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Abstract
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Syfte:

Syftet med uppsatsen ar att undersdka hur, i vilka situationer och i samband med vilka
beteenden larare anvander olika korrektiva utsagor riktade mot elever och vilka direkta
konsekvenser detta far. VVara fragestallningar ar: Hur anvander larare korrektiva utsagor?

| vilka situationer och i samband med vilka beteenden anvénder larare korrektiva utsagor?
Vilka direkta konsekvenser far de korrektiva utsagorna?

Teori:

Som teoretisk utgangspunkt anvands ett sociokulturellt perspektiv. | detta perspektiv ar
spraket det viktigaste kollektiva verktyget for forstaelsen och samspelet manniskor emellan.
Vi lar genom spraket som verktyg och med spraket som hjalp konstruerar vi vart sétt att se pa
vérlden (Saljo, 2000).

Till detta perspektiv vill vi dessutom lagga ett maktperspektiv pa den interaktion vi ser i
klassrummet och anvander oss da av socialkonstruktionismen dar man menar att allt &r socialt
konstruerat. Ur ett socialkonstruktionistiskt perspektiv analyseras hur idéer och kunskap om
avvikare byggs upp och aterskapas pa olika samhallsarenor.

Metod:

Vi valde att gora observationer i klassrum, eftersom vi i studien ville undersoka det som larare
faktiskt gor, inte det de sager att de gor. Genom observationer kan bade ickeverbal och verbal
kommunikation studeras. Fokus vid observationerna var hur ldarare anvander korrektiva
tillsgelser och utsagor. Observationer genomfordes i fyra klasser under fyra heldagar.
Bekvamlighetsurval anvéndes. Vid observationstillfallena fordes faltanteckningar. Vid
analysen av det samlade materialet anvande vi delar av Kvales (1997) analyssteg.

Resultat:

Genom empirin framkom att de vanligaste korrektiva utsagorna &r Tillsagelser i form av
uppmaningar och utpekande av elev genom anvandandet av elevens namn. Tillsdgelserna
handlar i hogre grad om ordningsregler &n om skolkunskaper. Forklarande och fostrande
utsagor handlar i stor utstrackning om skolkunskaper, sjélvtekniker och sjalvreglering.. Detta
disciplinerar och skapar fogliga elever. Det mest anméarkningsvérda vi fann i empirin var den
frekventa forekomsten av Krankande utsagor. Konsekvenserna av krankande utsagor och
handelser i empirin visar att elever kan bli osékra, nedstamda, negligerade, men ocksa att de
kan gora motstand mot den bild som skapas av dem.



Forord

Det har varit inspirerande och intressant att géra denna studie och vi dnskar att det funnits
ytterligare tid; tidspressen har varit avsevard. Att gora en uppsats pa avancerad niva pa enbart
knappt tio veckor kraver mycket.

Vi har huvudsakligen arbetat tillsammans och texterna har vandrat fram och tillbaka
mellan oss sa att det ar komplicerat att utsdga vem som exakt skrivit vad i uppsatsen. Vi har
anda gjort foljande uppdelning; Ylva svarar for avsnitten om makt och stigmatisering i
teoridelen och de tre forsta skolforskningsstudierna och Karin tar huvudansvar for
historikdelen i inledningskapitlet, avsnittet om normalitet och avvikelse i teoridelen och de
tva sista skolforskningsstudierna. Vi har bada tva varit aktiva i datainsamlingen och vid
bearbetningen av empirin. Problemformuleringsavsnittet i inledningskapitlet, metodkapitlet,
resultatdelen och resultatdiskussionen har vi skrivit tillsammans, liksom &ven delarna om det
sociokulturella perspektivet och det socialkonstruktionistiska perspektivet.

Ett stort tack till er informanter som har latit oss besoka era klassrum. Utan er medverkan
hade det inte blivit ndgon uppsats.

Vi vill ocksa rikta ett stort tack till var handledare Malin Sandén for engagemang och goda
rad.
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1 Inledning

1.1 Problemformulering

Under vara yrkesverksamma liv, som innefattar drygt 20 ars erfarenhet inom framfor allt
grundskolan, har vi sett manga exempel pa att en elev fungerar i vissa undervisningsmiljoer
och med vissa larare men inte alls i andra situationer och med andra larare. En elev kan p.g.a.
sitt satt att vara bli bedomd av l&rare som att han/hon ar i behov av sarskilt stdd. Tideman,
Rosenqvist, Lansheim, Ranagarden och Jacobsson (2005) har i sin studie sett att larare och
skolledare anser att det finns en 6kning av andelen barn, som betraktas som i behov av sérskilt
stod p.g.a. en social problematik. Fler barn mar daligt och det avspeglar sig dven i skolan
(a.a.). Detta kan vara en anledning till relationssvarigheter mellan larare och elev, men det kan
ocksa finnas andra orsaker. Detta ar nagot som ldarare har att hantera i
undervisningssituationer. Dessa elever kan anses vara svara att hantera i klassrummet och
konsekvenserna av detta kan bli att eleven exkluderas ifran den vanliga undervisningen. Da
aberopas ofta att avskiljandet ar till bade for elevens eget basta och for att resten av klassen
behover arbetsro. Det & med andra ord, i dessa fall, inte i forsta hand elevens kunskapsniva
som ar det ursprungliga problemet och som ger upphov till larares atgarder.

Vi har under vara ar i yrkeslivet reflekterat over om larare ager ratten att definiera vad som
ar ett onskvart, respektive icke onskvart elevbeteende och vad det i sa fall kan innebéra.
Ratten att definiera detta kan ha betydelse for elevers framgang i skolan. Kan det vara sa att
larares tankar och forestéllningar om vad som dr normalt och avvikande kan avgéra om man
som elev blir inkluderad eller exkluderad? Med larare avser vi larare i grundskolan med
lararutbildning.

Vad ar det da som gor att relationer ibland inte fungerar i klassrummet? Vi tycker att detta
ar ett mycket intressant omrade att studera och har valt att genom klassrumsobservationer
forsoka narma oss problemet. Vi ar nyfikna pa att studera interaktionen mellan larare och
elever med fokus pa det dnskvarda elevbeteendet. Vi har valt att fokusera larares korrektiva
utsagor genom att analysera interaktion i klassrum.

Sjalvfallet ar det inte sa att lararna utnamner avvikare eller pekar ut elever i nagra onda
avsikter. Utsorteringen maste forstads som nagot som gors i valmening, eftersom det gors for
att kunna ge elever speciellt stod och for att fa extra resurser for dessa elevers undervisning.
Anda ar det sé att skolans grunder for denna sortering tal att granskas, framfor allt i ljuset av
utmaningen att se alla elever som resurser i skolan (Tideman m.fl., 2005).

Men vad avgor dd om man som elev hamnar pa fel sida pa “en vippbrada” (Borjesson &
Palmblad, 20033, s. 233) av vad som anses vara normalt i skolans vérld och vem/vilka &r det
som avgor det? Detta ar naturligtvis en mycket komplex fraga, men vi tror, som tidigare
namnts, att larares uppfattningar har stor betydelse i frdgan. Det &ar ofta larare pa
klassrumsgolvet som dr de som markerar att nagot inte fungerar och att atgarder maste sattas
in av olika anledningar. Kan det vara sa att larares uppfattningar om hur det énskvarda,
normala elevbeteendet ser ut, ligger till grund for det som man anser vara avvikande? Att som
larare reflektera over vilken kunskapssyn man har och vilket forhallningsséatt man intar och
varfor ar da av stor betydelse for var gransen gar for vad som anses vara normalt och vad som
anses avvikande i klassrummet.

Hurdan menar larare da att "den goda eleven” &r? Ar det den tysta, lugna eleven, som tar
ansvar, gor sina laxor, lyssnar pa lararen och bara talar nar han/hon far ordet? Eller &r det den
ivriga, diskussionslystna och vetgiriga eleven som kanske har egna idéer om hur



undervisningen ska laggas upp och vill gora saker hela tiden? Eller ar det andra typer av
egenskaper som anses vara 6nskvarda hos “en god elev”? De bada bilderna ovan av "den goda
eleven” star absolut inte i motsats till varandra, men kan det vara sa att larares syn pa hur den
“den goda eleven” bor vara kan paverka hur de ser pa elever i klassrummet? Kan det vara sa
att den kunskapssyn larare har ocksa avgor vilka egenskaper man héavdar att ”den goda
eleven” bor ha? Finns da dven tankar om hur ”den daliga eleven” ar och vilka atgarder som
maste sattas in for att fa henne/honom att bli ”en god elev’? Detta, menar vi, ar mycket
intressanta fragor att diskutera och studera, men vi inser ocksa att det ar fragor som ar for
komplicerade for att ringa in i denna studie. Vi kommer i studien att fokusera larares
korrektiva utsagor i klassrummet.

Begreppet "forhallningssatt” ar komplext och det genomsyrar allt manniskor tanker och
gor (Danielsson & Liljeroth, 2007). Med sina forvantningar, attityder och handlingar paverkar
larare elevernas jaguppfattning och motivation for skolarbetet och darfor ocksa deras
prestationer i generell bemérkelse (Evenshaug och Hallen, 2001). Genom vad de séger och
genom sig sjélva som forebilder fungerar dessutom larare/vuxna som modeller for imitation
och identifikation och férmedlar normer, varderingar och beteendemdnster (Danielsson &
Liljeroth, 2007). Det bemé&tande som eleven far av sina larare och kamrater i skolan paverkar
dennes sjalvuppfattning. | forlangningen betyder det att erfarenheter av segregering kan
paverka elevens sjalvbild och sjalvvérde i en negativ riktning, vilket far till foljd att dven
elevens larandeutveckling paverkas (Groth, 2007).

Bade elev och larare har tillsammans ansvar for att fa relationen i undervisningssituationen
att fungera, men det ar givetvis lararen som har det storsta ansvaret for detta. Vi inser att det
finns andra faktorer forutom lararens forhallningssatt, som spelar in for att det ska fungera i
klassrummet, men att forhallningssattet ar viktigt &r vi 6vertygade om.

Larare har ett oerhort ansvar for hur de tdnker om sina elever och vilka forvantningar de
har pa eleverna (Danielsson & Liljeroth, 2007). Det & mycket viktigt att inse betydelsen av
tankemonster som grund fér hur man agerar och interagerar tillsamman med elever. Eftersom
ord styr tankar och tankar styr handlande ar det viktigt att valja ord som speglar det man vill
ha sagt, vilket kan leda till att det blir l&ttare att hitta ett konstruktivt satt att handla (a.a.). Hur
larare talar om och till elever &r inte enbart en spraklig handling, utan talet ar ndgot vi gor och
som far vida konsekvenser (Saljo, 2000).

I ett specialpedagogiskt perspektiv kan denna studie vara viktig, eftersom studien
undersoker huruvida det satt pa vilket larare bemoter icke onskvart beteende utifran det man
anser vara normalt och de handlingar som dad genereras, kan leda till ogrundade
specialpedagogiska insatser for vissa elever. Ogrundade pa sa satt att orsaken till insatserna
inte grundar sig pa inlarningssvarigheter, utan i storre utstrackning har med
relationssvarigheter mellan larare och elev att gora. Det kan leda till exkluderande av dessa
elever.

For att battre forsta varfor specialpedagogiken fungerar som den gor idag kan en historisk
tillbakablick vara viktig. Hur man ser pa specialpedagogik beror pa vilket perspektiv man
intar, darfor valjer vi att i kapitlet kort redogora for nagra perspektiv pa specialpedagogik.



1.2 Historik kring specialpedagogiken i skolan

Anda sedan vi fick allmin skolplikt 1842 har vissa elever exkluderats fran den “vanliga”
undervisningen. Under skolans utveckling som institution fran 1800-talets folkskola till 2000-
talets grundskola har man fatt ta hansyn till elevers olikheter och skolan har sedan starten
svangt mellan integration och segregation (Hjérne & Sé&lj6, 2008). Med den allmédnna
folkskolan kommer nya, studieovana grupper in i skolan och Hj6érne och Saljé menar att man
kan forsta denna stora samhallsforandring pa tva alternativa satt. Man kan se utvecklingen
mot en gemensam skola som &r obligatorisk och forsta att de grupperna av elever utan
studievana naturligt nog far svarigheter att anpassa sig. Av den anledningen uppstar
intellektuella, disciplindra och liknande skolproblem eftersom dessa barn inte ar lika val
forberedda for den form av verksamhet som skolans tradition erbjuder. Man kan ocksa forsta
denna stora samhéllsforandring som att nya grupper nu borjar gora ansprak pa de samhalleliga
formanerna som endast ett fatal, privilegierade barn haft tillgang till tidigare (a.a.). Forfattarna
menar att det alltid har funnits outtalade forestallningar om vem som ska ha tillgang till
utbildning och hur man ska forhalla sig till de elever som inte uppfyller forvantningarna (a.a.).

Redan innan den allméanna folkskolan inrédttades delades elever in i olika grupper beroende
pa deras forutsattningar att klara den undervisning som erbjods. Under 1600- talet
organiserades folkundervisningen av kyrkorna och dar delade man t.ex. in eleverna utifran
deras formagor att lasa bibliska texter (Hjorne & Saljo, 2008). Under 1700-talet fick prasterna
i uppdrag att noga bevaka eleverna sa att de med "trogt ingenio” (s. 27) paverkades att valja
en annan levnadshana. Néar folkskolan infordes skulle alla elever i Sverige fa tillgang till
undervisning oberoende av deras sociala tillhdrighet (a.a.).

Kategorisering av elever speglar den tidsanda som skolan vuxit fram ur och Hjérne och
Saljo talar om en utveckling fran social segregering till en pedagogisk differentiering. Under
1800-talet ansag man att om en elev var svag i skolan berodde problemen pa eleven och dess
karaktar. Man menade att de som inte klarade skolgangen var elaka, lata och dumma,
nagelbitare, men framforallt omoraliska (a.a.). Minimikurser som vénde sig till dem som
ansags vara svagbegavade infordes redan vid genomférandet av folkskolan (Brodin &
Lindstrand, 2004).

I slutet av 1800-talet hojdes kritiska roster om hur den svenska folkskolan fungerade. Man
undrade hur man skulle 16sa problemet med de intellektuellt svaga eleverna och hur de skulle
sarskiljas fran dvriga elever. Detta for att de svaga eleverna inte skulle forstora de Gvrigas
mojligheter till en god utbildning Man diskuterade ocksa behovet av specialklasser eller
specialbehandling for de eleverna med otillracklig kapacitet, allt for deras eget basta (a.a.).

| borjan av 1900-talet infordes tester som skulle mata barnens intellektuella kapacitet, eller
brist av densamma. Resultaten av testen styrde sedan den kategorisering och segregering som
eleverna blev féremal for i den svenska bottenskolan och man anvéande termer som sl6, idiot,
obalanserad och imbecill for att beskriva elevernas svarigheter (Hjorne & Saljo, 2008).

