
till det 1 nésta kapitel.

TABELL 6.3 Exempel pa bedomningsmall infér utvecklingssamtal

Elevens namn: Klass:
Larareni Svenska Engelska Matematik So Idrott
Arbetsinsats

Bra pa lektioner

Bra individuellt

Braigrupp

Ansvar, léixor
Skoter det bra
Skoter det daligt

Svart att passa tider

Upptriddande

Trevligt och positivt
Ok

Behover forbattras

Begreppen som anvidnds motsvarar védl de uttryck och &mnesomraden som
klassldrarna sedan anvinde sig av i utvecklingssamtalen for att ge sin och kollegernas
tolkning av elevens skolsituation. Av innehdllet framgar att bedomningarna 1
huvudsak &r fokuserade pé elevens aktiviteter i klassen — hur man skéter sitt arbete,
hur man upptrader och hur man beter sig pa lektionerna. Pa blanketten fanns ocksé
mojligheter till kommentarer i den man ldrarna fann att ett kryss 1 en ruta var
otillrackligt for att beskriva situationen. Léraren 1 engelska har bland annat gett
foljande kommentar om en elev:

Exempel 1
Hon dr mycket ambitis och jobbar flitigt bade i skolan och hemma. Fina ldxprovsresultat och
ett starkt G pa provet!

I de fall dér en mall anvénts dr merparten av beddmningarna gjorda genom att ldrarna
endast markerat med ett kryss och de kommentarer som finns dr relativt fa. Det
samlade underlag som klassforestdndaren far om respektive elev blir dirmed mycket
begriansat och kortfattat. Vissa ldrare anvénder 1 stillet ett eget dokument med
bedomningar av samtliga elever i klassen. Aven detta kan vara kortfattat men det
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tycks allmént som om de omdémen som ldrarna sjilva skriver blir ndgot mer utforliga.
Detta géller 1 synnerhet for elever dér ldrarna upplever att det finns sirskilda problem
att ta upp som 1 nedanstdende bedomning:

Exempel 2
Mikael har visserligen forbittrat sitt arbetssitt till det bdttre men fortfarande kan han vara
oerhort okoncentrerad och tjafsig vilket jag stindigt papekar for honom. Har astadkommit ett
par riktigt fina prestationer och har sékert en inneboende kapacitet for ”stordad”. Det géller
bara att utnyttja den och inte lata munlédret slira hela tiden. Han har verkligen all anledning att
forbéttra sitt arbetssdtt, att koncentrera sig pa studierna. Han har verkligen en position att
forsvara.

Som klassldrare vet man efter detta omdome fortfarande inte s& mycket om Mikaels
studiesituation i1 det aktuella &mnet men kan vil antas ha fatt en bild av hans beteende
under lektionstid. Spréket som ldraren anvinder i det skrivna underlaget dr oftast ett
annat 4n 1 sjdlva samtalet som sedan foljer. Att vara tjafsig” eller att 1ata "munlddret
slira” kommer formodligen att formuleras annorlunda nir klasslararen méter eleven
och dennes fordldrar. Man kan anta att detta skrivna underlag enbart &r avsett for
klassforestandarens tolkning av situationen. Lérarnas bedomningar av elever med
goda studieprestationer dr vanligen kortfattade jamfort med omdomena som géller
elever dir det finns problem. Ofta beskrivs situationen for flera av de duktigare
eleverna ganska likartat och bara med en rad som ”ldget &r stabilt, lugnt, sdkert — pa
topp som vanligt.”

I ldrarnas underlag redovisas aktuella resultat fran prov eller ldxforhor, den
ungefirliga tidpunkten for nédsta prov och en uppskattning av “betyget for dagen”.
Eventuella kommentarer rér elevens beteende och nistan aldrig elevens kunskaps-
utveckling. Nar elevens kunskapsutveckling bedoms gors det vanligen 1 mer generella
termer och relateras mycket sillan till konkreta mal eller betygskriterier. Det kan bero
pa att lararna genom tidigare erfarenhet vet vilka fragor som brukar komma upp eller
vilket intresse som fordldrarna visar for skolans olika dmnen. I intervjuerna framkom
t.ex. att lararna upplevde sig styrda av fordldrarnas forvantningar om information om
prov och forhor - vad som varit och vad som skulle komma. Nedanstaende citat ur en
av intervjuerna belyser detta.

...//...infor utvecklingssamtalen sé ska ju varje ldrare ge omdome om varje elev som ska ligga
till grund for samtalet som klassldraren har...//... Risken finns att det blir mest bedomning och
mindre underlag for atgiarder. Och fordldrarna vill ju helst mest ha reda pa vad har han klarat
och hur ligger han till - en del &r ju vildigt pastridiga nér det giller den delen. (intervju med
larare Bosse)

Att omdomena koncentreras till prov pd det sédtt som beskrivits ovan kan saledes
forklaras med fordldrarnas forvéntningar, men det kan ocksd vara skolan som
paverkar fordldrarna genom att 1 olika sammanhang lyfta fram kunskaper och betyg
som t.ex. 1 debatten om godként. En av de intervjuade ldrarna menade ocksa att “vissa
larare tycker att det dr bekvidmare s — det dr léttare att tala om att du ligger pé ett G 4n
att sétta dig in mer 1 hur eleven jobbar och hur han eller hon har det i skolan”.
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For ldrare som har eleverna 1 flera &mnen kan man se ett visst monster 1
beddomningarna. De koncentrerar vanligen sina omddmen pé ett av @mnena och gor
detta ganska utforligt medan de andra blir mer kortfattade. Nedanstdende exempel
visar hur ett sidant bedomningsunderlag kan se ut. Lararen i matematik, fysik och
kemi har gjort bedomningarna som giller eleven Anna.

Exempel 3
Matte: Anna har slarvat med att ha med sig sitt riknehéfte en stor del av terminen och lyssnar
inte pa tillsdgelser. Daligt resultat pa diagnosen, saknar ldxa 7, 8, 9, 10 och 13. har en tendens
att komma litet sent till lektionerna. Prov vecka 10 och betyget just nu ar IG.
Fysik: Otroligt snackig pa fysiken denna termin. Prov vecka 11.
Kemi: Apatisk och loj pa kemin, forsoker inte direkt hinga med. Prov vecka 15.

Det kan finnas olika anledningar till ett sidant monster. Det kan handla om att
skoldmnena har olika status men ocksd om att skoldmnena ger ldrarna olika
forutséttningar att utveckla kunskaper om eleverna. Som beskrivits i kapitel 5 moter
lararen 1 t.ex. matematik eleven vid flera tillfillen i veckan och arbetar ofta
individuellt med honom eller henne. Liraren har ddrmed ocksé storre mojligheter att
gora en noggrannare individuell bedomning 4n i t.ex. fysik eller kemi. Vissa klasser
ser man mer séllan och i intervjuerna beréttar ldrarna om sina problem nér de har ett
undervisningsdmne som har foérhdllandevis litet utrymme pd schemat. Bilden av
eleven ar det forsta aret mojligen precis sd kortfattad som omdémena visar medan
man efterhand l4r kénna varandra béttre och ocksé kan ge en mer utforlig bedomning.

Ja nu har jag niorna och dir tycker jag nog att jag har ritt sa bra koll pa dom flesta men nu
kommer ju alla dom hér lapparna som man ska skriva i och dér kan jag ju kdnna att 7B som jag
har mycket, dér ar det inga bekymmer, men den andra, som jag bara har en géng i veckan... dér
har jag inte alls lika bra koll. Dér 4r det ju vissa som jag tycker att jag kdnner men det finns
flera dér, som jag inte ALLS vet sdrskilt mycket om (intervju med ldrare Erik)

Av exempel 3 framgér hur lararna skriver sina omdémen om eleverna. Man anvinder
sig av en beddomning om eleven ddr denne omtalas med sitt namn alternativt som
“han” eller hon”. Dessutom uttrycker ldrarna sig gidrna ockséd som om de talade direkt
till eleven genom att omvéxlande anvinda sig av ’du” som pronomen. I bedomnings-
underlagen dr det vanligt att ldraren blandar beskrivningar om eleven med direkta
tilltal och mycket vanligt dr att man uppmuntrar eller ’hejar pa” sina elever som om
de vore ndrvarande. Om Jonas skriver en ldrare t.ex. att ’han jobbar bra praktiskt men
ar fortfarande alldeles for okoncentrerad vid genomgangar”. Och sa avslutar ldraren
sitt omdome med ett "Kom igen Jonas!”. En forklaring till 1drarnas sétt att vixla
mellan olika pronomen kan vara att de vill markera att de vénder sig till férdldern och
till klassforestdndaren savil som till eleven. Sina glada mer personliga tillrop tanker
man sig mojligen som en indirekt hdlsning vid utvecklingssamtalet och blir pé sa sétt
mer nirvarande.

I vissa klasser later ldararna eleverna delta 1 forberedelserna infor utvecklingssamtalet
genom att de far skriva hur de upplever sin studiesituation. Jag har valt ut négra
elevunderlag och jamfort dessa med ldrarnas bedomningar for att se hur bilden av
elevens studiesituation kan te sig frin ett elev- respektive ett lararperspektiv. Mitt
allménna intryck ar att ldrarna vanligen har en bild som &verensstimmer forhallande-
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vis bra med elevens men det finns undantag som tyder pé brister i ldrarens tolkning av
elevens studiesituation. En ldrare upplever t. ex. att ”Lena verkar ha det jobbigt. Ar
hon ensam? Ar det for svért med so'n. Finns det ndgot som jag kan géra?”. Liraren
bedomer att Lenas daliga studieresultat paverkas av att hon av ndgon anledning inte
mar riktigt bra - ndgot som kan hénforas till hennes sociala situation eller mgjligen till
inldrningsproblem — att ”so’n dr for svar”. Terminen efter tycker ldraren fortfarande
att Lena verkar ha svart for so och konstaterar att hon saknar godkénda resultat.

Exempel 4
Lena maste skdrpa sig ndr det giéller laxor och inldmningsuppgifter. Jag tror att hon inte skulle
ha nagra som helst problem med att nd G om hon anstrangde sig lite. Det dr dags att borja jobba
ordentligt.

Lirarens nyare tolkning av Lenas situation innebér att han nu ldgger problemet hos
Lena — hon nér inte godkinda resultat pa grund av sitt bristande intresse eller vilja att
lagga ner tillrackligt mycket arbete pa de aktuella &mnena. Lenas eget underlag infor
utvecklingssamtalen ger ddremot en bild av en tjej som far jobba hart for att hinna
med. Hon tycker att skolan &r bra, trivs 1 sin klass och saknar inte kompisar. Daremot
tycker hon att det dr svart i vissa &mnen — och hon beskriver ett mer allmént problem
som paverkar hennes skolsituation.

Exempel 5
Jag har svart att ldra mig saker t. ex. till prov. Jag maste ldsa jatteldnge for att kunna f6rsta och
lira mig vad som kommer pa proven. Aven om jag liser mycket hinner jag inte med allt 4nda.

Av mitt underlag kan jag inte utlisa om och 1 vilken utstrackning som ldrarna sjélva
har pratat med elever om sin bedomning. En reflektion jag gor nir jag laser de olika
omdomena é&r att ldrarna utgér fran att utvecklingssamtalet dr det formella tillfdlle da
samtal ska ske och att dérfor all information eller bedomning samlas till det tillfdllet.
Lararens tolkning att eleven “behover skdrpa sig” stimmer illa med elevens uppfatt-
ning att hon jobbar och sliter, men dnda inte hinner gora det som behovs. Flera ldrare
beréttade ocksa 1 intervjuerna om situationer dér man hade feltolkat och inte upptickt
sitt misstag forrdin man hade pratat mer ingdende med eleven ifrdga. Vanligen

uttryckte ldrarna det som att man till exempel ”inte sett”, “inte kunnat forsta” eller
missbeddmt behovet av stod.

Klassldrarnas egna forberedelser

Klassldrarna tycks ha forberett sig olika vél. Flera kom till samtalet med en vil
genomarbetad och nerskriven sammanstéillning. Nagra hade ocksad tagit reda pa
eventuella problem eller réitat ut vissa fragetecken genom att sjdlva be om eller
kompletterat informationen. Men vanligare var att det saknades uppgifter. I vissa fall
handlade det om en parm som var férsvunnen, 1 andra om papper som hade kommit in
véldigt sent. I flera fall som 1 exempel 6, upptickte lirarna under sjélva samtalet att
uppgifter frin vissa ldrare inte hade ldmnats in eller kommit bort.
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Exempel 6 (samtal 5)
L: Nu var det s4, att den hér lappen om matte, biologi och kemi den 1ag i mitt skap idag, sa den
har jag inte skrivit in hdr. Men da sdger Nils, att i matte sa ar du flitig, sjdlvstindig, och
matteldxorna dr bra. I biologi och kemi 4r du lite mer tystlaten. Och biologiprovet gick ju bra.
Har du fatt tillbaka det?
E: Nej.
L: Men det gick bra.
E: Vad hade jag?
L: Hér stér inga granser men du hade 37.
F: ...av vad?
L: Jag vet inte...
E: Det kan ha varit nat sant kring 37 eller nat eller 40.

Ofta hjélpte eleven till att fortydliga eller forklara som i1 exemplet ovan. Denna typ av
situationer tycktes inte genera klassldrarna. Man gick vidare med utvecklingssamtalet
och lade inte ner mer arbete pa det saknade underlaget. Undantaget var om eleven
eller fordldern inte n6jde sig med svaret utan stéllde foljdfragor.

Initiativ och dominans

Samtalsformen 1 utvecklingssamtalen kan karaktiriseras som ett mellanting mellan
sammantrdde och fritt samtal. Den styrs av den dagordning som ldraren ténkt sig men
det ar fritt fram for elever eller fordldrar att komma med fragor eller att avbryta.
Information, fragor och tolkningar varvas omvartannat. Aven om merparten av klass-
lirarna® gav utrymme for fordldrar respektive elever att komma med fragor som
skulle avhandlas, var det vanligen ldrarna som introducerade samtalsimnen och som
ddrmed definierade det huvudsakliga innehéllet i samtalet. Ett av samtalen — samtal 5
— avviker markant 1 detta hinseende genom att fordldern vid flera tillfdllen tar upp
dmnen for diskussion. I dvriga samtal tar ldrarna initiativ till samtalsémnen och visar
ndr det dr dags att bryta for nya samtalsimnen. I exemplet nedan har ldraren just
berittat att han fatt veta resultaten fran ett prov.

Exempel 7 (samtal 6)
E: Vet du vad jag hade da?
L: Jag vet inte riktigt, men han sa att det var ett G, for jag fragade nér jag triffade honom
forut. Men ni far nog tillbaka det, nér ni har honom nésta gang.
E Ja det ér bra.
F Ja men det var vil bra att det var godként — for du var ju litet fundersam...
E Nja... jag hade lést pé bra i alla fall!
L: Vilka dmnen &r roligast?

Lararen lamnar diskussionen om det aktuella provet dven om detta uppenbart var
nigot som engagerade eleven. I stéllet ska eleven berdtta om vilka d&mnen han tycker
ar roliga och utan att sedan kommentera det, fortsitter lararen med att ta reda pa hur
eleven har upplevt det dmnesomrdde som ldraren sjdlv undervisar i. Motsvarande

situation finner vi 1 ett annat exempel dér lararen beskyller eleven for att inte komma i
tid.

* Fortsittningsvis anvinds begreppet lirare eftersom det framgar av sammanhanget att det ér klassliraren som
avses och kan inte forvixlas med 6vriga undervisande lérare i klassen.
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Exempel 8 (samtal 11)
L: I bild har du Johan - han har bara gett ok i de flesta fall. Ddremot kommer du inte alltid i tid
pastar han...
E: Nej men han sitter ju och pratar i telefon halva lektionerna.
L: Jaha... dér har vi den forklaringen... Ja, det &r fler 4n du som har sagt det om man nu far
beritta det. Men han skriver ganska ofta, att dom inte kommer i tid. Tyska - Lena bra
studieresultat, mycket fin kille - gor alltid sitt basta!

Utan att visa om han tror pé eleven eller ska reda ut hur det forhéller sig, later lararen
beskyllningen ligga kvar 1 luften och ldmnar &mnet for att 1 stéllet diskutera
studiesituationen 1 tyska. Min allménna bild &r att samtalet mer sillan foérdes mellan
alla tre parterna vilket ocksa framgér av tabell 6:2 ovan. Snarare var det ett samtal
mellan antingen ldraren och eleven med fordldern i bakgrunden, eller — vilket var
vanligare — mellan ldraren och fordldern med eleven i bakgrunden. I ndgra samtal tog
fordldern och lararen 6ver samtalet under langa stunder. Lararna hade ibland svart att
styra samtalet nédr fordldrarna hade ndgot dmne de var sérskilt angeldgna om att fa
ventilera. Fordldrarna uppfattar ofta klassférestandaren som sin vég in i skolan” som
i nedanstdende exempel dér fordldern gang pa gang kommer tillbaka till det som ar
angeldget for henne.

Exempel 9 (samtal 8)
F: Ja i var familj dr detta ett viktigt amne! Sa far du tycka vad du tycker, men nu sédger jag vad
jag tycker. Jag tycker att det dr viktigt, att man sétter in vikarier och det far du framfora till
hogre ort!
L: Ja det ska jag gora.
F. Bra!

Fordldern markerar tydligt att det 4r hon som har initiativet inte bara till samtalsdmne
utan ocksad nir hon ger liraren rdd om den fortsatta hanteringen av drendet. Ett sd
tydligt overtagande av samtalet forekommer inte 1 ndgot av de Ovriga samtalen.
Vanligen intar fordldrarna en mer underordnad roll och ldraren styr samtalet. Eleven
ar den part som tycks ha sérskilt svért att introducera samtalsémnen och @mnes-
omraden utanfér den definierade agendan. Eleven har inte bara svart att komma till
tals och utan ibland ocksé att f4 chans att svara pa direkta fragor stéllda till honom
eller henne. Nedanstdende utdrag ur samtal 8 kan tjana som ett typiskt exempel. I
samtalet har ldraren just beskrivit, hur informationen frdn skolan ska komma
fordldrarna till del. Han betonar, att eleverna sjédlv ska ta ansvar for att skriva upp
viktig information 1 den loggbok, som de fatt av skolan. Fordldern ifragasdtter om
eleven 6verhuvudtaget har loggboken med sig till skolan.

Exempel 10 (samtal 8)
F: Den store har jag aldrig sett. Har du fatt en san?
E: Ja fast den ldamnade jag tillbaka.
L: Jaha du ville inte ha den?
E: Nej inte precis. ..
L: (till eleven) for den ar...?
F: ja men det 4r vél en likadan som ni hade pa mellanstadiet?
L: Ja precis.
F: (till eleven) men den anvinde du inte dir heller?
L: nej men det handlar om att dom ocksa ldr sig att sjédlv ta ansvar s& det kommer inte alltid ut
lappar och sa
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F: ja dom ska ju hélla koll pa laxor och sént ockséa och det tror jag funkar d&ven om du nu inte
tar almanackan med dig sa...
L: och det &r viktigt att du fortsétter med det!

I sekvensen ovan riktar bade fordldern och ldraren en del av sina samtalsbidrag direkt
till eleven men ger samtidigt inte denne maojlighet att svara. Lararen forsoker t.ex. vid
flera tillfdllen att f4 en forklaring till varfor eleven inte vill anvédnda den loggbok han
fatt av skolan, men mamman, liksom ldraren, forekommer med sina tolkningar. I de
bada avslutande replikerna férekommer en vanlig allians — ndmligen den mellan
mamman och ldraren, nidr de gemensamt konstaterar att eleven nu dr mogen for ett
betydligt storre ansvar. Samtidigt tillats eleven knappast delta 1 samtalet.

Att ha ritt och mojlighet att definiera samtalsimnena och hur de ska diskuteras och
ndr de ska avslutas dr att ha ”conversational power” (Hydén, 1997). I studier av samtal
mellan t.ex. socialhjdlpstagare och socialarbetare har man funnit att det ar viktigt for
socialarbetaren att bestimma om, ndr och hur man ska prata om vissa dmnen.
Ekonomi &r t.ex. ett &mne som nonchaleras av socialarbetaren om klienten tar
initiativet medan de senare kan ateruppta det som ett gemensamt projekt. I
utvecklingssamtalen tycks olika former av “disciplindra problem” vara ett sddant
kénsligt omrade for ldrarna. I flera samtal aterkommer ldrarna till samma svar: “vi tar
det senare” och kan sedan ateruppta det som ett gemensamt projekt. I nedanstiaende
exempel har eleven just berittat, att hon inte trivs lika bra ldngre och hon vill
diskutera arbetsmiljon 1 klassen.

Exempel 11 (samtal 1)
L: jasa du trivs inte langre? Varf6ér denna forsamring?
E: Ja eller... jag tycker inte om lektionerna. Dom &r sa stokiga. Det dr det som gor det. Men
sjédlva skolan dr ju kul sa... en massa tjafs och sant...
L: mm... men du, da tar vi det sen med vad det dr som &r stokigt. Sa tar vi &mne for &mne forst.
For vi har ju pratat med andra elever ocksa om det hidr med stokighet, sa jag tror att jag vet vad
du menar. Men det far du forklara sen.

Samtalet fortsdtter med bland annat en diskussion om elevens studiesituation i
matematik. Vi kommer in i samtalet ndr ldraren har fragat eleven om hon tror att det
finns anledning att bekymra sig for slutbetyget 1 matematik.

Exempel 12 (samtal 1)
E: jo men i och for sig det dr litet lattare nu i den grona...
L: Den grona ér alltsa en lite ldttare kurs om jag har forstatt det rétt?
F: Ar det ddr du tycker att det 4r litet stokigt?
E: Ja...
L: ja vi tar det sen, men alltsé det ser ut som du klarar matte i alla fall och du ténker jobba for
det ockséa?
E: Ja men om jag har den grona...

Forédldern forsoker ater fora in samtalet pd den stokiga arbetsmiljon, men ldraren har
bestdamt sig for att detta ska behandlas i ett annat skede av samtalet. Ocksa i
nedanstdende exempel vill ldraren avgora nédr 1 samtalet man ska diskutera elevens
“pratighet”. Har dr det den berdrde eleven som stor och ldraren har for avsikt att
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tillrattavisa eleven. Hon har konstaterat att flera ldrare anser att eleven stor pa
lektionerna.

Exempel 13 (samtal 7)
L: traslojd ... hinner du med nagonting dar?
E: Ja det &r skitkul. — jag héller pa med en trabit som ska bli... ja, jag har inte bestimt mig
riktigt an.
L: Maste man inte gora det nir man borjar eller...?
E: Jo, men det gir dnda. Men man ska gora nat med fanér och sa kan man anvinda den till litet
olika saker.
L: Jaha... jo han skriver hir att du &r pigg och vaken men véldigt pratig. Han skriver att du
verkar tycka det &r roligt i skolan och det dr ju bra. Men hinner du jobba litet ocksa?
E: Ja litet gor jag! Jag pratar inte hela tiden! Och sl6jden ér ...
L: jaha... svenska diar skriver Bengt att det dr helt ok. Du ldser lixorna och det funkar och du
jobbar bra. Men litet vdl mycket prat...
E: pa svenskan?
L: Ja — men det verkar ju vara litet 6verallt, men det kan vi prata om sen. Tycker du inte sjélv
att du pratar mycket pa svenskan?
E: Nej men dér haller vi ju pad med... ja vi pratar ju mycket... alltsd man SKA go6ra det pa
lektionerna.

Tillrattavisningen sker med en viss ironi nér ldraren fragar om eleven dver huvudtaget
hinner gora ndgot. Nér eleven vill prata om slgjden som han tycker dr skitkul” vill
lararen fortsétta tala om annat. Hon ger inte sérskilt stor uppméirksamhet at det, som
eleven vill lyfta fram som extra roligt. Nir eleven sedan antyder att han ifragasitter
svenskldrarens uppfattning, lamnar ldraren &mnet och anser, att de kan fortsétta tala
om det senare, varpa hon 1 nista mening direkt tar upp det igen. Ddrmed markerar hon
ocksd vem som har ritt att initiera samtalsimne och nér 1 samtalet det ska ske.

I officiella dokument talas om vikten av att eleven far gora sig hord och ge sin egen
syn pa den bild som ges av honom eller henne. Anda visar denna liksom andra studier
av kvartssamtal och utvecklingssamtal (jfr Adelswérd m. fl., 1997) att den som star i
fokus for samtalet oftast &r den som talar minst. Att eleven far ett litet talutrymme
behover 1 och for sig inte tyda pé att han eller hon har en underordnad roll 1 samtalet.
Linell (1990) har visat att en talare kan dominera ett samtal ur flera olika perspektiv.
Man kan t.ex. vara den som introducerar ett dmne, avbryter och anger pd det séttet nér
de andra ska fa tala, men 1 utvecklingssamtalen &r det snarare eleven som avbryts och
som inte blir lyssnad pa vilket jag visat i nagra exempel ovan.

Samtalet och spraket kan saledes anvindas for att skaffa sig makt eller dominans i en
viss situation. Linell diskuterar detta utifran begreppet diskursiv dominans. Vissa
samtalssituationer &dr starkt institutionaliserade och innehaller dirmed arrangemang
eller regler som ger dominans, medan andra som t.ex. utvecklingssamtalen 1 huvudsak
kan sédgas vara styrda av aktorernas forvéantningar pa varandra och mindre av tydliga
regler for métena. Liraren 1 rollen som expert eller professionell forvéntas t.ex. vara
den som ger ramen for samtalet och ddrmed mojligheten for dominans. Linell skiljer
mellan fyra olika typer av dominansdimensioner:
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En kvantitativ dominans som handlar om den tid som en talare tar 1 ansprak

En interaktiv dominans som handlar om olika former av egenskaper hos aktorerna
En semantisk dominans som handlar om att bestdimma dmne och

En strategisk dominans som handlar om att avge viktiga yttranden i ritt gonblick

Av dessa fyra dimensioner dr framfor allt de tre forsta relevanta 1 de aktuella
utvecklingssamtalen, medan den fjarde — strategisk dominans &r svarare att identifiera.
Den kvantitativa dominansen finns beskriven 1 tabell 6:2 och visar aktorernas
mojligheter att dominera samtalet genom att ta i ansprak ett stort utrymme. Interaktiv
dominans visar sig 1 t.ex. ldrarens initiativ att stilla fragor eller dra slutsatser som i
exempel 13 ovan men ocksd genom att avbryta eller bestimma talturernas langd.
Semantisk dominans giller aktorernas rdtt” att bestimma dmne vilket i
utvecklingssamtalen oftast dr forbehallet ldraren som visas 1 exempel 11 ovan. I vissa
samtal tar emellertid fordldern 6ver utrymmet och styr samtalet som i exempel 10.
Allmént kan sdgas att elevens utrymme i utvecklingssamtalen till stor del tycks bero
pa fordlderns agerande. Léraren visade sig ha svart att styra 6ver fragor till eleven 1 de
fall dar fordldrarna tog stort utrymme och endast 1 ett fall (samtal 5) kan man se att
lirarens talutrymme minskade. A andra sidan var det en relativt oerfaren lirare och en
viss osdkerhet skulle snarare kunna forklara hennes forhéllandevis laga siffra vad
giller lararaktiviteten 1 samtalet.

Sammanfattningsvis kan konstateras att utvecklingssamtalet karaktdriseras som ett
mellanting mellan sammantréde och fritt samtal dédr information, fragor och tolkningar
varvas om vartannat. Samtalet styrs av den dagordning som ldraren ténkt sig och det
ar ocksa ldrarna som introducerar samtalsimnen och definierar det huvudsakliga
innehallet. Eleven som star 1 fokus for samtalet dr oftast den som talar minst, som far
minst utrymme genom att inte bli lyssnad pad och som har svart att introducera
samtalsimnen och &mnesomraden utanfor den definierade agendan.

Utvecklingssamtalens innehall

Utvecklingssamtalens innehéll varierade bade vad giller de @mnesomrdden som
behandlades och hur mycket tid som &dgnades at respektive omréade. Institutionella
samtal antas folja en tydlig mall men ldrarna kan sdgas anvénda tva helt olika mallar
for samtalen. Vissa larare foljer en modell dér de tydligt markerade 6vergangen fran
ett &amnesomrade till ett annat vilket 1 och for sig inte hindrade att ndgon av deltagarna
kom tillbaka till &mnen som redan behandlats. Den andra modellen liknar mer vart sétt
att fora vardagliga samtal dér olika perspektiv vévs in i vartannat under samtalets gang
och Overgangen mellan dmnesomradena &r svarare att urskilja. Oavsett vilken av
modellerna lararen valde lyckades man halla sig forhdllandevis vél till &mnet &ven om
nigra fi undantag finns som framgar av Oversikten nedan. Analyserna av samtalen
visar att de olika aspekterna ibland glider in i varandra och kan vara svara att
uppratthalla men underlaget gér att grovt sammanfatta i nedanstaende fem faser.
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Inledningsfas

Overgripande information

Elevens sociala utveckling

Elevens kognitiva utveckling

De atgédrder som ldraren och/eller fordldern foreslar

SN =

Beskrivningen av samtalens innehéll inleds med en redovisning av hur jag gjort
dgmnesindelningen och en oOversiktlig bild av innehéllet. Dérefter foljer en analys av
samtalens fyra forsta faser. Den sista - fas fem om atgédrder - behandlas 1 nista
kapitel.

Amnesindelning och éversiktlig bild

De grianser som jag dragit priglas av ett visst matt av subjektivitet varfor det finns
anledning att fortydliga hur jag gjort indelningen. Till &mnesomradet ’6vergripande
information” har jag fort innehdll som handlar om ldrarens information till fordldrarna
vad giller skolans rutiner och normer. For eleverna ur arskurs sju handlade
informationen ofta om hur utvecklingssamtalen gar till och hur klassldraren fér
underlaget fran oOvriga ldrare. Hit rdknas ocksd skolans rutiner 1 Ovrigt som nér
fordldrarna ville veta hur man skulle fa reda pd provresultat eller olika aktiviteter 1
skolan. Ocksa skolans rutiner for att skapa nya klasser av de elever som kommit frén
olika mellanstadieskolor riknas som “6vergripande information” liksom information
eller diskussion om betygssystemet och betygskriterierna.

Till elevens sociala utveckling” rdknar jag de delar i samtalet som handlar om
bedomning av hur eleven mar och trivs i skolan. Detta dr vanligen en fras som
kommer 1 den inledande delen av samtalen. Till ”elevens sociala utveckling” rdknas
ocksa samtal om klassen i stort, om rastaktiviteter och om sociala relationer bade 1 och
utanfor skolan. Vanligen vill ldraren ocksd dgna tid at samtal kring hela klassen och
beskriva hur den fungerar d&ven om vare sig eleven eller fordldern 1 ndgot av samtalen
fragar efter denna information. Till &mnesomradet “elevens sociala utveckling” har
jag ocksd fort de samtalssekvenser som handlar om hur eleven karaktériseras som
individ, samt diskussioner om framtidstankar och vad eleven gor pa sin fritid.

Till &mnesomradet “elevens kognitiva formaga” riknas de sekvenser i samtalet som
beroér elevens utveckling i de olika undervisningsdmnena. Till detta hor ocksé
bedomning som hanger samman med studiesituationen i form av prov, laxldsning och
eventuella svarigheter eller kommentarer kring t. ex. elevens beteende under
lektionstid. Till kolumnen “6vrigt” har jag fort &mnesomraden som markant avviker
frén det som handlar om den berérde elevens situation. I samtal 9 dgnades 22 procent
av samtalstiden till att diskutera ett syskon till eleven och en hindelse som denne rakat
ut for. Samtalet fungerade 1 det hir fallet mer som en ventil for mamman &n som ett
samtal om den aktuella eleven. I ett annat samtal diskuterade mamman och ldraren
hur den berérde ldrarens egen fortbildning sett ut och vilka yrkesomrdden som denne
arbetat med. Detta har jag ocksi valt att rikna till “6vrigt”. Ovriga samtal dgnades i
huvudsak at olika aspekter av den berdrde elevens skolsituation och den allmédnna
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bilden &r att oavsett modell for samtalet lyckades man hélla sig vél till &mnet. Vissa
dgmnesomraden ligger ndra varandra och behandlas utifrén flera olika perspektiv. Sa
diskuterades till exempel ldxldsning ibland som ett problem 1 anslutning till ett visst
amne och kan da betraktas som en del av elevens studiesituation (dmnesomrade 3
ovan). Ofta handlar dessa samtalssituationer om att ldraren vill forvissa sig om att
eleven verkligen gor ldxorna 1 &mnet och "ldser pa tillrackligt”. Ibland utgor 1 stillet
laxlasning, som 1 Exempel 14, en del av elevens sociala situation och har di rdknats
till amnesomrade 2.

Exempel 14 (samtal 1)
F: Jag tycker bara att hon skulle kunna ldsa pa ldxorna litet mer, men det ar ju det ddr med
kompisar. Jag har sagt till henne, att nir hon kommer hem, s& kan hon &ta och sen ldsa litet och
sen far hon ta tid for kompisar...//...
.../[...L: ja det r jag ju ocksa overtygad om men det dr ju inte bara att tjata pa dig utan du &r ju
sa stor. Det har du ju varit ldnge... redan nir du kom till hogstadiet. Ni dr s& mogna och kloka
manga av er s ni coolar ner det litet och utgar fran att det 16ser sig. Och det gor det ju i livets
stora lopp, men det kanske &r 16nt att sétta in en liten st6t pa liaxldsningen och vénta nan timma
med umgénget. For det finns ju alltid. Det kommer en kvéll till och en kvéll till och ...
E: fast jag har inte varit sarskilt mycket med mina tjejkompisar néstan sen lovet nu...
L: nej - men vi vet ju att du har mer kapacitet och kan du stryka ner litet i procent av
telefontiden och umginget och &nd& vara bdsta kompis med Emilia och &dndd fi4 sagt det
vésentligaste i telefon.

Samtidigt dr detta exempel ocksd en aspekt pad samarbetet mellan skolan och hemmet.
Lararen tolkar situationen sd att mamman behdver ett visst stod 1 forsoken att paverka
dottern. Ett vanligt samtalsimne var just laxor utifran fordldrarnas roll som “6vervakare”.
Vanligen foljde ocksé en diskussion om elevens eget ansvar for sin skolgang. Jag har valt att
inte 1ata "hemmet” utgora ett eget &mne utan viver in dessa aspekter i den kategorisering som
1 grunden handlar om den sociala och den kognitiva utvecklingen. Detta aterspeglar vil
samtalens innehdll och uppldggning. Mot bakgrund av denna @mnesindelning har jag
berdknat det utrymme som dgnas at olika &mnesomraden i respektive samtal genom att rikna
antalet ord i de repliker som ber¢r varje &mnesomrade. Antalet ord per &mnesomrade utgor
saledes 1 det hér fallet mattet pa det utrymme som de fér i samtalen.

TABELL 6.4 Innehall i utvecklingssamtal fordelat pa fyra huvudomraden

Samtal Lirare Overgripande Elevens Elevens Atgirds- Ovrigt Totalt
nr. information Sociala kognitiva  forslag %
utveckling  utveckling
1 1 (m) 4 18 51 27 100
2 2 (m) 17 34 47 2 100
3 2 (m) 8 39 49 4 100
4 3 (kv) 16 18 45 21 100
5 4 (kv) 50 22 26 2 100
6 5 (kv) 13 27 45 12 3 100
7 5 (kv) 13 34 36 17 100
8 6 (M) 45 20 27 8 100
9 6 (M) 17 15 18 28 22 100
10 6 (M) 13 18 47 22 100
11 7 (m) 11 21 60 3 5 100
Medelvarde: 18 24 41 13
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Av tabell 6.4 framgar att de olika &mnesomradena behandlas 1 samtliga samtal men 1
varierande omfattning. Elevens kognitiva formédga fir vanligen mest utrymme och
dgnas 1 genomsnitt mer dn 40 procent av samtalstiden. Tva av samtalen (samtal 5 och
8) avviker fran Ovriga genom att samtalstiden till hilften eller nédstan hilften i stéllet
dgnas at “information”. I dessa bada fall véacker fordldrarna fragor som ldraren dgnar
mycket tid at att reda ut. I det ena fallet handlar det om hur skolan hanterat
klassammanslagningen efter mellanstadiet. Dottern har hamnat i en helt annan klass
dn ovriga kompisar och fordldrarna dr bekymrade 6ver att hon blivit ensam 1 sin nya
klass. I det andra fallet uttrycker fordldern sin oro 6ver att skolan inte sétter in vikarier
nir lirarna #r frinvarande. Amnesomradet “elevens sociala utveckling” fér olika stort
utrymme i olika samtal. I samtalen 2, 3 och 7 utgér denna del mer dn 30 procent av
samtalstiden. En forklaring skulle kunna vara att det fanns en speciell anledning att
uppehélla sig linge vid detta dmnesomrdde. S& var fallet 1 samtal 7 déar pojken
upplevdes vara “alltfor pratsam”, medan samtalen 2 och 3 inte alls handlade om elever
som ansags ha sadana ”problem”. I dessa bada samtal upptog ldraren stor del av tiden
(tabell 6.2) och min bild av samtalsinnehallet 4r att ldraren fyllde ut tiden med “prat”.
Det dr ocksa den ldrare som har minst att sdga nir det giller atgirder.

I intervjuerna framkom att forvéntningarna frén fordldrarna pd innehéllet varierade
mycket beroende pé vilken arskurs eleven gar i. Fordldrarna for elever i arskurs 7 vill i
huvudsak veta om elevernas sociala situation och hur sonen eller dottern skoter sig.
Giller ddaremot utvecklingssamtalen elever ur arskurs 8 eller framfor allt 9 “’sa ar det
ju betygen for dir sitter ju bade fordldrar och elev och vintar pa att fa veta det”
(intervju med Bosse). Underlaget frdn de inspelade utvecklingssamtalen visar en viss
sadan tendens dar samtal nr 1, 2, 3 och 4 ror elever ur arskurserna 8 och 9. Skillnaden
ar emellertid inte helt tydlig eftersom det ocksa finns samtal med elever ur arskurs 7
som ger stort utrymme at denna del.

Samtal som professionella deltar i har vanligen som syfte att leda fram till beslut (jfr
Svensson & Ostnis, 1990). Beslutsfasen behandlas emellertid i nista kapitel och i
analysen av de foljande faserna sitter jag déarfor i fokus den del av samtalsinnehéllet
som foregér beslut eller forslag till atgdrder och borjar med en beskrivning av den
inledande fasen.

Fas 1: Inledning

Samtalen inleddes av ldraren och den inledande fasen var kort men forhallandevis olik
fran samtal till samtal. Smaprat och hélsningsfraser férekom, men ofta inleddes
samtalen ganska direkt med nigot som ldraren hade i fokus. Med eleverna i arskurs 7
var det forsta utvecklingssamtalet mellan den nya klassforestdndaren, fordldern och
eleven. Vid dessa tillfdllen inledde ldraren vanligen med att beskriva hur samtalen
gick till pé hogstadiet. I andra fall fick elev och forédlder direkt en frdga om den "lapp”
som eleven skulle ha fyllt 1 och tagit med till samtalet vilket exempel 15 visar.
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Exempel 15 (samtal 10)
L: Da ska vi se... Du har inte med dig den har lappen?
F: Nej, jag sa till han precis innan vi gick
L: Du har fyllt i den eller?
E: Ja.
L: Ja for da kan du bara ge den till mig. Ta med den i morgon till skolan...

Négra samtal priaglades inledningsvis av en viss irritation darfor att t. ex. eleven och
fordldern inte forberett samtalet genom att fylla 1 det hemskickade formuléret eller
darfor att det foregaende samtalet hade dragit 6ver tiden.

Exempel 16 (samtal 8)
L: Har ni vintat lange?
F: Ja, jag fick stressa for att hinna hit i tid...
L: Ja, jag far be om ursdkt det férra samtalet tog litet langre tid...
F: Ja, ja...
L ja...sen har vi det hir som ni skulle fylla i hemma. Och det har ni med er?

Det sitt som ldraren 6ppnade utvecklingssamtalet 1 exempel 16 pa antar jag vara
mindre representativt for formella samtal av den hér typen. Vanligen beskrivs denna
fas ge tillfille till att man bekantar sig med varandra under vinliga former (Norrby,
1996). En forklaring kan vara att i tvé av fallen hade ldraren hamnat i tidsnéd pa grund
av att tidigare samtal hade dragit ut pa tiden. Det visade sig att ldrarna ofta lade flera
samtal efter varandra och gav kanske otillrackligt utrymme for oftrutsedda
hindelser”. Men situationerna skulle ocksd kunna forklaras med att ldrarna var
medvetna om att den tid som stéllts till forfogande var kort och maste utnyttjas pa
bista satt varfor man gick direkt till innehdllet. Tonen under sjdlva samtalet som
foljde var ddaremot positiv och den mer abrupta inledningen f6ljdes av frdgor om hur
eleven madde och vilka eventuella fragor som elev eller fordlder ville ta upp. Min
bild &r att det fortsatta samtalet inte paverkades negativt av den nagot abrupta och
ibland nistan negativa inledning som flera samtal hade. Mojligen &r det s man &r van
att motas 1 skolans samtal.

Efter den korta inledningen overgick lararen till att identifiera ”dagordningen”. Hade
man redan motts tidigare i ett utvecklingssamtal gjorde lararen en kort beskrivning av
det som framkommit d& och ville veta om bilden fortfarande stdmde.

Exempel 17 (samtal 1)
L: ...//... och d& &ar fragan hur du har lyckats och hur du kinner efter forra
utvecklingssamtalet. For du var ju inte helt n6jd da om jag kommer ihag ritt.
E: Jag &r absolut inte ndjd nu heller
L: JASA? — vad ska vi gora 4t det d4?
E: (tystnad)

Liararen 1 exemplet ovan later eleven bestimma samtalsimne. Exemplet dr himtat fran
samtal 1 ddr lararen har lang yrkeserfarenhet och kénde sig obesvérad att folja eleven
och lata henne styra samtalets inledande del. Detta dr ocksa ett av de samtal dar
eleven fick forhallandevis stort talutrymme. En vanlig utveckling av samtalen var
annars att liraren hianvisade till det ifyllda frageformuldret som 1 viss utstrickning
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kom att strukturera utvecklingssamtalet. Ddarmed overgér jag till att analysera de
observerade samtalens nésta fas.

Fas 2: Overgripande information

En del av tiden upptogs av mer allmén eller 6vergripande information styrd av lidraren
men dven av fordldrarnas fragor. Denna fas var sdrskilt framtrddande i samtalen med
elever ur arskurs 7. Lirarna ville gdrna markera att nagot nytt intréffat och att borja
hogstadiet tolkades av ldrarna som ett speciellt steg i elevens utveckling. Eleverna
forvantades ha “trottnat pad mellanstadiet” eller 4tminstone vuxit ur detsamma och nu
vara mogna en storre uppgift — en beskrivning som bdde fordldrarna och eleverna i
samtalen instdmde 1. Att bemétas som en vuxen och inte som ett barn stéller
emellertid ocksd andra forvéantningar vilka framfor allt verkar handla om att ta ett
storre ansvar. Lidrarna aterkommer under utvecklingssamtalen ofta till elevens eget
ansvar.

Exempel 18 (samtal 2)
L: ja... skillnaden kan ju bli ritt stor — det beror litet pa vilken skola dom kommer fran sa klart,
men det dr nog ganska annorlunda - dom fér ta litet storre ansvar och man litar pa att dom sjélv
gor det dom ska och sa...
F: ja det mirker man ju som forédlder ocksa att man maste tdnka pa att dom ju faktiskt ocksa ska
lara sig att std pa egna ben! Men som du sa (till ldraren)- det kan nog létt bli att man tror att
dom plotsligt klarar allt sjélv.

Betoningen av hogstadiet skulle ocksa kunna tolkas som en markering av tillhorighet
och en strategi fran ldrarnas sida att framhédva att det dr nagot speciellt. Nar lararna pa
detta sétt betonar sin identitet som ldrare pa hogstadiet och inkluderar eleverna i denna
nya gemenskap kan det samtidigt ocksd tolkas som en markering gentemot
mellanstadiet. Aven forildrarna tycks vara av uppfattningen att nigot nytt hint i
elevens skolgéng och stiller flera frigor om “det nya”. Fordldrarnas fragor handlar
vanligen om de rutiner som nu giller. Man vill veta hur informationen sker, om man
som tidigare far hem prov for underskrift etc.

Exempel 19 (samtal 8)
F: ... //...det jag saknar - det &r vil for att det &dr hogstadiet - men man far aldrig hem prov som
man ska skriva pa och sd. Men utgdr man fran att det funkar och han goér det han ska ...
L: (till eleven) du tar inte hem prov och visar hemma?
F: Han brukar séga det men jag har aldrig sett dom.
E: Nej om jag far IG eller sdnt sa dd maste man fa en underskrift.
F: Sa da ar det darfor jag inte sett nat for att du har klarat allt allts&?

I det fortsatta samtalet far fordldern reda pé att ldrarna hanterar frigan pa olika sitt.
Endast vissa ldrare tillimpar en sddan rutin som fordldrarna var vana vid sedan
tidigare. Ett rimligt antagande &r att fordldern redan hemma hade stillt fragan till sin
son, men hér ville fA bekrdftat att det var sd som han beskrivit. Samtidigt med
informationsutbytet sker ocksd en paverkansprocess. Ett skil till att ta upp en fraga
kan dérfor vara att man vill ge en fingervisning till skolan hur saker och ting skulle
kunna hanteras vilket var tydligt i ett av samtalen dér fordldern konstaterade att en av
lararna haft hog sjukfrinvaro utan att eleverna fatt en vikarie. Liraren forsoker
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forsvara skolans agerande men da inte fordldrarna ger med sig far lararen till slut lova
att fora fram det "till hogre ort”. Det kan sdledes finnas olika skl till att ta upp en
frdga och ldraren kan ibland hamna i en mellanstdllning mellan lojalitet med
skolledning och skolans rutiner eller med elev och foréldrar.

Maénga fragor frdn fordldrarna handlade om hur mycket och hur de bast skulle hjilpa
sin son eller dotter med l4xldsningen. Man upplevde att det nu pl6tsligt kanske maste
ske pa ett annorlunda sétt dn féregaende ar. I exemplet nedan undrar mamman om
hon kan lita pa att skolan informerar om det skulle visa sig att sonens skolgéng inte
fungerar.

Exempel 20 (samtal 8)
L: ja precis — det ska ni gora. Lirarna har alltid skyldighet att underriitta — att “IG-varna”*' sa
att sidga och det ska ske pa utvecklingssamtal eller sa ringer antingen jag eller den ldraren man
har i det aktuella &mnet och tar upp den hér fragan. Det dr sa det ska fungera.
F: Ja det verkar bra.
L: Sen ska man ocksa kénna till betygskriterierna och det kan du och (till mamman) dven du
ndr som helst. Nu far ni inte betyg i sjuan utan forst i dttan. Om du har ett G i1 nat &mne och vill
satsa pa att hoja till ett VG, da ska du kunna fa reda pa av ldraren vad det & som du maste bli
battre pa for att fa ett VG, sa att du har fullstindigt klart fér dig vad du méste forbattra. Ska jag
kunna 50 glosor till, for att fa ett VG 1 engelska, eller dr det nat annat, eller ja, vad &r det for
nagonting? Sa betygskriterierna ska vara kinda.
F (till sonen) visste du det?

Lararnas information och betoning av betygskriterier och betyg kan antas paverka
fordldrarnas osdkerhet och ldararna markerade, precis som ldraren 1 exemplet ovan,
girna denna del av sin yrkesutdvning som en speciell kunskap som de professionella
pa hogstadiet besitter. Laxldsningen dterkom ofta 1 samtalen och analyseras vidare
nedan i fas 4 som avser elevens studiesituation.

En sammanfattande bild av fas tva visar att innehallet &r styrt av ldraren. Framfor allt 1
samtalen med elever ur arskurs 7 stdllde fordldrarna flera fragor kring ”det nya” som
hogstadiet utgjorde. Lararna tolkar gérna steget till hogstadiet som ett speciellt steg i
elevens utveckling. Eleverna forvédntades ha vuxit ur mellanstadiet och pa hogstadiet
ska man bemotas som en vuxen. Detta reser ocksd forvintningar om att ta ett storre
ansvar. Ldrarnas betoning av betygskriterier och betyg kan antas ha pédverkat
fordldrarna som visade en viss osékerhet infor vad som vintade.

Fas 3: Tolkning av elevens sociala utveckling

Vad ér det som ldrarna i mina samtal framst tdnker pd nir de ska beskriva och
diskutera elevens sociala situation 1 skolan for fordldrarna? Genomgéngen av samtalen
visar att flera olika &mnen kom upp som t.ex. om elevens framtid - vad man ska bli,
vilken fortsdttning man har ténkt sig pa sina studier eller vad man gor pé fritiden. Men
framfor allt var ldrarna angeldigna om att fa diskutera elevens vilbefinnande och
elevens sociala situation. Vanligen inleds ockséd samtalen med fragor om hur det

1 Att ”IG-varna” innebir uttolkat att lirarna skulle varna eller meddela om eleven befinner sig nira grinsen for
att inte bli godkéind.

146



kdnns att ha borjat hogstadiet” eller motsvarande. Att eleven dr trygg &r “ett slags
grundkriterium” sédger en av ldrarna. Fragan till eleven om han eller hon kénner sig
trygg fanns med pé den blankett som skolorna utarbetat och fragan behandlades 1 flera
av samtalen. De begrepp ldrarna anvinde sig av for att beskriva elevens sociala
situation handlade, forutom att eleven var trygg, ocksd om att eleven var socialt
mogen, glad, snill, trevlig, social och en omtyckt kompis. Vidare beskrev ldraren
situationen som att eleven “har roligt, trivs och har kompisar”.

I samtalen anvidndes vanligen begrepp med en positiv innebord och ldraren kritiserade
sdllan eleven. Nir ldraren tog upp nigot negativt presenterades det som en mindre bra
egenskap — eller ett oonskat beteende och kopplades gérna till situationer som kunde
vara negativa antingen for eleven eller for de andra i klassen. Begreppet i sig har inte
nodvindigtvis en positiv eller negativ innebord utan jag har gjort en tolkning utifran
det sammanhang det forekommer i. Ofta understryks det som sdgs med andra
kommentarer dér det blir klart om ldraren ser positivt eller negativt pa saken. Att vara
tyst karaktiriseras t. ex. vanligen av ldrarna som en negativ egenskap och foljs av en
kommentar som t. ex. att ’du har inga svarigheter egentligen men du ér litet tyst”. Om
det upplevdes som ett problem ocksd av fordldrarna var det vanligt att dessa lierade
sig med ldraren pa ett sétt som nistan kunde bli uteldmnade for eleven.

Ibland handlade det om synpunkter frén ldraren som han eller hon girna ville fa
fordldrarna att anamma, men ofta var det en antydan om en nagot mindre positiv sida
som forédldrarna gav en tydligare bild av och pa sa sitt forstarkte fordldrarna lararens
bild av eleven. De fa negativa uttryck som férekom nidr det giller elevens sociala
situation handlade om att eleven var omogen, okoncentrerad, slarvig, pratsam, tyst
eller for sndll. Den vanligast forekommande tolkningen handlade om att eleven var
alltfor pratsam alternativt alltfor tyst. Eftersom denna egenskap eller detta beteende
ndstan uteslutande forekom 1 direkt anslutning till diskussioner om den kognitiva
utvecklingen véljer jag att diskutera det vidare 1 det sammanhanget nedan.

Totalt anvidnder sig ldrarna av 35 olika uttryck nir de ska beskriva och diskutera
elevens sociala situation 1 skolan for fordldrarna. I denna siffra ingar varje uttryck som
ldrarna anvinder i samtalen for att beskriva den enskilde eleven. Aven om uttrycket
anvinds flera gdnger under samma samtal har jag valt att betrakta det som ett uttryck 1
ett samtal. Fordelningen av samtliga karaktiriserande uttryck pa de 11 eleverna visar
att de oftare beskriver positiva sidor eller beteenden hos eleven dn negativa. De olika
begrepp som anvinds forekommer 1 ungefir samma omfattning varfor jag inte kan
sdga att det ena dr mer frekvent dn det andra. Daremot tycks det finnas en viss skillnad
mellan manliga och kvinnliga ldrares sétt att uttrycka sig.
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TABELL 6.5 Larares karaktariserande uttryck for enskilda elever

Karaktariserande uttryck
for enskilda elever Manlig larare Kvinnlig larare

Positiva uttryck Glad, positiv, aktiv Glad, har humor, alltid pa gott
humor, verkar nojd, pigg

Lugn, trygg, sansad, inga problem, | Lugn, forsynt, stor inte
stabil, stor inte

Har ett trevligt upptradande Trevlig

Omtyckt, latt att fa kompisar, har
manga kompisar, fungerar bra

socialt

Mogen, tar ansvar, kommer i tid Plikttrogen, noggrann
Negativa uttryck (Alltfor) pratsam, pratig, pratglad, | (Alltfor) pratsam, pratig,

flamsig pratglad

Omogen lekfull, leker for mycket,
tanklos, svart att koncentrera sig,
slarvig

(Alltfor) tyst (Alltfor) tyst

Ensam

Allmént kan ségas att de kvinnliga ldrarna anvinde firre uttryck for att beskriva den
sociala utvecklingen for den enskilde eleven men fler for hela klassen som framgér av
tabell 6.6. For de manliga ldrarna var forhallandet det motsatta — de var mer
fokuserade pa den enskilde elevens sociala utveckling &n den for hela klassen.
Kvinnors sprdk uppfattas allmént vara mer riktat mot relationer dven i1 andra
sammanhang (jfr Nilsson, 1989). Tva av ldrarna avviker fran detta monster —
nidmligen de tvd relativt nyutexaminerade ldrarna — en manlig och en kvinnlig - som
bada ger fler karaktiriserande uttryck for klassen &n for den enskilde eleven. Av
tabellen framgér att grdnsen mellan positiva och negativa omdoémen ibland &r
flytande. Vanligen giller att eleven ska vara litet "lagom”. Han eller hon ska ha
kompisar, men inte anvénda all sin tid till sina sociala relationer. Eleven ska vara glad,
men inte anvinda all sin tid till att skratta och vara glad. Idealbilden tycks vara ett
slags balans mellan alla de goda sidorna.

Ofta uttalar en och samma ldrare en rad positiva uttryck for att beskriva ungefir
samma sak hos eleven. Nér det géller de negativa uttrycken férekommer de dels mer
sédllan och upprepas eller betonas inte 1 motsvarande omfattning vilket innebér att det
sédllan forekommer flera olika synonymer for de negativa beteckningarna. De begrepp
som ldrarna anvéander for klassen som helhet framgar av tabell 6.6.

Vanligen handlar det om ett fital elever som uppvisar det beteende eller de
egenskaper som ldrarna beskriver och som leder till att hela klassen far det speciella
epitetet. I ndgot fall handlar det troligen inte 1 sd hog grad om eleverna som é&r pa det
ena eller andra séttet utan om den enskilde ldararen som har problem att leda klassen.
Framfor allt de kvinnliga ldrarna betonade vikten av att ha roligt i skolan och gav flera
synonymer for att beskriva de klasser som de tyckte levde upp till vad de menade med
en rolig klass.
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TABELL 6.6 Larares karaktariserande uttryck for hela klassen

Karaktariserande uttryck

for hela klassen Manlig larare Kvinnlig larare
Positiva uttryck En bra klass/grupp
Trevlig klass/grupp Har roligt ihop, ett glatt géng,

god stamning, en rolig klass, ar
pa gott humor, verkar trivas ihop

Fungerar bra, jobbar bra Jobbar bra
Duktig klass Duktig klass
Negativa uttryck Vissa omogna, vissa leker, Behover bli lugnare
okoncentrerade
Stokiga, hogljudda Stokiga, storiga, pratiga

Elevens formaga att arbeta bra tillsammans med andra framstar i samtalen som négot
som bédde skolan och fordldrarna bedomer som mycket viardefullt och 1 samtalen dgnas
ett stort utrymme at samtalet kring kamratrelationerna. For eleverna 1 arskurs 7
handlar det om nya klasskonstellationer uppbyggda av ett flertal olika klasser frdn
omkringliggande “mellanstadieskolor”. I exempel 22 har fordldrarna just konstaterat
att sonen var ensam kille frdn sin gamla klass men gav ocksé uttryck for tillforsikt
over utvecklingen i1 den nya klassen.

Exempel 21 (samtal 8)
F: men dom andra gér ju i ndrheten plus att du vil lart kdinna dom andra i din klass nu?
E: Ja.
L: Vilka dr det du umgas mest med?
E: Erik, Johan och Fredrik.
L: Tycker du att det funkar med dom da?

Lararen tycks inte ha en fullstdndigt klar bild av situationen, men fér i samtalet mer
information om elevens relationer. Eleverna forvéntas inte bara ha kamrater utan
ocksd kamrater som man har roligt tillsammans med. Men ldraren ldagger ocksa
normativa synpunkter pa valet av kamrater. Arbetet 1 klassrummet innebéar att man
forvéntas veta vilka regler som géller och en alltfor ndra vinskap kan ibland leda till
ordningsproblem i klassrummet eller till problem for den enskilde eleven.

Exempel 22 (samtal 7)
L: ... Sa det &r ju bra att ocksa hitta kompisar som ligger pa din niva — det &r ju en sak att man
kan vara med vem som helst. Johan och Fredrik dom é&r ju ganska flitiga &ven om dom pratar
valdigt mycket... sd far du en kénsla av att du ibland inte far gjort nat s& maste du gora nat at
det — sdga till dom att du behover sitta ndn annan stans ett tag eller sé... det far du tdnka pa!
Men annars tycker jag att det fungerar bra. Du har som sagt hittat kompisar och det verkar bra.

I det hér utdraget kan man notera att ldraren forsoker paverka eleven att inte lata sig
dras med de bdda mer pratsamma kompisarna. En tolkning av ldrarens uttalande &r att
han ocksé vill fora fram sina synpunkter till fordldrarna utan att for den skull ge en
negativ bild av de bada kompisarna. Samtidigt vill han férmedla sin syn pa hur han
vill att klassen ska utvecklas. Eleverna ska mé bra och ha kompisar men det ska vara
bra kamrater som inte stor elevens mojligheter att utvecklas kunskapsmissigt.
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Liararnas beskrivningar av klassen handlar vanligen om att den &r en “bra klass™ eller
en “’stokig klass”. En stokig klass dr med ldrarnas ord en klass dér eleverna pratar
mycket och stor pa lektionerna. En bra klass &dr en klass som har en god samman-
hallning och som bestar av elever som trivs och skapar en god stimning och har roligt
utan att stora. Léararen ger uttryck for sin uppfattning att skolprestationerna hor nira
samman med elevens sociala relationer vilket &r den bild de flesta ldrarna har.
Nedanstdende samtal handlar om en elev som enligt ldraren skapar en god stimning
men bade ldraren och mamman ldgger in vissa begransningar.

Exempel 23 (samtal 6)
L: Men du stor ju inte. Absolut inte s alls! Och sédger jag nagot sa ... men hela det hir gdnget
skrattar mycket och det &r ju viktig hédr i livet och liksom inte pd timmarna utan ofta nir ni
kommer och sé &r ni pa gott humor och har haft roligt.
F: Ja dom skrattar ju ocksa mycket!
E: Ja Nils och Martin skrattar jattemycket.
F: nagra glada skitar!
E: Ja!
L: Ja det dr kul alltsa. Jag tror att detta blir en bra klass!
F: Ja det &r ju viktigt att ha kul alltséd — du l4r dig ju ocksa mer genom att ha kul.
L: Javisst man maste ha roligt! Det 4r ett livselixir.
F: Ja det &r ju ibland ndr dom kommer hem dom hér fyra man far ju nidstan be dom tagga ner
lite!

Vi ser i samtalet hur “roligt” far olika tolkningar nér det utspelar sig mellan
lektionerna och nir det roliga forflyttas in 1 klassrummet. Skratta bér man helst gora
fore och efter lektionen enligt ldrarens tolkning. Mamman instimmer och menar att
fyra glada killar tillsammans kan bli litet for mycket av det goda. Nér ldraren sedan
aterviander till sin positiva bedomning understryker hon ocksd sin tolkning av “det
goda arbetsklimatet” genom att betona hur vésentligt hon anser det &r att eleverna har
roligt 1 skolan. Men det 4r en “idealbild” som giller dir det finns litet av det goda
men inte s mycket att det stor. Det géller dven for den enskilde eleven. Han eller hon
ska ha kompisar men de sociala relationerna far inte ha negativ inverkan péa
arbetsresultatet. Eleverna ska ha roligt och gédrna skratta men det maste ske inom
ramen for de grénser som skiljer skratt frdn stok och pratighet.

Nar lararna talar om den enskilde eleven ges de positiva omdémena tydligt och rakt pa
sak. I nedanstdende exempel lagger ldraren dessutom till en kommentar som forstérker
bedomningen.

Exempel 24 (samtal 10)
L: Dom flesta ldrarna, inklusive mig sjdlv, uppfattar Johan som en véldigt trevlig elev, som &r
mogen for sin alder. Socialt mogen som kommer fram och vagar prata pa ett vuxet sétt. Johan
ar alltid sig sjalv tycker jag. //...//Det &r ett genomgéende omdome. Och det &r bra Johan! Det
ar ju nadgot som dr positivt!

Det finns inte nagot tvivel om att omdomet som getts betraktas som positivt av skolan.
Déremot uttrycks negativa eller mindre uppskattade sidor hos eleven vanligen med
omskrivningar eller antydningar. I exempel 25 nedan, har fordldern tagit upp vad hon
anser vara ett problem. Dottern — hir kallad Catharina - upplever ganska plotsligt
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svarigheter 1 vissa &mnen och tycks 1 stillet mest dgna sig at att prata 1 mobiltelefon
och annat som inte har med skola eller 14xor att gora.

Exempel 25 (samtal 9)
F: Catharina &r vildigt lekfull och pratar mycket i mobiltelefon.
L: Tror du att sana saker har betydelse? Har du &ndrat dig mycket som person sen du borjade
pa hogstadiet?
E: Ja jag tror det eller... jag vet inte. Jag lagger inte mirke till det sjélv.

Mamman ger sitt omdome och ldraren kommenterar inte forédlderns beskrivning. Han
véljer 1 stdllet att 14ta Catharina komma till tals. Nér lararen sedan ger sin syn véljer
han att gora det ur ett mer allmént inldrningsperspektiv som framgér av den sista
sekvensen. Han haller med om att ett sddant beteende som mamman beskrivit kan
vara problematiskt frimst for Catharina sjdlv. Redan hér gar det att ana att dven
lararen har gjort motsvarande iakttagelser. Att det var ett problem &dven for ldrarna
visade sig sedan 1 fortsdttningen av samtalet. Exempel 26 visar nagra anslutande
sekvenser 1 samtalet ovan.

Exempel 26 (samtal 9)
L: Lérarna sdger att annars dr det en mycket glad och positiv tjej som dr med mycket pa
lektionerna. Det enda som kan vara till din nackdel dr att du kan vara litet flamsig och snacka
litet mycket pa lektionerna ...//... Det &r viktigt att du lar dig vara koncentrerad. Och det ar ett
litet problem du kan ha — du é&r litet tanklos...//...for det mesta dr du en mycket trevlig elev
men du glommer létt bort att det &r lektion och sitter och pratar...

Ett vanligt monster 1 samtalen &dr att ldraren bdddar in negativa omddmen 1 positiva
uttryck. Detta kan bland annat vara ett uttryck for lararens forsok att skapa ett gott
samarbetsklimat. Lirarna maste uppritthalla en god relation till elev och fordldrar
under en lidngre tid och det giller att skapa ett lampligt klimat. I ett av samtalen
redogjorde eleven for den som hon upplevde kraftigt forsdmrade arbetsmiljon som lett
till att hon inte langre trivdes i skolan. Diskussionen kom sedan att handla om tva
andra elever som uppfattades som de som orsakade att klassens situation blivit si
stokig. Léraren 4 sin sida kénde till situationen, hade vidtagit vissa atgérder men var
intresserad av att f4 hora den hér elevens syn pa situationen.

Exempel 27 (samtal 1)
E: Ja det dr dom — han pratar ju bara ritt ut sa och Charlie han springer runt i klassrummet och
drar en i haret och kallar en fula ord hela tiden.
L: Ja vi har pratat med hans mamma om det. S& forhoppningsvis skulle ni ha mairkt en
forédndring de sista dagarna...
E: fast matten var stokig i méndags — den &r stokig jamt. ..
L: // en del pastér ...nu pratar vi andra elever hér vilket ju inte ar s snyggt, men ibland kan det
vara nddvandigt — en del pastar att det dr Krille som sitter fart pa Charlie alltsa och da borjar
han varva upp.

Léararen tvekar fOrst att ta upp samtalsdmnet eftersom det innebér att han talar om
andra elever dn den som dr ndrvarande. Samtidigt upplevde han att han maste lyssna
pa den elev som var utsatt for de bdda andra elevernas oskick. For ldraren &r detta en
annorlunda situation dn den som tidigare beskrivits i exempel 23 dér elevens pratighet
tolkas som att han har roligt, trivs och inte kan dra grinserna mellan arbete och fritid
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som skolan och ldraren kriaver. I exempel 27 &r situationen en annan - hér har eleverna
lagt sig till med ett beteende som klart avviker frén skolans normer och grundlédggande
viarden om samarbete, hinsyn etc. Vi ser i exemplet att ldraren forsoker f4 mer
information om situationen for att kunna stélla rétt diagnos — dvs.. vem det dr som
sporrar vem och hur han ska g vidare med drendet. For att visa att han verkligen
forsoker gora nagot at situationen informerar lararen ocksa eleven om vad som gjorts.

Samspelet mellan eleven, fordldrarna och ldraren kan ocksa fungera som en del i
elevens identitetsbyggande. Vad som lyfts fram, vad som podngteras och hur fordldrar
och ldrare samarbetar visar eleven vad de vuxna anser vara vidsentligt 1 skolan. Att
samtalen kan sitta starka spar visare t.ex. ett av samtalen ddr mamman missuppfattar
fragan fran ldraren och tror att det giller henne. Mamman — Karin — som tidigare har
varit elev till denne ldrare dr nu pa utvecklingssamtalet 1 egenskap av forélder.

Exempel 28 (samtal 1)
L: Han séger att du 4r helt ok men tystlaten, och det dr ingen nyhet for Karin och mig alltsa! Ja,
jag vet inte hur det &r hemma! Dér dr hon kanske inte sa tystlaten?
F: Nej nu &r jag inte sé tystlaten langre, men nér jag gick i skolan sa...
L: ja, men jag menar Emma.
F: Ja, hon &dr vél ganska tyst av sig — man kan ju inte dndra pa personligheten— det kan man ju
inte.
L: Nej! Men, jag tror att det kan ligga bade dig och Sara i fatet att ni &r sé tystlatna s att ni inte
far hjélp alltsa.
E: Men man siger inte sa mycket pa hans lektioner.
L: Men &r det inte mycket konversation och..
E: Jo men visst men... det blir mest Susanne...
L: Jasd Susanne...?
E: Alla skrattar varje gang han sédger Susanne — till och med nér hon &r sjuk s& ”Susanne”...
men halla: hon ar sjuk... (skratt)... alla ldr sig det namnet sa bra! Jag tycker det dr pinsamt
ibland.

Man kan anta att Karin fortfarande kom ihag hur hon sjilv brukade bli beskriven och
att hon darfor upplevde att fragan géllde henne sjélv — igen! Med sitt resonemang om
att hon inte dr si tyst nu ldngre och att det inte gar att dndra pd personligheten.
Samtidigt visar hon ocksa att skolan kanske bor ha utrymme inte enbart f6r de elever
som tar for sig mest pa det sitt som illustreras 1 det fortsatta samtalet dir eleverna ser
det som inte alls tycks vara lika uppenbart for lararen.

En sammanfattande bild av fas tre visar att skolan fraimjar elevens sociala utveckling
till en individ som kan samarbeta och fungera vél tillsammans med andra 1 klassen.
Samtalet blir en del av elevens identitetsbyggande. Vad som lyfts fram, vad som
podngteras och hur fordldrar och ldrare samarbetar visar eleven vad de vuxna anser
vara vésentligt 1 skolan. Bade fordldrar och ldrare upplever det angelédget att eleverna
mér bra och har goda sociala relationer. Sammanstéllningen av karaktdriserande
uttryck visar vad ldrarna framst tinkte pa niar de ska beskriva elevens arbetsinsatser
for fordldrarna. Léararna anvinder sig totalt av ett trettiotal uttryck for att beskriva hur
eleven mar och hur elevens sociala situation framtréder i skolan. En positiv bild visar
en elev som dr glad, trygg, trevlig, snédll och mogen medan en negativ handlar om
nidgon som dr pratsam, omogen, tyst, och ensam. Lirarna liksom forédldrarna tycks ha
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som mal att eleven ska vara litet ”lagom”. De manliga ldrarna anvédnder fler
synonymer for att beskriva den enskilde eleven medan de kvinnliga ldrarna tycks
fokusera klassen och beskriver den med fler begrepp. Framfor allt de kvinnliga l4rarna
betonade vikten av att ha roligt i skolan.

Fas 4: Tolkning av elevens kognitiva utveckling

Aven om mitt huvudsakliga syfte inte varit att studera ldrarnas lirande om elevernas
studiesituation behandlas dndé detta &mnesomrdde mer ingdende hir. Denna del utgor
den mest omfattande fasen i merparten av samtalen och innehaller vanligen en
redogorelse eller en uppridkning av olika provresultat. Men framfor allt handlar
bedomningarna om elevens beteende och personlighet framfér konkreta kunskaper
med anknytning till det specifika &mnet. I nedanstdende exempel ska ldraren beskriva
elevens kunskapsutveckling i amnet hemkunskap.

Exempel 29 (samtal 2)
L: Vad tror du att hon skriver om dig?
E: Ja... att jag inte 4r sa duktig
L: Jasa?... Forsoker gora sé gott han kan och hianger INTE med dom som stor. Och det tycker
jag dr positivt! For det dr bland dom dmnena som é&r fria sd att sdga — ddr man jobbar tva och
tvé 1 koket och det kan ju blir valdigt storigt bland grytorna egentligen.

Med denna sekvens avslutas diskussionen om @mnet hemkunskap. Lararen fortsétter
vidare till ndsta &mne utan att egentligen ha gétt in pa nagot som kan hénforas till de
kunskapsmél som finns for &mnet. Istéllet var det elevens personliga sidor som stod i
fokus for bedomningen tillsammans med det mer allménna han gor s& gott han kan”.
I andra samtal kan det i ett specifikt &mne handla om att “dom &r trevliga allihop och
du &r alltid aktiv, kommer 1 tid och stor aldrig.”

Nér jag gétt igenom materialet kan jag se att ldrarna gérna lyfter fram detta
damnesomrade som jag kallat “tolkning av elevens studiesituation”. De markerar
tydligt 1 samtalen nir 6vergdngen sker. Foljande korta sekvenser illustrerar detta.

Exempel 30 (samtal 2)
L: Vill du veta vad dom har sagt om dig? Nyfiken?
E: Ja!
L: Om jag sédger att ett plus i engelska vad sdger du da?
E: Da blir jag glad.

Exempel 31 (samtal 3)
L: Ska vi ga over litet nu till var du ligger sifferméssigt. ..
E: Ja.
L: Egentligen tror jag att du vet sjdlv var du ligger...
E: Nej, inte riktigt...

En tolkning kan vara att ldrarna uppfattar denna del av sitt uppdrag som sitt
huvuduppdrag och att de upplever att de hédr kan ge en mer professionell bedémning.
En annan tolkning &r att bade elever och fordldrar forvéntar sig att fi ldrarens
uppfattning av hur eleven ligger till i de olika skoldmnena. Detta framkommer ocksa 1
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intervjuerna med ldrarna och har kommenterats tidigare i samband med analysen av
lararnas skrivna omdomen . Efter denna ofta tydliga markering av &vergangen till
dgmnesomradet later 14rarna samtalet ta olika vdgar. Nigra viljer att redogora &mne for
amne utan sdrskilt ingdende kommentarer eller analyser. Hofvendahl (2006) beskriver
1 sin avhandling hur ldrarna serverar en “kaskad” av andra ldrares beddmningar. Den
bilden kan stimma in pa vissa av ldrarna dven 1 detta underlag.

Exempel 32 (samtal 2)
L: tyska ligger... balanserar mellan ett VG och G — fattas kanske
F: sa litet (visar med fingrarna).
L: Ja, sa litet! Ja men det &r ju jéttebra ju! So - dir 4r det ju fyra &mnen — VG utan vidare —
starkt VG.
F: Jaha!
L: Sa det ar ju... men nu far du ju inte ligga av nér jag skrdpper [skryter] med dig!
E: Nehej!
L: Det dr ju viktigt! Bild — han ville inte sétta betyg! Han &r ju ny — det &r ju forsta terminen sa
det &r jattesvart. Han ville
F: ja avvakta lite.

I samtalet far eleven egentligen inte veta hur eller vad som ska planeras for att han ska
uppna ett VG 1 t. ex. tyska, dir han 1&g ndra grinsen for det hogre betyget. I stéllet far
han klassldrarens kommentar om att ’det dr ju jittebra ju!”. Det kan uppfattas enbart
som en kommentar till den positiva inneborden, men forstarker samtidigt ocksa det
som sagts och visar biade elev och fordlder hur det ska tolkas. For att ytterligare
fortydliga det glada budskapet lagger lararen till, att eleven inte far ldagga av nir han
”skrapper” med honom. Exemplet nedan visar motsvarande “kaskad” av féormedlade
amnen. Hér relaterar emellertid inte ldraren till ndgot resultat i form av betyg utan
bedomningen sker nistan uteslutande 1 form av mer allmidnna omdémen.

Exempel 33 (samtal 11)
L: Fysik... Jaha... det ser ju bra ut. Och sen Malin... har du i historia, religion och geografi.
Hon sdger att du dr aktiv och jobbar bra. Bild - Gosta han har bara gett ok i de flesta fall.
Daremot kommer du inte alltid i tid pastar han...
E: Nej han sitter och pratar i telefon halva lektionerna.
L: Jaha... dér har vi den forklaringen... ja, det dr fler &n du som har sagt det om man nu far
berdtta det, men han skriver ganska ofta att dom inte kommer i tid. Tyska — Eva, bra
studieresultat, mycket fin kille - gor alltid sitt bista! Ar det dig det handlar om?
Vi har inte missat listan... samhillskunskap... Elin - bra studieresultat men lite mycket prat
ibland tycker hon. Staimmer det?
E: Ja, kanske. ..
L: Ok — idrott... Lena. Ingen kommentar alls och det ser vil bra ut for dr det kommentar s& ar
det ofta ’stor ibland’ eller *glomt grejer’... Svenska — dér har du Katrin.
E: Ja just det.
L: Diagnostiskt prov. Stavning 42 av 50 — det dr mycket bra. Det hér det dr vil nistan bland
dom hogsta. Lasforstaelse 21 av 38. Verkar duktig, skriver hon.

”Verkar duktig”, “det ser bra ut”, “fin kille” eller “bra studieresultat” &ar det
sammanfattande underlag som elev och fordlder far med sig hem som information om
elevens studieresultat i de atta skoldmnen som togs upp i1 sekvensen. Utebliven
information tolkas av ldraren positivt eftersom bedémningen annars skulle ha varit
negativ. Inte heller den forvdntade negativa bedomningen glomt grejer” eller “’stor

154



ibland” ger ett matt pa elevens kunskapsutveckling utan &r precis som Ovriga mer
relaterad till elevens sociala utveckling eller beteende.

Det finns i underlaget flera andra sdtt att presentera sina och andra ldrares
bedomningar pa &n via den “kaskadform” som visas 1 exempel 33 och 34. En lédrare
ledde via eleven in samtalet pa de olika skoldmnena och fick pa sa sétt henne sjélv att
bli mer delaktig. Eftersom eleven sjélv lyfter fram matematik som det &mne hon har
problem med och vill diskutera kan ldraren ta fasta pd detta. I det fortsatta samtalet
anvédnder han sig av en form som innehdller mycket av fraga—svar struktur. Det dr ett
monster som vi kan anta att eleven kénner sig vdl hemmastadd i. I skolans vérld &r det
en del av den vardagliga rutinen att ldraren fragar och eleven svarar vilket kan gora att
det kédnns som ett bekvamt sitt att fora samtalet pa. I det har sammanhanget ar det
diaremot rimligt att utgd frdn den skillnaden att ldraren frdgar darfor att han faktiskt
inte vet svaret. Den strukturen illustrerar saledes hér ocksé den néra kopplingen som
finns mellan diagnos och tolkning.

Exempel 34 (samtal 9)
L: Ja detta &r ju ett kirndmne som blir viktigt sen nédr du ska vidare till gymnasiet sa det ar
viktigt att vi forsoker fa ordning pa det hiar. Och da &r det viktigt att vi diskuterar hur vi ska
gora - dels vad vi kan gora hir i skolan och dels hur det funkar t. ex. med ldxor och s& hemma.
Hur tycker du Catarina att det funkar? Brukar du gora alla laxor du far?
E: Kanske inte alla men dom flesta.
L: Réknar du matte hemma?
E: Ja ibland...i alla fall ndr jag har matte och sa

Vi ser hur ldraren letar efter ndgra samband eller tecken som kan erbjuda honom en
bra 16sning eller ett svar. Medan ldraren forsoker ta reda pd vari problemet bestér
genom att stélla fragor, funderar han ockséa péa hur han ska definiera situationen bland
annat genom att testa eventuella forslag till atgérder.

Fortsittning samtal 9
L: Ni har olika bocker i skolan rdda och grona och sé dr.
E: Jag vet inte dom bara delade ut...
L: Jaha... men du har ju Lars i matte och han har ju ocksa sett att du har litet svarigheter med
detta, sa vi far prata om detta hur vi kan lagga upp detta pa ett enklare vis. Det finns ju ... har
du varit pa laxldsning nan gang?
E: Ja.
L: mm... hur tycker du att det funkade?
E: S& dar.
F: Men det har du bara gatt pa en gang?

Man skulle kunna sdga att han hdr anvénder sig av det som Abbott (1988) kallar
uteslutning (exclusion) for att komma fram till sin tolkning av situationen. Exklusion
ar ett forfarande som kan anvéndas nér situationen erbjuder ”a second chance” — dvs..
man ges mojlighet att prova sig fram och fordndra efterhand som man upptiacker om
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atgirden fungerar eller inte.*

sméaningom in 1 samtalet:

I det hér fallet har mamman sin bild klar och griper sa

Exempel 35 (samtal 9)
F: //...//hon leker f6r mycket just nu.
L: Ar det sa Catarina - leker du for mycket?
E: ...(tyst)
L: Hur funkar det pa mattelektionerna... riknar du mycket och fragar du nir du behover hjélp
och sa?
E: Ja det blir bra nir vi jobbar sa i klassen, men sen nér vi har prov sa blir jag sa nervos sa da
funkar det inte.
L: ... pa proven?
E: Ja och pa diagnosen.
L: Du menar att du blir sa nervos... att det ar dérfor...//...4r det sd med alla prov eller &r det
bara i matten?
E: Nja... om jag pluggar pé sa da blir jag inte nervés, men om jag typ...Ja normalt man blir ju
andé nervos.