Under 1940-talet handlade den politiska debatten om mojligheter till en skola for alla
oberoende av elevernas sociala bakgrund och intellektuella férmaga. Under 1950-talet
introducerades enhetsskolan/grundskolan men folkskolan fanns kvar parallellt &nda tills den
forsta laroplanen for skolan (Lgr62) inférdes 1962. Nu infordes en differentierad grundskola
med atta olika slags specialklasser dar tanken var att ha s& homogena klasser som majligt,
bade i den ordinarie undervisningen och i specialklasserna (a.a.).

| Lgr 69 star att for att utbildningen skulle ge tillrackligt goda resultat var
individualisering en forutsattning och skulle genomfoéras genom en differentiering av
eleverna. Problematiken var fortfarande elevcentrerad. Terminologin hade daremot forandrats



fran sloa, dumma nagelbitare till ouppfostrade, aggressiva, omogna, snattare och elever med
koncentrationssvarigheter (Hjorne & Saljo, 2008).

1980 kom en ny laroplan (Lgr80) vilken hade foregatts av att debatten lyftes fran ett
segregerande forhallningssatt kring specialundervisning till tankar om integration. 1 Lgr80
talar man om elever med svarigheter och man lyfter fram andra strategier for att mota dessa
elever, t ex sarskilda undervisningsgrupper, skoldaghem och anpassad studiegang. Man vill
att skolan ska motverka att eleverna far svarigheter i skolarbetet och tanken ar att man ska
forandra skolans arbetssatt om eleven far svarigheter (a.a.).

Den nya laroplanen som kom 1994 (Lpo94) hade "likvardig utbildning” i fokus dar olikhet
och lokala l6sningar uppmuntrades for att kunna tillfredstélla elevers olika och/eller sarskilda
behov. Nu andrades ocksa begreppet barn med sarskilda behov till barn i behov av sérskilt
stod dar fokus inte langre laggs pa individens problematik utan mer pa samspelet individ och
miljo (Persson, 2001).

Tanken pa en skola for alla har alltid blivit ifragasatt. Ar det mojligt att genomféra en
sadan skola? Diskussionen kring de avvikande och de svarhanterliga barnen lyfts hela tiden
fram. Varje gang man forsoker att genomfdra en gemensam skolform for alla barn sa finns
tankar om att sarskilja vissa barn. Detta r en av skolans stora paradoxer. Forr hade vi
hjalpklasser, observationsklasser och uppfostringsanstalter, nu har vi studiestugor, anpassad
studiegang, IV-programmen och nya varianter av internatskolor. Motiveringen for
sarskiljande av elever har genom historien bade varit att “normalgruppen” ska ma bra och att
sérskiljandet sker for den enskilde elevens basta, men nufértiden talar man bara om att
exkluderande atgarder sker till den enskildes basta (Borjesson & Palmblad, 2003). Man vill
med hjélp av sarskiljande atgarder uppna en smidighet i klassrummet. En homogen grupp
skapar storre forutsagbarhet &n en heterogen och &r lattare att hantera (Borjesson & Palmblad,
2003a).

Det har genom historien funnits en tendens inom skolan att individualisera forklaringar till
"problembarn”. Svarigheter har forklarats med hanvisning till brister hos barnet. ”"Nagot fel pa
skolan kan det inte vara sa lange som skolan ar sin egen referens” (Borjesson & Palmblad,
2003a, s. 10). Men individer kan inte vara avvikande i sig sjalva utan det &r endast i relation
till vara énskningar och samhélleliga ordningsstrukturer som individer avviker (a.a.).

Historiskt sett uppstod specialpedagogiken som ett svar pa att den vanliga skolan inte
passade alla grupper av barn. Nar vi beskriver och talar om skeenden och ting i var omvarld
sa har vi alltid nagra utgangspunkter for detta beskrivande och man kan sdga att det alltid
finns flera satt att se pa saken. Nilholm (2007) beskriver t.ex. att man lange betraktades
handikapp som en individegenskap, men att framvéxten av ett relativt handikappbegrepp kom
att forandra detta synsatt. Att konsekvenserna av detta funktionshinder var beroende av hur
individens omvarld var organiserad och att man till stor del kunde forlagga orsakerna till att
funktionshindret blev ett handikapp till den omgivande miljon. En sadan forandring i
perspektiv kan gora att vi ser en handikappad individs situation pa olika sétt, t.ex. hur vi ser
pa en rullstolsburens majligheter att dka med kollektiva transportmedel. Inom det forsta
perspektivet far individen avstd fran sadana mojligheter och utifran det senare blir det
naturligt att se oOver hur man ska anpassa kollektivtrafiken till manniskor med
funktionshinder.

Nilholm menar att handling alltid uttrycker nagon form av perspektiv och att det ar fullt
mojligt att vi talar om ett perspektiv medan vi med vara handlingar uttrycker ett annat.
Perspektiven inte ar fria fran kanslor och emotioner utan organiskt sammanbundna med dessa
och utvecklas i specifika sociala och kulturella sammanhang. Framfdrallt “finns” perspektiven
i interaktion och kommunikation mellan ménniskor (a.a.).

Persson (2001) talar om att se specialpedagogiskt stod ur tva perspektiv; ett relationellt
perspektiv och ett kategoriskt perspektiv. Det relationella perspektivet betonar att



specialpedagogisk verksamhet bor ske ”i interaktion med Ovrig pedagogisk verksamhet i
skolan” (Persson, 2001, s. 143) samt att eleven maste ses utifran bade miljo och socialt
samspel. Inom det kategoriska perspektivet daremot ser man eventuella svarigheter som
individbundna. Persson (2001) menar att bada perspektiven kan finnas sida vid sida inom en
verksamhet, men att det specialpedagogiska stodet sedan lange har fargats av det kategoriska.

Nilholm (2007) definierar specialpedagogik som varande “pedagogik dar den vanliga
pedagogiken inte anses racka till och ar saledes intimt forknippad med de skillnader mellan
barn som sa att sdga ryms inom den vanliga undervisningen” (s. 13). Nilholm presenterar tre
olika perspektiv pad specialpedagogik; det kompensatoriska, det kritiska och
dilemmaperspektivet. Det kompensatoriska perspektivet liknar det kategoriska perspektivet
(Persson, 2001) satillvida att det ar individen som &r problembéarare och kraver darfor
kompensatoriska losningar for de brister som man menar att denne uppvisar. Psykologiska
och medicinska forklaringar dominerar detta perspektiv.

Det kritiska perspektivet ligger nédra det relationella perspektivet (Persson, 2001), men
accepterar inte alls specialpedagogik utan ser det som nagot negativt och icke onskvart.
Nilholm (2007) skriver att man inom detta perspektiv “framhaller att specialpedagogiken &r
fortryckande, bl. a. for att den pekar ut barn som mer eller mindre onormala” (s. 21) och dar
ett satt att gora detta till exempel & genom professionella gruppers intresse att konstruera
grupper” (s. 53). Det kan vara pedagogers intresse av att skapa grupper av elever som inte
klarar av att félja den normala undervisningen och/eller skolans intresse av att konstruera
grupper for att dolja sin oférmaga att na alla elever. Inom detta perspektiv har problematiken
mer att géra med olika miljobetingelser och har sin forklaring i sociala processer. Det ar alltsa
inte barns egenskaper i sig som ger upphov till ett behov av specialpedagogik.

Enligt det kritiska perspektivet, som ar ideologikritiskt, vore det mest onskvérda att
specialpedagogikens varderande och marginaliserande effekter helt férsvann och att skolans
verksamhet formadde mota varje barns behov utifran deras egna forutsattningar.
Specialpedagogiken kan hér ses som skolors misslyckande att hantera elevers olikheter (a.a.).
Det tredje perspektivet Nilholm diskuterar ar dilemmaperspektivet om vilket han skriver:

I begreppet dilemma ligger att det inte finns nagra enkla Iésningar nar utbildningssystem ska
hantera elevers olikhet. Viktigt blir da att studera de sociala sammanhang dar ”problemen”
identifieras och hanteras, vilka uppfattningar olika aktdrer har om ”problemen”, vem som har
makt att definiera dem osv (s. 58).

Dilemmaperspektivet skiljer sig fran de tva dvriga bl. a. genom att det kompensatoriska och
det kritiska perspektivet utgar fran forskares och professionellas kunskap och maktintressen
och dar man ocksa menar att det i bakgrunden finns en “riktig” I6sning pa problematiken.
Dilemmaperspektivet framhaller solidaritet med de uppfattningar olika aktérer har och med
deras rétt att uttrycka dessa, medan det kritiska perspektivet mer solidariserar sig med sina
egna forestéllningar om vad som &r den goda skolan” (a.a. s. 79). | dilemmaperspektivet
handlar det snarare om att visa pa de forestallningar om fenomen som existerar och sedan
undersoka hur de tar sig uttryck (a.a.).



2 Teoretiska utgangspunkter

De teoretiska utgangspunkter som presenteras i foljande avsnitt anser vi vara relevanta for att
ge lasaren en god insyn och bakgrund till den problemformulering som studien intresserar sig
for. Uppsatsen bygger pa ett intresse for hur sociala praktiker uppkommer och hur den
historiska och sociala kontextbundenhet, som praglar hur vi anvéander spraket och var
kunskap, kan tydligg0dra processen som leder fram till att ett vissa beteenden kan urskiljas och
uppfattas som sociala och individuella problem. Bdrjesson (1997) beskriver en grundtanke
bakom de konstruktionistiska ansatserna i termer av att “det sérskilda inte ar ett absolut behov
utan en relation som bestams av varije tids pagaende strider om definitioner” (s.15).

I studien &r maktbegreppet viktigt, vilket gor det nodvandigt att redogdra for vilket
perspektiv pa makt vi intar. Vi har i uppsatsen velat undersoka hur, i vilka situationer och i
samband med vilka beteenden l&rare anvander korrektiva utsagor riktade mot elever och vilka
konsekvenser detta far. Sprak och makt och hur dessa anvands och skapas i
undervisningssituationer ar fokus for uppsatsen och darfér valdes en socialkonstruktionistisk
ansats.

Kapitlet inleds med en beskrivning av det sociokulturella perspektivet pa interaktion och
sprak vilket foljs av en redogorelse for ett socialkonstruktionistiskt perspektiv varefter ett
antal tankar kring begreppen makt, normalitet - avvikelse samt stigmatisering redogors for,
vilka anses vara centrala for studien. Dérefter presenteras fem skolforskningsstudier, som
anses vara av vikt for studien.

2.1 Ett sociokulturellt perspektiv pa interaktion

| det sociokulturella perspektivet ar spraket det viktigaste kollektiva verktyget for forstaelsen
och samspelet manniskor emellan (Saljo, 2000). Vi lar genom spraket som verktyg och med
spraket som hjalp konstruerar vi vart séatt att se pa varlden. Inom det sociokulturella
perspektivet ar ett annat utmérkande drag att man intresserar sig for hur olika sociala praktiker
formas; det som blir det mest vasentliga &r hur olika tankar och idéer kommer till uttryck i
praktiken och dar aven samspelet mellan individ och kollektiv (i det har fallet skolan) ar av
central betydelse. Léanken mellan individen och kollektivet utgors av den sprakliga
kommunikationen (a.a.).

Den historiska utvecklingen finns nérvarande i det nuvarande. Men i alla dessa processer ar

kommunikation/interaktion mellan ménniskor avgérande. Det & genom kommunikation som
sociokulturella resurser skapas, men det ar ocksa genom kommunikation som de fors vidare.
Detta &r en grundtanke i ett sociokulturellt perspektiv (Saljo, 2000, s. 22).

Centralt i det sociokulturella perspektivet ar ocksa att man inte skiljer tal fran handling, utan
tal ses som en form av handling. Talet & nagot vi gér och som far vida konsekvenser. Saljo
(2000) skriver att vi ... formar oss sjalva och andra, var etik och moral, i och genom
kommunikation” (s. 89).

| ett sociokulturellt perspektiv ar det viktigt att se att sprakliga framstéllningar innehaller
varderingar, attityder och antaganden, och att manga av dessa ar osynliga for oss (a.a.).
Hundeide (2003) skriver om det intersubjektiva klassrummet som skapar ett slags ram eller ett
“metakontrakt” av omsesidiga forvantningar larare och elever emellan. Det handlar om



forvantningar géllande position, ansvar, intimitet/distans, vilka satt att tala som ar lampliga
samt vilken stéllning och roll och vilka réttigheter man antar att eleven har i klassen. Lé&rare
och elever kommer fram till en tyst och 6msesidig “framférhandlad” definition, och detta styr
och begrénsar fortsattningsvis vad som &r passande upptrddande i klassrummet (Hundeide,
2003).

Nagot som ocksa utmarker det sociokulturella perspektivet ar mediering (formedling).
"Mediering innebar att vart tankande och vara férestallningsvarldar ar framvuxna ur, och
darmed fargade av, var kultur och dess intellektuella och fysiska redskap” (Saljo, 2000, s. 81).
Vi hanterar var omvarld med hjalp av olika fysiska och intellektuella redskap som alla utgor
integrerade delar av vara sociala praktiker. Manniskans viktigaste medierande redskap &ar dock
de resurser som finns i vart sprak, dar vi med hjalp av kommunikation med andra blir
delaktiga i satt att beteckna och beskriva varlden som ar funktionella och som gor att vi kan
samspela med andra ménniskor i olika aktiviteter (a.a.). S&ljo (2000) menar vidare att i en
sociokulturell bemaérkelse &r de satt vi resonerar och tolkar verkligheten som vi moter i
interaktion de satt vi senare anvander som resurser for att forsta och kommunicera i framtida
situationer; alltsa ar tankandet hos individer former av kommunikation som individen stétt pa
och tagit till sig tidigare i livet.

Dysthe (2003) beskriver motivation och engagemang som avgorande faktorer for larandet.
Inom det sociokulturella perspektivet betonar man skolans férmaga att skapa en god laromiljo
och situationer som stimulerar till aktivt deltagande. Det ar avgdrande for motivationen att det
skapas interaktionsformer och miljoer dar individen kanner sig accepterad och som pa ett
positivt sétt kan forma den larandes identitet (a.a.).