Lararen lyssnar pd mammans forslag till tolkning, men fortsétter sjélv ta reda pa mer.
Sekvenserna visar hur ldraren i1 samtalet tillsammans med eleven formar en bild av
situationen. Genom att péd detta sétt via fragor och svar komma fram till elevens egen
bild leder ldraren fram samtalet till en beddmning. Denna grundar han dels pé
kollegernas underlag, dels pa elevens bild och dels pa den forstdelsen for situationen
han skapat 1 samtalet med eleven. I det fortsatta samtalet gar ldraren vidare och
foreslar atgirder, men jag viljer att lamna just detta samtal hiar och komma tillbaka till
det 1 nésta kapitel.

Som redovisats inledningsvis 1 detta kapitel ser de bedomningar som klassldraren far
fran ldrarna olika ut, men 4r vanligen bade kortfattade och diffust utformade. De halls
pa en oOvergripande och allmén nivd och gar sdllan in pa de olika mal eller
betygskriterier som finns angivna i kursplanerna. Bedomningarna beskriver séllan hur
kunskapsutvecklingen framskrider utan oftare hur personligheten utvecklas eller ger
kommentarer kring ett visst beteende. Klassldrare tvingas ofta tolka ett bristfalligt
underlag fran kollegerna och i nagra fall, nir det saknas, later man elevens tolkning fa
avgora. I det egna dmnet kan ldraren fora en diskussion om hur och var eventuella
kunskapsluckor finns och samtalet far ocksa ofta ett tydligare framéatsyftande innehall.

I ett samtal far fordldern en forklaring till sonens aktuella problem. Samtalet fortsétter
med att ldraren beskriver hur den kommande planeringen ser ut och vad hon forvéntar
sig av eleverna. Darmed far bade eleven och fordldern en helhetsbild av terminens
undervisning, i det hér fallet matematik.

Exempel 36 (samtal 5)
F: Ja. Men hur har du kommit nu da i boken — ligger du ifatt nu?
E: Ja dom tva senaste lektionerna har jag ju kommit nan sida...

* Militira strategier 4 andra sidan kan inte forst utkimpa sma strider for att ta reda pa vad som fungerar. Hér
anvinder man sig i stéllet av konstruerade fall (conmstruction) 1 forvdg, for att komma fram till hur olika
scenarion ska tolkas och vilka atgérder som ska vidtas.
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F: ja sé& att man inte nir proven kommer fortfarande ligger sa i borjan pa ett kapitel for d& har
man inte en chans. ..

L: nej, men nista prov &r inte férrén i januari.

F: nej, men hinner han med da?

L: Ja, det ar darfor jag tankte att jag fragade er i dag sa jag har koll pa var ni 4r sa...

F: ja for alla ar ju inte lika snabba s& dé behover man ju kanske ta_hem litet

L: ja och kolla upp det litet. Precis.

Forédldern vill forvissa sig om att hon uppfattat situationen rétt, och ger samtidigt
uttryck for en viss oro for att inte ldraren har uppmirksammat sonens problem. Under
samtalets gang kommer de gemensamt fram till hur situationen fortsdttningsvis kan
hanteras och ldraren verkar ha forstatt mammans budskap.

Som klassforestdndare ska ldraren t.ex. kunna ge allmén information om betygen och
betygséttningen och 1 flera fall diskuteras just betygen mer allmint. I ett samtal &r
eleven orolig for sina betyg och upplever sig stressad av kraven pa henne. I det
fortsatta samtalet ser vi hur ldararen forsoker fortydliga hur systemet fungerar.

Exempel 37 (samtal 4)
L ...//...svenskan &r ett sant &mne dér ligger du pa G+ och det ar sidkert ett sant &mne dér du
kan hoja. Om du vill alltsi. Men det r ditt val och du... alltsd man BEHOVER inte géra det.
Kénner man det jobbigt och kénner man sig stressad sa dr G helt ok. Det &r ett helt ok betyg,
men vill man s kan man...

Vi kan ana att liraren forstar att eleven kidnner sig stressad av att forsoka arbeta for ett
VG och understryker for eleven att hon dr helt accepterad med det betyg hon
astadkommer. Samtalet avslutas senare med en aterkoppling till detta budskap.

Exempel 38 (samtal 4)
L: Jaha! Vad siger du? Ar det som du trodde? Ungefir som vi pratat om... ungefir si?
E: Jag sa innan jag dkte hit, att jag 4r glad bara jag far godként.
L: Ja det SKA man vara glad for! For det dr egentligen inte bara” och det 4r sa olika. En
del kan allt bara dom l4st och sa kan dom det med en gang, och en del far kimpa
jattemycket och det dr inte réttvist. Men vi &r alla duktiga pa olika saker, s man ska inte
hianga upp sig pé sa mycket pa just det hér. Det dr inte dodsstraff pa att inte fa godként i
nat amne.

Liararen signalerar sitt budskap tydligt — det dr béttre att nd betyget godkdnt och att ma
bra dn att nd vil godként men vara stressad och orolig. I flera samtal kan jag se hur
lararen ger fordldrarna sitt stod och forstiarker uppfattningen att sonen eller dottern
maste fa battre ordning pa sin lédxldsning. Ibland kan ldraren fa bekréftat sin tolkning
att eventuella svarigheter 1 vissa @mnen antagligen inte beror pd att eleven inte har
forutséttningar, utan pa att han eller hon inte ldgger ner tillrdckligt mycket tid pa
skolarbetet. I samtalen kan man se hur fordldrarna och ldraren samarbetar for att fa
eleven att forstd vad som é&r vésentligt i skolan och ddrmed far ocksa sjdlva samtalet
en fostrande funktion om hur skolan och de vuxna varderar ldaxldsning och skolarbetet.

Det hidnder naturligtvis ocksa att lararens tolkning dr en annan &n fordldrarnas. En
speciell situation féorekommer 1 flera av samtalen, nir fordldern mitt under samtalet
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viander sig direkt till ldraren och pratar om sin son eller dotter som om denne inte var
ndrvarande.

Exempel 39 (samtal 4)
F: Vi trdnar ju litet upptill hemma. Det giller att tinka och Lina dr en véldigt bekvam tjej. Det
har alltid varit sa. Kan hon fa svaren givna och plockade ur dig sa &dr det ok och det hade hon ju
gjort av Bertil (ldraren) ett tag.
L: hm... (till eleven) smart dar.
F: Han skrev ner sa da sa jag till henne, att s& kan det vil inte va. Det dr ju du som ska rékna!
Sa da hade hon vil sagt till honom att *du star ju och raknar ut talen &t mig’. Men sa slapp hon
ju den 6vningen, men hon begrep den inte. S& att det trinar vi hemma. Att hon har forstatt att
hon far ténka sjilv.
L: Ja det dr bra och du har ju godként.
F: Jo, jo men det 4r ju... for det méste du erkénna. Att du dr bekvéam...
E: Ja.
F: Ja, jag ska inte tala illa om dig, men det &r du.
E: Nej... det ar jag.
L: Jaha da har vi so'n da...

Vi ser hur ldraren undviker att ingd allians med mamman genom att ge sina
kommentarer direkt till eleven. Mamman far inte heller ndgot stod for sin indirekta
kritik av ldraren 1 det aktuella dmnet. Mojligen hade mamman f6rvintat sig att
lararens tolkning av studiesituationen skulle vara mer negativ och ville visa hur hon
forsoker leva upp till sin roll som fordlder och samarbeta med skolan. Det dr viktigt att
alla parter far kdnna sig ndjda med samtalet och genom att ldraren upptrider
forhallandevis neutralt kan vi se hur @mnet ganska snart dor nér ldraren lamnar det
genom att introducera nésta skoldmne. Den hir typen av samtal dr kdnsliga framfor
allt déarfor att de innehéller en blandning av det privata, dvs.. familjelivet som
fordldrarna bér ansvaret for, och det offentliga, dvs.. livet 1 skolan som samhéllet eller
lararen 1 det hir fallet bar ansvar for. Forutom vérderingarna kring elevens laxldsning,
belyser ovanstdende exempel ocksd hur ldraren, eleven och fordldern forsoker ge en
bild av sig sjdlva som 6verensstimmer med de forvintningar som finns pa dem. Som
larare 4&r man beroende av att de som man arbetar med ocksa accepterar sina roller —
annars har man forlorat sin roll eller allménhetens fortroende och kan fa svart att
fortsdtta att utova sitt arbete (Lipsky, 1980). I métet med andra ménniskor har vi som
individer dessutom ett behov av att ge en bild av oss sjidlva som ¢verensstimmer med
den officiellt sanktionerade” (Goffman, 1981:39). Goffman anvinder begreppet
”1dealisering” for att forklara var bendgenhet att behandla situationerna pé ett sadant
sdtt som motsvarar de forvantningar och de ideal som finns i samhéllet.

En sammanfattning av fas 4 visar att ldrarens tolkning av elevens kognitiva utveckling
upptar ett stort utrymme av utvecklingssamtalet och Overgdngen till detta
dgmnesomrdde markeras tydligt av ldraren. Kollegernas skrivna underlag &r
forhallandevis summariska och ofta inriktade pa aktiviteterna och inte pa malen.
Eleven “kédmpar pa” eller &r “mycket aktiv och svarar pa fragor” eller ’har svart att
koncentrera sig”. Det skapar ibland problem for klassldraren ndr denne maéste ge
besked om nagot som man egentligen inte vet sdrskilt mycket om. Ett vanligt
samtalsdmne dr ldxldsningen och fordldrarna sdker ofta stod hos ldraren for att fa
sonen eller dottern att ldgga ner mer tid pa sitt hemarbete. Lararen bekriftar vanligen
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fordlderns vérderingar och forsoker hjdlpa till att hitta en 16sning och samtalet blir
fostrande 1 meningen att det bidrar till att 6verfora gillande vérderingar till eleven.

Tolkning och kategorisering

Detta kapitel har forsokt sa ldngt det gar att gora de processer synliga med vilka
lararna tolkar den information de har om eleverna - en process som beskrivits som
dunkel och svartillgdnglig. Jag har anvént utvecklingssamtalen som utgangspunkt for
en analys av hur ldrarna anvédnder och utvecklar sin kunskap om eleverna. Hir ges
mojlighet att studera vilka rutiner som ldrarna anvénder for att samla in kollegers
information och sammanstélla den egna som sedan férmedlas till elever och forédlder.

Lararen kommer alltsd till samtalet med en viss bild som 4r summan av den egna
forestédllningen och kollegernas bedomningar. Situationen kan betraktas som speciell i
den meningen att klassldraren maste arbeta med andrahandsinformation i stor
omfattning. Kollegerna beskriver eleverna for klassldraren och gor sina virderingar
som samtidigt speglar just den ldrarens sdtt att bedoma elevens relationer och
kunskapsutveckling. For klassldraren handlar det om att sammanfatta bedomnings-
underlaget och ldgga kollegernas tolkning till sin egen bild. I killkritiska termer
betraktas allmédnt andrahandsinformation som mindre trovérdig dn forstahands- eller
primirinformation.* Det visar sig ocksa i samtalen att forfarandet ger lirarna problem
och ofta tvingas klassldraren tolka ett bristfilligt andrahandsmaterial fran kollegerna.
Nar klassldraren inte kan std for kollegans bedomning hénvisar man ibland till
“kéllan” som kan handla om matematikldraren eller svenskldraren etc. I en del fall
later man elevens tolkning fa avgoéra. Léraren kan alltsd hamna 1 en situation dér det
inte finns nagot att formedla eller dédr fordldrarnas fragor far ligga kvar 1 luften
obesvarade. Men det finns ocksd flera exempel ddr ldraren pa ett skickligt sitt
identifierar elevens problem, dven i d&mnen som ldraren sjdlv inte undervisar. Hér
utvecklas 1 flera fall ett monster under sjdlva utvecklingssamtalet, som liknar det
friga-svarsmonster som praglar klassrumsdiskursen men som hdr har ett annat
innehall (se exempel 35). I dessa situationer sitter eleven inne med svaret och ldraren
fragar for att faktiskt fa veta mer.

Analyserna dr saledes inte helt firdiga utan fortsdtter i1 utvecklingssamtalet dir
problemet formas eller omformas. Hur det sker kan variera frdn samtal till samtal och
resultatet som skapas bestims bland annat av de villkor och ramar som styr
konversationen och av de olika aktorerna. I nagra fall handlar det om en férmedling av
bedomningar som sker mer eller mindre rutinbetonat dér dialogen kring eleven och
dennes utveckling dr mycket sparsam som till exempel 1 samtal 1 och 2. I andra fall
kan det handla om att lararen tar eleven i forsvar nir fordldern lyfter fram vissa
mindre positiva egenskaper eller beteenden som t.ex. dir mamman beskyller dottern

# Kaillkritiken som framfor allt uppfattas som historikerns hantverk - ir en vetenskaplig metod som ocksa har en
mer allméngiltig anvdndbarhet for att bestdimma en killas sanningshalt (Denscombe 2000
Forskningshandboken. Lund: Studentlitteratur).
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for att vara bekvdm medan ldraren forsvarar eleven och tillfogar mer positiva bitar till
bilden (se exempel 39).

Samtalet kan ocksa utvecklas till en fraga-svarsmodell, som beskrivits ovan, dér
lararen 4r den mer fragande, letar efter sérskilda monster och samlar information
under sjdlva samtalet. Samtal 1, 9 och 10 innehéller flera sdédana sekvenser som ocksa
askadliggjorts 1 exempel 25-27 och 35. I arbetet med tolkningen spelar ldrarens
yrkeserfarenhet en stor roll och den professionelle antas med Schons ord utveckla ”a
repertoire of expectations, images and techniques” (Schén, 1983:60). Aven om varje
enskild elev dr unik finns det mycket i ldrarens arbetssituation som ofta aterkommer
och som utvecklar lararens tysta kunskap. Man lér sig vad man ska ta fasta pa och hur
man ska hantera det man ser och handlingarna blir till slut mer eller mindre
rutinbetonade. Nar — som tidigare - ett forhédllandevis detaljerat regelsystem styrde
skolans verksamhet skulle 1 princip ldrarna kunna betraktas som “verkstéllare” av de
utbildningspolitiska beslut som politikerna fattade. Mot en sadan bakgrund kan man
tanka sig att ldrarnas arbete var mer styrt d4n vad som é&r fallet 1 dag och att detta ocksa
frimjade ett mer rutinbetonat arbete.** Fortfarande finns en del lirare som arbetar si
och som didrmed stimmer bittre 6verens med det gamla styrsystemet och den gamla
laroplanen. Lararen 1 exempel 1 och 2 for en dialog i1 utvecklingssamtalen som tyder
pa en sndv tolkningsram. Han ger inte heller utrymme for att diskutera eventuella
problem och @n mindre att 14ta samtalet omdefiniera problemet eller situationen utan
kan antas forlita sig pa sin rutin och sina tidigare erfarenheter. Man kan sédga att
lararen 1 det hér fallet ndrmar sig varje samtal som “ett 1 mdngden” dér han 1 stéllet for
att leta efter specifika drag forsoker hitta en standardlosning. Genom att ldgga
samtalet pd en mer allmén nivd kommer han aldrig heller in p& faktorer som skulle
kunna 2 bilden att bli motsagelsefull och ddrmed kanske nodvéndig att revideras.

I de samtal som préglas av det som jag beskrivit som “fraga-svarsmodell” (samtal 1,9
och 10) kan vi ocksa se att ldraren anviander sig av sin tysta kunskap nér han definierar
situationen. Kunskapen ligger implicit 1 hans handlingsmonster. Men det &r inga regler
eller planer som styr samtalet utan en bedomning och vérdering av det som sdgs och
en kénsla och lyhordhet f6r innehdllet 1 det som framfor allt eleven sédger. Det tolkas
efterhand som samtalet framskrider. I exempel 14 ser vi hur ldraren ganska snabbt
drar slutsatsen, att eleven inte tog med sig sin kalender dérfor att den var klumpig att
ha med. Fordldern ddremot ville antyda att eleven slarvade och inte forde
anteckningar. I det fortsatta samtalet verkar ldararens tolkning mer rimlig liksom att
fordldern har missbedomt situationen. Man kan anta att ldraren tidigare fatt
synpunkter om kalendern men ocksé att hans bild av eleven inte stimde dverens med
den bild av en slarvig och oansvarig elev som foridldern antydde.

I ett annat samtal (samtal 9) har ldraren upptickt att eleven verkar ha svérigheter i
matematik, men att situationen i1 6vriga &mnen &r bra. Ovriga kollegers bedomningar

* Falkner diskuterar i och for sig om inte inforandet av malstyrning har kommit att bli ett
”professionaliseringsprojekt pa avvigar” (1997:103-105). Hon menar att det skulle kunna innebéra att risken for
att det blir ett ”proletariseringsprojekt” 6kar och didrmed riskerar ldrarnas arbete att bli mer rutinbetonat i stéllet
for mer professionellt.
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dr att eleven 1 fraga ibland har svart att koncentrera sig, men att det kanske &dnda inte
ar nagot helt unikt for eleverna 1 den aktuella ldersgruppen. Vi kan se i exempel 25
och 26 hur ldraren stéller fragor for att undersdka om hans egna teorier om orsakerna
bakom problemet stimmer. Vi kan ana att det i vissa delar finns igenkénnande eller
den “repertoire of expectations, images and techniques” som talar till l4rarens
implicita kunnande. I exempel 27 antyder ldraren att problemen kan bero pé att eleven
anvénder tiden till kompisar i stillet for till lektionerna. Den “’tysta” kunskapen bestar
1 det hér fallet av de tankemonster ldararen anvénder sig av, nédr han 16ser problem och
som Schon beskriver sa hér:

”When a practitioner makes sense of a situation he perceives to be unique, he sees it as
something already present in his repertoire. To see this site as that one is not to subsume the
first under a familiar category or rule. It is, rather, to see the unfamiliar unique situation as both
similar to and different from the familiar one, without at first being able to say similar or
different with respect to what.” (Schon, 1983:138)

Det tidigare erfarna blir med Kuhns ord “an exemplar for the unfamiliar one”(Kuhn
1977 i Schon 1983:67). Lararen skulle kunna dra slutsatser utifran tidigare erfarenhet,
men 1 det hdr fallet stimmer inte bilden helt och han maste prova sig fram for att fa
alla bitarna pa plats. ”Seeing as is not enough” menar Schén och ibland leder
praktikerns reflektioner Gver situationen till nya l6sningar pa problemet (1983:141).
Utifran den nya gestaltningen av problemet provar ldraren olika forslag till 16sning
och 1 den processen dr det viktigt, menar t.ex. Schon, att den yrkesverksamme
forhaller sig 6ppen dven for andra 16sningar, dn de som ligger 1 linje med den, man
forst tankt sig. Man maste forhalla sig 6ppen for situationens “back-talk” dvs.. fora en
konversation med situationen — nagot som jag menar saknas i samtalen som beskrivits
tidigare (samtal 1 och 2), men som finns 1 andra samtal. Nér ldraren fragar eleven om
problemet 1 matematik har uppstétt nu (se ex. 34) eller om det funnits lénge, dr det en
form av ’konversation med situationen” dir han testar sin omdefinition av tolkningen.
Fordldern menar, att det kommit véldigt plotsligt, men ldraren tycks se andra
forklaringar.

Exempel 35 illustrerar hur ldraren gér vidare for att komma fram till en forklaring —
han behover ta reda pd, om elevens brist pd koncentration nédr det géller
undervisningen i matematik, beror pa det stora intresset for kompisarna eller pa
svéarigheter med d&mnet. Eleven forsoker s& smaningom fa det till att det 1 forsta hand
beror pa nervositet under proven, men det tycks inte ldraren helt stdlla upp pd. Hans
tolkning blir till slut den att problemen i huvudsak hidnger samman med svérigheterna
1 dmnet, och den hir tolkningen bekriftas ocksd efterhand av eleven. Genom att
inleda med mer allménna iakttagelser har lararen pa detta sétt lett tolkningen framat
steg for steg till dess att olika forklaringar eller tecken leder fram till ldrarens nya bild
av elevens situation och man kan géd vidare till en diskussion kring I6sningen av
problemet. Vanligen ricker inte elevens ofta kortfattade svar utan ldararen kompletterar
och sitter in svaret i ett sammanhang. Han tolkar det han ser och det han vet sedan
tidigare och gor en summering av betyg, provresultat, beteenden och kamratrelationer
och skapar en tolkning av sina iakttagelser. Det beskrivs av bl.a. Svensson och Ostnis
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(1990:147) som “en véletablerad procedur for att samla in information och goéra
beddomningar”.

Resultatet av utvecklingssamtalet skulle ddrmed kunna sdgas vara en socialt
konstruerad produkt av aktoérerna i en viss situation. Hur ldraren samlar in information
och gor bedomningar, vad som anses relevant att bedoma eller informera sig om kan
naturligtvis ske mot bakgrund av modeller eller ett teoretiskt resonemang, men det &r
svart att se att han eller hon under samtalet skulle kunna tilldimpa négon teori eller
modell mer systematiskt. Under samtalens gang hidnvisar man till de ramar man
arbetar inom och till tidigare erfarenheter av liknande situationer. Léraren forvéntas
framfor allt ha goda kunskaper om elevens sétt att fungera i skolsituationen, vilka
kunskaper som utvecklas och vilka svérigheter han eller hon uppvisar. Det forvintas
ocksa att ldararen haller sig vil informerad om vilka kunskaper som véxer fram inom
respektive skoldimne, men det tycks inte lika sjdlvklart att lararen ska kunna diskutera
eller forklara t.ex. olika inldrningsproblem.

Utvecklingssamtalet kan ocksa sédgas fungera som en del i elevens identitetsbyggande.
I ett av samtalen missuppfattar t.ex. mamman frigan frn ldraren och tror att den
géller henne. Man kan anta att hon fortfarande kommer ihdg hur hon sjilv brukade bli
beskriven och fragan kdndes darfor som om den géllde henne sjdlv. Lararens och
fordlderns samarbete 1 samtalet nér det t.ex. géller 14xldsning handlar inte enbart om
en “kamp” mellan tva perspektiv — den vuxnes och elevens. Samspelet bidrar ocksa
till att forma berittelserna och genom att bestimma vad som lyfts fram, vad som
podngteras ger man uttryck for gemensamma vidrderingar. Trots att eleven 1 dessa
samtal oftast dr den part som sdger minst dr det rimligt att anta att han eller hon
lyssnar och ldr och det ligger 1 bade ldrarens och fordldrarnas intresse att sa sker. I
svaren och fragorna slas fast vissa virderingar eller normer om vad som é&r bra eller
daligt och med hjélp av samtalet formas ocksd bilder av hurdan man 4r. De aspekter
av elevernas personligheter som framhivs handlar vanligen om beteende. Hur kan
man dé forklara pa vilka sitt 14rarna skapar sina bilder eller kategorier av eleverna?

Hér kan det forskningsfilt som handlar om attribution vara till hjdlp. Det primira
forskningsintresset inom attributionsteorierna® #r t.ex. att undersoka hur vi i
vardagslivet beskriver och forklara orsakerna till egna och andra ménniskors
handlingar. Teorierna utgar fran att vi inte uppfattar socialt beteende som
slumpmaéssigt utan att det finns faktorer 1 miljon eller inom personen som forklarar
det. Fritz Heider (1958) som allmént uppfattas som teorins grundare, formulerade ett
antal tankegingar som 4r centrala. En tankeging handlar om att vi, nir vi drar
slutsatser om andra ménniskors handlingar, har en tendens att tolka dessa utifran de
karaktdristika som de personer har som vi tillskriver handlingarna dvs.. attribuerar
handlingarna (Hewstone, 1989:12). En annan tankegang handlar om att vi har storre
bendgenhet att tillskriva individen handlingen och att forklara den som avsiktlig 4n att
forklara handlingen utifran externa faktorer. I ldrarnas fall kan det innebéra att de i

* Det #r egentligen inte en sammanhéllen teori utan kan sigas besté av ett antal olika inriktningar och
tillampningsomraden. Jag har valt att beskriva den inriktning som &r mest intressant for mitt arbete.
Attributionsteorin beskrivs mer utforligt i t. ex. Hewstone (1989), Eiser (1983).
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vissa fall féster storre vikt vid sddana forhéllanden som man uppfattar har med eleven
sjdlv att géra medan man 1 andra fall fister storre vikt vid yttre forhallanden t. ex. om
eleven har ”det svart hemma”. Man skiljer sdledes mellan faktorer som individen sjilv
anses kunna rada over och sddana som ligger utanfor individens kontroll. Denna
dikotomi anvénds for att forklara hur vi drar slutsatser om orsaker till méinniskors
svarigheter.

Forskare har gett olika forklaringar till den tendens vi har att férklara handlingar med
drag eller karakteristika hos den enskilde individen — en sadan forklaring dr att den
enskilde person som utfér en handling dr mer uppenbar for betraktaren &n den
situation som handlingen utfors i. Nér det géller larare-elevrelationen kan mdjligen
den starka betoningen pa eleven i centrum ytterligare understryka att ldraren tittar pa
personen och inte pd situationen nir han eller hon gor sina bedomningar. For
betraktaren framstdr alltsd handlingen och den som utfoér den som ett orsaks-
sammanhang som &r svart att bortse fran (Hewstone, 1989:52), och som betraktare
fokuserar vi oftare personen 1 frdga och inte situationen. Av denna anledning
tillskriver vi de handlingar som personen utfér en storre betydelse. En annan
forklaring skulle kunna vara att vi 1 vart sprak saknar begrepp for att kunna beskriva
de omstidndigheter som framkallar kénslor eller beteende. Daremot har vi begrepp for
att kunna beskriva egenskaperna hos individer. Det dr t.ex. sprakligt korrekt att siga
att ndgon &r glad eller ledsen men 1 vért sprdk saknar vi motsvarande mojlighet att
kunna uttrycka vad i situationen det &r som skapar eller genererar dessa kinslor.

Med en attributionsteoretisk utgdngspunkt kan frdgan om varfor lirarna gor dessa
kategoriseringar av eleverna fa litet olika svar. Det finns stor risk att elever som har ett
beteende som avviker uppfattas som avvikande frdn normen. I en studie (Tideman
m.fl., 2004) far intervjupersonerna svara pa fragan om hur elever i behov av sirskilt
stod ocksa kan vara en tillgang for skolan. Resultatet visar att ingen av de intervjuade
kategorierna, inklusive de berdrda eleverna sjidlva, hade uppfattningen att eleven i
behov av sérskilt stod skulle kunna ses som en tillgdng for skolan. De upplevdes
enbart som problem och eleven tolkas som problembéraren. Situationerna forklaras
utifran elevens handlande — elevens problem ir alltid en egenskap eller ett beteende
hos eleven. Tolkningarna resulterar dédrfor 1 beskrivningar som visar att eleven sjélv dr
ansvarig for problemet. Han “har strulat” eller ar en strulpelle” hon dr “apatisk och
loj” eller ”pratig och okoncentrerad” dr exempel pa uttalanden ur det empiriska
materialet, som jag menar visar, att elever uppfattas som ansvariga for sina problem.
Om vi ska ldgga ansvaret pd eleven for de svarigheter som uppstir eller pa yttre
omstindigheter dr ingen ny fraga (jfr Lipsky, 1980). Leo Tolstoy som var fascinerad
av tanken pad undervisning som en konst och inte som ett yrke i vanlig mening
diskuterar problemet i en skrift fran 1800-talets mitt.** Han argumenterade for att en
duktig ldrare maste kédnna till och kunna utveckla flera variationer 1 sin undervisning
for att komma fram till det som passar varje elev.

* Leo Tolstoy On Teaching the Rudiments in Tolstoy on Education Chicago and London: University of Chicago
Press 1967 — 1 Schon (1987)
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These explanations give the teacher knowledge of the greatest possible number of methods, the
ability of inventing new methods and, above all, not a blind adherence to one method but the
conviction that all methods are one-sided and that the best method would be the one which
would answer best to all possible difficulties incurred by a pupil, that is not a method but an art
and talent. (Tolstoy i Schon, 1983:66)

Den biste lararen 1 Tolstoys 6gon ser alltsd inte elevens svarigheter som ett
tillkortakommande hos eleven, utan som brister i den egna féormégan att undervisa. I
nagra enstaka fall forekommer det i min studie att ldraren beskriver hur yttre
omstdndigheter bidragit till elevens situation. I ett samtal konstaterar t.ex. ldraren att
det lararbyte som skett antagligen varit till elevens nackdel. Andra exempel pa
“externa” forklaringar kan vara nér ldraren hénvisar till de kamrater som eleven
umgas med men samtidigt 14ggs en viss del av ansvaret pa eleven sjilv som forvintas
tidvis kunna avstad fran relationerna for att istéllet 4gna sig at sina studier. Det kan vara
ett nog s stort ansvar i1 en skola som understryker vikten av samarbete och goda
relationer — faktorer som ocksa av fordldrarna bedoms som mycket vésentliga for att
sonen eller dottern ska ”ma bra” i skolan.

Det finns alltsd 1 huvudsak tvéd situationer — dels sddana dir eleven beskrivs som
birare av problemet och dels situationer dér eleven framstar som “drabbad” av
problemet — dvs.. situationer dér elevens problem antas ha orsakats av sddana faktorer
som han eller hon inte sjalv kunnat rada over. Att eleverna i samtalen framstir som
drabbade respektive sjélv ansvariga &r naturligtvis en tolkning som jag som forskare
gor mot bakgrund av min analys och till 6vervdgande delen beskrivs eleverna som
ansvariga och problemen orsakade av egenskaper som man "har”.

Lirarnas bedomningskategorier och modell av idealeleven

Utifran attributionsteoretisk forskning kan det vara rimligt att anta att l4rarna bemoter
eleverna olika beroende pd egenskaper eller beteende man tillskriver eleven. De
professionella har att gora olika former av bedomningar och detta sker delvis 1 olika
sammankomster dédr de beskriver och diskutera sina ”fall”. Det anses vanligt att inte
bara ldrare utan Overhuvudtaget professionella inom de minniskovardande
organisationerna anvénder sig av typifieringar 1 sitt arbete (jfr Hasenfeld, 1983).
Kategoriseringen *’ blir praktikerns sitt att 6sa sin arbetssituation nir man snabbt
behover hitta ldampliga 16sningsforslag utifran liknande fall. Dessutom innebér kraven
fran den myndighet som de professionella arbetar inom, att de ska tillimpa de regler
och rutiner som foreskrivs 1 lagar och andra foreskrifter. Man forvintas saledes
kategorisera och generalisera sa att klientens problem antingen “passar in” i1 en
lamplig atgdrdskategori eller “utesluts” frdn myndighetens ansvars- eller
kompetensomrade (Lipsky, 1980). S& gors ocksad 1 skolans vérld dar moéten mellan
larare och mellan ldrare och fordldrar &r tillfillen di ldrarna tolkar eller beddmer
elevens situation. Lédrarna tolkar utifrdn sina egna beddomningar hur myndighetens
kategoriseringar ska goras. Lararna har med andra ord diskretionér makt som till viss

7 Kategoriseringen ses ofta som ett medel for institutionen att specificera vilken typ av makt eller kontroll som
olika grupper har sinsemellan — vem far gora vad och vem ger order till vem eller vilka (jfr Becker, 1976,
Svensson & Cedersund, 1996).
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del ar begrinsad genom betygssystemets regler i lag och férordning, men med stor
frihet for ldrarna att tolka betygskriterierna. Ldrarna bedomer ocksd 1 vilken
utstrackning eleven natt malen. Som beskrivits ovan lyfter ldrarna i “fallbeskriv-
ningarna” ocksd fram vissa drag eller beteende som tillskrivs eleven i fraga bland
annat for att rattfardiga det beslut som man vill komma fram till.

I kategoriseringen av elever tycks ldrare utga dels fran elevens kognitiva utveckling
och dels fran elevens sociala utveckling. For att beskriva den kognitiva utvecklingen
anvénds 1 huvudsak kategorier som refererar till gidllande betygssystem. Det handlar 1
huvudsak om kategorierna kring grinsen mellan godkint och icke godkint. Aven
andra studier visar att indelningen 1 “’starka” och “svaga” alternativt “svagpresterade
elever ” och ”duktiga elever” dr vanlig. Gransen for vilka som hamnar i den ena eller
den andra gruppen kan diaremot dndras bland annat beroende péd de olika ramfaktorer
som omger skolans verksamhet (jfr Svensson & Cedersund, 1993; Tideman m. fl.,
2004).

Vidare finns ett antal andra kategorier som framfor allt bygger pa elevernas beteenden
eller egenskaper — pratsamma elever, tysta elever, strulpellar, stokiga elever, lugna
och koncentrerade elever etc. Idealbilden for bade lararna och fordldrarna tycks vara
ett slags balans mellan alla goda sidor och de tva ytterligheter som oftast kommer upp
1 samtalen dr elevens aktivitet och pratsamhet. Eleven ska prata men inte for mycket,
vara glad men inte flamsig och vara aktiv men inte stora.

Utvecklingssamtalen ger en forhéllandevis samstdmmig bild av den ideale eleven. Det
handlar om en elev som dr aktiv pa lektionerna utan att stora, som &r skdtsam och
laser sina lédxor regelbundet, som klarar skoldmnena med gott och vél betyget godként
men inte nédvandigtvis vdl godkant, som har manga kompisar och som har roligt och
skrattar mycket pd rasterna, men som vet att vara tyst men inte alltfér tyst pa
lektionerna. Eleven ska ocksa kdnna till betygskriterierna och kunna avgora den niva
eller de mal som han eller hon vill uppnd. En sammanfattande figur 6ver ldrarnas
bedomningskategorier skulle kunna bestd dels av kategorier som bygger pa elevens
kognitiva utveckling dir betygen vil godkint och icke godkint®™ bildar tva
ytterligheter och dels av kategorier som bygger péa elevens sociala utveckling déar
“pratsamma’ respektive “tysta” elever bildar tvé ytterligheter.

Av analysen av samtalen framgér att ingen av de béda ytterligheterna utgér lararnas
idealkategori. Det &r litt att forstd varfor “underkédnt” inte utgoér en idealkategori.
Diaremot hade man kanske forvéntat sig att ldrarna skulle ha lyft fram den andra
ytterligheten — ’vél godkdnt” — som den ideala kategorin. Lararna betonar emellertid 1
stdllet vikten av att eleven sjédlv kénner efter hur mycket arbete man orkar ldgga ner.
Ett godkint betyg dr ocksa ett bra betyg eller som en av ldrarna siager: ”...det dr inte
dodsstraff pé att inte f4 godként i ndt &mne”. Inte heller ndgon av den vertikala linjens
bada poler “’pratsam” respektive “tyst” betraktas som en idealkategori. Lérarna stravar
dven hir efter att eleven ska vara mer “lagom”. Den ideala kategorin ligger

* Som némnts tidigare finns i dag inte nagot betyg “icke godkint” — jag anvinder det som begrepp hir for att
beskriva den situation da eleven inte har natt malet for godként.
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nagonstans kring skirningspunkten mellan de bada linjerna och skulle kunna
motsvaras av det utrymme som markerats med en cirkel 1 figur 6.1.

Vil godkant

1
Tyst < > Pratsam
3 4
Underkant

FIGUR 6.1 Ldrarnas beddmningskategorier.

I utvecklingssamtalen relaterar ldrare till ”idealkategorin™ ndr man diskuterar hur det
har varit, hur det dr och vad som kan foréndras eller forbattras, nir det giller elevens
sociala och kognitiva situation. Beroende pd hur vil eleven fyller de uppstéllda
kriterierna hamnar han eller hon inom ett av de fyra filt som modellen dskadliggor. 1
falt 1 och 2, men utanfor idealkategorin, finns de elever som uppnar betyget vl
godkint” (VG) 1 skoldmnena, men som i ndgon mening dnda riskerar att bli betraktade
som avvikande. I filt 1 finner vi de elever som enligt ldrarnas bedomningar ar alltfor
tysta och som 1 vissa fall kan bli betraktade som “’plugghéstar”. Liararna anviander sig i
och for sig inte av ett sddant begrepp, utan det &r kanske frimst eleverna i klassen som
ger den typen av omdomen. Men eftersom ldrarna dr angeldgna om att eleverna ska
ma bra och ha goda relationer, paverkas ldararnas bedomningar dven av kamraternas
uppfattningar. I filt 2 hamnar de elever som, trots att de klarar av kunskapsmaélen,
beddms som alltfor pratsamma eller alltfor sociala. De &dr ocksd i en mening avvikande
enligt ldrarnas kategoriseringar, och bedoms kunna forindra sitt beteende sa att de
ligger ndrmare den ideala kategorin. Under den horisontella pilen hamnar elever som
har problem att nd kunskapsmalen. Det handlar om minst tva kategorier enligt ldrarnas
bedomningar. 1 fdlt 3 finner vi de elever som ldrarna betraktar som tysta och
svagpresterande. Det dr elever som ldrarna bedomer ha inlédrningsproblem, medan
eleverna i den hogra rutan &r elever, som enligt ldrarnas bedomningar brakar och stor
pa lektionerna. Denna kategori handlar om elever, som inte klarar kunskapsmalen
framst darfor att de sysslar med sd mycket annat under tiden lektionerna pagar. Det &r
hir 1 filt 4 som ”strulpellarna” finns och som ldrarna sjdlva uppfattar som mest
problematiska att hantera.

166



Nar ldrarna, som vi ska se 1 ndsta kapitel, diskuterar atgérder med fordldrarna sker det
med denna bild av skolans vardag som referens. Lérarna skulle sdledes kunna ségas
vara styrda av en strdvan efter ”det normala” tolkat pa det sitt som jag sammanfattat
ovan med “idealkategorin”. Intressant att notera kan vara att elever som hamnar i
kategorierna under den horisontella linjen vanligen 4r de elever som diskuteras 1 olika
sammanhang nér det giller problem 1 skolan och elever som skolan behdver sétta in
extra resurser for att hjdlpa. Hir finns ocksa de elever som ldrarna sjdlva menar att de
har svart att handskas med (Larsson m.fl., 2002; Tideman m.fl., 2004) och som st6r
undervisningen. Sammantaget dr detta tvd kategorier som utmanar lararrollen mer
markant &n Ovriga. Lirarna forvéntas behdrska undervisningen s vél att eleverna kan
nd godkédnda resultat i skoldmnena. Lararna forvéntas ocksa kunna hélla ordning och
reda i klassrummet och didrmed stivja den oro som skapas av vissa elever. Ovriga
kategorier, bortsett frin ’idealkategorin”, utmanar inte lararrollen pad samma sitt, men
kan &ndd handla om elever som stor Ovriga i klassen och utmanar klassens
sammanhallning och goda milj6. Genom att vara for tyst kan man upplevas som
osocial eller blyg och den som pratar for mycket tar ett alltfor stort utrymme 1 klassen.

Styrdokumenten betonar & ena sidan den enskilde eleven, som ska finna sin egen
unika egenart och fi chans att utveckla sin speciella formdga och & andra sidan
lararens uppgift att aktivt arbeta for att skapa en kinsla av samhorighet och solidaritet
och bidra till att skolan ska prédglas av respekt for enskilda individer. Mot den
bakgrunden &r det kanske inte s& mérkligt att lararens handlingar praglas av aktiviteter
som riktar sig mot ’det normala”! I liroplanens budskap finns konflikterande mal som
kanske framst blir tydliga ndr ldrarna arbetar med alla eleverna tillsammans och
larares mal dr uppenbart mer dn att stirka elevernas kognitiva utveckling - ocksa den
sociala utvecklingen &r helt klart ett viktigt uppdrag for lararna.
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7.

Forslag till atgidrder

Den tredje fasen 1 det professionella kunnandet omfattar de resultat och de atgérder
som tolkningarna leder till i motena med eleverna och med deras fordldrar. De
foregdende faserna - diagnos och tolkning - har beskrivits som olika varandra genom
att den forsta fasen anses vara relativt tillgdnglig for insyn medan den andra uppfattas
som mindre tillgédnglig. Processen i den tredje fasen dargdrd anses ha stora likheter
med den process som pagér vid arbete med att stdlla diagnos. Momentet innehaller
flera inslag som grundar sig pa de professionellas abstrakta kunskaper nér det géller
att bestimma vilken behandling eller atgdrd som kan vara lamplig och processen ar
organiserad kring ett klassificeringssystem och ett slags forhandlingssituation.
Skillnaden dr naturligtvis att syftet inte i forsta hand ar att f4 information utan 1 stéllet
att ge forslag till atgirder till eleven.

Mot den bakgrunden menar jag att det &r relevant att utgd frdn innehdllet 1
utvecklingssamtalen, frén underlaget infor utvecklingssamtalen och fran liararnas egna
utsagor 1 intervjuerna. Det handlar om samma utvecklingssamtal som jag redogér for
inledningsvis 1 kapitlet 6 och samma intervjupersoner som dér finns beskrivna.

Analyserna av utvecklingssamtalen visade att underlaget kunde sammanfattas i fem
faser. De fyra forsta har beskrivits 1 foregdende kapitel medan den sista femte fasen
om atgirder inleder detta kapitel. Déarefter foljer en beskrivning av ldrarnas egna
utsagor.

Atgirdsfasen i utvecklingssamtalen — omfattning

I utvecklingssamtalen &4dgnas mellan 2 och 28 procent av samtalstiden at
“atgirdsfasen” (tabell 6:4 1 kapitel 6). Den hogsta siffran star for det samtal (samtal 9)
som avvek frdn 6vriga genom att diskussioner och foérslag om atgirder utgjorde den
mest omfattande innehdllskategorin. I tre samtal (samtal 1, 4, 10) var &tgédrdsforslag
den kategori som dgnades nést mest tid. Mer vanligt var emellertid att diskussioner
om atgidrder dgnades en mindre del av den totala tiden, och utvecklingssamtalens
innehdll handlade allmént betydligt mer om det som varit och om nuldget &n om
utvecklingen framdver.
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Hur kan man forklara den stora skillnaden 1 ldrarnas uppfattningar nér det géller tiden
som dgnas dt dtgdrder? Det tycks inte vara avgoérande om eleven &r en flicka eller
pojke eller vilken arskurs vederborande gér. I samtal 1 finns en flicka ur arskurs 9, 1
samtal 4 en flicka ur arskurs 8, 1 samtal 9 en flicka ur arskurs 7 och 1 samtal 10 en
pojke ur arskurs 7. Tre av de fyra samtalen halls av manliga ldrare vilket skulle kunna
forklara skillnaden — dvs.. att de manliga ldararna skulle vara mer bendgna att diskutera
atgirder 4n sina kvinnliga kolleger. Men det finns inget stod for en sadan slutsats. [
samtal 2, 4 och 11 &r det ocksd manliga ldrare men i dessa tre samtal har "atgérder”
fatt ett mycket litet utrymme. En annan forklaring skulle kunna vara att férdldrarnas
intresse kan ha styrt innehdllet men 1 samtalsanalysen kan jag inte se ett sadant
monster. [ stillet tyder analysen pd att ldrarens intresse och kompetens har stor
betydelse for hur innehallet utformas. Tva av de samtal som ger stort utrymme at
atgirdsfragor leds av samma ldrare. De bdda samtal (samtal 2 och 3) som dgnar minst
utrymme 4t detta innehdll leds ocksd av en och samma ldrare. Lararens avgorande
betydelse for samtalets utformning har diskuterats i kapitel 6 och giller dven for
atgirdsfasen. I exempel 17 (kap 6) anknyter ldraren till foregdende ars samtal dé
eleven berittat att hon inte kénde sig n6jd med sina prestationer. Eleven konstaterar
att hon inte alls &r ndjd nu heller och ldraren vill fa eleven att tala om hur hon vill
fordandra sin situation. I det fortsatta samtalet forsoker han komma fram till varfor
eleven kédnner sig missnojd och fortsétter sedan med forslag om att gé igenom dmne
for &mne for att ”se var du behover sitta in stétarna”. I exempel 40 ser vi ytterligare
exempel pé lararens framétsyftande fragor och forslag till atgérder.

Exempel 40 (samtal 1)
L:...//...”behover ldsa pa mer” ... men det klarar du? Hur ska vi... dr det mest utrdkningarna
som du tycker 4r jobbiga?
E: mm
L: Har du sagt det till Marita?
E: Ja.
L: Ar hon bra och prata med?
E: Nja...det 4r litet svart...
L: Vill du att jag ska prata med henne — for din rikning alltsd? Och sdga till henne att ta
utrdkningarna litet [angsamt for Emma tycker det &r jobbigt — det kan jag géra om du vill.
E: Ja, men samtidigt... fysiken fattar jag inte heller, ndr dom réknar dér.

Lararen mérker att Emma behover hjélp att komma 1 kontakt med ldararen och erbjuder
sig att hjélpa till med det. Genom samtalet kan vi se hur han stegvis driver det framat
och det dr genomgaende ldraren som flyttar blicken framat och som kommer med
forslag till nista steg till en 16sning. Nér fordldrarna forsoker styra innehéllet framét
handlar det vanligen om léxldsningen — hur man som fordlder bast kan agera, for att
det ska fungera bittre. I exempel 41 har ldraren sett till att fordldrarna kommer in 1
samtalet genom att stélla en fraga.

Exempel 41 (samtal 10)
L: (till forédldrarna) hur har ni upplevt det?
Fm: ja vi tycker att det verkar fungera bra. Det &r vil i sa fall det har med ldxorna...
L: jaha... funkar inte det riktigt?
E: Fran gang till ging matteldxan funkar det vet jag.
L: Finns det nagra ldxor som du konsekvent inte gor?
E: Fysik.
L: Fysik?
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I det fortsatta samtalet diskuterar ldraren hur och vad eleven kan gora for att forbéttra
sina vanor nér det giller lixldsningen. Aven i detta samtal ér liraren den drivande och
framétsyftande med fragor och forslag till 16sningar. I ett annat samtal har eleven varit
sjuk och ldraren forsoker fa henne att se framat och hdamta in det hon missat. Har
kommer vi in 1 samtalet nir eleven sjdlv tar upp sin situation till diskussion.

Exempel 42 (samtal 4)
E: Det ddr med ... vad var det... ja det fattade jag inte riktigt...
L: Nej, det repeterade vi igar litet med. Jag vet inte om du vill att jag ska forklara det en gang
till, sa att du far géra om den biten...
E: Ja!
L: for glosorna... det kanske du kunde lé4st &nda men ...
E: Ja...
L: Ska vi forsoka gora det da? Just dom delarna?
E: Ja! Vad var godként d&?

Liararen svarar snabbt med forslag till atgiarder for att {4 eleven ’péd banan” igen. Det
fortsatta samtalet handlar mycket om hur eleven ska kunna hdmta in det som hon
forlorat, ndr hon varit sjuk och samtidigt klara av det som Ovriga i klassen gor.
Léararen forsoker ingjuta mod och visar hur eleven ska kunna klara av situationen.
Aven i den hir sekvensen far samtalet ett framétsyftande inneh4ll nir liraren med sina
atgardsforslag styr utvecklingen av samtalet.

Atgirdsfasen i utvecklingssamtalen — innehéll

Beslut eller forslag till atgiard, som dr den avslutande fasen i professionellt arbete, &r
for lararen nistan helt och hallet en spraklig affdr. I vissa fall vixer besluten om
fortsatta atgdrder fram under samtalets ging. I andra fall blir forslag eller beslut till
atgiarder ndrmast att likna vid standardiserade losningar oavsett de problem som
diskuteras. 1 vissa fall hdnvisar lirarna till formella regler medan informella regler
styr atgéardsforslagen i andra fall. Ibland intar ldraren rollen av uppfostrare nir han
foreslar atgérder, ibland en “pedagogisk coach” och ibland &dr det inte ldraren utan
fordldrarna som tar initiativ till atgdrder. Nar dmnet “besvérliga elever” fors pa tal
sinar atgirdsforslagen och ldraren vet att de vanliga rdden inte har avsedd effekt.
Léararens forslag till atgiarder diskuteras hir dels med den kognitiva utvecklingen som
mal, vilken dr den mest omfattande delen i atgdrdsfasen, och dels med den sociala
utvecklingen som mal. Under en sirskild punkt behandlas samtal eller sekvenser av
samtal dar atgirdsforslagen uteblir eller har en mycket allmin karaktdr. Avsnittet
avslutas med en bild av diskussionerna kring atgérder dér elever som stor eller “pratar
for mycket” dr involverade.

Lirarnas forslag till atgidrder — den kognitiva utvecklingen som mal

De fyra samtal dir atgéardsfasen dgnats ett stort utrymme ar relativt lika strukturerade
och vanligen samarbetar ldraren och eleven i en fradga-svarsmodell. Nér lararen 1
samtalet kommit fram till en tolkning av elevens situation provas olika forslag. Hur
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verkligheten ser ut och vad som 4r nodviandiga atgdrder blir delvis en
forhandlingsfraga. Oftast riktar lararen uppmaérksamheten pa vad som ska gilla —
ibland pad eget initiativ och ibland utifran elevens svar eller fordlderns fraga. I
samtalen sker sdllan uttalade hinvisningar till modeller eller teorier som stod for
atgirdsforslagen. De viktigaste hidnvisningarna handlar 1 stéllet om elevens eget
ansvar, elevens beteende samt skolans formella och informella regler.

Elevens eget ansvar

Béde ldrare och fordldrar har som jag tidigare visat genomgaende betonat det “stora
steget” till hogstadiet ddr eleven forvintas ta ett mycket storre ansvar. 1 atgédrdsfasen
dgnar ldraren ett stort utrymme at arbetet med att fa eleven att inse det egna ansvaret
for studiesituationen. Léraren riktar sig direkt till eleven - inte sdllan med hjdlp av
fordldern - och forsoker fa eleven att forstd att “nu dr det allvar”. I exempel 43 har
lararen fragat eleven om han ldser sina laxor vilket han medger att han bara delvis gor.

Exempel 43 (samtal 10)
E: det &r, liksom s& ndr han forklarar s& hianger jag inte med och det d4r samma med
mattelektionen, sd nir han forklarar s hinger jag inte med. Jag far ju ta hjédlp av honom efter
lektionen.
L: Forstar du da, nér han forklarar efter lektionen?
E: Ja.
L: Det ar ju jatteviktigt att du sédger till, sa att Goran forstr nir du inte hinger med. Det &r
manga som &r rddda for att fraga, men det dr ju Gorans jobb att svara pa dina fragor och hjilpa
dig sé att du forstar. Det dr dérfor att han dr dér, séa det ar viktigt att du séger till.

Genom att ta reda pa om eleven forstar niar han far en forklaring efter lektionen, gor
lararen en snabb bedomning av situationen. Den atgidrd han foreslar, handlar om att
eleven sjdlv ska ta ansvar for att uppmérksamma sin fysikldrare péd problemet. I
forslaget till atgird kan vi anta att lararen ocksa viger in den kunskap han har utifrdn
fysikldrarens bedomning.

Exempel 44 (samtal 10)
L: ...//...Goran han menar att matten och fysiken... dir sdger han i alla fall att du klarar
godkint, sa din bild av att du inte fattar ett skit stimmer inte med hans.
E: Nej, men det dr mycket Jonas som har hjilpt mig. For vi brukar ju jobba ihop och da klarnar
det ju.
L: Jaha...men vi far komma ihag att du sjdlv tycker att detta dr svart, och det dr bra om du
sdger det till Goran med d&, sa att han vet om det.

I det hér fallet har tydligen ldraren i fysik (Goran) inte uppmirksammat att eleven haft
svarigheter i amnet. Han har 16st situationen pa sitt eget sétt tillsammans med sin
kompis Jonas. Nédr uppgifterna ska 16sas pa hemmaplan och inte Jonas finns som hjilp
struntar eleven 1 stéllet i hemuppgifterna. Lararen ser ett monster dar eleven ger upp
nér han stoter pd visst motstdnd vilket ocksa ldararen i tyska har kommenterat.

Exempel 45 (samtal 10)
L: Brukar du gora tysklédxorna?
E: Fran gang till gdng... dom har jag ritt l4tt for att glomma...//...jag blir aldrig klok pa vilka
dagar vi har det. Ibland &r det pa méndagar och ibland pa tisdagar.
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L: Jaha du menar att laxdagarna skiftar...

Eja...//...

L: Ja... men dér kédnns det som att du maste klara av att halla reda pa vad som giller — vara
uppmirksam pé vilken dag det giller. Kolla hemma under helgen vad som ska hinda veckan
som kommer och s ldgg in nér du ska ldsa dina olika ldxor. Men det &r viktigt att du hénger
med didr. Anna menar att det kridvs en skérpning Overlag bade vad giller ldxldsning och pa
lektionerna. Héanger du med sé@mre pa tysklektionerna &n pa dom andra?

E: Nej det tror jag inte... det dr vl litet olika... det beror pa hur pigg jag &r.

Av samtalet att doma kommer ldraren fram till att eleven tar for 14tt pd skolan och
laxorna. Lidraren intar hiar vad Elisabet Cedersund (1992) kallat en uppfostrande
instdllning dvs.. han forsoker paverka elevens attityder genom att hianvisa till dennes
ansvar. De atgédrder som ldraren foreslar dr att eleven ska fundera over sin attityd till
dmnet — att arbeta beroende pa hur pigg man kénner sig riacker inte. I ett annat samtal
vill eleven byta d&mne till ett som han tror ska vara mindre svart. Han far emellertid
inget stdd 1 sina tankar av ldraren.

Exempel 46 (samtal 10)
L:...//... alltsd — om det varit for att du inte klarat dig, lagt ner en massa arbete men 4nda inte
fixat det, sa hade det varit en sak, men du kan vil 1 alla fall vinta med ett sadant beslut tills du i
alla fall har f6rsokt. Forsok fa in en rutin som passar dig och sé hall dig till den...//...det giller
att vara arlig mot sig sjdlv och inte bara skjuta undan det och tidnka att jag gor det i morgon och
sen blir det d4nda inget av.

Lararen uppmanar honom 1 stéllet att ta ansvar for det val han gjort och han forvintas
kunna &stadkomma mer @n han visar 1 skolan. De dtgirder, som ligger ndrmast till
hands, handlar om att eleven arbetar mer med hemuppgifter och anstrdanger sig mer
och ldraren far fordldrarnas stod for sitt forslag till dtgdrd. De problem som tas upp till
diskussion 1 samtalen med eleverna ur arskurs 7 handlar ofta om instéllningen till
skolan och skolarbetet. I konstruktionen av verkligheten star ofta kompisarna i fraimsta
ledet och skolan fungerar mer som litet bakgrundsmusik. Elevernas bekymmerslosa
instillning oroar ldrarna och vanligen ocksé fordldrarna. Lararnas erfarenhet av elever
som tappar taget redan 1 drskurs 7 gor att de dr angeldgna om att fa eleverna att inse att
de maste anstringa sig frdn borjan, for att nd ett bra resultat. Vi har tidigare i kapitel
sex - 1 exempel 25 och 26 - mott Catharina som har svart att koncentrera sig pé
skolarbetet. Hennes verklighetsuppfattning tycks ocksé vara ganska bekymmerslos —
en uppfattning som inte delas vare sig av mamman eller av ldraren. 1
utvecklingssamtalen &dgnas stort utrymme at diskussioner och forslag kring vilka
atgarder som kan vara lampliga for att bryta ett monster som oroar de vuxna.
Catharina menade sjdlv att hennes déliga resultat pd matematiken berodde pa
nervositet infér proven men ldraren delar inte hennes tolkning. I fo6ljande sekvenser
provar han olika forslag till tgirder.

Exempel 47 (samtal 9)
L: ...//...Det finns ju ...har du varit pa lixldsning nan gang?
E: Ja.
L: mm... hur tycker du att det funkade?
E: Sa dar.
F: Men det har du bara gatt pa en géng...
E: Ja.
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Efter ett tillfdlle gav eleven upp och den atgird som ldraren ténkte sig verkar eleven
redan ha forkastat. Mamman tycker att skolan borde kunna erbjuda fler former av
hjélp och ldraren beskriver for fordldern och eleven att matematikldraren kan hjilpa
till med material och skolan erbjuder dessutom sirskild hjdlp vissa dagar i veckan.
Liararen vill visa att skolan kan erbjuda hjélp, men kan inte tvinga eleven att ta emot
den. Genom att forsoka paverka elevens attityd vill ldraren fa henne att inse att hon
sjalv ocksa har ett ansvar for arbetet och att framgéngen beror pa elevens egen vilja att
lyckas.

Exempel 48 (samtal 9)
L: allt sant blir meningslést om inte du vill sjdlv. Jag kan ge dig hur mycket material som helst,
som ni kan trdna p4 hemma som du kan tréna pa léxldsningen och sd men om inte du VILL sé
funkar det inte. Det dr det som allting bygger pa Catharina. Om du sédger att jag vill bli béttre i
matte sa kommer du att bli det ocksa. D4 kan vi hjilpa dig — d& kan vi hjdlpa dig i skolan, da
kan din mamma hjélpa dig...//...Tror du att du kan fixa det? Vill du det?
E: Ja...

Liararens resonemang bygger pa att skolan och eleven kommer 6verens om en strategi
dér hon lovar att vara aktiv i de atgérder som foreslas. Genom att tydligt markera vilka
omstdndigheter som géller for att hon ska anses kvalificerad for atgdrderna har han
ocksa stillt ett direkt krav pad henne — att sjdlv ta ansvar for sitt skolarbete. Ibland
overensstimmer inte ldrarens och fordldrarnas bild av skolsituationen. I samtalet ovan
tror inte mamman att dottern & mogen att ta det ansvar som ldrarens atgédrdsforslag
gar ut pa. Hon vill déarfor att ldraren ska vara mer styrande och uppmanar honom att
om “dom inte &ndrar sig ...d4 maste du bryta”. Hér gér sdledes ldrarens och mammans
uppfattningar isir. Med nedanstdende citat avslutas denna del av samtalet som ocksa
visar att lararen far sista ordet och haller fast vid sitt atgardsforslag.

Exempel 49 (samtal 9)
L: Ja det kommer jag att gora med. Men jag vill att du ska vakna upp Catharina — att du forstar
det. Det &r inte bara din mamma som ska forsta det eller jag utan DU maste forsta det...//...

Hénvisningarna till det egna ansvaret dr starkt styrande i ldrarens strategier nér det
géller forslag till atgédrder. 1 vissa fall vénder sig ldraren direkt eller indirekt till
fordldrarna och ger rad. Ofta ber forédldrarna sjidlv om hjilp med vissa atgérdsforslag.
Som diskuterats i kapitel sex handlar fordldrarnas oro vanligen om ldxldasningen och
hur de ska kunna hjilpa sin son eller dotter till goda vanor for skolarbetet hemma. I
exempel 50 har fordldern tagit upp problemet med sonens ldxldsning och liararen ger
rad.

Exempel 50 (samtal 10)

L ...//...det géller for dig att hitta ett system som funkar for dig, och forsoka klara det hér sa
langt det dr mojligt sjidlv da. For ett sétt for dig att undvika att nagon tjatar pa dig, om du inte
gillar att nan tjatar pa dig om dom hir sakerna, sa maste du ju hitta ett sétt att visa att du klarar
det sjdlv da. S& kan mamma och pappa slappna av litet...//..Sa det dr viktigt att du hittar ett
system som funkar fo6r dig. Och det &r viktigt att du verkligen forsoker gora alla léxorna hela
tiden — att du far in rutiner for hur du ska arbeta med det. Struntar man i det sd ar det latt att
DET blir rutin istéllet.
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Det allménna radet ar att elever ska hitta rutiner som fungerar. I det egna ansvaret
ligger emellertid inte att man fir undvika att gora sina lixor dvs.. ocksé ta ansvar for
de konsekvenser som en sddan atgdrd skulle leda till. Léararna &r inte heller helt
overens om hur mycket eleven klarar av pa egen hand i arskurs sju, som det har ar
frdga om, och hur mycket fordldrarna ska engagera sig. I ett samtal kommer en annan
larare med ett helt annat rad:

Exempel 51 (samtal 7)
L: Men det dr ocksa viktigt att man i sjuan inte slédpper sina barn utan ni kan faktiskt behova
lite hjalp med att strukturera upp tiden s& ni hinner med fritiden ocksa.
F: (skrattar)...den hinner du nog med!

Fritiden dr emellertid inget som bekymrar fordldrarna — den tiden tycks inte vara i
riskzonen, utan det dr snarare hur mycket tid eleven behover ldgga ner pa skolarbetet,
som gor fordldrarna osdkra. 1 det fortsatta samtalet ger lararen ocksd rad till
fordldrarna om hur de kan stotta sonens skolarbete och dven i detta samtal betonas
vikten av att skapa bestdimda rutiner. Mot slutet av samtalet beskriver fordldern hur
hon ként en viss osdkerhet om sin egen roll men att hon 1 samtalet fatt ett bra stod av
lararens rdd om hur hon ska gora.

I ett annat samtal sker ldraren forslag till atgérder 1 form av en dialog mellan
fordldern, eleven och sig sjdlv. Eleven har sjédlv fatt sammanfatta vilka atgédrder som
hon behover vidta for att skolarbetet ska utvecklas pa det sdtt som samtalet har pekat
ut. Léraren vill nu hora mammans (Karins) &sikt om det som ldraren och eleven
(Emma) gemensamt kommit fram till. Aven hir hamnar lixldsningen i fokus:

Exempel 52 (samtal 1)
L: Karin nu fir du siga — hur tycker du att Emmas analys av sitt eget arbete ser ut? Ar det
nanting som ni kan stétta henne med hemma...//...
F: Jag tycker bara att hon skulle kunna ldsa pa ldxorna litet mer, men det &r ju det dir med
kompisar. Jag har sagt till henne, att nir hon kommer hem sa kan hon 4ta och sen lisa litet, och
sen far hon ta tid for kompisar.
E: fast vi gor ju ldaxan ihop och sé...
F: fast det blir kanske LITET léxlédsning men ocksa mycket prat. Laser man bara litet varje dag
direkt d& — man kan ju inte l4sa sent pa kvillen for da d4r man ju trétt men — jag tror att du hade
kunnat forbattra det. ..

Liraren ger mamman sitt stod 1 det fortsatta samtalet eftersom det ocksa dr en av de
atgérder han foreslagit for att eleven ska né sina mal. Samtidigt visar han att eleven
ocksé har ett eget ansvar for att lyckas. Eleven later sig emellertid inte dvertygas sa
latt om den ritta dtgdrden och 1 det fortsatta samtalet hivdar hon att hennes sitt att
skota skolarbetet fungerar. Lararen har bidragit med sin del genom att lyfta fram vad
som behover atgidrdas och hur det ska ske och overlater sedan at elev och forédlder att
ta hand om fortséttningen. En viktig del i ldrarens arbete med atgiarder handlar ocksa
om att skapa fortroende. Elevens medverkan behovs om forslag till l16sningar ska fa
avsedd effekt. Det kan ske pa olika sétt for olika professionella grupper och for ldrarna
handlar det framfor allt om den egna personen som man kan anvénda sig av. Genom
att hanvisa till elevens ansvar och vilja & ena sidan och ldrarens egna atgirder & den
andra forsoker ldraren att skapa en bild av ett dmsesidigt ansvarstagande. Om eleven
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inte vill, har skolan mycket sma medel att ta till och ldrarens atgdrdsforslag bygger
darfor hiar liksom 1 foregdende exempel pa att motivera eleven att medverka. I
exempel 53 ser vi hur ldraren vill fa eleven att kdnna att hon ska klara ut situationen
och att hon har ldrarens stod.

Exempel 53 (samtal 4)
L: tyskan da... det &r litet slarv med ldxorna som vi sa innan, men sen till provet vi hade sist
DA méste du ha list mycket alltsa!
E: Ja, det hade jag gjort.
L: Ja det sag jag med en gang! Da tinkte jag att oj, nu har hon ldst pa mycket.
F + E: (skrattar)
L: Ja men alltsa - jag ser det! Bra!
F: Jo, da laste hon mycket.
L: Dér ser man liksom hur du kan paverka dig sjélv! ...//...Jo men det sag jag verkligen!

Béde eleven och mamman blir glada 6ver att lararen uppmérksammat att eleven lagt
ner extra mycket arbete och ldraren far mojlighet att visa hur eleven sjilv kan paverka
sin situation. Genom att anvénda pronomenet ’vi” reduceras ocksd kravet péd eleven
och overfors delvis pa lararen sjilv och ldraren visar eleven att hon inte 4r helt ensam i
arbetet utan far hjédlp ndr det behovs. Det dr ocksad ett exempel pd hur ldraren kan
avldsa situationen. Nir hon jamfor med hur situationen sag ut tidigare kan hon visa pa
tydliga fordndringar och jaimfora med andra situationer och visa eleven att metoden
fungerar.

En sammanfattning av ldrarnas forslag till atgérder visar att hinvisningarna till det
egna ansvaret dr starkt styrande i lirarens atgirdsstrategier. Bade larare och fordldrar
betonar det “stora steget” till hogstadiet dédr eleven forvéntas ta ett mycket storre
ansvar. Ldraren intar en wuppfostrande instdillning (Cedersund, 1992) och forsoker
paverka elevens attityder genom att hinvisa till dennes ansvar. Atgirderna som
foreslas handlar om att eleven ska arbeta mer med hemuppgifter, anstrdnga sig mer
och ta skolan pa allvar. Elevernas bekymmerslosa instdllning oroar ldrarna och
fordldrarna, och forédldrarna vill gérna fa ldrarens radd om hur de ska hjilpa sin son
eller dotter med skolarbetet hemma. Lérarna maste ocksa arbeta med atgérder for att
fa elevernas fortroende. Elevens medverkan behovs om forslag till 16sningar ska fa
avsedd effekt.

Elevens beteende

Utover att lararen har en uppfostrande roll 1 samtalet skulle man ocksé kunna tala om
en pedagogisk roll. Eftersom det vanligen betraktas som ldrarens huvudroll véljer jag i
stdllet att anvénda begreppet strategisk planering eller coaching. Med dessa begrepp
avser jag de atgirdsforslag som syftar till att motivera eleven till béttre prestationer.
Léararen manar pa och ger positiva rad. Han eller hon forsoker fa eleven att arbeta mer,
bete sig “rdtt”, tro pa sig sjilv etc. genom att foresld olika “tips frdn coachen”. 1
exempel 54 vill ldraren fa eleven att vdga ta storre plats och prata mer.
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Exempel 54 (samtal 1)
L: men du behover inte vara radd for att sdga nat pa tyska — Katrin hon &r rétt bra pa det hér
med konversation och halla igdng
E: men vi jobbar mest i boken. Vi pratar inte s mycket.
L: men det gor du bra.
E: mm. Men det dr mest Kristian som pratar. ..

Liararen puffar pa eleven med tips om “’strategisk planering”, men forslagen faller inte
helt 1 god jord i det hir skedet. Eleven forsvarar sig - att konversera mera nér det inte
ar s mycket konversation dr ingen atgiard som eleven koper rakt av. Daremot haller
hon @ndd med ldraren om att hon pratar tyska bra. Indirekt medger hon ddrmed att
man faktiskt har en del konversation men skyller da i stillet pa Kristian, som tar ett
stort utrymme och far medhall av lararen:

Exempel 55 (samtal 1)
L: men kan du inte forsoka matcha Kristian! Nej det kan du ju inte, for han pratar ju bade pa in-
och utandning. Men Katrin maste vél tysta honom ibland?
E: Jo men han pratar igen efter en stund.
L: Réack upp handen da! S& maste hon ju ge dig fragan ibland. Ja det &r bara tips fran coachen
alltsa! Du har i alla fall godként dér.
E: mm
L: Men var inte riadd for att ricka upp handen — bara for att visa att jag ar héar — jag lever!...//...
det dr inte farligt alltsd. Rack upp handen och visa att du vet svaret. Det &r vil ingen som
mobbar dig for det. Sa dr det vil inte i klassen?
E: Nej, nej!
L: och du — VAGA svara fel!
E: Nej det vagar jag inte...

Under samtalet anvidnder ldraren olika strategier 1 sina forsok att coacha eleven — alla
gir ut pa att forbattra betygen och ldraren har olika tips” om hur man blir mer
attraktiv som elev. Strategin ovan handlar om att vara mer aktiv, ricka upp handen
och synas mer pé lektionerna, men att andd hélla sig till regeln att bara prata nar man
blir tilltalad och om det som lektionen ror. I en del fall &r fordldrarna tveksamma till
skolans betoning av elevernas aktivitet och menar att det fir alltfor stor betydelse 1
betygséttningen. Fordldrarna efterlyser i vissa samtal en mer nyanserad bedémning av
lararna och vill att de ska ta mer hédnsyn till att vissa elever é&r tillbakadragna 1 stillet
for att foresla att de ska dndra sitt beteende. Lararna haller emellertid ofta fast vid sin
bedomning att det kan ligga eleven i fatet att vara tyst och att vara mer aktiv, ta for sig
och att viaga prata och svara pa fragor ar atgiardsforslag som aterkommer i flera av
samtalen. Lararna beskriver ocksa hur eleverna med hjilp av dessa mer aktiva insatser
kan paverka ldrarna i betygséttningen.

En annan strategi 1 ldrarnas rad handlar om att satsa mer och satsa strategiskt — ldsa
laxorna mer och satsa pa vissa dmnen. I exempel 56 har eleven berittat att hon gédrna
vill forsoka né ett VG 1 so-dmnena. Lararen haller med om att det dr strategiskt rétt att
tanka sa och forklarar:
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Exempel 56 (samtal 1)
L: ... far du ett VG dar sa far du fyra ganger det - alltsa ganger fem poing mer nir du soker.
Det kan ju va en liten nackdel med att ha ett enhetsbetyg, for man kanske &r mer intresserad av
historia och skulle kunna fa ett VG dir, sa litet dumt &r det pa det séttet. Men & andra sidan sa
kan du dra upp det till ett VG sa dven ett &mne som du tycker r trakigt, kan du ju fa VG i det
ocksa. Forstar du?...

I det fortsatta samtalet konstaterar lararen att den undervisande so-ldraren ocksa
markerat 1 sitt underlag att eleven har mojligheter till ett hogre betyg. Klassliararen ger
eleven ytterligare ett strategiskt tips:

Exempel 57 (samtal 1)
L: Hav upp din r6st! Om ni har diskussionsdmne sa... du kdnner Greta (So-ldraren)! Sa f6rsok
ha en asikt och forsok underbygga den med litet fakta! Chocka henne! Sa tianker hon att ”oj da
har Emma boérjat liksom ta sig ton”... Hon dr ju san som ldrare... hon vill bli litet chockad
ibland!

Hér handlar det ocksd om forslag till en atgérd, som ska gora ett positivt intryck pa
lararen och 6ka dennes benédgenhet att ge ett hogre betyg. Liraren vet vad som kan
vara avgorande for att eleven ska ge ett positivt intryck och 1 férlingningen kunna
paverka det hogre eller ldgre betyget. Aktiviteten kan visas pa olika sitt. Det kan som
i samtalet nedan ocksa handla om att halla tider eller visa intresse.

Exempel 58 (samtal 8)
L: ...//...For det 4r en sak man kan tinka pa hér pa hogstadiet, att du ska halla tiden...//..
F: men nér har du honom nésta gang? I morgon eller?
E: Nej... pa tisdag.
L: Ja men ta bara med dom till skolan i morgon sa sldnger vi in dom i hans fack! D& gar man
bara in antingen hir dér lararfacken é&r eller s kan du s6ka upp honom pa personalrummet. Det
ger ett bra intryck! Det visar att du vill och sant ska man aldrig underskatta. Det visar att du
forsoker ta ansvar for detta. Téank pa det! Det ar viktigt...//...

Atgirden handlar om att visa hur angelidgen man #r genom att limna in sina uppgifter
och aktivt séka upp liraren. Aven sidana &tgérder, menar ldraren, har betydelse i
bedomningen av eleven. Overhuvudtaget ger ldrarna manga forslag till atgirder som
utgar fran elevens beteende eller upptrddande och den roll som eleverna férvéntas
spela handlar 1 hog grad om ett korrekt beteende. Genom sina betoningar péd olika
former av aktiviteter visar ldrarna ocksa hur de védver in mycket mer &n enbart
elevernas kunskapsutveckling 1 bedomningarna av eleven. Skolverket har 1 sina
inspektioner under 2004 reagerat pa de felaktiga forestillningar om principerna
bakom betygssystemet som férekommer i skolorna och har betonat att endast bedéma
och betygsitta elevernas kunskaper och inte det sétt eleven nétt dem pa.

Sammanfattningsvis konstateras att ldraren forutom en uppfostrande roll 1 samtalet
ocksa intar en pedagogisk roll nidr man foresldr atgérder 1 syfte att motivera eleven till
battre prestationer. Olika strategier anvinds for att coacha eleven, och alla gér ut pa att
forbéttra betygen genom att paverka beteendet eller upptradandet. Forviantningarna pa
elevrollen handlar 1 hog grad om ett korrekt beteende och betoningen av olika former
av elevens beteende visar att mer &n enbart elevernas kunskapsutveckling ingér 1
bedomningen av eleven.

4 Qe t. ex. ”Skolledaren” 11/05 s. 8.
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Formella och informella regler

Som stod for forslag eller rdd forekommer ofta hdnvisningar till de formella och
informella regler som géller for arbetet 1 skolan. Betygen dr en av de viktigaste
formella regler, som ldrarna hinvisar till. Flera av de atgérder som beskrivits ovan har
foreslagits mot bakgrund av att eleven kan riskera att inte fa ett godkint betyg.
Hénvisningar till betygen har en allmédn karaktir i samtalen och handlar vanligen om
hur eleven ska na betyget godkédnt, men ocksd om hur man kan hoja sitt betyg till
ndsta nivd. Maélen och betygskriterierna dr ocksa formella ramar som ldrarna skulle
kunna hénvisa till, men atgérdsforslag relateras inte i nagot av samtalen till mal eller
konkreta betygskriterier. Déremot hédnvisas 1 flera samtal till betygen eller
betygskriterierna utifrin ett annat perspektiv som handlar om elevens egen bedomning
om vilka mal han eller hon vill sétta for sina studier. Att sjdlv bestdimma var ribban
ska ligga” dr en rekommendation som ges savil till elever som redan fatt betyg en
eller flera terminer som till elever i drskurs 7 som aldrig fétt betyg.

Exempel 59 (samtal 8)
L: ja men genomgaende s& gar det bra for dig i skolan sa det du behover tdnka pa &r att du far
en laxldsning som fungerar och sen 4r det upp till dig att bestimma var du vill ldgga ribban om
vi nu ska prata betyg...

I samtalen informerar ldraren ofta generellt om betygskriterierna och forvissar sig
ibland ockséd om att eleven kinner till dem. Men man kan @ndé anta att det ar svart for
eleven att veta dels vad den egentliga innebdrden star for och dels vad det innebér att
nd upp till den ena eller den andra nivdn. Som hjédlp i detta arbete har eleven
betygskriterierna, men... under sin grundskoletid ska eleven totalt uppnd 749 mal
varav det t.ex. for arskurs 9 finns 22 mal 1 engelska, 18 mal 1 &mnet svenska, 120 mal 1
dmnet matematik etc. *° I nagra samtal hjilper liraren eleven att ligga upp strategier
och sitta rimliga nivaer for arbetet, men 1 6vrigt 1dmnas detta at eleven. Det &r 1 varje
fall inget som dgnas négot storre utrymme 1 utvecklingssamtalet annat &n 1 de fall som
handlar om att nd ett godkédnt betyg. Skolverket har i sina inspektioner pekat pé
bristerna i skolornas kunskapsuppfoljning och avsaknad av diskussioner kring de
nationella malen.”' Betygsfragorna tycks vara en viktig del i utvecklingssamtalen men
Skolverket menar ocksé att det finns en uppenbar risk att fragor som géller betyg och
betygséttning far en alltfor dominerande roll i kommunikationen och forstiarker synen
pa kunskap som nagot som blir virdefull endast 1 den man den kan bytas mot betyg.
En sadan syn pa kunskap har inte stod 1 laroplanen dér kunskap ska ses som en del i
elevens framtida utveckling.

Lararnas atgardsforslag bestims ocksa av informella regler och ofta hianvisas till de
informella ramar som utgor en del av respektive skolas kultur och styr mycket av
lirarens atgirdsforslag. Aven om de normer som rider pa skolorna kan antas variera
tycks det dndé finnas en viss gemensam uppfattning om vad som dr acceptabelt och
vad som avviker frdn den gingse normen. Som beskrivs ovan handlar
atgardsforslagen allmént om elevens ansvar och om det korrekta beteendet - hur
mycket eller litet eleven pratar, ndr han eller hon gor det samt om vad. Forslagen till

30 Uppgifter frén en forelisning den 22/8 2005 med Thomas Kroksmark.
> Se t. ex. "Skolledaren” 11/05 s. 8.
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atgidrder innehaller ofta en normativ underton — att bete sig pa rdtt scitt 1 skolan
belonas. I nedanstdende utdrag vill eleven och fordldern diskutera hur man ska hantera
situationen nér eleven inte hinner med 1 den takt som Ovriga i klassen arbetar.

Exempel 60 (samtal 8)
L: ...//...jag sag sen att du fick bittre grepp sen om ekvationer och sa. Stimmer det?
F: Ja for vi satt och 6vade...
E: Ja- jag visade ju en for nagra dagar sen
L: Ja som var perfekt och som @nda var litet kranglig.
F: Ja for vi satt lange kvillen innan och 6vade...//...4r det sa att du kénner att du inte hinner
med sa kan du ju ta hem litet, om du tycker att det...
L:ja... mm....Vi har ju en planering...
F: For matten dr ju sa pass... det dr en viktig bit, sa det 4r viktigt att man har greppat det fran
borjan.
L: Ja samtidigt dr det ju bra i stéllet for att skynda sig forbi... man maste ju greppa.

Liararen dr helt upptagen av sin strategi som handlar om att alla eleverna ska arbeta 1
den takt som hon fastslagit 1 sin planering och markerar déarfor att hon vill att alla
eleverna ska folja den planering som é&r gjord. Strategin kan handla om att hon pé sa
sdtt vill behélla kontrollen 6ver gruppen och ser darfor inte att det aktuella samtalet
handlar en elev som inte hinner med, om han enbart ska arbeta 1 skolan. Samtalet
slutar med att fordldern sjdlv stdlla frdgorna direkt till eleven och forsiktigt dven
foresla lamplig atgérd:

Fortséttning samtal 8
F: Men hur har du kommit nu dé i boken — ligger du ifatt nu?
E: Ja dom tvé senaste lektionerna har jag ju kommit nan sida...
F: ja sa att man inte nir proven kommer fortfarande ligger sa i borjan pé ett kapitel fér da har
man inte en chans...
L: nej... nésta prov &r inte forrén 1 januari.
F: Nej, men hinner han med da?
L: Ja, det ar dérfor jag tankte att jag fragade er i dag sa jag har koll pa var ni ar sa...
F: ja for alla ar ju inte lika snabba, s& da behdver man ju kanske ta hem litet.
L: ja, ja... kolla upp det litet. Precis.

Jag diskuterar i kapitel 6 bland annat olika strategier som ldrarna anvénder nér de ska
ta upp kinsliga fragor med elever och fordldrar. I exemplet ovan &r situationen den
omvénda — hér dr det fordldrarna och eleven som vill diskutera en kinslig situation
med ldraren. De vill uppmérksamma ldararen pa den brist pa atgérder som de tycker
praglar klassrumssituationen. Samtalstonen i detta samtal liksom i dvriga préiglas av
en kénsla av samhorighet kring det som forenar fordlder och ldrare ndmligen eleven.
Béda parter respekterar varandras roller for att inte forstéra det fortsatta samarbetet
dir man dr beroende av att relationen kan uppritthillas. Vikten av att visa varandra
hénsyn 1 samspelet médnniskor emellan belyses t.ex. i Goffmans teorier om “face-to-
face-work” (Goffman, 1967) som Brown och Levinson (1987) har vidareutvecklat.