2.2 Socialkonstruktionism

Utover att lyfta sprakets och interaktionens betydelse, vilket ar centralt i det sociokulturella
perspektivet, vill vi dessutom ldgga ett maktperspektiv pa den interaktion vi ser i
klassrummet. Socialkonstruktionismen ar ett mycket brett och mangfacetterat perspektiv, som
kan ses som en kontrast till positivismen. Alla varianter av det socialkonstruktionistiska
perspektivet vander sig starkt mot essentialismen, dar man menar att olika foreteelser har en
oforanderlig egenskapskarna, som &r dess vasen. Socialkonstruktionisterna menar tvartom att
allt &r konstruerat. For socialkonstruktionismen &r det, till skillnad fran positivismens tankar
om en objektiv verklighet, centralt att verkligheten &r socialt konstruerad (Alvesson &
Skoldberg, 2008; Borjesson & Palmblad, 2007). All kunskap ar socialt konstruerad och kan
saledes inte heller avspegla nagon entydig verklighet. Poangen &r darfor att vara varldsbilder
kunde ha wvarit annorlunda om vi gjort andra gransdragningar. Konstruktionistisk
problemforskning inriktas pa att analysera hur idéer och kunskap om avvikare byggs upp och
aterskapas pa olika samhéllsarenor (Borjesson & Palmblad, 2007).

Nar det galler spraket anser man inom konstruktionismen att sa snart sprak anvands sa har
verklighet konstruerats. Sprak betraktas som en handling och inte som ett fardigt system. Det
ska ses som en aktivitet och inte som en spegel av verkligheten. Spraket "gér” nagot med
varlden genom att det frammanar var verklighet (Borjesson & Palmblad, 2007).

Lundgren (2006) havdar att en karnpunkt i social konstruktionism ar tanken att synen pa
avvikelse och normalitet konstrueras i ett teoretiskt och ett historiskt sammanhang. ”Denna
syn speglar de sociala, kulturella och historiska sammanhang i vilka de uppstar och som
formar tolkningen av den normala individen” (a.a. s. 53). Den sociala konstruktionen av
individen sker alltsa inte i ett vakuum. Lundgren hanvisar till Foucault som menar att nar man



studerar sociala konstruktioner innebdr det att reflektera dver det som ségs, hur det sédgs och
hur det gors, men ocksa éver det som inte sags (a.a.).

2.3 Makt

Nar det galler maktbegreppet utgar var studie fran Foucaults teorier om makt. Foucault kan
ségas vara en forgrundsgestalt for den socialkonstruktionistiska teoribildningen och han
menar att makt & nagot som man utdvar, snarare an besitter (Foucault, 2003). Makten ér,
enligt Foucault, inte nagon abstrakt egenskap som kan isoleras och studeras i sig. Den saknar
essens och kan inte matas utan existerar bara i relationer och nér den uttrycks i handling
(Alvesson & Skoldberg, 2008).

Permer och Permer (2002) refererar till Foucault och beskriver dennes maktbegrepp som
en reaktion pa traditionella analyser av makt, som séger att nagon stravar efter makt eller att
nagon har makten, som om makt ar en substans som skulle kunna erévras. Traditionell syn pa
makt talar ocksa om makt som en mdjlighet att patvinga nagon en annans vilja. Foucault
daremot ser makten som en relation mellan ménniskor och inte som en egenskap eller en
resurs som en individ eller en grupp manniskor har. Makt ska ses som ett styrkeforhallande
och utévas mellan parter. Foucault intresserar sig for vad som hander i detta férhallande. Han
riktar inte in sig pa resultatet av maktrelationen, utan fragar sig istallet med vilka medel den
utdvas. Foucault & med andra ord intresserad av maktens hur (Permer & Permer, 2002;
Lundgren, 2006). Maktens styrkeforhallanden &r hela tiden rorliga och kan omkastas. Makten
skapas alltsa i 6gonblicket och ar aldrig passiv. Foucault intresserar sig framst for makt i det
lilla formatet, pa mikroniva. 1 maktens mikrofysik bildar, enligt Foucault, alla manskliga
forhallanden olika natverk av maktrelationer. Makten bor i dem alla, den finns Gverallt.
Foucault vill spara upp maktrelationer i vardagen och ringa in konkreta maktmekanismer
(Permer & Permer, 2002). Foucault menar att makt och kunskap &r parallella begrepp;
kunskap och vetande kan inte frilaggas fran makten. Maktutdvning och kunskapsutveckling
star i nara relation till varandra (Alvesson & Skoldberg, 2008).

Bartholdsson (2008) beskriver ocksa makt utifran ett foucaultinspirerat maktbegrepp, som
en handling, som syftar till att kontrollera andras handlingar. Makt kan inte dgas, men man
kan dga ratten att utdva makt. Enligt Bartholdsson far larare denna ratt genom det
samhallsuppdrag de har, men ocksa genom att de som varande vuxna har ett generellt och
kulturellt mandat att utéva sin makt o6ver barn och ungdomar. Men for att den har
maktrelationen ska fungera maste den godkéannas av dem som ska bli styrda och kontrolleras.
Eleverna maste med andra ord underordna sig lararens auktoritet och inte Gppet ifragasatta
den (a.a.).

Permer och Permer (2002) menar vidare att Foucault anser att makt bara kan utévas dver
fria subjekt. Det maste med andra ord finnas mojlighet till mothandling. Har kommer
motstand in i bilden. Lundgren (2006) refererar till Foucault, som menar att makt &r tatt
forknippat med motstand. ”Dar makt utvecklas finns motstand” (a.a. s. 68). Foucault menar
att makten i grunden &r mer en styrning dn en konfrontation mellan tva motstandare. Makten
existerar i sociala relationer och ar situerad eller med andra ord relationell. ”Den skapas och
forandras i det diskursiva spelet.” (a.a. s. 67). Maktrelationer forstas bast utifran de tekniker
och de former som de uttrycks i. "Det ar utdvandet av makt som &r det centrala, de praktiker,
tekniker och procedurer som ger effekt at makten. Det &r i och med detta som vi kan tala om
makt pa ett fruktbart satt, menar Foucault” (Alvesson & Skéldberg, 2008, s. 371).

Hur ser da de styrningstekniker ut som Foucault hanvisar till? Alvesson och Skdldberg
(2008) beskriver hur ledningsmetoder utifran Foucaults teorier skulle kunna forstds som
maktinstrument, som gor att individers handlingsutrymme pa olika sétt ringas in och



begrénsas, genom formning av individer som subjekt mer an som en neutral styrning och
samordning.

Politisk styrning syftar till att utéva makt mot manniskor genom anvandandet av tekniker
for att reglera deras uppférande. Om man ska styra nagon behdver man veta sa mycket som
mojligt om de individer man ska styra, sa att man kan paverka dem pa ett sa framgangsrikt
satt som mojligt. Styrning grundar sig alltsa pa en kunskap om det som ar maktens foremal.
Disciplin ar en politisk teknik for styrning, vars mal ar att forma fogliga och nyttiga
medborgare (Permer & Permer, 2002). Foucault skriver om disciplinen att den

...kan inte identifieras vare sig med en institution eller en myndighet; den &r en typ
av makt, ett satt varpd den utévas, som omfattar en hel uppsattning av redskap,
tekniker, forfaranden, tillimpningsnivaer och syften; den ar maktens "fysik” eller
“anatomi”, en teknologi (Foucault, 2003, s. 216).

Foucault menar att den disciplindra makten kannetecknas av 6vervakning, normalisering och
examination och &r ett starkt inslag i det moderna samhéllet. Den &r inte enbart negativ i form
av bestraffningar, utan har &ven positiva inslag som t.ex. skapande, producerande och
uppmuntrande (Andreasson, Ekstrom & Lundgren, 2009).

Den pastorala makten kan ses som en utvidgning av den disciplindra tekniken, en teknik
som gar ut pa att fA manniskan att genom bekannelse uppge kunskap om hennes inre, sa att
sjalen kan utforskas for att senare kunna styras optimalt. Bekannelseforfarandet fungerar pa
tva satt; det kraver att individen ska Overtrada granserna for diskretion och fungerar ocksa
som processer som beféster identiteten. Det ar en teknik som anvands for att befésta
manniskor vid lampliga identiteter (Permer & Permer, 2002).

Né&r kroppsstraffen ersatts av mildare metoder handlar det inte om att straffa mindre utan
om att straffa battre. Det handlar om att géra makten att bestraffa till en integrerad del av
samhallskroppen eftersom det ar effektivare att styra manniskor genom att paverka deras
forestallningar och idéer; att gora dem fogliga med vanor, regler och order. Att fa individen
att utdva sjalvkontroll. Den lydiga individen underkastas da inte bara en myndighet utanfor
sig sjalv utan ocksa en myndighet inom sig sjalv vilket gor att sjalarna blir en del i det
herravdlde som makten har éver ménniskans kropp (Foucault, 2003).

2.4 Normalitet och avvikelse

Forestallningar om normalitet &r inget konstant utan forandras Over tid. Mycket av det som
ansags vara “normalt” for hundra ar sedan &r forlegat idag. Borjesson och Palmblad (2003a)
skriver att "l konstruktionen av det ideala barnet finns ett evigt tema som handlar om att se
hur vl individen balanserar pa en linje mellan for mycket och for litet” (s.30). Barn ar inte
avvikande i sig sjélva, utan det ar skolans krav pa dem, som skapar problemen. Normalitet
handlar om social anpassning med kulturella mattstockar (a.a.).

Tideman, Rosengyvist, Lansheim, Ranagarden och Jacobsson (2005) menar att skolan ofta
ar den plats dar barnets svarigheter upptacks, kanske inte sa mycket for att barnet har
svarigheter, utan for att skolan som institution i olika tider har behov av att barn fungerar pa
ett visst satt. Forfattarna skriver vidare att vi kategoriserar manniskor i de idévérderingar och
strukturer som &r radande i samhallet och att det i alla tider har funnits grupper som har
kampat for att fa ratten att avgora vem som anses vara normal eller avvikande. | samhéllet
finns forestallningar om hur en manniska ska vara och ingar man i den kategorin anses man
vara normal. De som hamnar utanfér denna grupp anses vara onormala (a.a.).
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Om nagot skall kunna uppfattas som onormalt maste det finnas nagot normalt att jamfora
med. Borjesson och Palmblad (2003a) menar att det &r ”i relation till skolans ideala takt och
riktning som det problematiska barnet fabriceras, och det stora hjalpmedlet for ett sadant
definitionsarbete &r att stélla denna avvikare i relation till klassen som kontrollgrupp”
(Borjesson & Palmblad, 2003a, s.125).

Tideman m fl. (2005) visar pa tre olika sétt att se pd normalitet dar den forsta kallas for
statistisk normalitet med vilket menas att den ligger inom ramen for det vanliga,
genomsnittliga och normala tillstandet. Normalitet definieras har utifran ett medelvarde, dar
avvikelse inte ingar i det normala omradet. Den andra synen pa normalitet kallas normativ
normalitet och d& utgdr man fran varderingar som rader i samhallet, vilket innebar att
varderingar kan variera under olika tidsperioder. Ytterligare ett satt att definiera normalitet &r,
enligt Tideman, individuell eller medicinsk normalitet. Har utgar man fran en frisk manniska
som inte avviker pa nagot medicinskt satt och dar den person som avviker fran denna
definition av normalitet behéver behandling for att vidare kunna uppna normalitet. | var studie
fokuserar vi den normativa normaliteten (Tideman m.fl., 2005).

Bartholdsson (2008) bendmner denna normalitet som den foéreskrivande normaliteten, som
utgar fran hur det borde vara och som bygger pa bestamda vérden i en bestamd kontext.
Sandin, Hydén och Lind (2006) beskriver normalitet som bade en norm och det som &r vanligt
forekommande och oavsett vilket vi forhaller oss till sa bygger forstaelsen av det som é&r
normalt pa en jamforelse mellan dessa bada. Det som anses vara normalt ar kontextbundet
och behover inte vara detsamma i olika sammanhang och i olika tider (a.a.).

Idag handlar dock normalitetstankandet i mycket hogre grad an for hundra ar sedan om att
fungera socialt i skolan. De elever som inte gor detta blir avvikande. Borjesson och Palmblad
(2003) menar att eleven mattlighetsprovas, for att bedémas vara antingen socialt balanserad
eller obalanserad och att normalitet handlar om att anpassa sig socialt efter de kulturella
mattstockar som finns.

Nar det galler avvikelse sa framhaller Lundgren (2006) att den forskning som har fokuserat
avvikelse har gjort det utifran tva olika perspektiv. Det ena ar ett positivistiskt perspektiv, dar
utgangspunkten ar att det finns vissa bestdmda faktorer som gor att avvikelse uppstar och det
andra &r ett socialkonstruktivistiskt perspektiv dar utgangspunkten ar att avvikelse skapas i en
diskurs. Det som &r avgorande i det socialkonstruktionistiska perspektivet ar vem som valjer
att etikettera nagot som avvikande och hur (a.a). | var studie antar vi det
socialkonstruktionistiska perspektivet pa avvikelse.

Goffman (2007) menar att om man utgar fran en grupp individer som har en del
gemensamma varden och som delar vissa sociala normer ndr det galler upptrddande och
personliga attribut, s kan man beteckna varje individuell kategorimedlem som inte foljer
normerna som en avvikare och se pa hans eller hennes egenhet som avvikelse.

11



2.5 Stigmatisering

Goffman (2007) skriver om ordet stigma och stigmatisering och forklarar att det ar ett mycket
gammalt fenomen, som gar tillbaka till det antika Grekland, dar man med begreppet stigma
menade kroppsliga marken som markerade nagot ovanligt eller nedsattande om en person.
Tecken bréandes eller skars in i kroppen sa att andra personer skulle kunna se att béararen var
en utstott person, en person man inte borde befatta sig med. Goffman havdar vidare att varje
samhélle avgor vilka medel som anvénds for att dela in ménniskor i kategorier och vilka
egenskaper som uppfattas som vanliga och naturliga for individerna i varje sadan kategori
(a.a.).

Nar vi stoter pa en framling sd bildar vi oss snabbt en uppfattning och gor en
kategorisering av honom utifran den forsta anblicken. Utifran detta forsta intryck skapar vi
normativa forvantningar pa individen. Vi ar inte medvetna om dessa skapade normativa
forvantningar forran kraven vi stéllt inte infrias. Da forst blir vi medvetna om de
forestallningar vi haft. Den karaktar vi tillskriver individen via vara intryck i forsta skedet
kallar Goffman (2007) for den virtuella (skenbara) sociala identiteten till skillnad fran den
faktiska sociala identiteten. Om vi sedan marker att individen har ndgon mindre 6nskvérd
egenskap som skiljer honom fran Gvriga personer som ingar i den kategori dar personen
befinner sig, sa reduceras han i vart medvetande fran en hel och vanlig manniska till en utstott
manniska. Denna stdmpling innebér ett stigma. Goffman anvéander termen stigma pa en
egenskap som &r djupt misskrediterande, men menar att om man ska kunna beskriva detta
behovs ett sprak som fokuserar relationer och inte egenskaper. En egenskap kan vara
stigmatiserande for en grupp manniskor, men vara en bekraftelse pa grupptillhérighet for en
annan. Egenskapen i sig behover inte vara vare sig misskrediterande eller positivt varderad
(a.a.).