En sammanfattning av de hdnvisningar ldararen gor till de formella och informella
regler som giller for arbetet i skolan visar att forslagen ofta utgdr fran skolans
informella regler. De utgér en del av respektive skolas kultur och styr mycket av
lararens atgdrdsforslag som handlar om hur mycket eller litet eleven pratar, ndr han
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eller hon gor det samt om vad. Att bete sig pa rditt scitt 1 skolan belonas. Betygen dr en
av de viktigaste formella regler, som ldrarna hinvisar till och upplevs som en viktig
del av samtalen av bdde elever, ldrare och fordldrar. Hénvisningar har en allmén
karaktir och handlar vanligen om hur eleven ska na betyget godként, eller hur man
kan hoja sitt betyg.

Lérarnas forslag till atgirder — den sociala utvecklingen som mal

Eftersom den sociala arenan och kamratrelationerna betonas av béde ldrare och
fordldrar skulle man kanske forvénta sig att detta ocksd uppmérksammas nir det
handlar om atgdrder. Men A&tgirdsforslagen é&r vanligen individinriktade och
fokuserade pa elevens prestationer i1 de olika skoldmnena. De relateras vanligen till
elevens betyg och handlar sdllan eller aldrig om forslag som visar vad den enskilde
eleven kan bidra med, for att det ska bli en bra klass eller god stdmning. Det
forekommer till exempel aldrig forslag till atgird direkt till den enskilde eleven som
handlar om den sociala utvecklingen. Om klasskamraterna fors pa tal i anslutning till
diskussioner om atgirder utmalas de ofta 1 stillet som hinder for goda resultat (jfr
exempel 22 1 kapitel 6). De tar for mycket tid — tid som annars skulle ha kunnat dgnas
at laxlasning eller upptrader som stérande moment under lektionen. Klasskamraterna
stor darfor att de pratar nidr man sjdlv vill arbeta, eller stor déarfor att eleven rycks med
1 en alltfor pratig omgivning. I nedanstdende exempel har ldraren “vidtagit atgérder”
gentemot eleverna som han uppfattat som alltfor livliga eller uppspelta.

Exempel 61 (samtal 7)
E: Ja vi har faktiskt jattekul... en gang glomde vi nédstan ... vi holl pa med nat... och sa
skrattade vi hela tiden och sa vi fick sitta och forsoka bli litet mindre skrattiga for vi vagade
inte komma till matten och skratta sd mycket fér det hade han sagt till oss men det gick nistan
inte sa vi holl néstan pa att missa matten!
L: Ja — jo jag har forstatt att ni har kul! Och... jag tror att detta blir en bra klass! Och det &r
viktigt att ni fortsétter att ha kul bara ni kan halla det inom vissa gréanser!

Vanligen har eleverna sjidlva mindre negativa synpunkter pa det sociala samspelets
eventuella avigsidor dn de vuxna - dvs.. ldraren och fordldrarna. Léraren vill se till att
det blir en bra stdmning 1 klassen men inom givna ramar. De uttrycker ofta till eleven
och fordldrarna att de tror att det hdr blir en bra klass”, men endast en av ldrarna
diskuterar atgirder som kan kopplas till elevens sociala situation och kamratrelationer
1 en mer positiv betydelse.

Exempel 62 (samtal 6)
L: ja men det &r kul att ni dr ett sa stabilt gdng. F6r mig 4r det ju tacksamt om ni drar med er
litet fler 1 det hdr gidnget — att ni lar kéinna dom andra med att ni bygger pa det for en god
stimning och sdna som trivs... om ni sprider det, s& har jag god nytta av det som
klassforestandare genom aren. Det &r ni goa glada som maste vinna.
E: Ja.
L: Jag ldgger inte det som nat jobb pa dig pa nat vis men det dr kul om det &r sa!

Jag har tidigare konstaterat att ldrarna uppfattar rollen som klassforestdndare som
central. Den fungerar som ett nav kring vilket mycket kunskap om eleven &r centrerad.
Liararna vill gédrna vara klassforestdndare och tycker om att ha “en egen klass”. Att
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skapa forutséttningar for att klassen ska trivas och “ma bra” uppfattas som en av de
viktigare uppgifterna for lararen vilket ocksd diskuteras i t.ex. kapitel 5 och 6.
Mojligen kan detta forklara varfor ldrarna inte ta upp detta @mne med den enskilde
eleven — att det ansvaret ligger inom ramen for ldraruppdraget.

Sammanfattningsvis konstateras att den sociala arenan och kamratrelationerna far liten
uppmirksamhet nir det giller forslag till atgdrder trots att det lyfts fram som ett
angelidget omrade av bade larare och fordldrar. Att skapa forutséttningar for att klassen
ska trivas och ”ma bra” uppfattas som en av de viktigare uppgifterna for lararen vilket
mojligen kan forklara varfor ldrarna inte diskuterar sddana dtgédrder med den enskilde
eleven. Atgirdsforslagen ir i stillet fokuserade pa den enskilde elevens prestationer.
De handlar séllan eller aldrig om forslag som visar vad eleven kan bidra med, for att
det ska bli en bra klass eller god stimning. Elevens goda relationer till sina
klasskamrater ses ibland av forédldrar och ldrare som ett hinder f6r goda resultat medan
eleverna sjdlva har mindre negativa synpunkter pa det sociala samspelets eventuella
avigsidor .

Fa eller inga atgirdsforslag

I flera utvecklingssamtal tar atgédrdsfasen ett mindre utrymme vilket bland annat
framgar av tabell 6.4 (kapitel 6). I nagra samtal féorekom néstan inga forslag till
atgiarder over huvudtaget. I en del samtal anvinde sig ldrarna av indirekta rad eller
formildrande uttryck. Nedanstdende exempel visar hur en sddan sekvens kan se ut. Vi
kommer in i1 samtalet efter det att eleven forklarat att han gjort daligt ifrdn sig pa ett
prov dérfor att han glomde bort att ldsa pa.

Exempel 63 (samtal 6)
L: ...//...alla har ritt att misslyckas det &r ju inte det, men det kan ju vara bra att ldsa lixorna!
Jag ger inte sd& mycket ldxor i sjuan for jag tycker att det dr bra om man far tid att satsa pa
spraken...//...Och sa ska ni ju inte ha betyg forrdn i attan heller s& man kan ldgga litet mer pa
studieteknik och dom bitarna och se till att ni kan ldsa ordentligt s& kommer proven sa
smaningom i stédllet. Men dom lédxorna jag ger dom vill jag ju att ni ska kunna for da har jag ju
plockat ut dom bitarna som é&r viktigast.

Liararen tonar ner resultatet och signalerar att alla fir misslyckas men konstaterar
samtidigt att det generellt &r bra att ldsa ldaxorna. Hon riktar sig 1 samtalet till hela
klassen och inte till den elev det giller. I den undersokning Adelswérd (1993) gjorde
om kvartssamtal fann hon att direkta forslag eller rad till hur man ska gé vidare var
ovanliga. I stéllet anvénde sig ldrarna av indirekta rad eller formildrande uttryck som 1
exemplet ovan. Men som jag visat tidigare foreslar ldrare i min studie atgdrder mycket
tydligt direkt adresserade till elever 1 flera av samtalen och de direkta forslagen eller
rdden 1 samtalen dominerar. Mgjligen kan skillnaden bero pé att det hér &r frdga om
dldre elever 1 aldrarna 14-16 ar som dessutom ska betygsittas medan den
undersokning som Adelswird byggde pa handlar om 11-aringar.

I de samtal dédr forslag till atgérder inte dgnas mycket tid behandlas vanligen forslagen

som standardlosningar oavsett problemets karaktdr. Nagra utdrag ur samtalen
illustrerar detta:
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Exempel 64 (samtal 2)
L: Du éar jattebra pa... har inga svarigheter egentligen men du &r litet tyst. Det dr jittebra,
tycker jag egentligen, att vi har nén tyst i klassen!

Langre fram i samtalet sammanfattar ldraren sina forslag till atgirder och vénder sig
bade till eleven och till fordldrarna.

Fortsittning samtal 2
L: Nej men visst — jag dr sdker pa att om du ldser ldxorna litet mer s& visst — potentialen ar
jéttehog hos honom och det &r en trevlig kille ni har.

I vissa fall kommer inga forslag till 16sningar och inte heller sammanfattningar om
vad man kommit fram till. I flera samtal far eleven hora, precis som 1 samtalet ovan,
att hon eller han har en storre kapacitet &n vad man visat i skolan.

Exempel 65 (samtal 10)
L: Svenskan fungerar ocksa sdger Brita, men hon tror ocksa att du ligger litet pa sparlaga. Och
det 4r en kénsla som jag kan halla med om att du tar det ganska l4tt och ja ldgger inte ner hela
din sjél i det hir du jobbar liksom inte ihjdl dig pa lektionerna utan du fixar det ganska latt.
Stammer det?
E: Ja nat sant dar...

Den hér typen av kommentar 1dmnas vanligen vid detta och ldrarna diskuterar inte
vidare hur eleven skulle kunna gora for att utveckla sin potential eller sin talang. I ett
annat samtal konstateras som enda atgirdsforlag att “allting kan bli béttre men
fortsdtter du sd hir s &r jag 1 alla fall nojd”. I vissa fall forsoker eleven visa ldraren att
man forvéntar sig atgérder fran och dven fordldrarna kan instimma i denna forvéntan.
Om inte ldraren har nagot forslag i beredskap glider man istéllet snabbt over till att
diskutera ett annat d&mne och undviker att gd in pd dmnesomrdde som kan vara
besvérliga. ”Stokiga elever” diskuteras i flera samtal och ldrarna dr ett &mne som
lararna gédrna ldmnar utan en mer ingdende diskussion. I kapitel 6 (exempel 27) métte
vi Emma som initierade en diskussion om tva elever som enligt hennes uppfattning ar
besvérliga och stor arbetsron i1 klassen. Bland annat beskrivs hur en av de andra
eleverna 1 klassen — Chippa - bara springer runt och drar henne 1 héret, sdger en massa
fula ord och skriker svaret rdtt ut”. Ldraren har haft “allvarliga samtal” med
fordldrarna och den aktuelle eleven om situationen, men inget tycks hjilpa. De stokiga
eleverna far ldrarna att tappa trdden och komma ur fattning. De kdnner av
forviantningarna att de ska kunna “’hélla ordning i klassrummet” men samtidig ror det
sig oftast om elever som ldrarnas atgéardsforslag inte biter p4 och man kan ana att
lararna upplever en viss frustration. De vet inte hur de ska hantera situationen, nér de
vanliga uppmaningarna om att vara mer tyst, att sitta still eller inte stéra kamraterna
inte fungerar. I ett samtal vill fordldrarna ta upp den oroliga klassrumssituationen och
exempel 66 visar hur varsamt man tar upp dmnet.

Exempel 66 (samtal 4)
Fp: mm... annars — stimningen i klassen — dr den bra?
L: Det tycker jag nog MEN dom ér litet stokiga.
E: Pratiga.
Fm: Ja det har du sagt att dom &r litet pratiga.
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L: Ja det &r dom men samtidigt sa dr dom ju s pass duktiga s& det &r ju inte att dom... men
visst... det behover bli lugnare. Jag forsoker — i dag kom min kollega in tva ganger sa jag gick
direkt till honom for jag mérkte direkt nér jag kom att idag blir det nog litet stokigt.

Fp: Ar det vissa som stor eller?

L: Nja... det 4r vissa som dr vildigt tysta. Och sen &dr det som &r ganska sa storiga. S& jag
skickade faktiskt ut en som fick kvarsittning — hon fick vilja och hon valde hellre det &n att ga
in till min kollega...//...och det dr en bra klass — det vet du (till eleven) att jag brukar sédga... att
ni dr duktiga.

Fordldrarna och eleven samspelar hir for att fa lararen att vaga diskutera situationen och man
kan ana att eleven tagit upp &mnet hemma. Léraren medger att vissa elever &r pratiga men
vill 4nda framst framhalla hur duktiga eleverna ar — kanske for att lugna fordldrarna. Hennes
atgdrder har géitt ut pd att skilja eleverna frdn klassen vilket kan antas vara tillfdlliga
l6sningar. Langre &dn sa hiar kom inte fordldrarna 1 samtalet utan ldraren ldmnar @mnet och
atergdr till att prata om “de duktiga eleverna”. En sammanfattning av dtgirdsforslagen i de
samtal dér diskussioner kring atgdarder far ett mycket litet utrymme visar att det vanligen ror
sig om standardlosningar oavsett problemets karaktdr. Lararens sammanfattande forslag till
atgiarder handlar da vanligen om att eleven ska l4sa laxorna litet mer och att man har en storre
kapacitet 4n vad man visat i skolan. ’Stokiga elever” diskuteras i flera samtal men ldrarna
lamnar ofta &mnet utan en mer ingadende diskussion. De visar en viss osédkerhet nér det géller
hur de ska hantera situationen vilket kan bero pé att ldararen forvintas vara den som haller
ordning och reda péd klassen samtidigt vet inte lararen vilka atgdrder som far effekt. Néar
’stokiga” situationer diskuteras &r vanligen flera elever inblandade och det kan vara svart for
lararen att tala om dessa 1 ett utvecklingssamtal.

Lararnas skriftliga underlag infor utvecklingssamtalen

I kapitel 6 beskrivs ldrarnas situation infér utvecklingssamtalen som speciell 1 den
meningen att klassldraren méste arbeta med andrahandsinformation i stor omfattning.
Det é&r ett forfarande som ger ldrarna problem dven 1 atgérdsfasen. Ger kollegerna ett
underlag som gor det mojligt for klassldraren att ge forslag till atgirder i &mnen som
han eller hon inte sjélv undervisar i? Jag har haft mojlighet att ta del av omdomen for
tvd klasser pé tva olika hogstadieskolor. I underlaget ingér tio elever fran varje klass.
Urvalet gjorde jag genom att gd efter klasslistorna och markerade tio pojkar och tio
flickor jamt fordelade pa de tva klasserna. Eleverna gar i arskurs étta eller nio.
Underlaget omfattar atgiardsforslag 1 atta &mnen som ldrarna gav infér utvecklings-
samtal som genomfordes under hosten 2002, 2003 och 2004.

Underlaget som jag tagit del av bestir i huvudsak av en beskrivning av det som varit
och av nuldget — wvanligen kopplat till elevens prestationer i skoldmnena.
Bedomningarna ror olika skoldmnen gjorda av étta larare for 20 elever. Det ger 160
mojliga forslag till atgérder men sddana saknas i1 60 procent av beskrivningarna. I flera
fall dar atgiardsforslag finns dr de kortfattade och ger egentligen inga rdd om hur
eleven ska gé vidare. Det kan t. ex. handla om att man ska “fortsétta kimpa” eller att
man ” har kapacitet till mer” eller “kan nog béttre”. Eftersom det handlar om atgérder
som den undervisande ldraren ger skulle man kunna forvinta sig att de ocksa
innehéller forslag som dr mer konkreta och &dmnesanknutna 4n vad rimligen
klassldraren kan ge. Men inte i ndgot av de fall jag tagit del av kan jag hitta
atgardsforslag som dr dmnesspecifika utan samtliga handlar om mer allménna
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atgirder. I flera fall framstélls de heller inte som forslag till en konkret atgidrd. Ofta
lindar ldraren in forslaget till en 6nskan om “en liten uppryckning kanske” eller mer
indirekt genom att konstatera att det “blir inte ldttare om man bara pratar med
kompisar och struntar i lektionerna”. Flera ldrare skriver om sina rad pa detta sétt 1
stillet for att mer direkt foresld att eleven ska prata mindre med kompisar och
koncentrera sig pa lektionerna. I bland &r budskapet 4nnu mer oklart som att ’du kan
ju alltid komma till 1dxhjélpen om du vill ha hjadlp med laxorna”.

Det vanligaste atgiardsforslaget handlar om att eleven ska visa vad han eller hon kan.
Néstan alla elever — 16 av 20 — fir av ndgon ldrare veta att de inte visar vad de
egentligen har kapacitet for. Formuleringarna kan variera men innehallet dr detsamma
— eleven har mer att ge och bor se till att utnyttja sin kapacitet bittre och visa vad man
kan. For en del elever handlar rdden om att kdmpa for att behalla “’sin position” eller
det uppnadda betyget, dvs.. kimpa for att inte tappa mark. En annan typ av “rad”
handlar om att helt enkelt "fortscitta som tidigare”. Till de elever som inte skoter sig
rader ldrarna att de ska skdrpa sig. Ofta dr det kopplat till en uppmaning om att vara
tystare under lektionerna och inte stéra. En annan kategori elever far radet att vara mer
aktiva och ta ett storre utrymme, prata mer och rdcka upp handen oftare. Slutligen
finns en relativt stor grupp elever som ldrarna foresldr ska ldsa Ildxorna bdttre. En
sammanstéllning 6ver de olika typer” av atgirder som ldrarna gett visas i tabell 7.1.

TABELL 7.1 Sammanstallning over lararnas atgardsforslag

Forslag till atgard | Utdrag ur lararnas skriftliga underlag

Visa att du kan Jag tror att han kan om han lagger manken till.

mer Har kapacitet till ett hogre betyg.

Jag ar 6vertygad om att han inte utnyttjar sin inneboende kapacitet.
Skulle kunna prestera mer.

Kampa for att Maste halla samma standard som i attan for att halla kvar betyget. Kdmpa pa!
behalla Du far kdimpa pa — en uppryckning kanske.
positionen Kravs att hon ligger i hela lasaret och kampa.

Visa litet mer kimpaglod - kom igen Sara - det kommer att ga vagen!
Fortsatt som nu Har visat prov pa ratt installning — viktigt att han fortsatter med detta.
Jobbar bra och forsoker — fortsatt sal

Mycket goda resultat. Fortsatt sa!

Har en uppgaende trend. Fortsatt sa!

Las laxorna battre | Maste plugga mer och koncentrera sig pa genomgangarna.

Till nasta termin ska han ldasa mer Iaxor - man kan inte klara Iaxorna om man
inte last pa.

Forsok att alltid gora de svaraste uppgifterna pa laxan — det klarar du!

Lasa laxor och lasa pa till prov det ar vad du maste gora!

Var mer aktiv Rack upp handen och prata mer pa lektionerna.

Maste engagera sig mer pa lektionerna.

Plugga fran borjan! Litet mer framatanda skulle inte skada.

Vaga ta plats och synas!

Skarpning Skarp dig nu Tobbe!

Mycket snack - har kravs en avsevard skarpning.

Har all anledning att skérpa sig och koncentrera sig pa sina arbetsuppgifter.
Har vill det till en skdrpning — nojsa och leka far man gora pa fritiden.
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Samtidigt som forslagen till atgdrder i de skrivna omdomena liknar de som
framkommer 1 utvecklingssamtalen har de ockséa tydligare védrderande inslag. En del
larare kan vara pa grinsen till ironiska 1 sina beskrivningar och en del beskrivningar &r
ganska roliga att ta del av. For klassldraren giller det att forsoka tolka det som stér
utan att lata sig péverkas av de virderande omdémena om eleven som ibland
forekommer. Aven i detta moment férekommer ett inslag av tolkning nir klassldraren
ska ta fram det som é&r relevant och sammanforas till en trovirdig bild av vad det &r
som den undervisande ldraren menar med sina réd till eleven. Ur det perspektivet kan
det vara olyckligt att formuleringarna i flera fall 4r oklara och inte har en explicit
karaktir av atgirdsforslag. De handlar i stor utstrickning om elevens beteende och
detta kopplas till framgéngar - eller uteblivna sddana - 1 skoldmnena. Eleven ska prata
mer eller mindre, ldsa pa ldxorna béttre eller kimpa och visa vad hon eller han gér for.
Det &r generella atgirder och det finns inte ndgon sarskild koppling mellan forslaget
till &tgérd och ett visst skoldmne. Oavsett problem tycks det vara samma medicin som
hjdlper vilket sedan forstirks ndr klassldraren sammanfattar situationen i
utvecklingssamtalen.

Lirarnas egna bilder av sina forslag till atgéirder

Aven i de 16 lirarintervjuer som genomfordes beskriver ldrarna sina atgirder. De
handlar dels om sddana som beror hela klassen eller grupper av elever och dels om
sddana dar lararna har den enskilde eleven i fokus. Tva mycket tydliga drag 1 ldrarnas
berittelser visar att ldrarnas strategier eller atgdrder har som 6vergripande syfte dels
att fa eleverna att jobba och dels att fa eleverna att ma bra och skapa klassgemenskap.
Till skillnad fran utvecklingssamtalen handlar forslagen 1 intervjuerna ofta om insatser
kopplade till den sociala utvecklingen och avser vanligare klassen eller gruppen an
den enskilde eleven. Atgérderna dr ofta av sddan karaktir att de ska paverka klassens
véilbefinnande och de provar olika metoder. De beskriver till exempel hur de
grupperar eleverna eller organiserar klassen och hur de tdnker nédr de sétter samman
eleverna 1 grupper. Motiven varierar. Ibland handlar det om att gruppera med
viardegrunden som motiv, att eleverna ska ldra sig att samarbeta, ta hédnsyn till
varandra etc.

Ibland forsoker man ju sitta ihop grupper sé att dom som jobbar bra ihop far vara i samma
grupp men sen ibland sa tdnker jag att dom ska ju faktiskt kunna jobba med varandra ocksa.
(Per)

Ibland handlar det om att om att skilja “pratkvarnarna” at for att skapa ett béattre
arbetsklimat for alla och ibland handlar det om uppné en bittre social situation t.ex.
for elever som &r tysta eller tillbakadragna. En ldrare beskriver den diskussion som
fordes 1 arbetslaget om att dela in eleverna i grupper efter kunskapsnivé i syfte att
bittre kunna anpassa undervisningen till elevernas niva. Nér skolan fick nya resurser
blev ldrarna tveksamma till sina egna forslag till atgérder.
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Vi fick ju méjligheten nu med dom som nu gar i nian — vi fick 20-grupper i so nir dom bérjade
sjuan och fick alltsa tva klasser pa tre lirare och da hade vi kunnat nivagruppera eller gora
flexibla grupper eller hur vi ville, men vi gjorde inte det, utan var och en tog sin tredjedel. Och
sa har vi arbetat pa, utom om det varit ndgon elev som av nan speciell anledning velat byta, sa
har dom fatt gora det. (Mona)

Nér man vil fick chansen att atgérda pé ett visst sétt skedde ingenting. Man tvekade
och menade att man inte kénde eleverna tillrackligt vél eller vad man behovde ta
sarskild hiansyn till eller vilka elever som skulle passa ihop i samma grupp. Lararna i
arbetslaget hade ofta kritiserat andra larargrupper for att inte testa olika vigar for att
utveckla undervisningen men “fegade nu sjilva ur”.

Ja — fast vi har ju klagat véldigt mycket pa att dom andra ldrarna i t.ex. engelska inte gjort sa!
Men det har vi blivit litet tystare med nu! (Mona)

En viktig anledning till att den tidnkta &tgdrden uteblev, nir man vil fick resurser att
genomfora den, handlar om ldrarnas explicita kunskap. Man hade helt enkelt inte
tillrackliga kunskaper for att kunna géra en sddan bedomning — ingen kinde till om
det var genomfort forskning inom omradet och ddrmed inte heller eventuella resultat.
Ingen ansag sig heller ha tillrdckligt med kunskaper om gruppers sammanséttning och
arbetsprestationer utan valde att forlita sig pa sin erfarenhet. Nir ldrarna annars
provar nya former sker det ofta mot bakgrund av att man testar och ser vad som
hidnder. Mgjligen har ldrarnas slutsatser dven i1 det hér fallet sin grund 1 en
erfarenhetsbaserad kunskap. Lararnas resonemang tycks hir bygga pa en egen teori
om att blandade grupper bittre frdmjar utvecklingen hos framfor allt de
svagpresterande eleverna.

Ja — det tror jag att det &r bra att man inte skiljer ur en grupp som svagare. Dom kan utvecklas
genom att vara med dom andra faktiskt. Det tror jag - utan att det himmar dom andra i
klassen...//... Och sen var det vil kanske ocksa ren overlevnad — ingen av oss var sarskilt
intresserad av att ha en grupp med bara extra svaga elever. (Mona)

Forutom ett pedagogiskt motiv till en viss insats menar ldraren har att det ocksé fanns
ett arbetsmiljomotiv — for ldrarnas egen arbetssituation var blandade klasser att
foredra. Andra forslag for kollektivet” handlar om att bygga relationer och grupper.
Lararna diskuterar olika strategier for att utveckla en god stimning sa att eleverna ska
kdnna sig trygga och ma bra. Det &r viktigt att ’eleverna tycker att det dr roligt” eller
“upplever att det dr intressant eller spdnnande”. Diaremot saknas resonemang bade i
intervjuerna och 1 utvecklingssamtalen om hur man mer specifikt ska kunna frimja
den kognitiva utvecklingen i skoldmnena. Man har idéer om metoder for att “fa
eleverna att jobba”, men med vad? Lirarna hénvisar ofta till elevernas intresse for att
kunna skapa motivation for skolarbetet mer allmént. Den bakomliggande teorin som
lararna arbetar efter handlar om att man lér sig nér man jobbar med det man &r
intresserad av” och bygger pa generella 16sningar. Lararna uppfattar detta som ’sin
egen teori” som till stor del bygger pa den egna erfarenheten mer dn pd den teoretiska
kunskap de fatt med sig fran lararutbildningen. I flera intervjuer dterkommer ldrarna
ockséd till de atgdrder som de gor mer for att frimja klassdmjan och de goda
relationerna @n for att utveckla olika larandemiljoer. Négon ldrare tycker att manga
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utanfor skolans virld har en naiv forestillning om att “bara vi &dndrar
undervisningsformer sa 16ser sig allting”. Det finns mer grundldggande saker &n sa:

Det é&r viktigare att lararen har god relation till eleverna, att eleverna upplever att dom blir
respekterade och att det ger dom nagonting. Och det kan man gora pa en mycket traditionellt
genomford engelsklektion eller om man jobbar tematiskt om havet eller nagot, s& for att
eleverna ska ma bra sa spelar det nog mindre roll hur du genomfoér undervisningen. (Mikael)

I intervjuerna undviker ldrarna att prata om atgarder som syftar till att utveckla eller
forandra forutsittningarna for en enskild elev. Nar den frdgan kommer upp lyfter
lararen 1 stillet fram problem som dr forknippade med att individualisera. Dessa beror
enligt ldrarna frdmst pd att de ramar som géller for arbetet ofta begrinsar
mojligheterna till individuella insatser. Men ldrarna ger inte heller exempel pa forslag
utifran sin praktik for att visa vad rad eller atgiardsforslag kan handla om. Enskilda
elever forekommer 1 intervjuerna 1 stidllet som kategorier av elever - elever som “inte
vill” och elever som har det svért”. For “elever som inte vill” hdnvisar ldrarna precis
som 1 utvecklingssamtalen till elevens eget ansvar. Om inte den enskilde eleven sjélv
vill klara av ett visst &mne eller moment kan man som lédrare inte gora sirskilt mycket.
Den allminna bilden &r att det dr elevens eget ansvar att se till att han eller hon
skédrper sig och fixar skolarbetet och nér betyget godként i alla skoldmnena. En av de
intervjuade ldrarna jamfor sitt arbete med ldkarens arbete sa hér:

Man kan ju ge patienten medicin men dom maste ju sjédlva ta den och svélja den — annars gar
det ju inte. Man kan ju inte hjdlpa nagon som inte sjéalv vill. Och sé ar det med eleverna ocksa.
Jag kan komma med forslag, men dels behover dom tid pa sig att smélta den 16sningen och
...ja det &r inte lika enkelt som att ta ett piller...Det kan ju vara det, men oftast sa ar det inte sa,
utan det handlar mer om processen — att det dr den som &r viktig att man har uppmirksammat
det. D4 har processen satt igang. (Mona)

Déremot &r lararna mycket vélvilligt instéllda till att vidta de atgdrder som behovs nir
det géller elever som man beddmer “inte kan” eller ’har det svart”. Den kunskap
lararna samlat pa sig om eleverna anvéinder de framfor allt for att kunna ta hdnsyn till
olika faktorer som antas paverka den enskilde eleven negativt och for att skapa
motivation 1 undervisningen.

Det kénns ju skont att jag inte chockar ndn med nat som dom inte klarar eller fixar f6r da har
dom en valmojlighet. S& man inte gar pa nagra stora nitar med en gang — stiller ndn dér
framme och l4dsa hogt som inte néstan kan 14sa och sant! (Kristina)

Ldrarna har olika idéer om hur man skulle kunna ldgga upp undervisningen, men
berdttar samtidigt ocksd att de sédllan hinner gora pa det séttet. Tiden récker mest till
att gora en klassundervisning pd en nivd som passar dom i mitten” och dir de
svagpresterande savidl som de som ligger i1 topp hamnar utanfor ldrarens fokus.
Diskussioner om atgirder forknippas i skolans virld ofta med problem av nagot slag
och inte som en del 1 den enskildes utveckling. Hur man ska atgérda i olika situationer
ar inget som ldrarna upplever att de fatt med sig i sin utbildning eller som de har en
uttalad teoretisk koppling till. Det &r i stidllet nagot som man ldr av sin egen erfarenhet
1 yrket genom att prova sig fram.
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Nej det &r inget som jag direkt kinner att jag kan koppla sa... det dr nog faktiskt mer ndgot som
vaxt fram nér jag varit ute pa praktik och da borjat uppticka att det dr bra ... litet mer av
”learning by doing” faktiskt. Att jag mer ... jag kan inte sédga att jag inte ldst ndgot om det, men
jag tanker just nu mer att det &r nagot som jag sjilv erfarit och drar slutsatsen sjélv...//... man
kanske har 1dst, men det &r nér jag provat mig fram som jag kommit fram till detta...//... jag
vill gdrna prova och testa som nu, nir man 4r ny, sd provar man ju massa saker och vissa
fungerar och vissa inte. Ja, men sérkilt ndr man &r ny sa blir det sd. Och sa far man ett tips och
sa provar man det, och sa upptidcker man att det inte passar - eller passar. (Kristina)

Atgérder tycks i manga situationer vara den enskilde lidrarens sak och inte skolans och
det verkar vara svart for den enskilde ldraren att fi hjélp att &tgdrda om problemet
giller de elever som ldrarna beskriver som stokiga eller pratiga. I analysen av
utvecklingssamtalen ovan diskuterar jag hur ldrare ldmnar den kénsliga fragan om
’stokiga” elever eller “’stokiga klasser” men 1 intervjuerna beréttar flera ldrare att de
inte vet hur de ska gora. Nagra beskriver hur de kopplar in fordldrarna for att
informera och ta hjilp av dessa nér eleverna uppfor sig illa. Nédgra ldrare lyfter fram
arbetslaget som den grupp man anvénder sig av for att fa stod men dér ingen vet mer
dn den andra nir det géller hur man bist ska 16sa problemet. En ldrare menar att man
borde diskutera atgidrder och resultat av atgidrder mer i skolan eftersom det finns en
stor osdkerhet om dtgidrdernas verkan. Effekterna av lararens insatser eller atgirder &r
sviarbedomda eftersom det kan ta lang tid innan man ser resultat som ldraren ovan
beskriver. Man dr ockséd beroende av elevens samarbete for att veta vad som ska till
for att atgdrden ska vara verkningsfull.

Ja...om dom d& Oppnar sig for mig och talar om vad det &r da kan jag ju ge forslag till
”behandling” och d& kan man ju séga att det finns kurator eller vi kan prata med fordldrarna —
ja det beror ju pa vad det dr och hur vi ska ga vidare — men jag kan ju i allménhet inte
bestdmma hur vi ska g vidare — vi méste ju vara 6verens. (Lisa)

Beroendet av elevens medverkan och vélvilliga instéllning kan antas forklara till en
del varfor lararna sa ofta aterkommer till atgardsforslag som just handlar om insatser
for att bygga relationer och en god stdimning.

En sammanfattning visar att ldrarnas strategier har som overgripande syfte att fa
eleverna att jobba, att ma bra och att skapa klassgemenskap. Forslagen handlar ofta
om atgéarder kopplade till den sociala utvecklingen och avser vanligare klassen eller
gruppen 4n den enskilde Resonemang om hur man mer specifikt ska kunna frimja den
kognitiva utvecklingen i skoldmnena saknas. Man har idéer om metoder for att fa
eleverna att jobba”, men med vad? Atgirder for en enskild elev diskuteras vanligen
utifran problem som é&r forknippade med att individualisera och de ramar som géller
for verksamheten upplevs begrinsa mdojligheterna till individuella insatser. Tva
kategorier aterkommer ofta i ldrarnas beskrivningar: elever som ”inte vill” och elever
som “har det svart”. For “elever som inte vill” hdnvisas till elevens eget ansvar och for
“elever som har det svart” kidnner ldrarna ett storre ansvar. De anvédnder sina
kunskaper om eleven framfor allt for att fa hdnsyn och for att skapa motivation 1
undervisningen.

Lirarna beskriver ocksa hur atgédrder inte blir av utan 1 stéllet forlitar man sig pa sin
“beprovade erfarenhet”. Vissa mer allmédnna uppfattningar hos ldrarna styr
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atgirdsforslagen, t.ex. att “blandade grupper béttre framjar utvecklingen hos framfor
allt de svagpresterande eleverna” eller att “man lir sig ndr man jobbar med det man &r
intresserad av”. For ldrarna dr detta teorier som till stor del bygger pa den egna
erfarenheten. Diskussioner om atgédrder forknippas ofta med problem och ldrarna
provar sig fram men effekterna &r svarbedomda och sirskilt giller detta atgédrder for
elever som beskrivs som stokiga eller pratiga didr skolan som institution inte tycks
kunna erbjuda ldrarna négot stod.

Sammanfattande analys och diskussion

Den tredje fasen 1 det professionella kunnandet — atgérder - har 1 huvudsak analyserats
utifrdn utvecklingssamtalen, de skriftliga ldrarutlitandena och lérarintervjuerna.
Momentet antas innehilla flera inslag som grundar sig pa de professionellas abstrakta
kunskaper ndr det géller att bestimma vilken behandling eller atgdrd som kan vara
lamplig. Vanligen &dgnades en mindre del av tiden 1 utvecklingssamtalen till
diskussioner om éatgérder. Innehéllet priglades i stdllet mer av det som varit och om
nuldget &n om utvecklingen framdver. Stora variationer finns emellertid och
klassldrarens intresse och kompetens tycks vara avgorande for hur innehallet
utformas. Det underlag som ldraren till stor del grundar sin bedomning pa ar
beskrivningar av mer allmén karaktédr och klassldraren tvingas ofta tolka otydliga och
vaga formuleringar. Det leder till att forslag eller beslut i ménga fall liknar
standardiserade 16sningar oavsett de problem som diskuteras. Eleven ska arbeta mer
med hemuppgifter, anstringa sig mer, hitta rutiner som fungerar och ta skolan pa
allvar. Lérarnas forslag till atgirder ser ut att vara ganska vardagliga rdd som skulle
kunna ges av vem som helst. Fragan blir da om det dr sé hér eller om det finns andra
arenor eller ssmmanhang dir ldrarna kommer med en annan form av “’professionella
rad” som kan kopplas till elevens kunskapsutveckling. Kan det vara si att ldrarna inte
kan formulera sina tankar kring detta eller saknar man kunskap om hur man ska
atgiarda? Vissa delar av ldararnas yrkeskunskap har i tidigare kapitel beskrivits som
implicit till sin karaktér - dvs.. sddant som man inte kan eller vill formulera i ord. Den
finns 1 stéllet i handlandet och handlar om férmagan att kunna géra bedomningar eller
att se monster 1 samband med handlingen. I fokus for handlingen 4r blicken for vad
som ska goras och nir det ska goras. Man skulle kunna ténka sig att denna tysta
kunskap skulle synas 1 undervisningssituationen - hur ldraren atgirdar enskilda elever
savdl som grupper eller hela klassen. Att ldrarnas beddomningar utgdr fran en
fortrogenhetskunskap dér kunskapen finns i handlandet skulle kunna vara en tdnkbar
forklaring till att ldrarna har svért att formulera sig i konkreta rad eller forslag till
atgiarder inom specifika &mnesdelar.

Kunskap handlar emellertid ocksd om tankemonster d& vi loser problem och som
darfor borde vara synliga 1 ldrarens forberedelser infér motena med klassen och
eleverna — hur man tinker infor lektioner eller méten med elever och hur och med vad
man ska arbeta for att de ska utvecklas. Mot bakgrund av de beskrivningar som
lararna gor 1 intervjuerna kan man forstd denna del av ldrarnas kunskap mer som
kunskap om kollektivet &n om den enskilde eleven. Man planerar och forbereder
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utifran tankemonster som géller hela klassen, och de atgdrder som fors fram giller
ocksé kollektivet snarare dn den enskilde. Insatserna som diskuteras handlar mer om
metoder d4n om atgédrder och behandlar kunskap om hur man gor nigot (knowing how)
knuten till fardigheter — i det hdr fallet en praktisk kunskap om ledarskap och
grupputveckling snarare #n om den enskilde elevens kunskapsutveckling. Aven har
kdanner ldararna sig ibland osékra och relaterar detta till experimenterande som man inte
riktigt vet utgdngen av men som skapar nya erfarenheter och ny kunskap i handling”.
Sa handlar den reflekterande praktikern enligt Schon (1983) dvs.. reflekterar dver det
man gjort och vad man gor (reflektion-i-handling).”® Schén beskriver ocksd hur
reflektionen utgar frn praktikerns samtal med situationen vilket vi kan forsta t. ex. 1
den beskrivning som gors i en av intervjuerna (intervjun med Mona). Dér beskriver
lararna hur de trots tidigare diskussioner om att &ndra grupperingar och elevsamman-
sdttningar till slut valde att inte prova sig fram. Man kan anta att de ’forde ett samtal”
med situationen som var kdnd for dem. Den erfarenhet de hade av befintliga
grupperingar blev avgérande for den dtgérd de sedan vidtog och som innebar att de
forlitade sig pa sin beprovade erfarenhet.

I utvecklingssamtalen framstar kunskapen och kunskapsskapandet annorlunda.
Lararna ska beskriva och forstd och ge en sammanfattande bild utifran egna och
kollegers iakttagelser och bedomningar. Att ge situationen mening och att definiera
problemen é&r att betrakta som subjektiva moment — val som den enskilde gor (Schon,
1983). Reflektionen kdnnetecknas av ett slags experimenterande i tankarna - man
provar tankemdissigt olika l6sningar och dess konsekvenser och maste eventuellt
formulera om problemet tills man hittar en tillfredsstdllande 16sning. Jag har beskrivit
hur detta sker 6ppet som en dialog i vissa samtal (t. ex. i samtal 9). Lérarna later
kunskapen om vad som ska goras skapas i1 dialog med fordlder och ibland med eleven.
En del av dialogens id¢ &r att kunskapen man soker finns inom de deltagande
personerna sjélva. Fragor och svar kan gora kunskap och insikt tillgdnglig. Molander
(1993) beskriver hur den levande kunskapens dynamik liknar och i vissa avseenden dr
identisk med dialogens dynamik. Dir finns en dmsesidighet och en dppenhet for en
fortsdttning och en dialog far darfor karaktdren av ett oavslutat projekt. Den har en
icke auktoritér struktur eftersom ingen kan tvingas agera dialogpartner. I nigra samtal
utvecklas efterhand forslag till dtgdrder genom en sddan dialog, men merparten av
samtalen ser inte ut sd& hdr. I stillet dominerar det synsétt som ocksd priglar
omdomena och intervjuerna — allménna forslag som vem som helst skulle kunna ge.