Manniskor forsoker att forsvara det satt pa vilket de behandlar méanniskor som de anser har
ett stigma. De bygger upp en stigmateori for att forklara den stigmatiserades underlédgsenhet
och for att Overtyga sig sjalva och andra om den fara den stigmatiserade representerar. Om
den stigmatiserade varjer sig och vill protestera mot situationen kan bade det som anses vara
en defekt hos den personen och den framkallade reaktionen ses som ett bevis for defekten och
gora att manniskor ser det hela som en rattvis vedergallning for ndgot som den stigmatiserade
individen eller hans familj gjort och da kan den behandling han utsétts for rattfardigas (a.a.).

Goffman beskriver skillnaden mellan positiv stigma, sa kallade statussymboler eller
prestigesymboler, som pekar ut nagot positivt hos personen och negativ stigma, som benamns
stigmasymboler som “drar uppmaéarksamheten till en for individen fornedrande brist”
(Goffman, 2007, s. 52).

Haug (1998) menar att om man anvander en kompensatorisk 16sning nar det géller barns
"problem” i skolan kan detta vara bade stigmatiserande och orealistiskt. Stigmatiserande i den
bemarkelsen att barn blir sérbehandlande, vilket ju & kompensationens grundidé. Orealistisk i
de fall dar det faktiskt inte & majligt att kunna kompensera for barns svarigheter (a.a.).

Stigmatisering kan leda till att individen blir stdmplad. Hill och Rabe (1992) refererar till
Beckers stamplingsteori och forklarar stdimpling med att ”"manniskor eller grupper av andra
tillskrivs egenskaper som véarderas som i negativ mening avvikande” (s.32f). De menar att
stamplingen kan utgd fran personens narmaste omgivning, men ocksa fran andra sociala
grupper, men den kan ocksa vara institutionaliserad av samhallet (a.a.).
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2.6 Sammanfattning av tidigare forskning

Foucaults teorier om makt innebar bl. a. att makt inte 4 ndgot man ager, utan nagot man
utdvar. Den saknar essens och existerar bara i relationer och nér den uttrycks i handling. Makt
ska ses som en relation mellan manniskor och inte som en egenskap eller en resurs som en
individ eller en grupp manniskor har. Makt ska ses som ett styrkeférhallande, som inte &r
konstant, utan som andrar sig och kan omkastas efter situationen. Den skapas alltsa i
ogonblicket och &r aldrig passiv. Makt kan bara utévas Over fria subjekt, som har en mgjlighet
till mothandling. Motstand ar, enligt Foucault, tatt forknippad med makt, men det handlar mer
om styrning &n om kamp mellan tva motstandare. Kunskap och makt ar tva parallella
begrepp; kunskap och vetande kan inte sarskiljas fran makten.

Vad som betecknas som normalt respektive avvikande har att géra med kontexten. Det
som var normalt for hundra ar sedan ar kanske onormalt nu och tvartom. Skolans normer for
vad som ar normalt skapar ocksa det avvikande. Skolan kan bli den plats dar barnets
svarigheter upptécks, kanske inte sd mycket for att barnet har svarigheter, utan for att skolan
som institution i olika tider har behov av att barn ar pa ett visst satt. Tre olika sétt att se pa
normalitet presenteras; statistisk normalitet dar normalitet definieras utifran ett medelvarde,
dar avvikelse inte ingar i det normala omradet, normativ normalitet dar man utgar fran
varderingar som rader i ett samhalle vid en viss tid och individuell eller medicinsk normalitet
dar normalitet innebar att man utgar fran en frisk manniska som inte avviker pa nagot
medicinskt satt.

Stigmatisering innebér att en person tillskrivs en egenskap som ar djupt misskrediterande.
Det kan vara sa att en egenskap kan vara stigmatiserande for en grupp méanniskor, men vara
en bekraftelse pa grupptillhdrighet for en annan. Egenskapen i sig behover med andra ord inte
vara vare sig misskrediterande eller positivt varderad, utan har med den specifika situationen
att gora. Ska man kunna beskriva detta behovs ett sprak som fokuserar relationer och inte
egenskaper.

2.7 Skolforskning ur ett maktperspektiv

Nedan kommer nagra klassrumsstudier att presenteras. Klassrumsforskning &r inriktad pa att
”studera undervisningens mikrouniversum och kartldgga undervisningens “inre arbete’.
Klassrumsforskningens strdvan &r studier i den faktiskt genomférda undervisningen, i
samspelet mellan larare och elev och dmne/aktivitet i situationen” (Permer & Permer, 2002, s.
67).

2.7.1 Studie 1

Permer och Permer (2002) har i sin klassrumsstudie fokuserat hur larare och elever
konstitueras som subjekt for ansvarsdiskurser. De har videofilmat klassrumsinteraktion, gjort
djupintervjuer med larare och studerat olika styrdokument. Klasserna de observerat genom
videofilmning &r sex klasser i arskurs 5-11. Deras syfte med avhandlingen &r att belysa
maktpraktiker i klassrummet och dessa maktpraktikers relationer till ansvarsfostran. De ser
skolvardagen som konstruerad av larare och elever genom sociala praktiker; intar med andra
ord ett socialkonstruktionistiskt perspektiv, men gar ett steg langre och inriktar sig pa att
studera hur maktteknologier och kunskapsbildning tillsammans bidrar till att styra skolans
aktérer mot de “sanningar” som finns nedskrivna i utredningar och andra dokument. De vill
stiga ner i klassrummets mikrovarld for att belysa hur denna konstituering sker i olika
praktiker. Forfattarna fokuserar inte bara ansvar, utan dven maktutévning och styrning i
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konkreta praktiker och relationen mellan 6vergripande diskurser och olika tankar och
handlingar pa olika klassrumsarenor (Permer & Permer, 2002).

De har i sina studier av klassrumsinteraktion sett olika tekniker for maktutévning. De
delar in dessa i tva olika grupper. For det forsta ar det gruppen av tekniker som kan géra att
var kunskap om individer 6kar. Har handlar det om praktiker som "innesluter individer i ett
analyserbart rum — ett panoptikon — dar vi kan fordela eller placera dem, inbjuda dem att
delta, samla kunskap om dem och ordna denna kunskap i kategorier eller rangordningar” (a.a.
s.151). Hit hor teknikerna ©vervakning, invitation, distribution och klassificering.
Overvakning ar en form av kontrollerande observation, som ofta verkar vara en del av
undervisningen mer an ett tillskott. Invitation ar en maktteknik som forfattarna forklarar ar av
pastoral karaktar, vilket innebdr att syftet med tekniken ar att skapa vélbefinnande. Invitation
innefattar att ”locka, egga eller sporra, att skdmta, att erbjuda hjalp, att offra sig och att
bekymra sig om livet som helhet, att skapa valbefinnande och att fa individer att avsléja
“sanningar” om sig sjalva” (Permer & Permer, 2002, s. 155). Makt i den nutida skolan verkar
arbeta mer med lockelser och inbjudanden snarare an genom befallningar och tvang.
Distribution betyder utspridning av elever och detta kan ha en disciplinerande effekt.
Klassificering handlar om tekniker for att differentiera grupper eller individer fran varandra
(a.a.).

Den andra gruppen utgdrs av tekniker som sérskiljer och tydliggor “det ratta” respektive
det avvikande och som syftar till likriktning. Hit réknas teknikerna individualisering,
totalisering, den normaliserande bedémningen, exklusion och reglering, som allihop
resulterar i inneslutning av det som ar “det rédtta” och uteslutning av det heterogena (a.a.).
Individualisering innebér att en individ lyfts fram och det kan vara i bade positiv och negativ
bemarkelse. Totalisering ar nar kollektiv konstrueras, nar lararen totaliserar eleverna och
kallar gruppen for ni”. Den normaliserande bedémningen ar en maktteknik som fokuserar de
normer som ska gélla. Exklusion innebar att man tydliggor det avvikande och reglering
handlar om att havda regler (a.a.).

Utover dessa makttekniker finns dven sjalvtekniker, tekniker for att 6ka kunskapen om sig
sjalv, men dven att arbeta pa sig sjalv for att bli ett moraliskt subjekt. Det &ar vanligt, havdar
forfattarna, att larare uppmanar elever att kontrollera sig sjalva och handla "ratt” (a.a.).
Forfattarna forklarar sjalvtekniker utifran det som Foucault skriver om sjalvkannedom:

Sjalvtekniker innefattar séledes att 6ka kunskapen om sig sjalv genom att
undersoka sig sjalv, att reflektera dver sig sjalv, att bedéma sig sjalv och att
kontrollera sig sjalv. Dessutom innefattar sjalvteknikerna att arbeta pa sig
sjélv for att bli ett moraliskt subjekt, det vill siga att dra moraliska slutsatser
av undersokningen och bedémningen av sig sjalv och slutligen vélja att bete
sig ansvarigt (Permer & Permer, 2002, s.167).

Vid djupintervjuer med larare och elever diskuterades hur de uppfattade och tolkade olika
episoder ur det videoinspelade materialet. Genom dessa djupintervjuer och genom
klassrumsobservationer menar forfattarna sig kunna urskilja tre olika klassrumsdiskurser; det
traditionella, det naturliga och det humanistiska klassrummet. Det traditionella kan kortfattat
beskrivas som ett klassrum som domineras av alderdomliga epistemologier och av en styrning
som &r baserad pa att manniskan styrs utifran och att det ar de yttre beteendena som bor
fokuseras i skolan. Det naturliga klassrummet har en styrning som &r komplex och dar l&raren
utgdr ifran att ansvar ar en naturgiven egenskap. Lararen styr i namn av frihet, men en frihet
med konstruerat naturliga granser. Individen ses i stort sett som styrd inifran. Det
humanistiska klassrummet slutligen ar “ett klassrum som praglas av att elever ska konstituera
sig sjadlva som moraliska subjekt och i enlighet darmed vélja att bete sig ansvarigt” (a.a. s.
261).
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2.7.2 Studie 2

Bartholdsson (2008) har i sina klassrumsstudier fokuserat hur det 6nskvarda elevskapet
konstrueras. Forfattaren har gjort omfattande observationer i en forskoleklass och en arskurs 5
och konstaterar att ett onskvért elevskap ar att eleven sjalv skall vilja ”det ratta” och att ”detta
ratta” maste vara tydligt bade for de som styr och de som blir styrda. Det forutsatter att bada
parter delar kunskap om hur det 6nskvarda kommer till uttryck och vet hur spelreglerna ser ut.

Det géller for lararna att genom vanlig maktutévning fa eleverna att bli lararnas allierade
och att inte styra eleverna mot deras vilja. For att den hdr vanliga maktrelationen ska fungera
maste den godkéannas av dem som ska bli styrda och kontrolleras. Eleverna maste med andra
ord underordna sig lararens auktoritet och inte Oppet ifragasatta den. Bartholdsson skriver att
eftersom inte alla barn och ungdomar vill samma saker maste ldararen &nda anvanda nagon
form av tvangsmakt.

I sin studie finner Bartholdsson att larare i mycket hog utstrackning anstranger sig for att
utdbva makt med vanlighet och omsorg. De tekniker lararna anvander namner hon vénlig
maktutovning” (Bartholdsson, 2008, s. 18). Hon refererar till Bourdieu och det som denne
beskriver som det symboliska valdet. Det ar en mjukare, forsiktigare och inte sa tydlig form
av dominans och &r det "vald” som bast tjanar systemet. Bartholdsson skriver att det ar sa
man ska forstd maktutdvning i skolan, som tekniker for att styra utan att det marks. "Vanlig
maktutdvning &r just vanlig och omsorgsinriktad” (a.a. s. 18), menar hon.

Bartholdsson konstaterar att den negativa eleven anses vara en elev som inte reglerar sig
sjdlv pa ett onskvart satt. Elevens ovilja undergraver lararens auktoritet. Har foljer ett
dilemma néar det géaller den vanliga maktutdvningen; lararen maste tvinga den negativa eleven
att gora det den inte vill, vilket strider mot den véanliga maktutdvningens grundvalar. Den
negativa eleven utgor darfor ett hotfullt inslag och undergraver det vénliga och goda
lararskapet och dven forutsattningarna for en demokratisk skola. Bartholdsson skriver att den
negativa eleven ocksa utmanar de forestallningar vi har om elevens inneboende lust att lara
och ta ansvar. Det 0nskvérda elevskapet i den vanliga maktutévningens skola kannetecknas
av ”idealt 'mogna’, ansvarstagande, mattfulla, empatiska och positiva elever och nar detta inte
ar fallet maste tonen, /.../ ,skdrpas” (a.a. s.141).

2.7.3 Studie 3

Lundgren (2006) har gjort en fallstudie av en kommun och som en del av detta observerat
klasser fran forskoleklass till arskurs 6 pa en skola under ett ar. Syftet med studien var att
studera hur barn i skolan kan bli foremal for sociala konstruktioner som tilldelar dem roller
som elever i riskzon. Forfattaren ville undersoka vilka styrningsstrategier och tekniker som i
detta sammanhang kom till uttryck i skolans pedagogiska praktik. Lundgren menar att larare
ar en del i en normaliseringsprocess, de styr varandra pa basis av uppfattningar och idéer,
djupt rotade i makt och kunskap, om vad som &r den goda skolan idag. Larare konstituerar sig
som moraliska subjekt. De har djupt rotade forestallningar om vad en elev ar. Elever jamfors
och kategoriseras utifran vad larare uppfattar vara det normala. Lundgren skriver om de
klassrumsobservationer hon gjort och att analysen av dessa visar att eleverna dvervakas och
rangordnas i klassrummet. Larare anvander strategier och tekniker for att skapa enhetlighet.
Samtidigt individualiserar larare genom att krav stélls pa eleven att aktivt bidra till sin egen
sjalvreglering och oka sin formaga till sjalvstyrning mot det rétta handlandet.

Lundgrens studie visar att larare i tal uttrycker idéer om hur styrningen av elever ska
genomforas. Har faststélls hur larare ska hitta strategier och tekniker for att eleverna ska ta till
sig sjalvreglerande tekniker och bli ansvarstagande subjekt. Detta, menar Lundgren, bygger
pa tanken om den sjalvreglerande eleven som den goda eleven. Blir eleven sjalvreglerande ar
kraftfulla korrigeringar inte lika nddvéndiga, som for den elev som inte internaliserat
sjalvregleringen. Nar eleven motsatter sig de idéer som ldarare har om hur styrning ska
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genomforas, "framtréder de repressiva formernas karaktar i maktrelationen” (Lundgren, 2006,
5. 177).

Den dominerande uppfattningen som Lundgren fann var att elever ska eller bor vara
ansvarstagande subjekt utrustade med sjalvreglerande tekniker. Om detta inte &r fallet riskerar
de eleverna att hamna i riskzonen. Expertkunskap kopplas da in for att visa bade elever och
foraldrar hur man tar sig tillbaka till det som anses vara normalt. Forfattaren kunde ocksa
konstatera att barnet ses som ensamt bérare av definierad avvikelse i de normaliserande
bedomningar som férekommer i den diskursiva praktiken. Hon fann ocksa att stravan efter att
korrigera det avvikande ar stérre &n funderingar 6ver hur dessa olikheter kan vara av godo
(a.a.).

2.7.4 Studie 4

Ohman (2007) har i sina klassrumsstudier i gymnastiksalen fokuserat styrning och intresserat
sig for tanken om att mé&nniskor styr sig sjélva i en 6nskvard riktning och hur detta iscensétts i
den praktiska verksamheten. Ohman antar ett makt- och styrningsperspektiv i sin studie dar
formerna for makt och styrning blir riktningsgivare for ménniskors handlingar. Forfattaren har
videofilmat femton lektioner i Idrott och halsa, dar sammanlagt tolv larare och deras elever
har medverkat.

Analyserna i studien fokuserar manniskors handlingar i befintliga situationer och handlar
om att undersdka vad som i praktiken gors och sdgs. Ohmans studie visar att eleverna alaggs
vissa handlingar, men dessa alagda handlingar riktas mot individens egen vilja till handling.
Med betoning pa elevens fria vilja “skapas ett subjekt som bor forma sig sjalvt i enlighet med
den diskursiva ordningen” (Ohman, 2007, s. 144). Med tonvikt pé& individens fria vilja ser
man en forvantan om en individ som styr sina handlingar i linje med diskursens ordning.
Ohman ifrdgasatter om individen har nagot egentligt frihetsutrymme. Individen har
forutsattningar att gora egna, fria val, men handlingarna styrs ofta av en inforlivad idé om det
sjalvklara och ratta. "I relationen mellan styrning och sjalvstyrning blir valfriheten relativ och
tdmligen begrénsad (a.a. s. 145).

Forfattaren vill genom sin studie klargéra hur ménniskor socialiseras in i specifika
diskurser och handlar enligt vissa monster, dvs. handlingar som i praktiken blir mgjliga och
rimliga om man inte ska framsta som besvarlig eller pa annat satt avvikande. Valfriheten blir
relativ och tamligen begransad i relationen mellan styrning och sjélvstyrning da valfriheten
far en tendens att fungera som ett krav. Detta krav resulterar i att individen sjalv ar ansvarig
for sina handlingar och sitt liv, helt oberoende av sociala och kulturella faktorer. Inaktivitet
och ovilja tex konstrueras da som personliga problem som individen sjalv har ansvar for
(a.a.).

Ohman har specifikt studerat hur elever skapas som aktivt ansvariga for sin fysiska halsa,
och genom det perspektiv som forfattaren anvants sig av i denna studie, framkommer att
individen &r fri forst nar saval kroppen som viljan betraktas som objekt for forandringsarbete.
Endast da individen sjdlv planerar sitt motionerande och reglerar arbetet med sin egen
utveckling i linje med den diskursiva ordningen ar hon fri (a.a.).

2.7.5 Studie 5

Henriksson (2009) har intervjuat elever pa individuella programmet och pa § 12-hem och
aven latit dem skriftligt berdtta om sina upplevelser av misslyckande i skolan. Beréttelserna
som eleverna skrivit ner och samtalen med dem visar larare som brustit i omdéme och handlat
pa ett satt som varit moraliskt tvivelaktigt. De slutsatser hon drar &r att elevernas upplevelser
av misslyckande stracker sig langt utanfor klassrummet, bade tidsmassigt, rumsligt, kroppsligt
och relationellt. De upplevelser de har varit med om stigmatiserar dem. Henriksson beskriver
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stigma som “ett slags kroppslig, social information som bararen mer eller mindre medvetet
sénder ut” (Henriksson, 2009, s. 62).

En annan slutsats Henriksson drar av samtalen med eleverna ar att deras upplevelser av
misslyckanden i skolan mer hdnger samman med den pedagogiska relationen mellan l&rare
och elev an relationen mellan elev och larande kopplat till specifika &mnen i skolan. Ur
elevens perspektiv handlar misslyckanden om “larares etiska normer och moraliska
forhallningssatt gentemot eleverna (a.a. s. 71).

Henriksson tar ocksa upp larares roll som moraliska forebilder och menar att vi géarna vill
utga ifran att alla larare agerar med elevernas basta for 6gonen, men problematiserar detta
genom att havda att bara for att larare valt att arbeta med barn och unga innebér det inte att de
automatiskt blir goda moraliska forebilder.

Trots att det finns etiska regler att folja verkar det som om larares etiska forhallningssatt
och moraliska agerande &r djupt rotat i den enskilde lararens egen syn pa sitt pedagogiska
uppdrag. Henriksson framhaller att larare formedlar ett moraliskt budskap och paverkar sina
elever genom sitt satt att vara och handla, forhallningssattet genomsyrar allt vi gor (a.a.).

Forfattaren menar att det finns former av larande och kunskap som man sallan talar om i
den dagliga pedagogiska praktiken och som man inte heller diskuterar sa ofta i pedagogisk
litteratur. Det ar den patiska kunskapen som alltsd handlar om de kroppsliga, relationella,
temporala och situationsbundna aspekterna av larande. Ordet patisk kommer fran latinets
lidande (lidelse) och passion och kéanns igen fran sammansattingar som empatisk, sympatisk
och apatisk. Man kan darfor forsta patisk kunskap som de etiska och moraliska dimensionerna
av att vara larare. Det handlar om en kroppsligt levd kunskap till skillnad fran den
intellektuella, teoretiska kunskapen. Att som ldrare ha en fallenhet for att skapa en god
pedagogisk atmosfar i klassrummet och en formaga att fa varje elev att kanna sig positivt sedd
och uppskattad, att ha en fingertoppskénsla for vad varje elev behdver for att lara och
utvecklas. Det &r de patiska dimensionerna som informanterna i studien beréttar om; hur
larare hanterar dessa elevers upplevelser av misslyckanden i klassrummet (Henriksson, 2009).

2.8 Sammanfattning av tidigare skolforskning

Forskning visar att larare anvéander olika tekniker for maktutévning for att styra eleverna mot
det "ratta” (Lundgren, 2006; Bartholdsson, 2008; Permer & Permer, 2002; Ohman, 2007). Det
rér sig om makttekniker som bade syftar till att “ringa in” eleverna sa att kunskapen om dem
okar, men ocksa om att sarskilja och tydliggora det “réatta” och det avvikande och
homogenisera gruppen (Permer & Permer, 2002; Lundgren, 2006).

Styrning sker i stor utstrackning i form av en vanlig maktutévning. Eleverna ska fas till att
vilja det rétta och de formas till att sjalva vilja det ratta genom denna vénliga maktutévning.
For att detta ska fungera maste bade de som styrs och de som blir styrda vara 6verens om vad
det ratta och 6nskvérda ar. Den negativa eleven hotar bilden av ”den goda lararen” och gor att
den vanliga maktutévningen tvingas 6verga i nagon form av tvangsmakt (Bartholdsson,
2008). Det dnskvarda, den goda eleven, ar ett ansvarstagande subjekt med sjalvreglerande
tekniker (Lundgren, 2006; Bartholdsson, 2008).

Larare styr i namn av frihet, men en frihet som har konstruerat naturliga grénser. Valen
som eleverna har ar kringskurna och aven om de har forutsattningar att gora egna, fria val, sa
styrs handlingarna ofta av en inforlivad idé om det sjalvklara och rétta (Ohman, 2007).

Misslyckanden i skolan stigmatiserar elever, men elevernas upplevelser av misslyckande
kan stracka sig langt utanfor klassrummet, bade tidsméssigt, rumsligt, kroppsligt och
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relationellt. Den pedagogiska relationen mellan larare och elev &r viktigare an relationen
mellan elev och larande relaterat till specifika &mneskunskaper (Henriksson, 2009).

3 Syfte

Syftet med uppsatsen &r att undersoka hur, i vilka situationer och i samband med vilka
beteenden ldrare anvénder olika korrektiva utsagor riktade mot elever och vilka direkta
konsekvenser detta far.

3.1 Fragestallningar

— Hur anvander larare korrektiva utsagor?

— I vilka situationer och i samband med vilka beteenden anvander larare korrektiva
utsagor?

- Vilka direkta konsekvenser far de korrektiva utsagorna?

4 Metod

| det har avsnittet presenterar vi det perspektiv vi lagger pa hanterandet av det empiriska
materialet och for de metoder vi har anvant vid insamlandet av empirin. Vi redogor ocksa for
urval, for undersokningens vérde och de etiska 6vervédganden som gjorts.

4.1 Val av metod

Utifran studiens syfte att undersoka hur och i vilka situationer ldrare anvéander olika
korrektiva utsagor riktade mot elever och vilka direkta konsekvenser detta far valdes en
kvalitativ ansats. | den kvalitativa ansatsen efterstravar man att séka djupare kunskap inom
valda omrade. Huvuduppgiften for ett kvalitativt synsatt ar att tolka och forsta de resultat som
framkommer, inte i forsta hand att generalisera, forklara och forutsdga. Inom denna ansats ses
forskarens forforstaelse som en tillgang for tolkningen. Kritik av den kvalitativa forskningen
ar att den kan vara alltfor subjektiv och att resultatet i hog grad beror pa vem som gjort
tolkningen (Stukat, 2005). Eftersom en djupare forstaelse for forskningsfragorna
efterstravades, valdes en kvalitativ ansats. Av den anledningen valdes inte en kvantitativ
ansats, vilken ger bredd och generaliserbarhet, men har svarigheter att bli djup (Stukat, 2005).

Observationer i klassrum gjordes, eftersom studien ville undersdka det som larare faktiskt
gor, inte det de séger att de gor. Det vardagliga arbetet i klassrummet skulle studeras, for att
kunna forstas battre och detta kraver att man ar ute i verksamheten. Vi ville undersoka och
analysera interaktionen i klassrummet.
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Observationer ger information som man svarligen eller omajligt skulle kunna fa genom andra
metoder (Bell, 2006; Fangen, 2005). Det blir latt sa att svaren man far i enkéater och intervjuer
ar "politiskt korrekta”. Man vet vad man som larare bor gora och svarar pa fragorna utifran
detta. Stukat rekommenderar att observationer anvands nar man vill ta reda pa om manniskor
verkligen gor det de sager att de gor eller beter sig sa som de séger att de gor. Anvander man
enkdter eller intervjuer kan man inte vara saker pa att informanterna talar sanning nar de
svarar pa fragorna. De kanske mer eller mindre medvetet faktiskt ljuger av olika anledningar.
Genom att man tittar, lyssnar och registrerar sina intryck anvander man sig sjalv som
matinstrument och hoppar da 6ver mellanled i form av enkater och intervjuer. En annan fordel
med observationer jamfort med enkéter och intervjuer ar att man far en kunskap som &r direkt
hamtad fran sitt sammanhang (Stukat, 2005).

Intervjuer valdes bort, eftersom en intervjusituation ar en mera konstruerad situation och
intervjuer presenterar den forstaelse som manniskor har nar de ska beskriva sina egna
erfarenheter. Detta &r naturligtvis viktig information, men det ar viktigt att podngtera att
intervjuer alltid &r redovisningar av hur nagon uppfattat ndgot som skett. Intervjuer & med
andra ord en aterspegling av subjektiva upplevelser av vad nagon varit med om. Nar vi sjélva
gor observationer &r vi ocksa selektiva, men vi kan samtidigt reflektera éver hur vi valt och
hur vi sorterat intryck och anvéanda reflektioner i analysen av resultatet (Fangen, 2005).
Repstad (2007) skriver att:

Det vardefulla med observationer &r att de ger forskaren direkt tilltrade till
socialt samspel och sociala processer som intervjuundersékningar och
textanalyser ofta bara kan ge indirekt och andrahandskunskap om (a.a. s. 34).

Nar man gor observationer kan man studera bade ickeverbal och verbal kommunikation. Man
kan titta pa ansiktsuttryck, kroppssprak, ansiktsfarg och séttet att tala osv. Bristande
dverensstammelse mellan det som sdgs och kroppsspraket kan vara intressant (Fangen, 2005).

4.2 Genomfdrande

4.2.1 Datainsamling

Observationer genomfordes i fyra klasser. En form av bekvamlighetsurval anvandes. Tva
narliggande skolor med barn i arskurs 1-5 eller arskurs 1-6 kontaktades. Fran borjan fanns en
tanke om att studera klasser fran ar 1-9, men detta forkastades da vi insag att det skulle bli
svdrare att hantera empirin, eftersom forutsattningarna att observera skiljer sig ganska mycket
at i arskurs 1-5 jamfort med i drskurs 6-9. | de aldre aldrarna hade det inte funnits mojlighet
att folja en klass under en dag samtidigt som vi féljde en larare, eftersom larare pa hogstadiet
undervisar sd manga olika klasser. Dessutom gjorde den begransade tiden att vi valde att
koncentrera oss pa de lagre aldrarna. En énskan fran oss var att fa besoka arskurs 4-5.

Vi kontaktade rektorerna pa respektive skola och berattade om syftet med studien och
upplyste om etiska aspekter. Rektorerna blev intresserade och fragade i sin tur larare i arskurs
4-5 pa respektive skolor om de kunde ta emot besok under en dag. Tre larare i arskurs 4-5 var
intresserade och en larare i arskurs 2.

Darefter togs kontakt med dessa fyra larare, tva fran vardera skola, antingen via telefon
eller mail. L&rarna informerades om att det var det dnskvérda elevbeteendet och hur larare
formar/uppréatthaller detta i sin undervisning, som skulle studeras. Vi kom dverens om tid och
plats for observationerna. Lararna ombads att inte tillrattaldgga undervisningen infor vart
besok, utan genomfora planerad, ordinarie undervisning. Lérarna informerades om vad vi
tankte séaga till eleverna om vart besok och varfor.
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Vi intog infor eleverna en delvis dold forskarroll. Bjérndal (2007) menar att det kan finnas en
risk med att informera exakt om vad som ska observeras, eftersom de som ska observeras da
kan upptrada annorlunda. Informationen kunde paverka deras séatt att bete sig. Vi har valt att
informera eleverna enligt det som Repstad (2007) kallar ofullstandig beskrivning. Eleverna
informerades om att vi skulle studera hur det ar att ga i t ex arskurs 4 ar 2009. De
informerades ocksa om att vi skulle sitta och skriva under dagen och de ombads “tanka bort”
oss. Tre av lararna hade informerat sina elever dagen innan om att vi skulle komma, sa de var
forberedda. De accepterade var narvaro och visade ingen oro 6ver att vi var dar.