Yrkeskunnande 4r mer &n erfarenhet och fortrogenhetskunskap, och de kognitiva
kvalifikationerna beskrivs t.ex. av Ellstrom (1996) som négot av yrkeskunskapens
kdrna. Men nér ldrarna samtalar med fordldrar och elever eller nédr de i1 intervjuerna
beskriver atgirdsinsatserna gors det i1 vardagligt sprdk och utan synbar teoretisk
koppling. Det handlar om egna teorier som formuleras utan att knyta an till ett visst
yrkessprak om inte det skulle vara just att strukturera sina studier” eller att “finna
rutiner som fungerar” - men att ”l4sa laxor mer” eller ta skolan pa allvar”, prata mer
eller mindre” etc. kan knappast anses vara ett uttryck for lararnas yrkessprak eller ett

sdtt att profilera sin yrkeskompetens. I stillet anvinder de - medvetet eller inte — ett

32 Schons begrepp (som kanske ir lika kiinda som de svenska): knowing-in-practice och reflection-in-action.
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sprdk som &r vardagligt och allmingiltigt och ndra knutet till den praktiknéra
erfarenheten. Det kan vara en av forklaringarna till att de rdd som ges far en sédan
allméngiltig karaktdr. Avsikten dr naturligtvis att skapa forstaelse hos fordldrar och
elev vilket man sdkert gor. Man kan tdnka sig att fordldrar och elev kan uppleva det
mer avspdnt och att samtalstonen och atmosfiaren kan 6ka mojligheterna till att bygga
de relationer som dr nédvéandiga for det fortsatta samarbetet kring eleven. Det ligger
kanske ocksa mer 1 yrkets historia med dess seminarietradition att vara mer folklig dn
att vara expert. Detta skiljer sig fran vissa andra professioner som t. ex. ldkar-
professionen som bygger pa en akademisk tradition och ofolklighet”. I dag forsoker
man att {4 lararprofessionen att bli mer professionell, medan ldkaryrket stravar efter
att ndrma sig patienterna och att bli mer “folkligt”. (Hé&r kan man fundera 6ver vad
det betyder att ldrarna i dag rekryteras fran andra socialgrupper samtidigt som kraven
pa teoretiska kunskaper och vetenskaplighet hojs.) Samtidigt gor ldrarna sig beroende
av vardagssprakets common-sense teorier och forutfattade forestdllningar och riskerar
ocksa att forlora i auktoritet. De franhinder sig sddana mojligheter som kan kopplas
till ett mer professionellt forhdllningssétt som t. ex. att dra slutsatser 1 mer abstrakta
termer och teorier.

Atgirdsprocessen #r precis som nir det giller diagnos organiserad kring ett
klassificeringssystem. Klassificeringen av atgérder handlar om att forsoka identifiera
vilka olika former av problem som 16ses med vilken atgiard. Abott (1988) menar
emellertid att 16sningen kan vara gemensam for flera olika situationer d&ven om
diagnosen varierar. De flesta atgdrdsprogram dr organiserade runt de vanligaste fallen
dvs.. de som tar upp merparten av det professionella arbetet och for vilka ocksd en
konventionell behandling &r aktuell. Men det finns ocksa atgérder som man vet inte dr
sdrskilt lyckosamma men som anvénds 1 brist pd annat, ddr man &nnu inte lyckats fa
fram hur en insats bist ska se ut for att vara framgangsrik. Behandlingar eller atgiarder
varierar naturligtvis ocksa fran mycket enkla insatser som “mycket vila” eller ’tva
tabletter dagligen i en vecka” till betydligt mer komplicerade fall. Abbott tar exempel
fran psykiatrin dir bdde diagnos och behandling kan vara svara processer och dir dven
resultatet kan vara svart att bedoma bade for den enskilde och for en utomstaende.
Med sin kunskapsmodell visar Abbott hur professionella anvidnder sig av abstrakta
kunskapssystem 1 sitt yrkesutovande och att dessa kunskaper dr nodvéindiga for att
kunna utfora arbetet pd ett bra sétt och med ett tillforlitligt resultat. Det dr ocksé
genom att 1 alla led visa en professionell hantering av uppgifterna som de
professionella kan fi kontroll 6ver sitt arbete. Abbott diskuterar ocksad sirbarheten 1
det professionella arbetet — det handlar bland annat om, som diskuterats ovan, att
arbeta med alltfor standardiserade losningar som snabbt kan fangas upp av andra
utanfor professionen, det handlar ocksd om uteblivna resultat 1 situationer eller med
problem som é&r svara att 16sa och déar det kanske behovs flera olika diagnoser och
behandlingar for att komma fram till den rétta I6sningen pa problemet. Det handlar
ocksd om graden av tolkning i bedomningarna — alltf6r litet inslag av professionell
tolkning leder till att arbetet blir rutinbetonat vilket 1 sig forsvagar graden av
professionalitet.
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Att paverka elevens utveckling tar lang tid och resultaten av atgidrderna kan vara svara
att avldsa. Lédraren vet vanligen inte forrén efter ganska lang tid om de insatser som
gors fungerar for den enskilde eleven, och det kan dessutom vara en mingd andra
faktorer som bidragit till eller rentav varit mer avgérande for utvecklingen. Ofta
handlar det om att 16sa komplexa fall dir det rader stor osdkerhet bland annat
beroende pa att det i manga fall saknas tillrackligt med kunskap om hur man bast ska
arbeta med den enskilde individen (Hasenfeld, 1983). Det rader ocksa motstridiga
uppfattningar i t. ex. valet av metod eller atgidrd som i sin tur beror pa olika bilder av
vad som ér rétt eller fel. Hasenfeld menar att valet av atgérd ofta styrs av ideologiska
komponenter som ocksd fungerar som utfyllnad for en brist pd kunskap om vilka
atgirder som &r framgangsrika. Men valen som sker far stor betydelse och bestimmer
arbetets innehall och sérskilt innehall och organisering av relationen medarbetare —
klient. Konsekvenserna pa individuell basis dr starkt kopplade till individen och den
relation som utvecklats mellan klienten och human servicearbetaren. Detta skulle
kunna forklara varfor de interventioner som ldrarna gor pa individuell basis dr sa
starkt kopplade till elevernas beteende. Flera av atgirdsforslagen handlar om betyget
G vilket mgjligen skulle kunna forklaras av att nya riktlinjer med betygskriterier och
malbeskrivningar fatt den effekten att lararna borjat utveckla en ny praxis vad géller
forslag till atgérder, men dven hér handlar det i huvudsak om beteende dvs.. att ldsa
laxor mer, prata mer eller mindre etc.

Déaremot syns resultatet av interventionerna eller atgidrderna tydligare nédr de gors pa
grupp- eller klassbasis jamfort med nér ldraren gor motsvarande pa individuell basis.
Atgirder som vidtas gentemot hela klassen #r mer av karaktiren “om jag gor a s
hinder b”. Atgirder for att skapa ordning och reda eller att f4 eleverna att halla tyst #r
t. ex. interventioner som ldrarna ofta kan se omedelbara effekter av. Detta kan vara en
forklaring till att ldrarna &r s intresserade av klassen som helhet — att det &r dar som
man kdnner att man har redskapen och kunskapen att vara mer professionell. Nar det
giller individualiseringen tycks man didremot sakna bdde redskap och kunskaper om
hur man ska gora som diskuterats ovan och de situationer som studerats tycks i ménga
fall mer handla om valfrihet &n om individualisering. Att eleven kan fa vélja mellan
vissa givna alternativ eller att sjalv far “bestimma var ribban ska ligga” innebér inte
nddvéndigtvis att ldraren utifran sin professionella kunskap intervenerar pa det sitt
man kan gora for klassen ndr man ser att en atgird inte fungerar.
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8.

Diskussion

Varje yrke kriver viss kompetens for yrkesutovningen och en del av den har
yrkesutovarna med sig frdn en formell utbildning, men 1 alla yrken fortsétter ldrandet
under sjdlva yrkesutdvningen. Konsten att undervisa formuleras till exempel av Jean
Clandinin (2004) som “ett livslangt projekt att ldra sig” och handlar i huvudsak om det
informella ldrandet som tar vid ndr den formella utbildningen avslutats. I
avhandlingen problematiserar jag darfor och diskuterar olika typer av kunskap som
t.ex. explicit och implicit kunskap och hur yrkesldrandet gar till. 1 arbetet med
datainsamling och analyser utgér jag fran de tre faser som anses kénneteckna
professionellt arbete — diagnos, tolkning, atgdrder och later dessa organisera
dispositionen av arbetet.

Larare forvintas 1 dag verka i en organisation som genomgatt stora forandringar och
en delvis ny ldrarroll vixer fram med individualiserad undervisning, omfattande
sociala arbetsuppgifter med ansvar for elevens hela utveckling och storre krav pa
samarbete mellan ldrare och med fordldrar. I avhandlingen studeras hur yrkesverk-
samma ldrares ldrande om elever sker i forhallande till fordndrade krav och nya
organisatoriska forutséttningar och vilka strategier eller metoder liarare utvecklar for
att mota fordndringarna. 1 fokus star en studie av grundskolldrare och deras ldrande
om elever som personer och deras behov och sociala villkor med avseende pé i vilken
utstriackning det sker och hur detta lirande anviands. Utgangspunkten &r att det ldrande
som sker och den kunskap som ldrare anvinder sig av hinger samman med yrkets och
organisationens mojligheter och hinder.

Det vetenskapliga och sociologiska problemet &r ldrares ldrande om elever under vissa
villkor och kan mer allmint formuleras som professionellas ldarande om sina klienter
under vissa organisatoriska och professionella villkor. Foéljande for studien mer
konkreta fragestéllningar dr vigledande i avhandlingsarbetet:

e Vilka arenor anses av ldrarna betydelsefulla som utgangspunkt for deras
larande om elever, vad uppfattas som relevant att ldra sig om elever och varfor
uppfattas just detta som relevant?

e Vilka strategier och metoder anvénds vid ldrandet om elever?

e Vilken typ av kunskap utvecklar ldrare om elever och hur anvinds denna i1
larares arbete?

e Vilka villkor som hinder och mgjligheter forklarar larandet?
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Kapitlet inleds med en sammanfattning av studiens huvudresultat mot bakgrund av de
fragestillningar och/eller teman som formulerades. Dérefter diskuteras dessa huvud-
resultat utifrdn de fOrutsdttningar och ramar som ldrare verkar i genom sin
organisation och profession. Avslutningsvis diskuteras avhandlingens kunskaps-
missiga bidrag och implikationer f6r framtiden.

Sammanfattning av resultatkapitel 4-7

Lirares larande om elever kan 1 vissa avseenden jamforas med andra professionella
gruppers larande om sina klienter eller brukare eller mottagare av tjénster, som skapas
1 interaktion mellan professionell och klient (Hasenfeld, 1983, 2003; Lipsky, 1980;
Schon, 1983). Professionella méter emellertid vanligen sina klienter som enskilda
individer medan ldrares moten med elever ofta sker med hela klassen samtidigt 1
klassrummet och pagar under en stor del av dagen. Interaktionen med eleverna pagar
dessutom under flera ar vilket ger ldngvariga och néra relationer. Detta gor lararyrket
speciellt jamfort med andra professioner som vanligen har mera tillfilliga méten med
klienter.

I min studie visar jag hur en stor del av ldrares lirande om elever sker 1 samtal,
forutom med elever och deras vardnadshavare, ocksd med andra larare och med annan
skolpersonal 1 mer eller mindre formella sammanhang och under mer eller mindre
gynnsamma villkor som tiden, rummet, organisationen och kulturerna sétter
(Arvidsson, 1995; Brusling & Stromqvist, red.1996). De tre faser som anses
kinneteckna professionellt arbete — diagnos, tolkning och dtgirder disponerar arbetet.
I kapitel 4 och 5 gors den forsta fasen (diagnos) synlig genom samtalen med ldrarna.
De kanaler ldrare anvinder sig av for att fi kunskap om elever beskrivs dér som
formella respektive informella. De formella kanalerna hor 1 huvudsak samman med
skolan som institution och de informella med lirares respektive samhéllets moten med
elever. De informella kanalerna dominerar som informationskalla for ldrare. Samtalen
med och om elever spelar en avgorande roll liksom skrivna dokument bade av elever
sjdlva och om dem. Samtalssituationerna kan vara formaliserade och planerade, men
ar mer ofta informella och spontana. I méten och samtal om elever &r rollen som
klassforestandare central och fungerar som ett nav kring vilket mycket kunskap om
elever cirkulerar. Samtalen med kolleger 4r en viktig killa till kunskap om elever och
samtalen fors pd olika platser i skolan. Lararrummet fungerar enligt lararna framfor
allt som en plats ddr man kan avreagera sig och fa hjélp och stdd av andra kolleger.

Den kunskap ldrarna 1 studien soker, beskrivs 1 kapitel 5 som kunskap om elevers
kunskapsutveckling, sociala kontext och sociala utveckling. Lararna far veta mycket,
och problemet verkar snarare vara hur man ska sétta granser for elevers integritet 4n
hur man ska fa4 veta mer. Lédrare dr oeniga om behovet av kunskaper om elevers
sociala kontext men eniga om att de behover information 1 forvidg om vissa elever.
Motet med elever édr en avgorande faktor for hur ldrare uppfattar sitt yrke, och genom
relationerna till elever far ldrare kunskaper om elevers sociala utveckling. Lérare
arbetar fram en eller flera forklaringar som troligare dn andra utifrdn den information
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de har. De har skapat olika procedurer och visar olika grad av aktivitet 1 sitt sokande
efter kunskap om elever. Larares olika uppfattningar av vad de behover veta om sina
elever handlar bland annat om skiftande syn pd uppdraget, larares yrkeserfarenhet och
larares etiska stéllningstaganden. Hur ldrare tolkar den information de far av och om
sina elever avgors 1 stor utstrickning av hur de tolkar sitt uppdrag som ldrare. Olika
tolkningar leder till olika &sikter bland annat om omfattningen av undervisning i
relation till det sociala”. Med utgangspunkt fran de kunskaper ldrare soker om elever
har tre analytiska kategorier skapats med avseende pa vad de vill 4stadkomma med sitt
arbete. Amnesexperten, Didaktikern och Kuratorn sammanfattar dirmed ocksé olika
larares uppfattningar om vad de vill eller behover veta om elever for att fullgora sitt

uppdrag.

Som grund for resultaten 1 kapitel 6 och 7 har utvecklingssamtal analyserats for att
studera hur processen ser ut dédr larare provar sina hypotetiska och provisoriska
forklaringar. I utvecklingssamtalens moten mellan ldrare, elev och fordlder ges
mojlighet att studera hur ldrare anvénder och utvecklar sin kunskap om elever, vilka
rutiner de anvénder for att samla in kollegers information och sammanstélla den egna
och sedan formedla den till elever och forédldrar. Utvecklingssamtalet skiljer sig frén
ménga andra samtal i skolan genom att det &r ett institutionellt samtal som dessutom
ar beordrat. Samtalsformen kan karaktériseras som ett mellanting mellan sammantriade
och fritt samtal. Studien visar att det vanligen &r ett samtal mellan antingen ldrare och
elev med fordldern i bakgrunden, eller — vilket var vanligare — mellan ldrare och
fordlder med eleven i bakgrunden. Eleven som star i fokus for samtalet dr oftast den
som far minst utrymme.

Klassldrarens underlag till utvecklingssamtalet &r den blankett som fordldrar och
elever fyllt i fore samtalet och den skriftliga bedomning som klassens undervisande
larare lamnar. Klassldararen arbetar i stor omfattning med andrahandsinformation och
tvingas ofta tolka ett bristfélligt andrahandsmaterial fran kollegerna. I utvecklings-
samtalet formas eller omformas problemet. (jfr. Schon, framing och reframing). Hur
det sker varierar fran samtal till samtal och bestims av de villkor och ramar som styr
konversationen och av de olika aktorerna. Under samtalens ging sker sdllan eller
aldrig direkta uttalade hianvisningar till modeller eller teorier. I stéllet hinvisar man till
de ramar man arbetar inom och de erfarenheter som finns. Lérare forvintas framfor
allt ha goda kunskaper om elevers sdtt att fungera i1 skolsituationen och vilka
kunskaper som utvecklas. Daremot tycks det inte lika sjdlvklart att ldrare ska kunna
diskutera eller forklara t.ex. olika inldrningsproblem.

Liksom andra professionella anvidnder ldrare sig av typifieringar (se t.ex. Hasenfeld,
1983) for att kunna diskutera sina fall”. Med utgangspunkt i de sétt som ldrare talar
om elever gors 1 kapitel 6 en grovindelning dir bilden av den ideale eller normale
eleven tonar fram. I den kategorin finns aktiva, skétsamma elever, som ldser laxor
regelbundet, har manga kompisar och har roligt pa rasterna och som dr ”lagom” tysta
pa lektionerna. Nér ldrarna 1 studien diskuterar &tgidrder med fordldrarna sker det med
bilden av den ideale eleven som referens for det normala och kategorin blir ocksd den
som atgdrdsforslagen relateras till. I kapitlet redovisas ocksa de kategorier som ligger
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utanfor normalkategorin. Det handlar om elever som utmanar lararrollen mer markant
an ovriga, dels genom att avvika kunskapsméssigt, dels genom att utmana klassens
sammanhallning.

Den tredje fasen 1 det professionella kunnandet syftar till att ge forslag till atgérder till
elever. I kapitel 7 konstateras att diskussioner kring atgédrder far ett mycket litet
utrymme i utvecklingssamtalen och skolans informella ramar styr mycket av ldrarens
atgardsforslag. Att bete sig pa rditt sdtt 1 skolan belonas och atgiardsforslagen har ofta
karaktiren av standardlosningar oavsett problem. Forslagen till atgiarder 1 de skrivna
omdomena som klassldraren fatt infor samtalet liknar de som ges i utvecklings-
samtalen. Det &r generella atgérder, och oavsett problem och skoldmne, tycks samma
medicin hjdlpa. Lérares hdnvisning till formella ramar i1 atgdrdsforslagen handlar
vanligen om betygen; hur elever ska na betyget godként eller hoja sitt betyg. Elevers
eget ansvar betonas och de ska bestimma ’var de ska lagga ribban”.

Fragan om ”Stokiga elever” lyfts i1 flera samtal men ldrarna undviker att fordjupa
samtalet kring problematiska d&mnen eller situationer. Lérarnas strategier har som
overgripande syfte att fa eleverna att jobba, att mé bra och att skapa klassgemenskap.
Forslagen handlar ofta om atgérder kopplade till den sociala utvecklingen och avser
vanligare klassen eller gruppen #n den enskilde eleven. Atgirderna ska paverka
klassens vilbefinnande, och ldrarnas beskrivningar har mer karaktdren av metoder de
provar dn av faktiska atgiarder (jfr Hasenfeld, 1983; Schon, 1983). Insatserna syftar
ofta till att utveckla en god stdimning sa att eleverna mér bra och tycker att det ar roligt
eller intressant. Resonemang om hur man mer specifikt ska kunna frdmja den
kognitiva utvecklingen 1 skoldmnena saknas. Man har idéer om metoder for att fa
eleverna att jobba”, men inte alltid med vad.

Atgirder for en enskild elev diskuteras ofta utifrén problem som ir forknippade med
att individualisera. De ramar som géller for verksamheten upplevs begrinsande och
forsvérar mojligheterna till individuella insatser. Tva kategorier som ofta dterkommer
1 ldrarnas beskrivningar handlar om elever som “inte vill” och elever som har det
svart”. For elever ”som inte vill” hdnvisas till elevens eget ansvar men for elever ’som
har det svart” kénner ldrarna ett stérre ansvar. De anvinder sina kunskaper om eleven
for att ta hdnsyn och skapa motivation 1 undervisningen.

Liararna beskriver ocksa hur dtgérder inte blir av delvis beroende pé tid men ocksa pa
osdkerhet om vad som kan fungera. Man forlitar sig 1 stdllet pd sin “beprovade
erfarenhet”. Lararna har idéer och provar sig fram men har ocksé svért att hitta former
for en undervisning som nar alla. Aven annan forskning om professionellas arbete
beskriver hur man provar sig fram for att hitta ratt metod (Hasenfeld, 1983, Schon,
1983). For lararna dr osdkerheten mest pataglig 1 arbetet med elever som anses stokiga
eller pratiga och en vanlig dtgérd dr att man “skickar ivdg” eleven till ndgon annan
yrkesgrupp 1 skolan.

Studier av ldrares ldrande om elever har ett egenvirde, men de férdndringar som skett
i skolan aktualiserar detta &n mer. Fordndringar som jag fokuserat &dr av tva slag: den
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ena dr ett slags ny ldrarroll som innebdr nya krav och forvintningar pa liarare. Den
andra handlar om en fordndrad organisation som hindrar eller frdmjar ldrares
mojligheter till 1drande om elever. I diskussionen som f6ljer har jag valt att fokusera
pa samtalets betydelse for larares ldrande, relationsbyggandet som en viktig del i
larares ldarande och slutligen hur ldrare tolkar och anvéinder sin kunskap om elever till
att foresla atgiarder och vilken kunskap som anvénds 1 den processen.

Léarares larande om elever - samtalens betydelse

Lararkonstens kérna handlar om att kunna fora en dialog, menar Hans Lagerberg
(2007:333) och det dr 1 motet med eleven som léraren visar sin skicklighet. Min studie
visar att mycket av ldrares ldrande om elever sker i samtal med elever och i1 samtal om
elever. Den hir delen av slutdiskussionen ska fokusera pa hur ldarandet sker, varfoér och
pa vilka arenor.

Samtal med enskilda elever

Moétena mellan “grésrétter” och klienter har jag tidigare med hénvisning till Lipsky
(1980) 1 allménhet beskrivit som odtkomliga for insyn. Klienterna &r vanligen
ensamma med den professionelle och dessutom i en beroendestillning. Larares moten
med elever sker dock oftast i hela klasser och klassrum men utan andra ldrares eller
vuxnas insyn. Formigan att samtala handlar bland annat om att veta hur man kan
dominera och domineras i1 samtalet. I intervjuunderlaget framstar emellertid samtalen
med elever mer som ett samtal for att bekrifta elever som de individer de dr, 4n som
ett asymmetriskt samtal (Linell, 1990). Samtalsformen &r for det mesta mycket fri, och
lararnas bild av samtalen handlar om att eleverna sjdlva tar initiativet och bestimmer
vad de vill prata om och nér de vill prata. Lararna 1 min studie sidger att de inte har
nagon Onskan om att styra samtalen. Det innebir att ldrare skulle sakna kontroll éver
ménga informella samtal med elever och i stéllet bli underordnade elevers kontroll
over samtalet. Jag tolkar inte situationen pa samma sitt som ldrarna sjdlva, utan jag
menar, att de har mojlighet att styra och gor det ocksa.

Samtalen med enskilda elever aktualiserar ockséa ett problem. Genom sin roll kommer
larare ofta elever ndra inpa livet, och som ldrarintervjuerna i studien visar dr elever
ofta villiga att berédtta mycket och personligt. Colnerud diskuterar i detta sammanhang
larares situation utifran begreppet “institutionaliserad nérhet” (1995:135) som stéller
sdrskilda krav pa ldarare. Man vill handla med elevens bésta i fokus men kan samtidigt
hamna 1 kollision med etiska principer om individens integritet. Detta kan jaimforas
med andra professionella grupper som ocksa ofta forsétts i situationer som kraver
etiska overvdganden. Larares situation dr emellertid speciell pa det séttet att relationen
mellan ldrare och elever byggs upp under en ldng tid. Goda relationer &r en
forutsdttning for att arbetet ska fungera eftersom ldrare moter sina klienter som
kollektiv 1 klassrummet. Interaktionen utspelas infor allas dsyn vilket gor arbetet mer
komplicerat och oférutsidgbart &n om man méts pa tu man hand i ett mottagningsrum
(jfr Jackson, 1990; Svensson, 1995). Lararna arbetar darfor hart med att fa situationen
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under kontroll och omsorgen om och forstaelsen for elever dr av stor betydelse for
larares larande om elever.

Nérheten till eleverna kan emellertid ocksd vara problematisk om den inte
kompletteras med en viss ndodviandig distans. Jag har tidigare 1 kapitel 5 beskrivit
gransen till det privata i skolan som diffus dédr varje ldrare anvidnder sin egen
bedomning av de etiska spelregler som giller. Det 4r ett val fran en ldrares sida att inte
bli indragen alltfér nédra 1 elevens privata sfir, men grinsen kan se helt olika ut
beroende pa vilken ldrare som drar den. Colneruds forskning visar ocksa att ’det inte
finns en gemensam praxis vilken kan upphgjas till princip” (Colnerud, 1995:164).
Med tanke pa ldrares olika uppfattningar om sitt uppdrag, som jag tidigare beskrivit,
innebar detta att ldrare ger sig sjdlva stor valfrihet i etiska valsituationer dar de som
professionella yrkesutovare handlar autonomt (jfr Hellberg, 1991; Parding, 2007;
Terum, 2003). Det blir ddrmed ocksa svart for enskilda elever att veta hur ldrare
handlar i etiska fragor. Yrkesetik kan i larares fall darfor ocksé sidgas utgora en del av
den tysta kunskapen (jfr Colnerud, 1995; Rolf, 1991). Colnerud (1995) aktualiserar 1
detta sammanhang den aristoteliska dygden phronesis - det praktiska fornuftet” - som
handlar om den erfarenhetsinldrda kunskapen och det intuitiva omdomet som véxer
fram ur erfarenheten. Vigledande for larares val av handling blir ddirmed deras eget
omdome. Abbott (1988) beskriver hur den professionelle utvecklar en formaga att
kénna av var gransen gir mellan vad som é&r tillgénglig kunskap “rules of evidence”
och vad som ir relevant kunskap “rules of relevance”.”> Underlaget anvinds sedan till
den del 1 processen som beskrivs som “classification” 1 betydelse kategorisering.

I min studie har jag beskrivit hur mindre erfarna larare for sidkerhets skull tar till sig
all tillgédnglig kunskap om varje elev, medan mer erfarna ldrare gér en beddémning
med hénsyn till vad som &r relevant kunskap. Hur denna larprocess har gatt till kan
delvis forklaras utifrdn den forskning som finns om blivande eller nyblivna lérare.
Den visar hur nyblivna ldrare anvinder mycket tid till att planera undervisningen de
forsta aren (Stukat, 1998) och darfor inte hinner med att fokusera pa den enskilde
eleven. Lérare samlar pd sig s& mycket information som mdgjligt, for att sedan 1
efterhand kunna konstatera vad som behévdes och vad som var 6verflodigt. Med mer
erfarenhet blir ldarare s smaningom béttre pa att ta hiansyn till enskilda elever och
tolka deras beteenden och ldrare utvecklar sd smaningom kunskap om vad som kan
betraktas som relevant kunskap, Vad som fran fall till fall bedéms vara relevant eller
inte skattas enligt modeller som inte &r uttalade. Det tycks handla om osystematiska
processer diar samtalets form och innehdll kan antas ha stor betydelse. Lirarna i
studien ger inte sjdlva nagon ledtrdd till hur de gor. De menar att de inte anvidnder
ndgon speciell strategi utan det sker t.ex. ’inte sa dér systematiskt, utan det dr mer litet
hur det rakar bli” (citat fran kapitel 4).

>3 Denna process som Abbott beskriver med begreppet “colligation” ingér tillsammans med classification” i det
forsta ledet (diagnos) i det professionella kunnandet. I stéllet for “rules of evidence” och “rules of relevance”
anvénder jag i den fortsatta framstéllningen de svenska begreppen tillgénglig kunskap” respektive “relevant
kunskap”.
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Liarare vill inte gérna ta del av dverldamnande ldrares kunskap om enskilda elever.
Motviljan kan bero pa att det till stor del ror sig om implicit kunskap. Molander
(1993) diskuterar denna form av kunskap i termer av kunskap-i-handling och Ellstrém
(1992, 2000) i termer av fortrogenhetskunskap. Det handlar om kunskap som
utvecklats ur ldrarens relation till eleven. Den &r didrmed ocksad é&r starkt
personberoende vilket bland annat innebér att vad som fungerar i en klass for en viss
larare kanske inte fungerar ndgon annanstans (Carlgren m.fl., 1994). Det kan vara en
viktig forklaring till varfér man sjdlv vill bilda sig en uppfattning, istéllet for att 6verta
en annan ldrares bild av enskilda elever. Den information som ldrare diremot
accepterar, kan betraktas som explicit kunskap och beskrivs som avgorande for att
man ska kunna hantera motet med eleven. Lirarna i min studie har forklarat varfor
man valt ut just den formen som relevant kunskap. De vill forvissa sig om att inte gora
bort sig redan vid forsta motet med eleverna, vilket dr grundliggande for en
framgangsrik fortsdttning. Abbott (1988) beskriver till exempel hur vi i tolknings-
processen kan prova oss fram och genom uteslutning (exclusion) komma fram till
vilka insatser som fungerar. Men det ges inte alltid en andra chans, och for ldrare kan
de forsta motena med elever vara ett avgérande 6gonblick hur det fortsatta arbetet ska
utvecklas. Om ldrare gor bort sig och misslyckas tvingas de énda tréffa de missngjda
eleverna i ménader framover.

Samtal med kolleger om elever

Samtal om elever dr en annan arena for kunskap om elever. Lararrummet beskrivs 1
detta sammanhang som en viktig plats for samtal framfor allt for att ldrare dar fér
mojlighet att avreagera sig efter eller mindre lyckade moten med klasser eller elever.
Jag menar emellertid att analysen ocksa ger stod for att se ldararrummet som en arena
for larares yrkesutveckling. Dar provar larare tillsammans med sina kolleger olika
forklaringar till en elevs eller en klass beteende. En sddan tolkning stimmer vil
overens med annan forskning som visar hur ldrares kunskapsutveckling bygger pa
”second hand quality” (Lortie, 1975). Naér ldrare trdffar sina kolleger beskriver de
situationer som uppstétt i motet med eleverna. I samtalen gir man tillbaka till de egna
och kollegernas erfarenheter och l6sningar och kommer fram till férslag som man
sedan kan prova i efterhand. Hur processen gér till kan ldrarna inte beskriva — ddaremot
kommuniceras den genom att de exemplifierar med ”fall”. Igenk&nnandet av ett
liknande fall leder vidare till en idé om hur situationen skulle kunna 16sas. Hur man
sedan gor dr bundet till kontexten och samspelet med elever. Processen handlar i hog
grad om fortrogenhetskunskap dvs. formdgan att kunna anvidnda och beddéma
exempel. Schon (1983:172) diskuterar denna form av ldrande som kunskap som
grundas i en repertoar av fall, dir individen far mgjlighet att bedoma utifran liknande
fall och skapa ny kunskap genom att knyta an till tidigare exempel.

Att kunna reflektera 6ver det man gjort dr nodvéndigt for att man pa allvar ska kunna
se vad som ledde fram till resultatet menar till exempel Molander (1993). Ellstrom
(1992, 2000) tilligger dessutom att erfarenhetslirande inte kan std pa egna ben,
eftersom det 4r en ytterst komplex verksamhet att se tillbaka pd den egna
yrkesutovningen med kritiska 6gon. Dérfor méste den hédr formen av
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kunskapsutveckling fa stod si att man kan ldra sig nagot av “reflection-on-action”.
Aven om Ellstroms tanke om stod kanske mer handlar om handledning &n om
spontana kollegiala samtal, menar jag att larares samtal med kolleger i lararrummet &r
ett underskattat forum for kunskapsutveckling. Larares beskrivningar av samtal med
kolleger visar att lararrummet kanske framfor allt &r en arena for den kategorisering av
elever som ldrare gor. Déar utbyter de erfarenheter med varandra angaende olika elever
och gor bedomningar som uppfattas pé ett gemensamt sitt. Jag aterkommer ldngre
fram 1 texten till ldrares kategorisering av elever. Flera forskningsstudier, liksom
ocksa min, visar emellertid ocksa hur ldrare undviker att diskutera vissa problem. S&
betraktas till exempel frdgor som har att géra med ldrares auktoritet 1 klassrums-
situationen (Denscombe, 1985) alltfor “privata” for att bearbetas i1 ldrarrummet.
Landahl (2006) visar hér i stdllet hur arbetslagen kan fungera mer tilldtande sé att det
inte langre behover upplevas som “’skamligt” att ha problem med sin auktoritet. Jag
diskuterar detta vidare i stycket som foljer. Det &r emellertid ingen tendens som jag
kan se utifran resultaten i min studie.

Léarares ldrande om elever - relationer och relationsbygganden

Flera forskare har visat att yrkeskunnande kan utvecklas i relationer och att
erfarenhetsldrande 1 hog grad handlar om att ldra sig ndgot om sociala relationer (se t.
ex. Aspelin, 1999; Moxnes, 1995; Persson, 2006; Wedin, 2007; Ohrn, 1990). Min
studie visar att just samtalen med elever spelar en avgorande roll diar kunskap om
elever bade skapas och anvinds i arbetet med att utveckla relationer. Aven om en
relation inte kan byggas enbart av en part tycks ldraren vara den som ansvarar for
initiativet och det fortsatta arbetet. Denna iakttagelse stods dven av annan forskning
(Birnik, 1998; Wedin, 2007) och forklaras framst av ldrarens hogre status 1 relationen
utifrin sin roll som vuxen och som lérare.

Den relationella kunskap som byggs upp anvidnds av ldrare som ett redskap i
undervisningssituationen. Man kénner av hur man ska ldgga upp lektionen, hur
klassen mér for tillfdllet och hur klassen eller gruppen ska motiveras. Ett viktigt
perspektiv pa relationsbyggandet handlar om att skapa ett gott klassrumsklimat for att
na en god och “familjar” stdmning. Arbetet med att skapa relationer kan 1 detta
hianseende ses som ett uttryck for ldrares omsorg om elever. De forsoker uppna goda
forutsdttningar med elevers bésta for handen, och flera forskare lyfter fram
omsorgsaspekten som en pataglig del i larares handlingar (Hultman, 2001; Nordanger,
2002). Vanligen har klassldrarna uppmirksammats for denna mer omsorgsinriktade
linje, men min studie visar att &ven merparten av hogstadieldrarna dr mycket omsorgs-
inriktade. Visserligen visar mina resultat ocksd att vissa ldrare (“dmnesexperten”)
uppfattar ”det sociala” som nagot som man helst vill slippa eller i alla fall 4gna mindre
tid at, och Aspelin (1999) menar att uppfattningen om ldraren som auktoritativ
kunskapsformedlare kan forklara méanga ldrares oftrméga att mota eleverna pd
jamlika villkor. Det stora flertalet av de intervjuade ldrarna &r emellertid intresserade
av att eleverna ska ”ma bra” och ser det som en del av sitt uppdrag. Senare forskning
(Ahlstrand, 1995, Wedin; 2007:237) visar ocksd att det omsorgsinriktade arbetet 1 dag
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ar en pataglig del av hogstadieldrares kontakter med elever och Hargreaves (1998)
forklarar detta intresse bland annat genom att hinvisa till kénslan av meningsfullhet
ndr man kan betyda ndgot. Professionella i ménniskobevarande organisationer
beskrivs vanligen ocksd ha som en av sina uppgifter att paverka individer i syfte att
forbittra eller utveckla deras vélbefinnande (jfr Hasenfeld, 1983). Uppdraget som
larare har alltid ocksd omfattat andra uppgifter 4n undervisning och betygsittning.
Landahl (2006) tecknar hur ldrares omsorgsuppdrag har handlat om att identifiera
mekanismer som motverkar elevers lidande, och Claes Ericsson (2002:55) beskriver
bland annat med hinvisning till Thomas Ziehe (1986) hur skolan kan fungera som en
arena for ungdomars identitetsarbete.

I min studie visar jag hur rollen som klassforestdndare utgor ett nav kring vilken
kunskapen om elever cirkulerar och hur rollen ocksa &r kopplad till viss status och
makt. I den rollen forvidntas man ha mer kunskap om enskilda elever 4n 6vriga ldrare,
och till klassforestdndaren vander sig kolleger, fordldrar och elever for att fa veta mer.
Detta ger rollen en viss makt och 1 den positionen kan man till exempel avgora vad
som kan eller bor foras vidare till dvriga pa skolan. Jag forstdr ocksd av ldrarnas
resonemang att klassens upptrddande har betydelse for lararrollen och sarskilt for
klassforestandaren. Skoter klassen sig beror det pa den professionelle ldrare man har
som klassforestandare. I attributionsldran dr detta en universell ’sanning” — om nagot
ar bra beror det pa en sjdlv, men nér det gir daligt beror det pd omsténdigheterna.
Bartholdsson (2008) konstaterar pa motsvarande sitt att det &r ldrarens fortjanst nér
klassen skoter sig vil, medan den jobbiga klassen dr konsekvenserna av en mindre
lyckad sammanséttning av elever! Den kollektiva nivan far pa sd sétt en avgdrande
betydelse for den status som tilldelas ldrarrollen. Precis som for andra yrkesgrupper
giéller att klienterna i viss man bestimmer status pa yrket och darfér behover ldrare
uppratthalla ryktet om klassens egenskaper. Som jag beskrivit i kapitel 2 och som
Lipsky (1980) kallar for “differentiering efter klientel” ger det den professionelle
hogre status att bistd “hogstatusklienter” &n “ligstatusklienter”. Viktiga egenskaper
for en bra klass dr att man som klassforestandare lyckas uppritthalla ordning och reda
och ett gott arbetsklimat. Detta tycks vara nagot som ldrare stravar efter i hogre grad
4n att f4 hog betygsniva pa klassen. Aven i samtalen med forildrar uppmérksammas
larares forméga att skapa ett bra arbetsklimat. En forklaring till varfor larare betonar
dessa perspektiv sa tydligt kan vara att lirare upplever det svért att skapa ordning och
arbetsro, samtidigt som de senaste arens diskussioner har satt kunskapskraven mer 1
fokus och gjort kraven pé resultat tydligare.

Larares intresse for klassforestdndarskapet forvanar mig dnda litet. P4 min tid som
larare sgs detta som ytterligare en uppgift som man gidrna undanbad sig. Man kan
fundera over varfor liarare lagger sa stor vikt vid detta. Den utvidgade ldrarroll som
Hoyle (1980) betonar tycks ha anammats som nagot sjdlvklart i lararuppdraget och
framstar 1 dag som dn mer betydelsefullt &n tidigare for upplevelsen av tillfreds-
stédllelse 1 larararbetet. Kan ldrare med sitt relationsbyggande ha andra avsikter &n
enbart att skaffa sig kunskaper for att kunna gora det goda och det rétta? Persson
(1994) skriver om ldrares makt gentemot elever, Bartholdsson (2008) om den vénliga
maktutévningen och Irisdotter (2006) om ldrarnas abdikation fran ett disciplinerande
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arbetssitt. Kraver ett individualiserande arbetssitt andra former av disciplinerande 4n
klassrumsundervisningen? Den intimisering som utvecklas 1 skolan kan fungerar som
en drivkraft for skolarbetet (Ziehe, 1989) men den kan ocksa ha en negativ paverkan.
Att se sig som kompis eller terapeut till eleven kan forsvara ldrares mojligheter att
upprétthélla sin roll som ledare f6r gruppen (Aspelin, 1999; Frykman, 1998). Lirares
arbete med att fa situationen under kontroll skulle kunna vara den huvudsakliga
orsaken till flera av de handlingar de utfér (Denscombe, 1985).

Kontrollen 6ver situationen &r en forutsittning for att grasrotsbyrakratens uppdrag ska
kunna genomftras med auktoritet och respekt fran klienten. I l4rares egna bilder av en
duktig larare star hogt pa listan att kunna hélla ordning och reda i klassen, skapa lugn
och ro och ett gott arbetsklimat. Den auktoritdre lararen uppfattas emellertid inte vara
en bra forebild for larares arbete 1 skolan 1 dag eftersom den skapar en oférméga att
mota eleverna pa jamlika villkor. Samtidigt rader oklarheter och osékerhet kring vilka
normer som ska styra verksamheten och det d&r mgjligt att relationer dr det redskap
som ldrare maste utveckla for att 6ver huvudtaget kunna genomfora sitt uppdrag. Jag
har 1 min studie beskrivit hur ldrare aktivt skapar en midngd olika situationer for att
lara kdnna elever bittre. Samtalen skulle kunna vara exempel péd en ny form av
maktutdvning som kidnnetecknas av olika mer eller mindre utstuderade sétt, som lérare
anvinder sig av for att fa elevers fortroende (Bartholdsson, 2008). Den fortroendefulla
relationen anvénds sedan for att forma eleven, och den skulle ddrmed kunna beskrivas
som ett maktmedel i sig och fungera som Foucault (i Borjesson, 2003:37) beskriver
for att producera lydiga elever. Ett kompisliknande forhallningssitt mellan l4arare och
elever behover alltsd inte nodvindigtvis innebdr en 6kad demokratisering men en
forutséttning for att ldrare bade ska kunna delta i formandet av den enskilde eleven
utifrdn hans eller hennes forutséttningar och samtidigt fa kollektivet dvs. klassen att
fungera.