Fyra klasser observerades under en hel skoldag. Vid observationstillfallena fordes
faltanteckningar. Vi valde att vara observatorer som deltagare (May, 2001). Vi fragade lararna
var det var 6nskvart att vi placerade oss och sade att vi 6nskade sitta pa avstand ifran varandra
for att inte paverkas av varandras anteckningar. Fokus vid observationerna var hur larare
anvander tillségelser och utsagor for att korrigera elever.

Forsta observationsdagen anvéandes som pilotobservation. Bell (2006) kallar denna typ av
observation for ostrukturerad observation och menar att den kan vara lamplig att anvanda nér
man har en klar uppfattning om syftet, men inte riktigt &r pa det klara med detaljerna.

Den forsta observationsdagen fokuserade vi larares korrektiva utsagor mot elever och
skrev ner allt vi horde nér det géllde detta. Vi forsokte att i sa stor utstrackning som mojligt
ordagrant skriva ner det som sades. Efter varje observationsdag fordes ett kort avslutande
informellt samtal med respektive larare innan vi skiljdes at.

4.2.2 Analysférfarande

Vid analysen av det samlade materialet anvande vi delar av Kvales (1997) analyssteg.

Efter forsta observationsdagens slut gick vi igenom dagens handelser och jamfdrde och
diskuterade faltanteckningarna och forsokte hitta monster i det som sagts. P& sa satt kunde
rena missuppfattningar elimineras och situationer som hade uppfattats pa olika satt kunde
diskuteras. Vi tolkade féltanteckningarna tillsammans och gjorde en forsta strukturering
(Kvale, 1997) av det vi hittat. Utifran faltanteckningarna kunde vi urskilja olika former av
korrektiva utsagor. Vi kategoriserade (Kvale, 1997) sedan dessa korrektiva utsagor efter de tre
olika teman som vi funnit under forsta observationen; tillsdgelser om det icke 6nskvérda
beteendet, forklarande och fostrande utsagor om det icke 6nskvarda beteendet och krankande
handelser.

Fortsattningsvis genomfordes mer strukturerade observationer utifran dessa tre teman. Vid
évriga observationstillfallen anvande vi oss av de tre temana och antecknade utifran dessa. En
begrénsning gjordes i och med att vi valde denna fokus och detta kan ha inneburit att vi
missat annan information.

Darefter skrev en av oss rent anteckningarna utifran de tre temana. Sedan fyllde den andra
pa med sina anteckningar. Efter detta laste vi bada igenom det som skrivits for att sakerstélla
overensstimmelse mellan faltanteckningarna. Detta forfarande upprepades sedan efter varje
observationsdag.

De transkriberade faltanteckningarna fran de fyra observationsdagarna lastes darefter
igenom for att fa en kénsla av helheten. Utifran vara tre teman kunde ytterligare
kategorisering goras (Kvale, 1997) och undergrupper urskiljas. Darefter sorterades alla
utsagor efter respektive tema och underkategori. Sedan valdes de utsagor och handelser ut
som var representativa for underkategorierna. De representativa utsagorna och handelserna
beskrevs sedan deskriptivt. Vi atergav handelserna noggrant och forsokte att i stort sett
ordagrant aterge vad larare respektive elever sager.

Vi gjorde en klarlaggning av materialet (Kvale, 1997) genom att eliminera overflodigt
material som avvikelser och upprepningar. Vi skiljde ut det ovasentliga fran det vasentliga
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och det vésentliga i denna studie ar de korrektiva utsagorna. Vi inser anda att hur noggranna
vi an & kommer vi dnda inte att finna nagon enda sanning. Vi ar val medvetna om det som
Fangen (2005) skriver om att man aldrig ser "rena” data, utan det vi ser ar alltid tolkade data,
data som placerats i en referensram”( s. 92). Kvale (1997) forklarar vidare att utskrifter ar ...
tolkande konstruktioner” (s.152) vilket innebér att oavsett hur noggrant forfattaren forsoker
efterstrava att aterge skeenden sa innebar det att man medvetet eller omedvetet gor tolkningar
utifran sin egen forforstaelse, eftersom alla handelser filtreras genom forskaren.

Under observationerna upptécktes en anmérkningsvérd kategori av héndelser som vi valt
att inte analysera eftersom den inte sorteras under korrektiva utsagor. Handelserna handlade
om jamforande av elever och dér larare bl.a. anvande sig av ett multiplikationstest som
genomfordes klassvis i tva av de observerade klasserna. Det anmarkningsvarda var att testet
utfordes pa tid och att man inte fick gora nasta tabelltest forran man klarat det forsta pa utsatt
tid. Eleverna ombads ocksa racka upp handen nar de var klara med testet, sa att lararen kunde
samla in det. Efter tre minuter brot lararen testet och hamtade in testen for dem som &nnu inte
hunnit klart. Man kan anta att om man som elev arbetar langsamt kan testet upplevas som ett
stressmoment och en krankning. Testet handlar inte s& mycket om att méata kunskaper, utan
om att mata snabbhet.

Faltanteckningar valdes eftersom vi ansdg att video- eller bandinspelning skulle ge ett

alltfor omfattande material. Ur etisk synvinkel skulle videoinspelning kunna innebdra
problem.
Vi & medvetna om att eftersom vi ar sa fortrogna med skolans vérld kan det vara svart att se
objektivt pa verksamheten Den forforstaelse som hanvisas till i denna studie ar var drygt tjugo
ar langa erfarenhet fran skolverksamhetens alla stadier; fran forskoleklass till gymnasiets
tredje ar. Forforstaelsen grundar sig ocksa pa studier i specialpedagogik.

4.3 Studiens tillforlitlighet

4.3.1 Generaliserbarhet
Studien é&r relativt liten och med tanke pa detta &r resultaten inte generaliserbara. Var
forhoppning ar anda att den kan vara intressant utifran sin relaterbarhet.

4.3.2 Reliabilitet och validitet

Reliabilitet handlar om undersokningens tillforlitlighet och validitet handlar om dess giltighet.
Matinstrumentet ar viktigt i en undersokning och i denna studie bestar matinstrumenten av ett
observationsfokus som utarbetades till forsta dagens observationer for att sedan utvecklas
vidare infor resterande observationer. Stukat (2005) menar att ”lasaren vill veta hur tillforlitlig
du sjalv anser din undersokningsmetod vara men vill ocksa fa mojlighet att skapa sig en egen
uppfattning” (s. 126). Stukat (2005) skriver om validitet i betydelsen av "om man mater det
man avser att mata”(s. 125). Vid observationstillfallena placerade vi oss en bit ifran varandra i
klassrummet for att inte paverkas av varandras anteckningar. Vi placerade oss pa varsin stol,
som stod utplacerad sa diskret som méjligt for att sa lite som mojligt delta i och darmed stora
interaktionen. Bell (2006) anser att man inte kan vara sa diskret att man ar som en fluga pa
vaggen, men att man bor paverka sa lite som mojligt. Bell skriver vidare att oavsett om
observationen ar strukturerad eller ostrukturerad eller om man ar deltagande eller objektiv
observator, ar uppgiften att observera och fora anteckningar 6ver det man ser pa ett sa
objektivt satt som mojligt och sedan tolka informationen man far pa ett sa korrekt och
objektivt satt som mojligt (a.a.).
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Genom att vara tva som observerade samma sak samtidigt och sedan diskutera det som setts
och hur det uppfattats, 6nskade vi minska risken att l4gga in privata tolkningar och att
missforsta det som sker (Bell, 2006). Bell skriver att man bor vara speciellt medveten om de
riskerna och férsoka att neutralisera fordomar och forutfattade meningar i sa stor utstrackning
som majligt och vara pa sin vakt mot skevheter. Ensamma observatorer riskerar alltid att
anklagas for skevheter eller feltolkningar. Om man darfor forskar inom sitt eget
professionsomrade ar det bra att ha en van eller kollega med sig vid observationerna (a.a.).

Samtidigt var vi medvetna om att observationerna var relativt fa, men antalet var realistiskt
for den tid som fanns till forfogande. May (2001) menar att risken med att gora observationer
under en kortare tid &r att det inte byggs upp nagra varaktiga kontakter och detta kan latt leda
till missuppfattningar, eftersom forskaren inte kanner till kulturen och spraket sarskilt val.
Genom att vara tva vid observationerna och genom att studera en miljo (klassrumsmiljon)
som vi ar fortrogna med ville vi dnda forsoka minska riskerna med detta.

Nar det galler urvalet av klasser hade klasserna valts ut av rektorerna pa skolan och man
kan anta att de valt sadana klasser som man ansdg vara lampliga att “visa upp”. Hade
klasserna valts slumpvis hade resultatet kanske varit ett annat.

Valet av teoretiska perspektiv har paverkat den bild som presenteras. Med andra perspektiv
hade resultaten sett annorlunda ut. Var fokus infor pilotobservationen kan ha gjort att vi
missat andra saker i interaktionen mellan larare och elever, men var fokus var viktig for att
besvara forskningsfragorna. Vi menar anda att valet av perspektiv har varit gangbart for det
som vi ville ha svar pa. Det har gett oss mojlighet att undersoka hur, i vilka situationer och i
samband med vilka elevbeteenden larare anvénder olika korrektiva utsagor riktade mot elever
och vilka direkta konsekvenser dessa far.

4.3 3 Etik

Vid etikdvervagandet foljer vi reglerna antagna av Humanistiskt — samhalls - vetenskapliga
forskningsradet (1990) dar fyra huvudkrav redovisas nar det galler forskningsetiska principer;
informationskravet, samtyckeskravet, konfidentialitetskravet och nyttjandekravet. Vi
informerade respondenterna om studiens syfte och informerade ocksd om rétten att avbryta
medverkan samt att de uppgifter gallande respondenterna som férekommer i materialet inte
kommer att kunna identifieras av utomstaende. Skola, larare och elever avidentifierades.
Lararna fick veta att det empiriska materialet i studien inte kommer att anvandas i nagot annat
syfte utan endast i denna undersokning. Av etiska skél &r informationen om léarare och klasser
kortfattad och allmant hallen.

Nedan foljer resultatet av den empiri som framkommit vid de fyra observationsdagarna. Forst

presenteras klasserna kortfattat och det som var gemensamt respektive skiljde sig at i de fyra
klasserna. Darefter presenteras resultatet indelat i tre teman med underrubriker.
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5 Resultat

Klass 1 var en arskurs 4-5, som bestod av 25 elever. Eleverna var placerade i grupper om 4-5
elever. Lararen hade lang erfarenhet inom yrket. Klass 2 var aven den en arskurs 4-5. | den
har klassen gick det 23 elever. Lararen var relativt nyutbildad, hade endast arbetat en termin
som larare. Eleverna var placerade i grupper om 4-5 elever. Klass 3 var en arskurs 2, som
bestod av 21 elever. Aven i den hir klassen var lararen nyutbildad. Eleverna satt i grupper om
6-8 elever. Klass 4 var en arskurs 4-5. Lararen i den har klassen hade lang erfarenhet som
larare. Har satt eleverna tvd och tvd. | den har klassen gick 18 elever.

I tva av klasserna férekom ironi i storre utstrackning an i de tva dvriga. | tva av klasserna
kunde vi observera en ratt/feldiskurs. Har var det viktigt att gora pa ratt satt och att tanka pa
ratt satt. Vi kunde ocksa notera att vid vara besok sa var det tva av lararna som lat eleverna
arbeta utan “6vervakning”. Dessa tva larare hade valt att ha matematikgenomgangar i
halvklass och da arbetade den andra halvan helt sjalva med svenska.

Matematikgenomgangarna holls i den sa kallade “matteverkstaden” dar eleverna fick
arbeta kreativt och lekfullt med matematiken. Ingen larare fanns da i det klassrummet dar
gruppen som arbetade med svenska var. De eleverna fick sjidlva ansvara for sina
arbetsuppgifter. Lararna i de har tva klasserna lat ocksa elever sitta i grupprum och
uppehallsrum utanfor lararnas blickfang. De hér bada klasserna hade nagot storre lokaler att
tillgd an de andra tva klasserna, men alla fyra klasserna hade grupprum. Tva av lararna
utnyttjade inte, vid vara besok, mdjligheten att sprida ut eleverna.

Gemensamt for alla klasserna var att varje morgon startades med att eleverna gick in i
klassrummet allteftersom de kom till skolan, satte sig och laste ca 20 minuter tyst i sina
bankbocker. Det blev en lugn start pa dagen. Inga elever stod och trangdes i korridoren.
Lararna hade ocksa mojlighet att kontrollera narvaro, tala med nagon elev och eventuellt
ordna med forberedelser infor dagen. | alla fyra klassrummen stod dagens schema pa tavlan.
Gemensamt for alla var ocksa att all undervisning skedde i helklass.

Vid genomgangar gjordes ingen individualisering, utan samma genomgang gjordes for alla
elever. 1 alla klasserna var undervisningen, vid vart besok, traditionell. Med det menar vi att
lararen ledde undervisningen och alla elever arbetade med ungefar samma saker.

| en av klasserna gick en elev som hade anpassad studiegang, vilket innebar att han endast
gick halva dagarna i skolan. Lararen berattade att det &nda fungerade bra nu, eleven var
mycket lugnare och orkade mer ndr dagarna var kortare. Ladraren uttryckte att det var en
l6sning, eftersom “det ju behovs for att klassen ska fa lugn och ro”. Hon befarade att den
anpassade studiegangen kunde gora “sa att eleven aldrig kom i fatt sina kamrater”. Vid ett
tillfalle under dagen gick denna elev ut i grupprummet for att fa extra hjalp. 1 alla klasserna
fanns en eller flera elever, som hade eller som lararen misstankte hade nagon form av diagnos.

1. TillsAgelser om det icke 6nskvarda beteendet
a. uppmaningar och utpekande av elev med namn
b. hot om konsekvenser.
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2. Forklarande och fostrande utsagor om det icke 6nskvarda beteendet
a. utsagor som handlar om skolkunskaper
b. utsagor som handlar om sjalvreglering
c. disciplinerande utsagor
d. utsagor dér larare uttalar sig om vad elever kan

3. Krankande handelser

a. handelser déar lararen uttrycker misstro mot elever

b. héndelser dar lararen uttalar sig ironiskt om eller till elever
c. 6vriga krankande utsagor

5.1 Tillsagelser om det icke dnskvarda beteendet

Vid observationerna har vi tydligt kunnat se att tillsagelser om det icke 6nskvérda beteendet
ar den vanligaste strategin som l&rare anvander for att forma elevers beteende. Tills&gelser
anvands for att uppmarksamma eleverna om att de inte ar tysta, inte sitter stilla, inte lyssnar
pa lararen och inte arbetar med de tilldelade arbetsuppgifterna, men ocksa for att markera vem
som far lov att yttra sig och nar. Lararens definition av arbetsro styr tillsagelserna.