Ar makt ett rimligt perspektiv for att forklara det intresse av relationsbyggande som
larare ger uttryck for? Grésrotsbyrakrater beskrivs vanligen som sjdlvstidndiga i sin
yrkesutovning med arbetsuppgifter som dr svara for arbetsgivare eller myndighet att
kontrollera. Men de &r ocksa beroende av ett samarbete med klienterna for att kunna
genomfora sina uppgifter och en stor del av arbetet bygger dirfor pa att det finns en
god relation till dem. I den meningen dverensstimmer alltsa larares relationsbyggande
med Ovriga professionellas 1 motsvarande positioner. Relationen till elever beskrivs
ofta som den delen 1 ldrares arbete som ger yrket dess mening. Detta giller d&ven nir
de upplevt missndje med fordndringar 1 anstdllningsvillkoren (Persson, 2006).
Relationerna 1 sig fyller sdkert ocksd en sddan funktion. Men jag menar att det &r
rimligt att tdnka sig att relation som maktutdvning kommit att fi en allt storre
betydelse nir betingelserna for arbetet blivit mer osédkra och ldrare upplever att de
behover redskap for att fa kontroll 6ver situationen. Utifran ldrares horisont har de
forandringar som genomforts inneburit att lararuppgiften utvidgats och att kraven okat
(Hargreaves, 1998; Hoyle, 1980). En studie av gymnasieldrares fordndrade arbets-
villkor (Larsson m. fl., 2002) visar att elevers sociala och praktiska problem upptar
mycket tid for larare och upplevs som den uppgift, som tynger arbetet mest. En
begransande faktor som ocksd framkommer i min studie handlar om att larare upple-
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ver att de saknar utbildning for att handskas med alla de elevsociala problem de moter.
Motsvarande resultat beskrivs i1 en undersokning fran Skolverket (2006). Néar ldrarna 1
min studie sdger att de vill fa information om elever 1 forvig for att undvika att utsétta
eleven for en obehaglig situation handlar det ocksd om att man vill undvika att sjilv
hamna 1 en situation ddr man skulle kunna gora bort sig. Att kunna upprétthalla
auktoritet 1 situationen kan vara helt avgoérande for utgangen, eftersom ldrares sociala
verklighet ofta handlar om att inte tappa ansiktet genom att framsta som obeslutsam.

En begriansande faktor for ldrares arbete med elevrelationer dr bristen pa tid. Det
forsvérar arbetet mer allmint, men paverkar ocksd hur mycket tid man kan dgna at
enskilda elever. Det dr ett allmént kdnnetecken att grisrotsbyrdkraten fattar beslut
under tidspress och med begrdnsat beslutsunderlag (Lipsky, 1980), men
tidsperspektivet har en sdrskild betydelse for larares uppdrag. Hargreaves, (1998)
uppdelning 1 olika tidsbegrepp beskriver & ena sidan monokrona tidsuppfattningar
som handlar om att gora en sak i taget, halla tidsplaner och genomfora uppgifterna
inom givna tidsramar. A andra sidan beskriver en polykronisk anvindning av tiden
anpassning till sammanhanget och en tidsuppfattning som passar féor mer oférutsdg-
bara situationer dér uppgifterna genomfors oavsett den tid som gar &t. Grundskolldrar-
nas vérld, menar Hargreaves, dr i huvudsak polykron till sin karaktéir, och de har att
hantera manga olika fragor samtidigt. Andra organisatoriska faktorer handlar om en
utvidgad ldrarroll som beskrivs som en intensifiering av ldrararbetet (Hargreaves,
1998:31). Den innebir bland annat att larare forvintas moéta fler krav och forhalla sig
till nya villkor som 1 sin tur innebdr en 6kad osdkerhet for ldrarrollen. Sammantaget
menar jag att fordndringarna skapat en osédkrare situation for ldarare samtidigt som den
politiska diskursen krdver av ldrare att ta hand om alla elever, individualisera och att
vara mer kunskapsinriktade med begriansade resurser. I det kommande avsnittet
diskuterar jag hur ldrare, precis som andra professionella, hanterar en arbetssituation
med manga elever att ta hand om och nya arbetsuppgifter att 16sa pa samma eller med
kortare tid till sitt forfogande.

Lidrares tolkning av information om elever - kategorisering

och normalisering

Den andra fasen 1 det professionella kunnandet — to/kningen — beskrivs vanligen (jfr
Abbott, 1988) som mindre tillgdnglig och den dr ocks&d mer osynlig i intervjuerna i
min studie. Jag har tidigare ndmnt att larares beskrivningar av samtal med kolleger
visar att ldrarrummet dr en arena for mycket av den kategorisering av elever som
larare gor. Dessa samtal kdnner jag bara som beréttelser frén ldrare, och har déarfor valt
att ocksa hdmta underlag till min analys och mina slutsatser fran utvecklingssamtalen,
nir det giller ldrares tolkning av sitt ldrande om elever. Dir blir processerna mer
tillgédngliga nér ldarare provar och utvecklar sina forklaringar 1 moétet med elev och
fordlder. I denna del av diskussionen vill jag sérskilt uppehalla mig vid kategorisering
och normalisering som fenomen professionella anvénder sig av och som jag beskrivit
framfor allt 1 kapitel 6.
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Precis som andra professionella inom ménniskovdrdande organisationer anvéinder
larare typifieringar for att gora bedomningar eller diskutera sina fall” (jfr Hasenfeld,
1983). Jag har beskrivit kategorisering som ett medel for att 16sa arbetssituationen nir
man snabbt behover se monster och hitta ldmpliga 16sningsforslag samtidigt som man
tar hdnsyn till regler och rutiner som foreskrivs. Med utvecklingssamtalen som killa
har jag I4tit bilden av den normale eleven vixa fram. I den kategorin finns aktiva och
skotsamma elever som ldser sina ldxor regelbundet och klarar skoldmnena med gott
och vil betyget godkant. De har manga kompisar och har roligt och &r lagom tysta pa
lektionerna. Elever ska ocksd kdnna till betygskriterierna och kunna avgéra den niva
eller de mdl som de vill uppna. Kategorierna fir en normaliserande funktion och
anvinds 1 min studie av ldrare nir de diskuterar elevers situation med varandra och
mer uppenbart i samtalen med fordldrarna. Mot bakgrund av mina resultat menar jag
darfor att utvecklingssamtalen kan uppfattas som systematiska forsok att producera en
viss sorts elever. Ldrare strdvar efter att skapa elever som kan tillhora “normal-
kategorin” och det normala i det hér fallet handlar om en ”lagomelev”. Ett tydligt drag
1 min studie dr vilka kategorier som dr mest uppskattade och efterstrivansvirda och
vilka som é&r icke onskvérda. De bada icke 6nskvérda kategorierna bestar 1 min studie
dels av elever, som inte klarar av de kognitiva kraven och dels av elever, som inte
brukar allvar i skolan utan dgnar tiden 4t att ”strula”. Foréldrar, elever och ldrare tycks
vara eniga om beskrivningen av den ideale eleven som ett mal att striva mot, och jag
upplever att fordldrarna kidnner en viss tillfredsstéllelse, ndr de far skolans hjilp att
forma sin adept 1 rétt riktning.

Lirares skriftliga bedomningar om elever, som utgor en del av klassldrarens underlag
till utvecklingssamtalet, dr kortfattade och “Oversatta™ till ett vardagssprak. Den
kunskap de skriftliga bedomningarna formedlar om en enskild elev dr ofta mycket
konkret och erfarenhetsorienterad och handlar vanligen om elevens beteende. Den &r
baserad pd mycket personliga uppfattningar och beskrivningar av enskilda elever och
sdledes ldngt frdn Webers byradkratiska ideal om en bedomning fri frén subjektiva
vérderingar. Jag vill inte heller kalla den for en professionell bedomning med tanke pé
de formuleringar som anvinds. Det finns en pataglig skillnad mellan det vissa ldrare
skriver om elever till kolleger och hur ldrare sedan talar om elever 1 utvecklings-
samtalen. Mojligen kan mottagande ldrare léttare forstd formuleringar som liknar det
mer vardagliga sdtt som ldrare pratar med varandra om elever. Man forvéntas heller
inte vidarebefordra dessa kollegiala formuleringar till elever och fordldrar. I samtalen
1 motena ansikte mot ansikte med elever och fordldrar &r spriket ett annat och
kategorierna inte lika ”privata”. Hér &r alltsd fraga om det som Goffman (1967) skulle
karaktdrisera som samtal “backstage” respektive samtal ”frontstage”.

Kategorisering av elever fyller en viss funktion for larare. De kan tolka information
om elever, diskutera sina “fall” med varandra och samtala om elever med foréldrar.
Kategorierna tycks vara tydliga for ldrare och eventuellt for fordldrar. Daremot ger de,
vad jag kan forsta, inte ldrare rdd om hur de ska handla eller vilka speciella dtgérder
de ska vidta. Det finns dérfor anledning att vara forsiktig ndr man beskriver elever
genom att gora kategorier pd detta sétt. Jag vill markera att kategorierna ska ses som
analytiska redskap och inte som en konstruktion av mer livskraftiga kategorier. Det
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handlar snarare om levande och fordnderliga grupperingar som ldrare gor utifrdn sin
vardagspraktik beroende pa den kontext de befinner sig i och som ser olika ut i olika
skolor. Svensson (2002a) diskuterar t.ex. hur varje yrkesgrupp utvecklar sin egen
uppséttning av metaforer som efter en tid byts ut mot andra. Detta kan skapa risk for
feltolkning eftersom olika “’system” kan finnas samtidigt och ge flera olika sitt att
tolka. Men tanken om formandet av den ideale eller normale eleven tycks finnas med 1
flera andra sammanhang. Bartholdsson beskriver till exempel hur formandet av den
ideale eleven kan ses som ”inskolning i1 den vénliga maktutdvningens villkor”
(Bartholdsson, 2008:73).

Kategorier och kategoriseringssystem hjélper alltsa till att skapa mening av den
information man far (Mékitalo, 2002:57). Men kategorier kan ocksa anvindas for att
skapa “’sociala fakta” och ddrmed en viss verklighet”, och man kan fundera 6ver
vilken betydelse det har, att ldrare diskuterar elever utifrén till exempel den
kategorisering som jag kommit fram till i min studie. Det &r inga fardiga byrékratiska
kategorier utan skapade utifrin ldrares vetande om elever och ldrares strdvan efter att
forma elever till ett skoljag. Hur detta skoljag ska se ut paverkas formodligen bland
annat av det aktuella samtalet om skolan. I min studie har elevers beteendet stor
betydelse for ldrares indelning av elever i olika kategorier. Jag hade déremot trott att
den aktuella skolpolitiken som framfor allt lyfter fram betyg och kunskaper skulle
synas tydligare 1 ldrares kategorisering av ’det normala” eller “det ideala”. Istéllet
fylls samtalen ofta av de problem som ldrare upplever nér det géller att handskas med
elevers sociala problem. Jag antar att kategoriseringen speglar sédvil den aktuella
skolvardagen ur ett lararperspektiv som den skolvardag som ldrare far via mediernas
bilder av skolan. Kategorierna kan antagligen snabbt dndras med ett annat fokus for
politikers och mediers bevakning av skolan, men det finns formodligen ocksé
kategorier som star sig dver tid och som grundar sig pa mer grundldggande vérden i
skolan. Detta dr inget jag kan uttala mig mer sidkert om utifrdn resultaten, men det
skulle kunna vara ett intressant &mne for fortsatt forskning.

I studien redovisas de begrepp som ldrare anvinder for att beskriva elever och dar
framgar att ldrare foljer ett visst monster. Vilka begrepp som anvinds skiljer sig till
viss del at beroende pa om det &r en manlig eller en kvinnlig ldrare. De ldrare som
avviker mest frdn monstret dr tva relativt nyutexaminerade ldrare. I studien anvinder
dessa bédda larare fler karaktériserande uttryck for klassen én for enskilda elever. En
sddan bild stdammer vil dverens med Ovrig forskning som visar hur oerfarna lirare 1
borjan av sin yrkeskarridr koncentrerar sig pa att fa kontroll 6ver klassen och forst
med mer erfarenhet ocksd klarar av att fokusera pa enskilda elever och deras
utveckling (Dreyfus & Dreyfus, 1986). Det innebir 1 sa fall, att nya ldrare behover ldra
sig 7systemet” av kollegerna for att kunna skapa forutsdttningar for samtal och
tolkning av sitt vetande om elever 1 stéllet for att prova sina egna tolkningar.
Kategoriseringen kan dérfor ocksd ses som ett hjdlpmedel for nya ldrare att ldra sig
vad som é&r relevant kunskap om elever vilket samtidigt ocksd innebdr att de
professionella bade producerar och reproducerar en viss social ordning. Det finns
nigra undantag i min studie och dessa &dr egentligen vél sa intressanta att diskutera.
Det handlar om ett par samtal dér ldrare ger utrymme for bade elev och forilder att
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bidra med sina forklaringar till ldararens egen tolkning. En ny gemensam tolkning
skapas och péverkar kategoriseringen som pd detta sitt vixer fram i dialog mellan
samtalets olika parter. I de fa fall detta fger rum i min studie,”* handlar det om lirare
som inte dr helt oerfarna men som har en nyare utbildning bakom sig och
forhallandevis kort tid 1 yrket - fem till sex ars erfarenhet. Det monster som
utvecklades kan vara en tillfillighet och bero pa den enskilde ldraren, men det &r
intressant som en god modell for hur ett samtal kan fungera. En forklaring till
resultatet 1 samtalet kan vara att underlaget for bedomningen var bristfilligt, och att
lararen darfor 14t sjdlva samtalet ge legitimitet at vissa tolkningar och slutsatser och
ifragasitter faktiskt ocksa pé sitt sétt ovriga kollegers system for kategorisering.

I tolkningsfasen tolkar ldrare inte bara elever utan ocksa sig sjdlva i relation till de
forviantningar som stills pa yrkesrollen. Bade ldrare, elever och fordldrar forsoker ge
en bild av sig sjdlva som Overensstimmer med de forvintningar som finns pa
respektive rollen. Som ldrare 4r man beroende av att kunna leva upp till de
forviantningar som stills — annars har man forlorat allmidnhetens fortroende och kan fa
svart att fortsétta att utova sitt yrke (Lipsky, 1980). Lérare, elever och fordldrar maste
dessutom uppritthélla en god relation under en ldangre tid varfor det finns all anledning
att skapa ett klimat som préaglas av tillit. I motet med andra méanniskor har vi som
individer ett behov av att ge en bild av oss sjdlva som Gverensstimmer med den
“officiellt sanktionerade” (Goffman, 1981:39). I utvecklingssamtalet vill ldrare
framstd som goda relationsskapare och undviker darfoér att hamna i diskussion kring
vissa kénsliga fragor som t.ex. olika former av “disciplindra problem”. Bilden av hur
det goda samtalet ska se ut dr till viss del skapad av ldrare sjdlva men ocksd av
omgivning och samhille. Goffman anvinder begreppet “idealisering” for att forklara
var bendgenhet att agera pa ett sdtt som motsvarar de forvintningar som stills och de
ideal som finns i samhéllet. Léarare forvéntas till exempel ha ett gott samarbete med
fordldrar vilket bland annat kommer till uttryck i de styrdokument som sétter ramarna
for larares uppdrag (Prop.1992/93:220; Lpo 94).

Det mer familjira samtalsklimatet som skapas 1 utvecklingssamtalen kan dérfor sdkert
vara bra av olika skél, men jag menar ocksa att liarare riskerar att forlora 1 auktoritet
och den professionalitet som kan ligga 1 att sammanfatta och formulera i mer abstrakta
termer. Det finns ocksa en risk, sdrskilt for elever, nir samtalet utformas som ett
informellt m&te mellan ndgra bekanta. Darmed doljs den asymmetri som faktiskt anda
finns 1 samtalssituationen. Samtalen utvecklas i1 flera fall till en situation dir bade
fordlder och larare paverkar eleven i en bestdimd riktning, och min uppfattning ar att
larare dr sérskilt angeldgna om att framstd som goda samarbetsparter till fordldrarna i
detta arbete. | minga situationer utnyttjade de vuxna ocksa varandras mgjligheter till
paverkan genom att bilda “allianser” mot elever (jfr Adelswird, 1994). Vad som lyfts
fram, vad som poéngteras och hur forédldrar och ldrare samarbetar visar ocksa eleven
vad de vuxna anser vara vésentligt 1 skolan. Utvecklingssamtalet fungerar pa sa sétt
ocksa som en del 1 elevens identitetsbyggande och, skulle man kunna séga, lar eleven
- med Perssons formulering - att vilja det som skolplikten tvingar (jfr Persson, 1994;
Bartholdsson, 2008).

> Se t. ex. samtal 9 i Exempel 34 och 35.
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Lérares forslag till atgérder

Min studie visar att ldrare hittar flera och bra végar till kunskap om elever och ocksa
hur de genom erfarenhet ldrt sig hur informationen ska tolkas. Men 1 det sista steget i
det professionella handlandet - de atgirder som ldrare foreslar som ett resultat av de
bada tidigare stegen - visar ldrare storre osdkerhet. Sett till l4rares undervisnings-
situation stér oftare hela klassen i fokus for larares intresse och en stor del av ldrares
atgirder dr darfor rimligen inriktade pd 16sningar som omfattar hela klassen. Eftersom
utvecklingssamtalet utgor ett viktigt empiriskt material 1 denna del av studien kommer
darfor de atgdrder som foreslas for den enskilde eleven att std i centrum. Det
individuella motet mellan ldrare -professionell- och elev — klient- blir ddrmed ocksa
det som mest liknar grasrosbyrakraternas arbete som oftast dr individuellt.

Vad vill larare astadkomma med sina atgirdsforslag?

Atgirdsprocessen #r precis som nir det giller diagnos organiserad kring ett
klassificeringssystem. Klassificeringen av atgérder handlar om att forsoka identifiera
vilka olika former av problem som I6ses med vilken atgérd (Abbott, 1988). Studien
visar att larares forslag till atgérder ofta sker mot bakgrund av bilden av den ideala
eleven och syftar till att paverka elevens beteende. Bade fordldrar och ldrare ar till
exempel i flera av samtalen oroade dver elevens bekymmerslosa instéllning till skolan
och i utvecklingssamtalen far ldrare ofta spela rollen som medhjdlpare i fordldrars
uppfostran. Bland annat hinvisar ldrare till det mycket speciella med att gd pa
hogstadiet och vill att elever ska forstd att det &r ett nytt steg i utvecklingen mot
vuxenlivet dar formégan att kunna ta ansvar dr avgorande.

Att pd det hér sittet bli delaktig i uppfostran tillsammans med fordldrar kan ge
behovlig kraft at larares arbete med fortroendekapitalet (Hultman, 2001) och 1
grunden é&r ldrare beroende av elevers medverkan nér inte langre de klassiska idealen
om lydnad och respekt dr lika tydligt ndrvarande som de varit tidigare (Sernhede,
1995). Annan forskning visar ocksd hur ldrare hénvisar till elevers ansvarstagande
som ett forvintat beteendet (t.ex. Bartholdsson, 2008). Anspelningar pa ett omoget
beteende eller att man “inte dr redo” for hogstadiet uppfattas negativt av elever och
fungerar pa s sitt disciplinerande. Det anvinds ocksd som metod och introduceras
tidigt 1 skolan. Bartoldsson (2008:81) beskriver hur forskolebarnen hotas” med
degradering frin stora till sma om de inte beter sig pa rétt sétt, och min studie visar
hur ldrare forsoker anvinda det som atgird for att paverka ocksa éldre elevers
utveckling. Med tanke pa hur flitigt det anvédnds 1 samtalen tycks det vara en effektiv
atgird och den far dessutom ocksa fordldrarnas stod. Skolor dr vanligen organiserade
efter alder dar elevers status och sjdlvstindighet bland annat bestdms av hur stor eller
liten man &r och denna typ av atgdrdsforslag ligger naturligtvis nidra det som tidigare
diskuterats om normalkategorin. ”Det odnskade beteendet” utgér grunden for de
atgdrder som vidtas och “det tecken man behover for att kunna definiera ndgon som
avvikande”(Borjesson, 2003:121). Lérare stravar hér efter att nd det som av samhillet
uppfattas som normalt i betydelsen onskvirt just i1 den tid man befinner sig ( Tideman
m. fl., 2004:19). For de dtgidrder som syftar till att pdverka elever till ett “normalt
beteende” finns 1 det hér fallet stod i de statliga styrdokument som ger ldrare i uppdrag
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att utveckla ett forhallningssétt dér elevers ansvarstagande ska fa vdxa med okad alder
(Lpo94).

Liarares betoning av elevers ansvar kan ocksé kopplas till demokratiseringen av
skolan, menar Borjesson (2003:144). Denna frihet har emellertid ett pris och det &r
just ansvar. Elevers eget ansvar framkommer sérskilt tydligt ndr diskussionerna
kommer in pa dmnet betyg. Larare hinvisar girna till betygen som ett sitt att markera
allvaret och “det vuxna” i skolan och elever foreslés sjdlva bestimma var ribban ska
ligga”. Det kan tyckas markligt att larare, som sjdlva har lagt ner mycket gemensam
tid pa att tolka betygskriterier och beddmning av maél, lagger detta ansvar pé elever.
Flera av de elever som ingér i studien har precis borjat pd hogstadiet och har aldrig
tidigare fétt betyg, men forvdntas nu kunna bedéma vilken niva de ska strdva efter,
forsta betygskriterier och vad de kan betyda 1 praktiken. Jag utgar fran att ldrarna i
studien syftar pd de mer konkretiserade kriterier som de arbetat med och uttolkat och
som finns pé skolan. En rimlig forklaring till larares betoning av betygskriterierna kan
vara, att de vill forvissa sig om att informationen om de regler, som géller, har gatt
fram till elever och fordldrar. Av ldroplanen framgar ndmligen att skolan skall
klargora for fordldrar och elever vilka mal utbildningen har bland annat som ett
underlag for elevers kommande val (Lpo 94: kap.l). Har visar sig alltsd skolans
malstyrning for elever och fordldrar. Den far i samtalen samtidigt ocksé karaktiren av
en byrakratisk ordning med nya byrékratiska regler 1 form av betygskriterier.
Problemet som jag ser det &dr att i ldrares eget arbete med betygskriterier och
bedomning ingar ett markant inslag av tolkning som ldrare i egenskap av pro-
fessionella kan goéra men som vi knappast kan forvénta oss att elever och fordldrar ska
forstd utan hjdlp (Abbott, 1988; Wedin, 2007:203-206) utan dir behovs ldrarens —
expertens - tolkning och analys. Jag har tidigare 1 kapitel 2 beskrivit hur professionellt
arbete sker med hjdlp av bedomningar och beslut fran fall till fall och inte med hjilp
av de generaliserande regler som den byréakratiska organisationen erbjuder.

Atgiirder for hela klassen

Larare har fler forslag till atgérder som handlar om kollektivet 4n om enskilda elever,
och de uppfattar det som sitt ansvar att skapa forutséttningar for att klassen ska trivas
och ”ma bra”. Resultatet av insatser for enskilda elever dr mer of6rutsdgbart dn for en
klass eftersom resultatet av elevers utveckling handlar om en process som kan ta lang
tid (jfr Hultman, 2001:93). Effekterna av ldrares atgidrder for enskilda elever &r
beroende av elevers behov och forutsittningar, av det aktuella skoldmnet och hur den
relation ser ut som utvecklats mellan elev och ldrare. Det kan dessutom vara helt andra
mer eller mindre kénda faktorer som varit avgérande for 16sningen och som ligger
utanfor bade ldrares och skolans ansvarsomrade. I studien beskrivs hur ldrare stindigt
provar sig fram till 16sningar. Med vissa elever fungerar inte atgérderna och resultaten
uteblir. Den bilden stimmer vél 6verens med annan forskning om erfarenhetsbaserat
larande - att prova sig fram 1 tankarna till olika 16sningar tills man hittar en
tillfredsstédllande 16sning (jfr Schon, 1991; Polanyi, 1967). Reflektionen kénnetecknas
av ett experimenterande i tankarna, och den kunskap som utvecklas utgar frdn den
praktiska situationen. Men nér inte det stindiga provandet efter “ritt” atgérd leder till
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nagot resultat forsvaras ocksa ldrares erfarenhetsldrande. Man ldr sig vad som inte
fungerar men inte hur 16sningen kan se ut (Hasenfeld, 1983).

Larare beskriver hur atgirder for hela klassen &r “ldttare” att ldsa av dn for enskilda
elever eftersom étgédrderna vanligen far snabbare effekt. Nér ldarare anvénder sig av
atgiarder for att skapa ordning och reda eller fa elever att halla tyst later resultatet inte
dr6ja — antingen far det effekt eller s& uteblir effekten. D4 kan man prova sig fram till
andra l6sningar. Det innebér att situationer med klassen oftare erbjuder lédrare
mojligheter att skapa nya erfarenheter och ny “kunskap 1 handling” (Molander, 1993;
Schon, 1991). Mojligen kan detta vara en forklaring till ldrares storre intresse och
engagemang 1 de dtgidrder som berdr hela klassen — att det helt enkelt 4r i dessa
situationer som man kdnner att man har redskap och kunskap att kunna agera mer
professionellt. 1 klassrumssituationen géller att kunna fatta snabba beslut vilket gor
att man tillgriper den 16sning man ser for tillfdllet, oavsett vad eventuell forskning
eller ideologi sdger. Det leder till att ldrare oftast maste forlita sig pd den egna
erfarenheten framfor vetenskapliga teorier och resultat. I stéllet utvecklas det som
Hasenfeld kallar for praxisideologier (2003:169) eller med Lauvas och Handals
(1982) begrepp larares praktiska teorier som en form av vardagskunskap som &ar
relevant for undervisningspraktiken vid ett givet tillfille. Praxisteorierna fyller olika
funktioner som till exempel att de reducerar osékerhet och legitimerar val av
arbetsform (Lauvés & Handal, 1993, Hasenfeld, 2003).

Néar ldrare beskriver hur de planerar och forbereder gors det vanligen utifran
tankemonster som giller hela klassen och de étgérder som diskuteras handlar om
firdighetskunskap (Ellstrom, 1992, 2000). Atgirderna syftar mer till att elever ska
gora nagot dn att de ska arbeta med ett visst innehall och mot ett visst méal. Handlandet
snarare dn malet 4r i fokus vid planeringen. Ingrid Carlgren och Ferenc Marton (2003)
pladerar for att fokus pa liarares uppdrag ska fordndras fran att vara experter pa hur
man ldr ut till att vara experter pd lirande — det vill sdga vad de kan forvéntas
stadkomma. Aven tidigare i detta kapitel har jag visat att ldrares intresse for hela
klassen &r stort vilket bland annat visat sig som ett stort intresse for att vara
klassforestindare. Resultaten 1 min studie tyder pd att ldrares mer allmédnna
yrkeskunnande &r inriktat pd ledarskap och grupputveckling snarare &n pa enskilda
elevers utveckling vilket stimmer Overens badde med ldrares utbildning och med
verksamheten.

Atgirder for enskilda elever - dom som inte vill och dom som inte kan

Aven om det dr klassen som ir i fokus for ldrares arbete, sd visar lirarna i studien
ocksa strategier vad giller enskilda elever. Daremot beskriver larare beskriver en stor
osdkerhet nédr det géller hur man ska hantera vissa elever. Stokiga elever far t.ex.
larare att tappa tradden och komma ur fattningen. De utmanar larares mojligheter att
skapa den goda sammanhéllningen 1 klassen men hotar inte bara lararrollen utan 1 lika
hog grad ldraren som person. Den nira relation som ldrare upplever dr en forutséttning
for arbetet med elever gor det samtidigt svarare for ldrare att koppla elevers motstand
till rollen istillet for till den egna personen (Lagerberg, 2007). Aven annan forskning
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visar hur systemet hotas nér elever vigrar att anpassa sig och ordningen utmanas. D&
blir den, som Persson (1994) kallar for den osynliga maktutévningen, synlig och
tvingar fram auktoritdra insatser. Men ldrare virjer sig mot att ta itu med
“hardhandskarna” eftersom det inte stéimmer 6verens med bilden av det demokratiska
ledarskapet som uppfattas som en ledstjdrna for hur man ska forma sin ldrarroll
(Bartholdsson, 2008:186). Lirarna bekriftar inte i intervjuerna att de kénner ett
obehag i situationer av den hir typen men visar det i oviljan att diskutera fragan med
forédldrar och elever.

Nér ldrares atgédrdsforslag inte biter, ndr atgirder som tidigare fungerat inte langre
duger och ndr man inte vet hur man ska gora, aterstar att “’skicka ivdg” eleven eller
skicka ivédg fragan for att sjdlv far rad — det kan vara till kurator, skolskoterskan eller
till specialldraren. Annan forskning (Borjesson, 2003: Persson, 2001; Tideman m. fl.,
20006) visar, precis som min studie, att ldrare tenderar att skjuta problemet ifrdn sig
och ldgga det pa den enskilde eleven. Lipsky forklarar detta med att det ofta i denna
typ av organisationer handlar om att arbeta med klienter som deltar under ndgon form
av tvang. Klienterna har sillan andra handlingsalternativ vilket 1 sig kan betyda att
grasrotsbyrékraterna egentligen inte har sirskilt mycket att forlora om de misslyckas.
Om klienterna inte samarbetar beskyller grasrotsbyrdkraterna klienten for att vara
problembéraren — “the fault may always be attributed to the client” (Lipsky, 1980:56).

Professionellas problem med forslag till dtgidrder kan helt enkelt ockséd handla om
problem som dr svarlosta (Abbott, 1988). Ibland anvénder ldrare atgédrder 4&ven om de
vet att atgdrderna inte dr sirskilt lyckosamma. Men de anvédnds 1 brist pd annat nir
man inte vet hur den atgérd ska se ut som kan fungera. Nar larare skickar ivag elever
till annan personal” inser man att detta inte heller &r en bra l6sning men det &r 1 alla
fall en 16sning just da for ldraren och for resten av klassen som fér arbetsro. Att handla
pa det hir sittet dr inte specifikt for ldrare utan beskrivs dven i annan forskning om
andra grupper av professionella i human serviceorganisationer, dér klienterna kan
paverka arbetsinnehallet genom sitt agerande (Hasenfeld, 2003). Det innebér att man
inte sékert vet fran en ging till en annan vilka metoder som kommer att fungera och
det &r svart att avgora om utfallet sedan blev lyckat eller inte. De innebér 1 sin tur att
de professionellas tolkningsbas blir begridnsad liksom ockséd larares mojligheter till
larande 1 olika situationer med enskilda elever. Erfarenheterna frdn min studie visar att
larare undviker att diskutera atgérder som syftar till att 16sa mer komplicerade
situationer for enskilda elever. De anser sig sakna tillrackligt med kunskap om hur de
bist ska arbeta och det rdder motstridiga uppfattningar om vad som é&r rétt eller fel.
Detta bekriftas ocksa i en rapport fran Skolverket (2006) diar man konstaterar att
larare saknar redskap for att kunna hitta I6sningar for vissa situationer. Det finns olika
forklaringar till detta och en viktig forklaring dr att manga losningar &r kopplade till
varderingar (Hasenfeld, 1983). Under en viss period favoriseras vissa l6sningar och
under en annan period andra - inte déarfor att de har stérre vetenskaplig grund utan
snarare for att de dverensstimmer med gingse vérderingar 1 en viss tid. Vérderingar
kan pd séd sitt fungera som utfyllnad for den brist pd kunskap som finns om vilka
atgirder som dr framgangsrika. Aspelin (1999) menar vidare att larare forhaller sig till
en abstrakt forestdllning om hur man bor agera istéllet for att forhalla sig till eleverna
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mer konkret hdr och nu och lita till sin erfarenhet. Nir olika typer av problem uppstar i
samspelet haller man masken och doljer sina misstag istéllet for att erkdnna dem vilket
hidnger samman med forestdllningen om att man som ldrare inte ska visa sig svag infor
eleverna.

Léarare diskuterar hellre atgirder for enskilda elever utifran mer generella perspektiv
och kategorier av elever. Tva kategorier star i fokus for ldrare i detta hinseende:
elever som ”inte vill” och elever som “har det svéart”. For “elever som inte vill”
hianvisar larare till elevers eget ansvar och menar att man som ldrare inte kan goéra
sarskilt mycket. Denna instédllning ligger nira den som Lipsky ger uttryck for nér han
konstaterar att grésrotsbyrakraterna egentligen inte har sirskilt mycket att férlora om
de misslyckas och att det dr — 1 det hér fallet — elevers eget fel (Lipsky, 1980:56).
Déremot dr larare betydligt mer vélvilligt instéllda till att vidta atgdrder som behovs
for elever som man bedémer “vill men inte kan” eller ”har det svart”. Den kunskap
larare samlat pa sig om elever anvinder de i det har ssmmanhanget framfor allt for att
kunna visa hdnsyn till olika faktorer som antas paverka enskilda elever negativt.
Atgirdsforslagen for kategorin “som det 4r synd om” har en tydlig omsorgsinriktning.
Larare uppfattar ocksa som en av sina huvuduppgifter att motivera elever, och studien
visar att larare lagger ner mest motivationsarbete pa de elever som inte klarar G eller
nitt och jamt G. Det dr ocksa den grupp som ldrare séger att de vet mest om. Har man
tur sd fungerar dtgidrderna men dven med stor kunskap om enskilda elever finns en
stor osdkerhet och ldrare maste prova sig fram.

For att kunna individualisera undervisningen tycks ldrarna 1 studien sakna bade
redskap och kunskaper om hur de ska gora trots att de menar sig ha goda kunskaper
om sina elever. I stéllet for att reflektera 6ver mojliga atgérder vill lararna, nir fragan
kommer pa tal, prata om de problem som é&r férknippade med att individualisera. De
beror enligt ldrarna framst pa att ramarna for arbetet ofta begransar mojligheterna till
individuella insatser. Schon (1991) menar att det ofta dr problemlésningen som
hamnar 1 fokus for professionella och att den delen som handlar om att formulera
problemet (“problem setting”) gloms bort. Just formuleringen av det praktiska
problemet &r en viktig del av det professionella kunnandet. Problemen finns inte dér
som férdiga enheter utan méste konstrueras utifran varje situation. Manga forskare &r 1
dag eniga om reflektionens betydelse for att ny kunskap ska skapas av ny erfarenhet
och for detta kriavs att det ges mdojlighet till reflection-on-action (Ellstrom, 1992;
Molander, 1993). Till denna process krivs tid for att kunna se vad det var som ledde
fram till resultatet. Jag menar att dessa processer dr mojliga att gora till rutin, vilket
lararna 1 min studie ocksa gor, men att ldrare ocksa i mer komplicerade fall behover
anvédnda en mer utvecklad form av problemldsning. Rutiner och regler ricker vanligen
langt, men for att utveckla ett kvalificerat yrkeskunnande krdavs nagot mer dn “’bara”
erfarenhet som laggs till erfarenhet vilket inte nodvéandigtvis innebér att man ocksa lar
sig att battre bemaéstra eller forsté olika situationer (Dreyfus & Dreyfus, 1986).

Flera forskare diskuterar hur erfarenheter ska kunna utvecklas till ny kunskap. Sé

diskuterar till exempel Ellstrom och Molander nya nivaer av den yrkesverksammes
kunskapsutveckling. Ellstrom kallar denna niva for “den reflekterade nivan” och
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Molander kallar den for orienteringskunskap (1993:172). Denna form av
kunskapsutveckling bygger pd fortrogenhetskunskap och ska ge forstdelse over ett
storre omrdde och skapa mening &t helheter. For att fridmja en sédan
kunskapsutveckling krivs stod. Handledning kan vara ett exempel pa stod for
kunskapsutveckling som anvinds som en del av ett livsldngt ldrande. Lirarna 1 min
studie menar att man borde diskutera dtgédrder och resultat av atgdrder mer bade 1
lararutbildningen och sedan i skolan eftersom det finns en stor osdkerhet om
atgiardernas verkan. I stillet utvecklar man sjilv ny kunskap sa gott det gar genom att
prova sig fram. Det dr som en av ldararna sdger “litet mer av learning by doing
faktiskt... sdrskilt ndr man dr ny sa blir det sa. Och sa far man ett tips och sa provar
man det, och sa upptdcker man att det inte passar - eller passar”.

Hur ser ldrares atgirdsforslag ut?

De flesta atgirdsprogram &r organiserade runt de fall som tar upp merparten av det
professionella arbetet (Abbott, 1988). Lédrares forslag till atgidrder framstir som
ganska vardagliga rdd som skulle kunna ges av vem som helst. Kollegers skrivna
underlag, som utgor en del av ldrares bedomningsgrund, dr forhallandevis vagt med
allménna formuleringar och klasslédrares forslag till atgérder far oftast karaktdren av
standardlosningar oavsett vilket problem som ska losas. Forslagen dr 1 huvudsak
fokuserade pé elevers beteende och om Abbotts slutsatser staimmer tyder detta pa att
beteendeproblem ockséd tar upp merparten av det professionella arbetet for ldarare. |
min studie har jag inte undersokt hur olika skoldmnen bearbetas, men 1 analysen av
utvecklingssamtalen finns dnd& vanligen ocksa ett innehdll som handlar om olika
skoldmnen. Det finns emellertid inte nagot som tyder pé att atgdrdsforslagen ser sé
mycket olika ut om det handlar om att skérpa sig rent allmént eller om att na godként i
ett skoldmne.

Precis som for andra professionella beskrivs vissa delar av ldrares yrkeskunskap som
implicit till sin karaktdr och kunskapen finns i1 handlandet och i1 férmagan att kunna
gora bedomningar eller se monster 1 samband med handlingen (t.ex. Ellstrém, 1992,
2000; Molander, 1993; Polanyi 1967, 1998; Schon, 1991). Lérares formaga att gora
bedomningar handlar till stor del om fortrogenhetskunskap och kan vara en forklaring
till att de har svart att verbalisera sina forslag till dtgdrder. Men om erfarenheten har
en avgorande betydelse for larares formaga att analysera situationen och komma fram
till atgdrdsforslag, borde jag kunna se en skillnad i forslagen fran larare med lang
yrkeserfarenhet och de frén ldarare som 4r mer nya i yrket. Nagon sadan skillnad finns
det inte beldgg for 1 min studie. Har kan man 1 stillet fundera 6ver betydelsen av ett
utvecklat gemensamt yrkessprdk och om detta kan verka begridnsande for larares
mojligheter att formulera &tgidrdsforslag. Den sociologiska definitionen av en
profession handlar bland annat om att yrkesgruppen ska ha ett gemensamt yrkessprak
och enligt Selander (2006) ldrs det 1 yrkespraktiken dér ldrarna genom sitt
vardagspratande utvecklar och uppritthdller en gemensam referensram. Det dr kanske
ett problem att det gemensamma sprdk som utvecklas i yrkespraktiken ocksa har
karaktiren av ett vardagssprak som vem som helst kan anvinda sig av. Men det finns
forskning som visar att heterogena samtalsgrupper allmint utmérks av ett vardagligare
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sprak ddr man blir mer hdnvisad till vardagskunskap som alla inblandade kan forsta
(Svensson & Ostnds, 1990:207). I stillet for att profilera sin yrkeskompetens,
anvinder ldrare ett sprdk som &r néra knutet till den praktiknira erfarenheten och 1
samtalen med fordldrar och elever eller ndr ldrare 1 intervjuerna beskriver
itgirdsinsatser, gors det pa det sprik som alla inblandade forstdr. Aven annan
forskning visar hur ldrare “vanliggoér” elevsamtal (Hofvendahl, 2006:100, 227).
Avsikten dr naturligtvis att skapa forstaelse hos fordldrar och elever vilket man sékert
gor och det ligger kanske sérskilt 1 yrkets seminarietradition att vara mer folklig &n att
vara expert. Samtidigt gor ldrarna sig beroende av vardagssprikets common-sense-
teorier och forutfattade forestéllningar och riskerar ocksa att forlora 1 auktoritet. De
franhdnder sig t.ex. sddana mojligheter som kan kopplas till ett mer professionellt
forhallningssétt som till exempel att dra slutsatser i mer abstrakta termer och teorier.
Abbott diskuterar ocksd sarbarheten i1 det professionella arbetet nér professionella
arbetar med alltfor standardiserade l6sningar som snabbt kan fangas upp av andra
utanfor professionen. I detta sammanhang skulle man kunna sdga att bristen pa ett
adekvat yrkessprak samtidigt ocksé fungerar som en bred vdg in 1 verksamheten for
obehoriga lérare.