Vi har delat in dessa tillsagelser i tva olika undergrupper;1. rena uppmaningar (kan vara
riktade till enskilda elever eller till hela gruppen) och uppmaningar som pekar ut en elev
genom att elevens namn anvénds och 2. hot om konsekvenser.

5.1.1 Uppmaningar och utpekande av elever genom anvandande av namn
Uppmaningarna handlar om att sitta stilla, gora sina arbetsuppgifter och vara tyst och lyssna
pa lararen; bara tala nar man far ordet. ”Du sitter pa din plats!”, "Viktor, forsok att sitta still!”
och "Satt dig ordentligt!” &r exempel pa tillsagelser som handlar om att eleven ska sitta dar
lararen vill och pa det satt lararen 6nskar. Tva exempel som visar hur elever ska arbeta och
bete sig i klassrummet &r "Du gor det du ska gora och sluta stora andra!”, "Det dar som du
gor, dumheter bara, gor inte sa. Dessutom ar det inte du ska goéra!” och "Helena, du gor allt
annat an jobbar, tycker jag!” Det handlar ocksa om att skota sig sjalv och inte stora de andra i
klassen. Lararen ger oftast inga instruktioner vid tillsdgelserna om vad eleverna ska gora, utan
uppmarksammar bara att de inte gor det de ska. Exempel pa detta ar:

”Sebastian, nu vill jag inte veta av mer trams fran din sida. Nu ar du dar igen och gér annat!”
”Martin, vad gor du for nagot!”

”Jennifer, kan du gora det du ska nu?”

”Shad, hall inte pa sa med banken!”

”Nej, Niklas, du har fullt upp med att skriva, tror jag!”

Tillsagelser som fokuserar vikten av att vara tyst och lyssna pa lararen &r t ex Vet ni vad ni
ska gora? Nej? For om man inte lyssnar sa vet man inte reglernal”, Stall er bakom era stolar
och stang munnarna!” och ”Sch, ni har inget prathorn dar borta, va!?” En stor del av
tillsagelserna handlar om att eleverna inte ska tala utan att ha fatt tillatelse, tex. "Nu racker vi
upp handen!”, ”Helena, lite tystare!” och ”Sanna, var tyst nu. Nu ar det jag som pratar, sa far
du garna prata sedan!” Det handlar ocksa om att eleverna ska veta vad som &r en lagom
ljudniva och réatta sig efter lararens norm. “Nej, nu borjar ljudnivan ga upp for mycket!”,
"Skrik inte sa!”, ”Sa kan ni inte lata. Det gor ju ont i 6ronen!”, "Fredrik, Fredrik, munnen!”
och ”Sch, borja inte prata nu!”,
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Lararna anvander konsekvent “sch-andet” som en strategi for att fa tyst i klassrummet, trots
att det, enligt oss, ibland inte behévdes. Vi upplevde att ”sch-andet” emellanat storde mer an
det lugnade. Beteendet kandes inférlivat med lararrollen.

Nar det galler utpekande av elev med namn sa kan den har typen av tillsédgelser ha tva
syften. Man kan anta att eftersom de uttalas hogt infor klassen, blir det en indirekt effekt pa
resten av klassen, samtidigt som en elev far extra fokus pa sitt negativa beteende. Vi kunde
observera att det ofta var samma elever som fick storsta delen av tillsagelserna.

Konsekvenserna av uppmaningarna och tillsdgelser av elever genom att anvanda deras
namn ar i stor utstrackning att eleverna gor det lararen onskar, atminstone for stunden.
Konsekvenserna haller inte i sig sa lange, utan da far lararen upprepa sina uppmaningar och
tillsagelser. De elever som har svarast for att folja lararens regler ar ocksa de elever dar
effekten av de korrektiva utsagorna sitter i kortast tid.

5.1.2 Hot om konsekvenser
Hoten ar explicita och fungerar disciplinerande. Konsekvenserna av hoten &r relativt milda.
Med det menas att hoten, enligt var mening, inte ar nagra allvarligare hot.

Utsaga 1

Under en matematiklektion ber en elev om hjalp upprepade ganger. Hon forstar inte talet trots
att lararen har forklarat. Eleven blir frustrerad, tappar orken och vill ha mer konkret hjalp. D&
bojer sig lararen ner dver eleven och foljande utspelar sig:

Eleven: "Jag forstar anda inte.”

Lé&raren: "Prova dig fram! Det ska bli ett tal mellan 30 och 40.”

Eleven: (eleven skakar pa huvudet och tittar ner i banken)

Lé&raren: ”Nah4, vill du hellre sitta och gora alla uppgifterna i boken? Jag vet att du kan,

sa forsok inte.”

Utsaga 2

Nasta exempel ar ocksa taget fran en matematiklektion. Klassen genomfor en lek, som lararen
har givit instruktioner om. En elev star bredvid lararen och véntar pa att fa lararens
uppmarksamhet. Eftersom ldraren ar upptagen med att hjalpa ndgon annan, pratar eleven
under tiden med en kamrat. Nar lararen uppmarksammar eleven sa sags foljande:

Léararen: ”Sanna, vet du vad du ska gora eller?

Eleven: (skakar pa huvudet)

Léararen: ”Nej, men lyssna da, sa ska jag forklara. Jag tanker inte saga till dig fler
ganger!”

Utsaga 3

Ett tredje exempel &r taget fran en SO-lektion. En elev gar fram till lararen som sitter vid sin
arbetsbank. Eftersom vi observatorer sitter lite for langt ifran sjalva handelsen, sa uppfattar vi
enbart slutet av dialogen. Det vi noterar dr att lararen ser bestamd och stram ut och att eleven
tittar ner i golvet. Lararen sdger med skarp rost: "Men det kommer jag att gora om du inte
jobbar!” Eleven gar da tillbaka till sin plats, sétter sig och lutar sig Gver sin bok. Vi kan notera
att lararen troligtvis uttalat ndgon form av "kansligt” hot, som eleven reagerat pa. Detta ser vi
pa elevens kroppssprak; nedbdjt huvud, ihopsjunkna axlar och att han gar till sin plats och &r
mycket dampad en lang stund.
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5.2 Forklarande och fostrande utsagor om det icke dnskvarda
beteendet

Néar det géller de forklarande och fostrande utsagorna har vi vid observationerna funnit fyra
olika kategorier; kunskapsmassiga, sjalvreglerande, disciplinerande och utsagor dar lararen
uttalar sig om vad eleven kan. Utsagorna handlar i mycket storre utstrackning &n tillsdgelserna
om kunskaper i skoldmnen, hur eleverna ska tdnka nar de l6ser uppgifter och om vad som ar
ratt och fel. De &r i hogre grad forklarande jamfort med tillsdgelserna.

5.2.1 Utsagor som handlar om skolkunskaper

”Men det var ju det vi pratade om. Ndr ska man ha stor bokstav egentligen?”

"Varfor skriver du stor bokstav dar? Sudda! Far inte se ut s& dar! Ordet stor ska inte ha stor
bokstav!”

”Har &r ett fel. Och har har du ett fel. Dér har du stavat fel. Kolla allt du har gjort fel. Sudda ut
alla fel.”

”Men du! Vad skulle vi lara oss idag? Nar det skulle vara stor bokstav. Anda finns det stora
bokstaver dar det inte ska vara och du — titta har! Du ska gdra pa precis samma stt.

Det blir inte godkant om man satter fel pa stor bokstav nar det ar det vi 6var pa.”
"Egentligen ar det ju inte fel, men man gor sa har!”, ”"Det &r sa har att jag sa garna vill att ni
skriver sa har...”

"Svaret blir samma och jag sager inte att det ar helfel, men om man tanker sa har.”

Lararen valjer i nagra av dessa fall att kommentera elevernas prestationer utifran ett problem-
/bristperspektiv.

5.2.2 Utsagor om sjalvreglering
De sjalvreglerande utsagorna handlar om att l&rare anvéander strategier och tekniker for att
skapa enhetlighet och fa eleverna att sjélva ta ansvar for sina handlingar.

Utsaga 1
Efter lunch vantar eleverna utanfor klassrummet pa att lararen ska komma. Lararen kommer
och verkar upprord. Tydligen har nagot hant under lunchrasten. Léraren uttalar foljande med
mycket arg rost: Jag ar inte anstélld for att vara polis, jag ar er larare. Jag ska inte behdva
saga det har till er varje dag! Det har ska ni veta sjalval” L&raren uppmanar genom sin
tillsagelse eleverna att tanka och agera sjalva utifran det som de borde veta &r ratt och fel. Det
ar en kollektiv uppmaning att gruppen ska reglera sig sjalv. Pa elevernas kroppssprak; sankta
huvuden och pa den kompakta tystnad som infinner sig kan man anta att eleverna kéanner sig
skyldiga till det som hé&nt. Ingen av eleverna protesterar eller sdger emot l&rarens utsaga,
fastdn man kan anta att inte alla varit inblandade i den incident som lararen hénvisar till.
Under tystnad gar eleverna in till sina platser och lektionen startar. Léararen borjar lektionen
och allt lugnar ner sig och atergar till det vanliga.

Fler exempel pa utsagor om sjalvreglering ar: ”Las pa tavlan. Star det att du ska gora
uppgift 65? Ja, da ska du gora det.” och "Man foérsoker jobba sjalv, fastnar man pa nagot
fragar man kompisen.”
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Utsaga 2

Under en lektion i svenska blir en elev ledsen for att hon fatt en lapp i sin bank av en annan
elev. Lararen lagger beslag pa lappen, men gor ingenting mer forran lektionen ar slut. Da
tillkallar hon eleven som skrivit lappen och samtalar lagt med honom. En dialog utspelar sig
dar vi endast hor det som lararen sdger: "Bra att du talar om vad du gjort. Vi skriver ju inte
sadant. Det vet du. Du har forstatt att man skriver inte sadant!”

Eleven som skrivit lappen ar fullt medveten om att det & den handelsen med lappen som
lararen vill prata om. Han protesterar inte mot det som ségs, utan tar tillsdgelsen med blicken i
golvet och hangande axlar.

5.2.3 Disciplinerande utsagor

De disciplinerande utsagorna liknar till stor del uppmaningarna och tillsgelserna av elev
genom anvandandet av namn i kategori 1. De fokuserar ”ordning och reda”; nér och hur man
far tala, vad man far gora och nar man far gora det, men de disciplinerande utsagorna ar i
storre utstrackning kollektiva. Exempel pa sadana ar:

”Nu far du en penna, var radd om den!”

”Om man vill nagot, ska man sétta sig ner och racka upp handen.”

"Nar du ska beratta nagot sa vill du ju att andra ska lyssna intresserat pa dig. Da ska du ocksa
lyssna intresserat nar andra pratar.”

”Stéall er bakom era stolar och stdng munnarna!”

”Nu récker vi upp handen!”

"Kan alla sta stilla dar de ar? Sta stilla!”

5.2.4 Utsagor dar larare uttalar sig om vad elever kan
Lararna pastar sig veta vad eleven kan och havdar i utsagor att eleven kan om bara viljan
finns. Exempel pa detta ar:

”Du kan néar du vill, sa forsok!”
”Du kan. Jo du kan, jag vet att du kan.”
”Du kan det hér. Du har jobbat med det flera ganger.”

5.3 Krankande handelser

Valet av namnet, Krénkande héandelser, kan behtdva forklaras vidare. Vi menar att en
krankning ar nar nagon behandlar en person nedsattande i ord eller handling. En krankning
kan dven uttrycka en intention att géra nagon illa, men vi kan inte i denna studie uttala oss om
nagons intention, eftersom detta inte kan avgdras genom observationer. Vad vi daremot kan
observera ar nedsattande tal om och handlingar mot elever och darfor véljer vi anda att
anvanda benamningen Kréankande handelser pa kategorin. Vi har inte funnit nadgon annan
benamning som beskriver det som observerats. Det ar alltid svart att avgora vad som blir
konsekvensen av en krankning, eftersom krankningar upplevs individuellt.

De krénkande héndelserna har delats in i tre kategorier; situationer dar ldararen uttrycker
misstro mot elever, utsagor dér larare uttrycker sig ironiskt och évriga krdnkande handelser.
Noterbart var att ingen av lararna i efterhand kommenterade de krdankande handelserna under
observationsdagen.
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5.3.1 Misstro

Handelse 1:

Under en mattelektion arbetar eleverna i sin egen takt. Nagra arbetar i matteboken, nagra gor
diagnoser och nagra gor fortest infor diagnos. Tva flickor sitter och arbetar med samma
fortest. Lararen gar forbi och kastar ett 6ga pa vad de bada flickorna gér och nar hon ser att de
har samma test framfor sig pa banken blir hon orolig och tilltalar flickorna med bekymrad
rost. Hon séager: “Sitter ni bredvid varandra med samma fortest och tittar pa varandra?”
Flickorna tittar upp pa froken och skakar pa huvudena. Lararen sager: “Det ar inte sa? Det
bara ser sa ut? Jag blev lite misstanksam namligen, kande jag. Det &r ju ingen idé att kika,
man ska ju fa reda pa vad man sjalv kan”.

Lararen utgar i det har exemplet inte ifran att det ar positivt att eleverna férsoker samarbeta,
utan hon ser det som negativt att de sitter med samma fortest.

Hé&ndelse 2:

Under ett arbetspass far eleverna vélja om de vill arbeta med matte eller svenska. Léraren
brukar gora sa under nagra pass i veckan, for att hinna med att hjalpa alla elever med
matematiken. Eftersom en hel del elever valjer att arbeta med svenska, som lararen menar &r
mer sjalvgaende, sa blir det farre elever som arbetar med matten och da hinner lararen med de
eleverna. Under det langa passet ombeds eleverna sedan skifta @mne, sa att de efter passets
slut har arbetat ungefar lika mycket med matten som med svenskan. En elev, David, har
precis arbetat med svenska och ska borja med matten, nér lararen kommer forbi. Hon ser att
David just nu inte haller pa& med nagon uppgift. Hon stannar vid hans bank och tilltalar honom
hogt med arg rost. Hon séger:” Nu tinker jag sta har tills du oppnar bockerna och kommer
igang!” David tittar upp fran banken och séger: ”Men jag fattar inget!” Lararen svarar da med
irriterad rost: “Om du inte fattar nagonting far du ju be mig forklara”. David sager: "Men jag
fattar inte nar du forklarade”. Lararen svarar inte pa detta just nu, utan fortsatter med hog och
vass rost: “Nu har det gatt 50 min och du har inte gjort nagonting!” David forsvarar sig med
att sdga: "Men jag har gjort tva korsord i svenskan. Har du inte markt det?” Med skepsis och
forvaning i rosten svarar lararen: "Har du?” David fortsatter att forsvara sig: ”Sag du inte att
jag gjorde det? Jag forstar inte nagot av det du forklarade innan. Har du inte mérkt att jag har
jobbat med svenskan? Gjort tva korsord? Tror du att jag inte har gjort ndgonting?” Léraren
svarar inte pa detta, utan borjar forklara det dar som David inte forstatt tidigare: “Det ar ju
summan du ska rakna ut.” David fragar da: ”"Menar du att jag ska lagga ihop?” Léraren svarar:
”Ja, det &r summan”.