Vad hindrar respektive frimjar lirares lirande om elever?

Studiens fokus om ldrares ldrande om elever under vissa villkor kan ocksad mer
allmént formuleras som professionellas ldrande om sina klienter under vissa
organisatoriska och professionella villkor. Hinder och mojligheter har jag
inledningsvis sammanfattat som & ena sidan de villkor som styr verksamheten och &
andra sidan det som ldrare kan och vill dstadkomma inom ramen for sitt uppdrag och
sin profession. I denna avslutande del av diskussionen vill jag sammanfatta mina
resultat utifrdn de tre teoretiska perspektiv som varit min utgdngspunkt det vill sdga
organisationen, professionen och kunskapen som hinder eller mgjligheter for
professionella (ldrare) att ldra 1 sin praktik (om elever). Alla tre perspektiven
problematiserar pé olika sétt de fundament som ldrares arbete bygger pa.

Hinder och mdjligheter ur ett organisationsperspektiv

Forandringarna 1 organisationen under 1990-talet skapade oklarheter ndr lagar och
forordningar, som dittills hade styrt skolan som en byrakratisk organisation, luckrades
upp. Detaljer och regler ersattes av mal och kommunerna tog éver ansvaret for skolan.
Studien beskriver en osdkerhet kring vilka normer som ska styra verksamheten. Larare
forsoker fa nya organisatoriska forutsdttningar att fungera ihop med existerande
rutiner och praxis vilket av andra mer allmént beskrivs som en okad frihet och en
utvidgad lédrarroll. Analysen visare emellertid snarare hur ldrare sjdlva fatt betala for
utvidgningen av frirummet med Okade arbetsinsatser. Ett hinder som ldrare ofta
aterkommer till dr darfor bristen pd tid. Den utgor ett hinder 1 flera avseenden - ldrarna
beskriver hur de inte hinner med att fortbilda sig, att skriva alla dokument som
forvintas, att individualisera undervisningen som det dr ténkt eller att reflektera 6ver
sina egna arbetsinsatser i klassrummet och gentemot enskilda elever.
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Grasrotsbyrakrater anses mer allmént fatta beslut under tidspress och med begrinsat
beslutsunderlag (Lipsky, 1980). Tidsperspektivet har en sérskild betydelse for larares
uppdrag och paverkar hur mycket tid man kan dgna at enskilda elever. Larare tycks
sakna institutionella redskap for att kunna individualisera undervisningen. Enligt
studien beror detta framst pé att organisationen begransar mojligheterna genom alltfor
sndva tidsramar for ldrares arbete. Ett annat hinder, som diskuteras langre fram i
texten, handlar om lédrares utbildning som tenderar att fokusera mer pa klassen @n pa
individen. Brist pa tid utgér darfor ocksa ett hinder for en utvidgad lararroll (Hoyle,
1980) som skulle kunna innebéra fler mojligheter for larares ldrande om elever bland
annat genom att oppna upp for elevens hela skoldag utanfor det egna undervisnings-
amnet.

Bland lédrare finns en stindigt padgdende diskussion om vad uppdraget ska omfatta och
hur mycket tid som ska dgnas t.ex. at elevsocialt arbete. I studien visar sig dessa olika
uppfattningar som tre olika kategorier”. Dessa har skapats utifran ldrares
uppfattningar om hur och vad man ldr om elever och hur man ska tolka uppdraget som
larare. Har kan omgivningens forvéntningar pa ldrare ses som hinder for ldrares
larande. Larare befinner sig ofta 1 nya situationer med hoga krav och férviantningar pa
nya losningar. Samhillets forvéntningar pa larare liksom ocksé ldrares forvéntningar
pa sig sjdlva och sitt uppdrag handlar bland annat om att ha kontroll 6ver situationen.
Detta beskrivs som en forutsittning for att griasrotsbyrdkrater ska kunna genomfora
sitt uppdrag med auktoritet och respekt fran klienten (se t.ex. Lipsky). Den intimi-
sering som utvecklas 1 skolan kan emellertid utgéra ett hinder genom att den forsvéra
larares mojligheter att uppritthélla sin roll som ledare for gruppen (Aspelin, 1999;
Frykman, 1998). Goda relationer till elever diskuteras 1 detta sammanhang samtidigt
som ett maktmedel som kommit att fa en allt storre betydelse nir betingelserna for
arbetet blivit mer osdkra. Goda relationer till elever beskrivs ocksa som gynnsamma
forutsattningar for larares larande om elever och styrdokumentens mal stéller krav pa
samarbete och ett okat inflytande frdn fordldrar och elever (jfr SOU 2002:121; Lpo
94).

Forandringar 1 organisationen tycks ocksd ge nya mojligheter ndr en gammal
organisation med stingda rum mellan dmnen och ldrarkategorier Gppnats upp till
formén for en mer Oppen organisation. Lirares arbete omfattas 1 dag av Okat
samarbete badde med elever och med andra vuxna inklusive elevens forédldrar
(Landahl, 2006; Tallberg Broman, 1991). I stillet for en mer traditionell bild av en
ensam ldrare kan jag lyfta fram bilder av ldrare som &dgnar stort utrymme &t att
samverka, samtala, forhandla, och bygga relationer. Aven i detta hénseende &r tiden
och utvidgningen av arbetsuppgifterna avgoérande for om lérares ldrande om elever ges
mojlighet att utvecklas.

Den beskrivning jag gjort ovan av skolan som organisation stimmer inte sérskilt vil
med den diskussion som fors om ldrande organisationer (jfr Ellstrom, 1992). Kan man

> Dessa finns redogjort for i kapitel 5 och beskrivs med foljande tre kategorier: Amnesexperten, Didaktikern
och Kuratorn.
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di inte tala om en ldrande organisation nidr man talar om skolor? Jo, menar till
exempel Ellstrom, som med hédnvisning till egna studier visar att det dr vanligt att
arbetsmiljoer saknar olika pedagogiska forutséttningar for att egentligen kunna kallas
en ldrande milj6, men att det d4nda sker ett ldrande. Man far gilla ldget” och se hur
larande faktiskt kan ske 1 den milj6 som ér tillgdnglig. Det ldrande som sker syns inte
alltid 1 praktiken, men nér ldrare sjdlva utvecklar och formar sin praktik sker ett
larande som kan leda till mer omfattande fordndringar (Hultman, 2001). Men det kan
ocksd bli som med ldrarna 1 min studie, som 1 stéllet for att fordndra och préva nya
gruppindelningar ndr man fick nya resurser, hellre valde att géra som man gjort
tidigare. Detta resulterar naturligtvis inte 1 sensationella nya lardomar men kan &ndé
resultera 1 ett mer ldgmaélt vardagsldrande som pé sikt kan leda till i ett mer avancerat
larande (S.a.).

Hinder och majligheter ur ett professionsperspektiv

Nar nya styrdokumenten for skolan inférdes i slutet av 1900-talet hordes ménga roster
som ifrdgasatte s omfattande forédndringar av skolans verksamhet. Nér larare 1 dag
diskuterar de fordandringar som skedde under 1990-talet, verkar man vara 6verens om
att det skapades ett storre utrymme for ldrare att stirka den professionella
kompetensen. Den professionella ldrarkar som diskuteras, hdmtar sina kénnetecken
frdn den klassiska sociologiska definitionen av professioner (jfr Hellberg, 1989).
Lérare ska sdlunda ha en lang utbildning, teoretisk kunskapsbas, kontroll Gver
kunskapsutvecklingen och gemensamma etiska utgdngspunkter™. (se t.ex. Falkner,
1997:23-25, SOU 1992:86; Ds 1996:16, s. 46-48; SOU 1999:63, s. 75-79, 259-265).
Det sitts 1 dokumenten stor tilltro till larares formaga att sdkra kvaliteten i1 arbetet och
att utveckla skolans verksamhet. En malstyrd skola antas gynna en mer professionell
utveckling av ldararna. Den nya doktrinen handlar om att staten och kommunen skulle
styra inte med regler och bestimmelser utan med kunskap (Sahlin & Waks 2008) och
att elevers och foréldrars inflytande 6ver verksamheten skulle dka (Falkner 1997:61-
62; Persson 2008:350-352). Med dessa intentioner skulle man kunna tro att resultatet
ocksd skulle synas som en Okad professionalisering. Men studien visar 1 stéllet
stressade ldrare som saknar tid for undervisning och arbetet med elever vilket
samtidigt dr det som upplevs som det professionella 1 ldraruppdraget. Reformerna
atfoljda av minskade resurser tycks ha skapat nya hinder for en Okad
professionalisering och skolan beskrivs istéllet som ett av véra storsta arbetsmiljo-
problem (Mansson & Persson, 2004:301). Hur kunde det bli s&?

Studien beskriver hur ldrares utrymme att arbeta sjdlvstindigt och efter egna
bedomningar har minskat. Man styrs av nya krav 1 form av mél och hénvisas 1 stéllet
till att hitta standardiserade former av l6sningar. Av studien framgar detta bland annat
genom att de forslag till dtgérder som ldrare diskuterar handlar nédstan uteslutande om
beteendeproblem av mer eller mindre allvarlig karaktdr. De flesta atgirdsforslag

6 1 forslaget till lirarlegitimation (SOU 2008:52) foreslas att lirare forutom lirarexamen ocksd fullgor ett ars
provtjanstoring for att fa lararlegitimation. Skolverket ska enligt forslaget faststdlla den kompetensprofil att
anvdndas vid bedomningen tillsammans med ett dokument som beskriver ”god ldrarsed” faststéllt av den
statliga skolmyndigheten efter samrédd med ldrarnas fackliga organisationer.
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beskrivs vara organiserade runt de fall som tar upp merparten av det professionella
arbetet (Abbott, 1988) vilket 1 ldrares fall alltsd handlar om elevers beteende.
Professionellas problem med forslag till dtgdrder kan naturligtvis handla om problem
som &r svarlosta ddr ldrare saknar kunskap om vad som hjélper (Abbott, 1988). Det ar
inte specifikt for larare utan géller dven andra grupper av professionella 1 human
serviceorganisationer. I denna typ av organisation har arbetet beskrivits som osékert
eftersom man arbetar med méinniskor som “rdvara” vilket innebdr att man inte vet
vilka metoder som kommer att fungera. Dédrmed blir det svart att avgéra om utfallet
sedan blev lyckat vilket 1 sin tur begrénsar de professionellas tolkningsbas.

Larares forslag till atgirder framstar dessutom som vardagliga rdd som skulle kunna
ges av vem som helst. Det blir séarskilt tydligt i studiens samtalssekvenser men ocksa i
skriftliga dokument fran ldrare till ldrare. Man kan fundera over betydelsen av ett
utvecklat gemensamt yrkessprék och 1 vilken utstrackning det fungerar hindrande eller
gynnande for ldrares larande om elever. Den sociologiska definitionen av en
profession handlar bland annat om att yrkesgruppen ska ha ett gemensamt yrkessprak
vilket t.ex. skulle gora ldarare mindre beroende av vardagssprakets common-sense-
teorier och forutfattade forestdllningar. Lararyrkets dagliga interaktion med elever
under flera ars tid ger langvariga och nira relationer vilket kan ses bade som ett hinder
och en forutsittning for 1drande om elever. Organisationens avsaknad av tydliga etiska
regler kan hidr vara ett hinder och ldmnar &t den enskilde ldraren att sjdlv bedoma.
Detta kan jamforas med andra professionella grupper som ocksd ofta finns i
situationer som kriver etiska dvervdganden men dir det inte sdllan finns tydligare
handlingsregler. Relationsbyggandet kan ocksé orsaka problem nir det géller att skapa
fortroende utat.

Den utbildningspolitiska diskussion som fors i medier och i politikers uttalanden har
en langre tid haft fokus pa elevers larande kopplat till &mne och undervisning. Detta
har medfort att den del av ldrares arbete som bestar av omsorgs- och fostrande arbete
nédstan osynliggjorts, och som studien visar, handlar om tidsslukande arbetsuppgifter.
Studien visar att det socialt inriktade innehallet 6kar i omfattning vilket skapar en
motséttning 1 ldrares arbete. Lirares intresse av att lara mer om elever och knyta nira
relationer har beskrivits som ett sétt for larare att 1ira mer om elever men ocksa att
skapa mojlighet for att fungera som ledare i klassen. Flera forskare menar att alltfor
starka band till eleverna kan ses i skenet av den intimiserande samhéllstrend som
identifieras 1 dagens samhille (se t.ex. Ericsson, 2002; Frykman, 1998; Irisdotter,
2006:72-73; Ziehe, 1989). Denna trend kan innebira ett hinder fér en professionell
utveckling bland annat genom att gransen mellan det offentliga och privata suddas ut.
Colnerud och Granstrom (2002:187) diskuterar hur ldrares omsorg pa detta sétt kan ta
alltfor omfattande proportioner. Det kan leda till att den egna betydelsen och ansvaret
for verksamheten forstoras upp (Hargreaves, 1998:88-92) vilket 1 studien nidrmast
motsvaras av den kategori som bendmnts kuratorn”.
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Hinder och méjligheter ur ett kunskapsperspektiv

Fran vad hamtar di larare sina kunskaper och sin kompetens for det som Hoyle
bendmner “det utvidgade uppdraget” och hur ldr man sig att bygga relationer till
elever och klasser? Av intervjuer och utvecklingssamtal att doma sker detta larande
helt och héllet i praktiken. Att ldrare stills infér ovéntade situationer under sin
arbetsdag &r inte helt unikt for ldrare — det &r ndgot som paminner om andra
professionella s& som vi kan se 1 annan professionsforskning till exempel om
psykologer (Svensson & Ostniis, 1990) och om socionomer (Billquist, 1999). Men det
som &r speciellt for ldrare dr det stora beroendet av goda relationer till elever sérskilt
som man ofta moter dessa som en hel klass. Jag har diskuterat relationsskapandet som
en maktresurs och kan ocksa se att det fyller en sddan funktion. Men jag ser ocksa i
min studie att det finns ett stort intresse bland ldrare att faktiskt ha goda relationer med
elever ocksé for relationens egen skull vilket ockséd syns i annan forskning om ldrare
(jfr Goodson & Numan, 2003; Wedin, 2007). Trots alla fordndringar och pafrest-
ningar och en okad stress verkar dnda ldrare trivas med sitt yrke just pd grund av
relationen till eleverna. Hur detta ldrande sker har jag diskuterat tidigare. Men man
maste fundera mer 6ver hur ldrare skulle kunna utveckla och fordjupa kunskapen om
relationsbyggande sa att de ocksa far strategier att handskas med alla elever i klassen
eller gruppen. Lirares egen kompetensutveckling har satts at sidan en lingre tid.”’ Om
larare inte far mojligheter att utveckla de redskap, som behovs for att fa alla elever att
fungera 1 skolan, kan vi ganska snart fa se forskningsresultat som visar att relationerna
till elever inte &r ett tillrdckligt starkt motiv for att vara ldrare, utan ett som riskerar att
bli utkonkurrerat av en allt svarare arbetsmiljo 1 skolan 1 dag.

En av de viktigaste resurser som ménniskor har for att ldra och utvecklas i néstan alla
organisationer dr varandra, och jag har visat 1 studien hur ldrares vardagsarbete
egentligen innehaller en rik variation av tillfillen for ldrande i relationer. Men det
forutsitter ocksa ett utrymme med mojligheter till samtal. For att skapa béttre
mojligheter for larares ldrande maste man skapa ett Okat frirum eller slack 1
organisationen eller tillféra nya resurser. I beskrivningen av human serviceorgani-
sationerna diskuteras hur den praktiska situationen kréver snabba beslut vilket fraimjar
utvecklingen av praxisideologier framfér anvidndningen av teorier eller vetenskapliga
resultat (jfr Hasenfeld, 1983; Lipsky, 1980). Men studien visar ocksd hur ldrares
erfarenhetsldrande stannar vid en viss niva och for att ytterligare utvecklas kravs négot
mer. Mojligheterna att lira av erfarenhet stdr och faller med mojligheterna att
observera, tolka, védrdera och reflektera skriver Ellstrom (1992). Det handlar om
larandeprocesser som forutsétter att ldrare har tillgang till modeller som hjélper till att
identifiera och tolka den information som erfarenheten ger. Den typ av erfarenhets-
baserat larande som hir forutsétts maste ges stod. Flera studier har visat att det dr en
komplex verksamhet att se tillbaka pa sin egen yrkesutévning med kritiska 6gon och
lara sig nagot av detta. Handledning &r ett exempel pd ett sddant stod som kan
anvindas som en del av ett livslangt larande. Men den formen av kunskapsutveckling
forutsitter en verksamhet som ger tid och rum for en sddan utveckling, och &r som jag
ser det en nodvindighet for de komplexa uppgifter som ldrare har att hantera.

°7 Den nuvarande regeringens satsning pé lirarlyft och fortbildning av lirare var inte aktuell néir studien genom-
fordes.
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For att kunna 16sa sammansatta uppgifter eller situationer krdvs utdver den implicita
kunskapen ocksa tillgéng till teoretisk kunskap om den aktuella situationen (Olsen &
Rasmussen, 1989). Studien visar att larares forslag till atgdrder mest handlar om
vardagliga rekommendationer som att intensifiera léxldsningen eller forédndra
beteendet 1 klassrummet. Jag har svart att se att nadgot annat skulle kunna forklara
avsaknaden av mer professionella atgiardsforlag dn en brist i ldrares yrkeskunnande i
denna del. Tid har foreslagits som en forklaring till ldrares bristfélliga underlag (Aili
& Brante, 2006). Det skulle 1 och for sig kunna vara en tdnkbar forklaring, eftersom
utvecklingssamtalen inférdes som en ersdttning for ddvarande kvartssamtal och
innebar att ytterligare tid togs fran ldrares fortroendearbetstid. Men det bristfilliga
underlaget fran ldrare kan inte enbart forklaras av avsaknad av tid for egen
kompetensutveckling. Det bor ju rimligen ta néstan lika lang tid att skriva det som
larare har skrivit, som att skriva ndgot mer professionellt om varje elev. Min slutsats
ar att larare saknar tillgang till teoretisk kunskap i denna del och att det dr ndgot som i
dag saknas 1 den grundldggande ldrarutbildningen som precis som verksamheten dr
inriktade pa ldrarens arbete med hela klassen. Mot bakgrund av att nya former av
bedomning och utveckling infors 1 skolan méste skolans ldrare fa mojlighet att
utveckla kunskap om detta och dé inte enbart ur ett kunskapsperspektiv utan ocksa sett
som elevens utveckling som individ. Jag ser darfor kunskaper om bedémning och at-
géarder som ett exempel pa ett angeldget kunskapsomrade for lararutbildningar och for
det utbildningsvetenskapliga forskningsomradet att identifiera och utveckla.

Avslutande reflektioner

Skolan har ett vdrdegrundat samhillsuppdrag som foridndras, och ldrares uppgifter
omdefinieras ddrmed stidndigt av samhéllet och staten. Detta paverkar i sin tur vad
som kan anses vara relevant ldrande och vad som é&r aktuell yrkeskunskap for larare.
Nar jag for ett antal ar sedan ldste Hargreaves bok om “Léraren i kunskapssamhéllet”
tyckte jag att han 6verdrev riskerna nir det giller lararprofessionens utveckling och
sag forhdllanden och trender i Kanada, som jag inte fann tillimpliga i ett svenskt
perspektiv. Men nér jag nu ldser om boken och i ljuset av de senaste arens utveckling,
ar avstandet till den kanadensiska situationen inte alls lika stort. De statliga reformer
som genomfordes i syfte att stdrka lararprofessionen hir, har motarbetats av andra
statliga beslut om organisation och styrning. Kommunerna har skapat ytterligare
forvirring genom att ligga nya kommunala mal upptill de nationella. Motstridiga
signaler om modeller for mer sjdlvstindigt arbete 1 ldrarlag konkurrerar med idéer om
en stark ledning av en rektor som rationellt och sjdlvstindigt organiserar
verksamheten (Sahlin & Waks, 2008). Mitt i denna korseld av olika intressen finns
lararna. Att dra slutsatser om vad larares larande egentligen ska bestd av for att gynna
verksamheten bist, dr inte helt enkelt — om de inte som Hargreaves skriver, ska gora
som karaokesdngare och endast lédra sig att f6lja bollen som studsar fram och tillbaka
over texten.
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Som delaktig 1 lararutbildningen och med krav pd denna att utveckla forskning och
praxisndra kunskap i1 samverkan med skolan, anser jag att detta naturligtvis inte r en
acceptabel utgangspunkt! Men kunskapsbasen i ldraryrket dr till exempel sillan
entydig och klar och forskarna kan ibland vara oeniga om svaret pd fundamentala
forskningsfragor. Som 1 alla human serviceorganisationer som arbetar med ménniskor
innefattar arbetsuppgifterna en stor variation, och ofta saknas adekvat kunskap om
med vad och hur man bést ska arbeta. Avsaknaden av gemensamma och klara
riktlinjer Oppnar for atgidrder som 1 stéllet styrs av trender 1 samhdllet, av politiska
viarderingar och beslut eller en mer slentrianméssig inplacering 1 bestdmda
atgardskategorier. Samtidigt finns en sarbarhet i det professionella arbetet om det
utvecklas 1 en riktning mot standardiserade 16sningar som ldttare kan fangas upp av
andra utanfor professionen (jfr Abbott, 1988).

Forstaelsen av de villkor som inramar ldrares ldrande kan fordjupa kunskaps-
utvecklingen och paverka innehéllet 1 utbildningen av blivande och yrkesverksamma
larare. Som min studie visat dr ldrare sérskilt angeldgna om att ldra mycket om sina
elever och hittar 1 allménhet vigar for att fa fram den kunskap man behover. Larare 1ar
sig ocksd bli forhallandevis bra pé att tolka det man far veta och har flera olika
redskap nir det giller atgdrdsforslag for hela klassen. Daremot saknar de kunskaper
om relevanta forslag till dtgirder for enskilda elever. Lararutbildningen behover stirka
den gemensamma kunskapsbasen som 1 vid mening handlar om ldrande. Den maéste
ocksa bidra till att oka forstelsen for de strukturer som bidrar till det offentliga och
politiska samtalet om skolan. Detta for att ldrare ska fa en béttre beredskap och
kunskap att kunna mota denna retorik med professionella uttryck och argument
(Gustavsson, 2008). Men ldarandet om elevers sociala utveckling lirs genom
erfarenhet, och darfor har verksamheten ett stort ansvar for att skapa mojligheter for
larares kontinuerliga utveckling av yrkeskunnandet genom ldrande 1 och av
verksamheten. Manga losningar dr emellertid kopplade till véarderingar, och vind-
riktningen dndras efter politiska skiften dér vissa losningar favoriseras en viss period
och andra en annan period. Att organisationer anpassar sig till bestimmelser och
forviantningar fran omvérlden i stédllet for att svara pa kraven utifran de egna
aktiviteterna fann Meyer och Rowan (1977) 1 sin forskning redan pa 1970-talet. Pa s&
sdtt skapar organisationen fortroende for sina aktiviteter. Detta dr processer som ofta
fors pa en diskursiv nivd skilt fran det praktiska arbetet. For att svara upp mot
forviantningarna pa den praktiska verksamheten kan det vara helt andra faktorer som
styr. For skolans del resulterar denna uppdelning inte séllan i en utbildningspolitisk
diskussion som fors 1 medier och i politikers uttalanden, och en annan som f6rs av de
professionella i verksamheten. I talet om skolan tycks det i dag finnas tva olika
diskurser — en som fokuserar omsorg, jimlikhet och vikten av goda relationer och en
annan som stiller prestationer, disciplin och progression i centrum (Irisdotter, 2006;
Svensson & Ranagarden, 2005). Ett sadant dualistiskt forhallningssétt till
lararuppdraget &r inte produktivt utan naturligtvis maste bade kunskapsaspekter och
omsorg fa utrymme. Lédraryrkets sociala dimension &r emellertid den del av
yrkeskompetensen som &r svarfidngad och den ér till stora delar beroende av att fa
utvecklas 1 verksamheten. Att goéra ldrares sociala vardagsarbete till ett viktigt
kunskapsomrade dr darfor en utmaning och en vision att striva mot.
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Summary

Teachers learning on students
A sociological study of practitioner in service learning

Schools, education and the professional position of teachers are frequent topics for
debate and questioning. Many people feel concerned and all have their own school
experiences. More than one million students attend the Swedish nine-year
compulsory school and slightly more than 100,000 adults work there (Skolverket,
2008). The state plays an important part in the development of the school system and
it also provides extensive guidelines for the teachers’ work. As a profession teachers
occupy a position that is less independent than that of the majority of other
professions, and a teacher’s tasks are constantly being redefined by society and by the
state. Thus it is certainly not easy to draw conclusions about a teacher’s teaching
methods to obtain the best results.

This dissertation is a sociological analysis of the way teachers learn about their
students. To improve their professionalism it is increasingly important for teachers to
create conditions for an on-going learning process during their entire professional
career. A special kind of knowledge requirement concerns the students and their needs
and social conditions. An increased individualization of the teaching process leads to a
need for teachers to have greater knowledge about each individual student. For
teachers the relationship with the students has always constituted a central part of the
work. Today even more importance is put on the student’s right of influence and
possibility of determining his or her life (Englund, 1999; Ericsson, 2006). These
tendencies of individualization not only concern the school system but also put their
mark on society in general (Bauman, 1998; Beck, 1991; Giddens, 1990).

This dissertation studies the strategies used, the major reasons for and what hinders or
facilitates teachers’ learning processes, by letting active teachers reflect on their
learning about students. The three phases which are considered characteristic for
professional work (Abbott, 1988) — diagnosis, inference, treatment — organize the
disposition of the work. The first phase encompasses the collection of school-related
information and basic data about the students which a teacher is looking for. In the
second phase this information is used in discussions and interpretations with other
teachers. Finally the third phase involves the results and the measures which the
interpretations lead to in the meetings with the students and their parents.
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As indicated in Chapter 1 the main object of study in this dissertation is the learning
process about students by professionally active compulsory school teachers. The main
objective is to find out what hinders or furthers teachers’ learning about students. The
point of departure is that teachers’ learning and use of knowledge are related to the
possibilities and hurdles of the work and the organization. On one hand there are the
conditions which govern the work, on the other what the teacher can and wants to
achieve within the framework of his assignment. This really deals with a more
important problem which addresses an extended teaching role and its contents. The
scientific and sociological problem can more generally be worded as professionals’
learning about their clients in certain organizational and professional surroundings.

Chapter 2 describes certain important points of departure concerning the theories of
organization, profession and knowledge. Concepts central to the study are introduced
which concern people in the public and the professional organization, human service
organizations and street-level bureaucrats. Furthermore different theories about
knowledge and teachers’ learning in practical working situations are discussed.
Theories about professions and the role of professionals in the development of society
are treated. The school as a professional bureaucracy is also discussed. The teachers’
work is related to theories about street-level bureaucrats and many similarities are
identified but also differences which make the teaching profession very special.
Teaching usually takes place in groups with students as a collective, while other
professions meet their clients one at a time. The interaction of teachers with their
students lasts for many years, which gives prolonged and close relations. Other
professions, however, have more occasional meetings with their clients. The focus
here is on the conditions for teachers’ work.

In Chapter 3 the empirical basis is described. It comprises interviews with 16 teachers
working with grades 7, 8 and 9 of the nine-year compulsory school. In addition there
are observations from 11 development conferences and the written assessments by
eight teachers regarding 20 students in preparation for the development conferences.
The teachers’ own statements about what you learn, when, how and why as well as
how to interpret what you learn constitute the basis for interpretation and analysis,
along with a simplified form of the conversational analysis of the development
conferences.

In Chapter 4 the first phase (diagnosis) is made visible through conversations with the
teachers. The channels used by teachers can be described as formal or informal. The
informal channels dominate as a source of information for teachers. The conversations
with and about the students play a decisive part, as does the written documentation
both by the students themselves and about them. The conversational situations can be
formalized and planned but they are more often informal and spontaneous. In most
cases the initiative for the conversation comes from the students, who also establish
the limits of what they want to talk about. The teachers just listen. In meetings and
conversations about students the role of the form teacher is very important and acts as
a hub uniting much information about the students. The conversations with colleagues
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are also an important source of information about the students. These conversations
take place in different parts of the school.

Chapter 5 discusses the knowledge that the teachers in this study are looking for about
their students: the students’ development of knowledge, the social context and the
social development. The meeting with the students is described as a decisive factor of
how teachers experience their profession. Through their relations with the students the
teachers obtain knowledge about the students’ social development. The teachers
obtain a lot of personal information and the problem seems to be how to set limits to
protect the students’ integrity, rather than how to find out even more. The teachers’
different opinions have to do with differing views on the assignment, the teachers’
working experiences and the ethical attitude. In this chapter it is shown how differing
interpretations lead to different opinions. As a starting point for the knowledge that
teachers look for regarding their students, three analytical categories have been
created. The specialist teacher, the didactic expert and the school welfare officer thus
sum up the opinions of different teachers about what they want and need to know
about their students to fulfil their task.

In Chapter 6 there is an analysis of the development conference to study how the
process works when teachers test their hypothetical and provisional explanations. The
conversational form can be characterized as something in between a formal
conference and an informal conversation. The study shows that it is usually a conver-
sation either between the teacher and the student with the parent in the background or
— which is more common — between the teacher and the parent with the student in the
background. The student, who is supposed to be the centre of interest, frequently gets
the least attention. To a large extent the form teacher works with second-hand
information and is often obliged to interpret insufficient second-hand material from
his or her colleagues. The analyses continue in the development conference where the
problem is framed or reframed. How this happens can vary from conversation to
conversation and the result is determined among other things by the frames regulating
the conversation and by the different participants.

In Chapter 7 there is a discussion of the third phase of professional knowledge aiming
at providing suggestions for treatment. It is stated that the discussions concerning the
treatment get very limited space in the development conferences. The informal frames
of the school determine many of the teacher’s measures. To behave in the correct way
in school is rewarded and the measures suggested are general measures regardless of
the problems and the school subjects. It seems that all can be remedied with the same
medicine. The student’s own responsibility is stressed. They need to determine “where
to put the level” to get an acceptable grade. A topic which teachers choose to avoid is
the “noisy and rowdy students”. Questions dealing with a teacher’s authority in the
classroom situation are considered to be of a more “private” nature (cf. Denscombe,
1985). Two categories often turn up in teachers’ descriptions: students who “don’t
want” and students who “have a difficult time”. For students who “don’t want” there
is reference to the student’s own responsibility. But teachers feel a bigger
responsibility for students “having a difficult time”.
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The discourse in Chapter 8 is focused on the importance of the conversation for the
teachers’ learning, and the building of relations as an important part of teachers’
learning. Finally the chapter also discusses how teachers interpret and use their
information about the students in order to suggest suitable treatment and the
knowledge which is being used in this process.

The importance of conversation for the teachers’ learning process

The image of an individual student is created and revised especially in two different
conversational situations. One deals with conversations with students and the other
concerns conversations with colleagues about students. The staff room can be seen as
a stage for your own professional development, where teachers along with colleagues
try out different explanations of the way students behave. Teachers’ conversations
with colleagues in the staff room are an underrated and unexploited forum for the
development of knowledge. Other research also shows how teachers’ development of
knowledge builds on “second-hand quality” (Lortie, 1975). Teachers cannot explain
how the process works — however, it is being communicated by exemplifying with
“cases”. The process is about the ability to use and judge cases where the individual
gets the opportunity of creating new knowledge by connecting to earlier examples.

The meetings between “street-level bureaucrats” and clients are described by, among
others, Lipsky (1980) as inaccessible for observation due to the “client” being alone
with the professional and in a position of dependence. But in this study the
conversations between teachers and students are described more as a confirmation to
confirm the students as the individuals they are, rather than as an asymmetrical
conversation (Linell, 1990). The teachers are of the opinion that they do not lead the
conversations but that the students take the initiative. This should mean that the
teachers would be subordinate to student control of many informal conversations with
students. The analysis shows, however, that teachers have the possibility to influence
the proceedings, which they also do. Students reveal a lot of very personal information
which could easily collide with the ethical principles of the integrity of the individual.
This can be compared with other professional groups that are frequently placed in
situations demanding ethical considerations. The relationship between teachers and
students is built during a long period of time and it is a requirement for successful
work. The fact that teachers meet their students as a collective in a classroom means
that the interaction takes place for all to see. This makes the work more unpredictable
than if you meet person-to-person in a consulting-room (cf. Jackson, 1990; Svensson,
1993).

The building of relationships as an important part of teachers’ learning process

Teachers depend on having good relationships with their students, and in this context
they are similar to other professionals (cf. Lipsky, 1980). But since a group of students
is the object of a teacher’s work, an important aspect of the building of relationships is
the creation of a positive climate in the classroom to obtain a good and “friendly”
atmosphere. Several researchers highlight the caring aspect as an obvious part of a
teacher’s activities (Hultman, 2001; Nordénger, 2002). Primary school teachers have
usually been noted for this caring attitude, but this study indicates that most of the
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junior high school teachers are very caring as well. The intimacy which is developed
in the school through teachers focusing on harmony and good relations in the
classroom can have a negative impact. It can obstruct a teacher’s possibilities to
maintain his or her role as the leader of the group (Aspelin, 1999; Frykman, 1998;
Ziehe 1989). Do teachers have other aims with their building of relationships? It is
possible that the relationships are the tool that teachers need to develop in order to
carry out their assignment. Persson (1994) writes about teachers’ power in relation to
the students, Bartholdsson (2008) about the friendly exercise of power and Irisdotter
(2006) about the teachers’ abdication from a disciplining way of working. When
teachers abandon classroom teaching for an individualized way of working, other
disciplinary measures are needed. The conversations are a way of getting information
about the students and building relationships, and they can also constitute a part of the
new exercise of power which is characterized by different more or less cunning ways
which teachers use to get the students’ confidence (cf. Bartholdsson, 2008).

How teachers interpret and use their knowledge about students

The second phase of the professional knowledge — the interpretation — is usually
described (see for example Abbott, 1988) as less accessible, and it is also more
invisible in the interviews in this study. In common with other professionals in human
caring organizations, teachers use standardization to discuss their “cases” (cf.
Hasenfeld, 1983). The categorization becomes a means to find suitable suggestions to
solve the problem while paying attention to rules and routines. With the development
conferences as a source, the picture of the normal student develops. The categories get
a normalizing function and they are used by teachers when they discuss the students’
situation with each other and in the conversations with parents. The development
conferences can be construed as systematic attempts to produce a certain kind of
students who belong to the “normal category”. The study shows which categories are
desirable and the ones which are not wanted. The two undesirable categories in this
study comprise students who do not cope with the cognitive demands, or students who
are not serious in their school work but rather make things difficult for themselves.
The categorization of students helps teachers to interpret the information about the
students, to discuss their “cases” with each other, and to have conversations about
students with parents. On the other hand it does not give teachers any advice on which
measures to take. Inexperienced teachers find it difficult to judge exactly what can be
considered to be relevant information. Thus categorization can also be seen as an aid
in learning the “system” (Dreyfus & Dreyfus, 1986). At the same time this also means
the professionals both produce and reproduce a certain social order. The categories
should be considered as analytical tools and not as a construction of more permanent
categories.

Most programmes of measures to be taken are organized around the cases which
require the major part of the professional work (Abbott, 1988). The process of
treatment can look identical for several different situations even if the diagnosis
varies. The suggestions of solutions put forward by teachers tend to be standardized
regardless of the problem requiring a solution. The measures are often focused on the
student’s behaviour. Abbott’s conclusions also suggest that behavioural problems
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occupy the major part of teachers’ professional work. The ability of teachers to make
judgements mainly involves intimate knowledge of the situation, and can be an
explanation of the difficulty of verbalizing the suggestions for appropriate measures.
But if experience is of significant importance, the present study ought to indicate a
difference in quality of the suggestions put forward by veteran teachers as compared
with those of beginning teachers. However, there is no proof of such differences in the
present study. There is a considerable uncertainty in dealing with noisy and rowdy
students who refuse to adapt to the requirements. They pose a threat not only to the
teacher’s professional role but also in an equal degree to the teacher as a person. The
close relationships that teachers build make it easy to relate the resistance of students
to your own person rather than to the professional part of the job (Lagerberg, 2007).

A comprehensive picture of the problems and possibilities which the organization
creates for teachers’ learning about students is very much influenced by the strain the
school system and the teachers were exposed to in the 1990s. In human service
organizations the work is often uncertain because you work with people as “raw
material” who can influence the work process through their actions (Hasenfeld, 2003).
This means that you do not know for sure which methods will work from one time to
another, and that it is difficult to determine whether the result was satisfactory or not.

This consequently means that the basis of interpretation of the professionals is limited,
as are the teachers’ opportunities of learning in different situations with individual
students. The problems professionals experience in suggesting measures of solution
may thus simply be problems which are difficult to solve (Abbott, 1988). Sometimes
teachers use certain measures even though they know that they won’t be particularly
successful. But they are used when they don’t know exactly which treatment is likely
to work well. To act in this way is not specific for teachers but has been described by
researchers in connection with other professionals in human service organizations.
The study shows how teachers avoid discussing measures to solve more complicated
problems for individual students. They say that they lack sufficient knowledge about
how to best proceed, and there are contradictory opinions of what is right or wrong.
The study shows that teachers’ accumulation of experience stops at a certain level
where more experience does not necessarily mean more knowledge. In order to further
enhance the gathering of knowledge, support is needed to help interpret the
information provided by experience. Personal guidance is an example of such a
possibility, but this form of knowledge development presupposes time and
opportunity. In view of the teachers’ dependence on good relations with their students,
there is a need for increased knowledge about how teachers can develop and deepen
their knowledge of relationship-building in order to create strategies to meet different
situations.

The reforms which were carried out by the state in order to strengthen teachers’
professionalism in this respect have been counteracted by other political decisions
concerning organization and leadership. The local authorities have created further
confusion by adding local goals to the national ones. Contradictory signals about
models for more independent teamwork for teachers compete with ideas about a
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strong leadership by head teachers organizing work in a rational and independent way.
(Sahlin & Waks, 2008). The teachers are caught in the middle of this crossfire of
interests. It is certainly not easy to draw conclusions about the best ways of organizing
teachers’ learning to obtain maximum benefits for the school work. There is a lack of
generally accepted and clear guidelines. This leads to measures which are determined
by current trends in society or by political ideologies, or by routinely having recourse
to certain predetermined categories of measures. The understanding of the conditions
which put limits to teachers’ learning process can thus deepen the development of
knowledge and influence the contents of the education and training of future and

practising teachers alike.
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