Héndelsen borjar med ett hot om att lararen inte tanker ga darifran forran hon ser att David
borjar arbeta. Som observator verkar hela handelsen omotiverad. David har arbetat flitigt med
sin svenska. Han har varit uppe och rort pa sig nagra ganger, men inte mer an andra. Man kan
misstanka att handelsen foregatts av andra handelser och att det finns nagon form av
ouppklarad konflikt mellan lararen och David. Detta styrks ocksd genom att vi tidigare
observerat att David vill krama sin larare och att hon da sager med bestamd rost: ”Sa! Nu har
vi tagit dagens kram. Satt dig och jobba nu!” David undrar da varfor man inte kan ta 7 eller 8
kramar om dagen.

Héandelse 3:

Lararen haller pa att ga igenom matematiska uppgifter gemensamt med hela klassen pa tavlan.
Alla gor samma uppgifter samtidigt. Ldararen tycker att Emil inte har tillracklig
uppmarksamhet framat mot det som lararen gor och sager da med hog rost: “Emil, hang med
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har!” Emil svarar med sur rost: "Jag hanger med!” Lararen sammanfattar da diskussionen med
att saga hogt sa att alla hor: "Titta inte ner i boken da, utan hang med!” Vid detta tillfalle finns
det andra elever som inte heller tittar framat pa lararen, men de eleverna far ingen tillsagelse.

Vi noterar att lararen bestimmer G6ver handelsen pa sa vis att hennes ord vager tyngre an
Emils. Oavsett om Emil sager att han hanger med, sa har det mindre betydelse &n lararens
definition av handelsen. Det ar bara Emil som far tillsagelse d&ven om andra elever gor samma
sak som han.

5.3.2 Ironi
Med ironi menas har negativ ironi som kan sara.

Héndelse 1:

Lararen ger fragan till en elev i klassen, som genomgaende ar lite forsiktig och talar lite tyst.
Nér eleven svarar sdger lararen: "Nu horde jag vad du sa, men ingen annan i klassen. Kan du
sdga det lite hogre?” Samme elev blir vid ett annat tillfalle osaker pa om det &r han som fatt
fragan av lararen. Han svarar inte genast, utan fragar efter en kort stund: ”Jag?” Lararen
svarar da: "Donny? Ja, du heter val Donny, eller?

Ironi kan skapa osakerhet. Vid observationen i den har klassen noterade vi att eleverna verkar
osakra pd om det de sager ar det ratta, genom att de hejdar sig bade i rérelse (vid
handupprackning) och i rost nar de ska svara pa lararens fragor.

Héandelse 2:

Klassen har fatt i uppgift att mala och eleverna behover da blanda till gra farg. Lotta ar oséker
pa hur man blandar gratt och fragar lararen. ”Hur ska jag gora? Hur blandar man gratt?”
Lararen svarar da: ”Hur tror du? Vilka farger kan det va? Rosa och gront, eller?”

Lararens ironi i det fallet riktar sig mot elevens intellekt vilket kan gora att Lotta k&nner sig
missforstadd och dum. Hon kan ocksa kanna skam infor sina klasskompisar som horde
lararens kommentar som ifragasatte hennes kunskaper i att kunna blanda olika farger. Vi
kunde se att Lotta rodnade och tittade ner i banken efter lararens kommentar.

Héandelse 3:

Klassen arbetar med samhéllskunskap och tva elever som sitter mitt emot varandra samtalar
med varandra. Lararen tillrattavisar dem genom att séga: ”\Vad ar det? Ni ar sa jattebra pa att
tjafsa med varandra! Nu sager jag sa har. Nu slutar ni prata med varandra. Det blir inte trevligt
nar ni pratar. Emil, maste du prata med Stina?

Har noterar vi en tillrattavisning med ironi. Bada eleverna pratar lika mycket, men det ar Emil
som pekas ut som den skyldige. Emil far mycket negativ uppmarksamhet, manga tillsagelser
under dagen.

Héandelse 4:

Eleverna ska arbeta tva och tva med en uppgift, men Fredriks bankkamrat ar sjuk. (Fredrik
har enligt lararens tidigare utsagor svart med impulskontroll och svart for att koncentrera sig.)
Fredrik pakallar lararens uppmarksamhet och sager: “Jag ar ensam.” Léraren svarar honom
da: "Men det dr ganska bra!” Fredrik ger lararen en ”lang” blick.
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Lararen séger att det &r bra att Fredrik arbetar ensam och inte har en bédnkkamrat att arbeta
med. Genom att Fredrik ger lararen en lang blick kan man anta att Fredrik pa nagot satt
reagerar pa lararens kommentar. Blicken kan visa pa nagon form av motstand.

5.3.3 Ovriga krankande utsagor

Handelse 1:

Vid mattegenomgang med ak 5 sa gar lararen igenom division och olika strategier for att
dividera och multiplicera med 100 och hur man kan dra slutsatser om division genom att man
vet multiplikationstabellen. Lararen fragar om alla forstar, en flicka sager att hon inte forstar.
Lararen sager da: "Det har med att 6x7=42, det har du val forstatt, det har vi ju tjatat s
mycket om?” Sedan forklarar hon hur man multiplicerar med 100 och slutar med att
bekymmersamt titta pa flickan och saga : "Forstar du nu? Solklart?” Flickan sager att hon
forstar, men later tveksam pa rosten.

Eftersom lararen sager: “Det har med att 6x7=42, det har du val forstatt, det har vi ju tjatat sa
mycket om?” kan man anta att det blir svart for eleven att kunna saga infor alla de andra i
gruppen att hon inte forstatt, utan att bli utpekad. Eleven lat tveksam pa rosten nar hon
svarade att hon forstod. Om hon hade svarat att hon inte forstod sa kan det ha inneburit att
hon blev utpekad som en som inte kan infor gruppen. Eleven svarar i det har fallet att hon
forstar, men om hon egentligen inte gor det s& kan det innebara att hon kénner sig otillracklig
och dum.

Héandelse 2:

Under flertalet lektioner sitter Stina och racker upp handen och vill svara, men far valdigt
séllan svara. Lé&raren ser inte hennes uppréckta hand. Vid ett tillfalle, n&r man pratar om
rymden dr det manga som vill beratta nagot. Stina vill det ocksa och sitter med handen uppe
hela tiden, men far inte ordet. Till slut sager lararen: ”Nu har vi Hampus, William och Emma,
sedan ska vi ga vidare. Stina, du tog ju upp din hand efter, eller hur?” Stina protesterar inte
fastdn hon faktiskt rackt upp handen lika lange eller till och med langre &n Gvriga.

| denna handelse pastar sig lararen veta nagot om Stina som Stina vet inte stimmer. Att Stina
“ger upp” infor lararens pastdende och inte argumenterar emot kan vara ett tecken pa
resignation. Det kan ocksa vara en signal om att Stina kanner sig negligerad i klassrummet.

Héandelse 3:

Emil kommer lite sent efter en kort rast. Han &r i hallen nér lararen sager: "Nu vantar vi pa
dig, Emil, det marker du va? Skynda dig!”

Nar Emil kommer in gar han fram till diskhon for att dricka vatten (vilket vi sett att eleverna
brukar fa lov att gora) och lararen utbrister argt:

"Just nu kan du inte dricka, det forstar du va?” Emil blir arg och slanger ner muggen pa
golvet. Lararen sager, mycket argt nu: ”Nej, ursakta! Kom tillbaka och stall i ordning pa
detta.” Emil svarar kort: "Nej!” Da sager lararen: "Emil, da far du ga ut harifran!” Emils
reaktion ar att han reser sig och sager argt: "Da gor jag det!” Han lamnar hastigt klassrummet
och slar igen dorren hart efter sig.

Denna handelse visar pa en maktdemonstration. Emil har en elevassistent under skoldagen,

men vid detta tillfalle var assistenten inte narvarande. Lararens reaktion ar stark och hon
kraver att Emil skall aterstdlla den oordning han orsakat. Da det &r en vanlig rutin att efter
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rasten dricka vatten, sa kan man anta att Emil kanner sig forvirrad infor tillsagelsen. Han
motsatter sig det som l&raren vill att han ska gora. Hans protest blir att ldmna klassrummet.
Att som i detta fall utpekas som en "brakstake” som maste lamna klassrummet kan paverka
Emils identitetsskapande i negativ bemarkelse. En sadan har situation skulle kunna fa eleven
att kdnna skam over att bli utvisad ur klassrummet.

Héndelse 4:

Dagen skall avslutas med att fritidspedagogen skall ldsa hogt ur en bok for hela gruppen.
Gruppen skall ocksa bli bjuden pa glass, eftersom de varit sa duktiga vid vaccinationen dagen
innan. Alla barnen satter sig pa golvet och blir serverade en pinnglass. Innan fritidspedagogen
ska borja, sa vill lararen ge lite information om vad man ska géra med glasskrapet och sager:
”Da ar det sa har; sparra upp 6ronen, sparra upp éronen! Vad gor man sedan med sitt papper
och sin pinne, nar man atit klart?” Lararens ton &r strdng och kort och hon ser allvarlig ut. En
elev svarar: "Man lagger det I papperskorgen.” Lararen svarar med arg rost: "Nej, det gor man
inte. Det vill jag inte att man gér. Man gar inte upp och vandrar for att lamna sitt skrap och
stor vid lasningen. Man tar sitt skrap och lagger det framfor sig pa golvet och later det vara
dar. Inga ljud med pinnar.”

Stamningen blir tryckt i klassrummet. Mysstamningen ar borta. Léraren satter sig vid sin
arbetshank och tittar strangt pa barnen. Barnen ldgger sig sedan ner pa golvet medan
fritidspedagogen laser. Emil sétter sig langt bak vid dorren och lararen séger da: ”Dar ska man
inte sitta Emil, da kan man bli klamd. Och da ska inte du heller satta dig dér Stina. Det verkar
ju ganska dumt! “Flera av pojkarna och flickorna har svart att lata bli att réra sig eller réra
nagon annan. Flera haller pa med sina pinnar. Men det & Emil som lararen gar fram till. Hon
satter sig bredvid honom, tar ilsket ifrdn honom hans pinne och sléanger den i papperskorgen.
Dagen avslutas med att Emil far ytterligare tillsdgelser om hans sétt att svara. Lararen sager:
“Emil, satt dig ner! (Emil mumlar harmande) Lararen svarar da upprort och argt: "Emil, jag
uppskattar inte att du svarar tillbaka sa dar. Det har varit en hel del sadant idag. Du méarker
sékert att jag inte gillar det, eller hur? Sluta med det!”

Héndelsen kan gora att elever upplever en osékerhet i huruvida svaret &r ratt eller fel nér det
inte finns nagon naturlig logik i svaret. Lararens tillrattavisningar av Emil kan géra att han
pekas ut som den skyldige trots att fler elever agerar pa liknande sétt. Dessutom far han och
alla de andra i klassen hora att det & mycket som Emil har gjort, som lararen inte tycker om.
Var uppfattning under observationerna &r att det inte var sa mycket som Emil gjorde. Det som
vi uppmérksammade var att det som Emil gjorde fick mycket stérre konsekvenser &n nar
andra elever gjorde liknande saker. Genom sadana tillrattavisningar kan Emil fa en identitet
som “den som alltid brakar”.” Ansvaret for avvikarens tillblivelse ligger hos den omgivning
som pekar ut honom, som sétter regler och gréanser for hur man far uppfora sig och som sedan
fordomer och ser ner pa den som Gvertrader granserna” (Tideman, 2000, s.265).
Tillrattavisningen av Stina riktas mot hennes intellekt; att hon ar dum som ocksa satte sig vid
dorren. Lararens kommentar kan fa Stina att kanna skam infor sina klasskamrater.

Hé&ndelse 5:

Det hander nagot forbryllande under en lektion. En pojke sitter och jobbar i boken och lararen
kommer fram till honom och laser vad han skrivit. Tydligen har han skrivit av fel fran boken.
Lararen blir arg och sager till honom: ”Sa kan du inte skriva, du maste sudda!” Pojken suddar
i boken, men lararen verkar inte vara nojd anda. Hon tar suddgummit ifran honom och suddar
jattehart i hans bok, samtidigt som hon sager nagot vi inte hér och kastar suddgummit pa hans
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bénk. Eleven blir arg och suddar &ven han i med haftiga rorelser i boken. Dérefter tar lararen
honom om axlarna och klappar om honom. Handelsen forefoll ganska underlig for oss.

Lararen uppvisar en ojamnhet i humoret som kan vara forvirrande for pojken. Ena stunden
visar hon haftig aggression och i nasta stund klappar hon om pojken. Ett sadant beteende kan
skapa en osakerhet som paverkar kunskapsinlarningen, men kan ocksa gora pojken osaker i
hur han ska agera i relation med sin l&rare. Lararen talar senare om den har pojken, som att
han har koncentrationsproblem och svag impulskontroll. Samma pojke fick aterkommande
tillsagelser under dagen. Vi som observatdrer sag inte hans beteende som problematiskt. Han
arbetade bra med sina skoluppgifter, var kvicktankt och positiv. Pojken hade lite svart att sitta
still emellanat. Eleven visar motstand och protesterar mot den behandling som lararen utsatter
honom for och visar sin ilska genom att ta suddgummit som ldraren slangt pa hans bank och
sudda jattehart i boken.

Héndelse 6:

Emelie arbetar med arbetsboken i svenska nér det &r ett mattepass. Léraren séger till henne:
"Emelie, dr det matte eller svenska nu?” Emelie rycker till och gar genast och byter bok.
Hogt sdger lararen till oss observatorer: "Att det ar sa svart att veta vad som dr vad!”

Lararen sager inte klart och tydligt att Emelie har tagit fram fel arbetsbok, utan kommenterar
handelsen med en fraga som gor att Emelie rycker till och upptécker att hon har tagit fram fel
bok. Man kan anta att lararens intention var att uppmarksamma att Emelie tagit fel bok, men
ocksa att fA Emelie att kdnna att hon inte varit tillrackligt uppméarksam nar lararen gav
instruktioner. Dessutom riktar lararen en undrande kommentar till oss observatérer som kan
fa Emelie att kdnna skam over att hon “har sa svart att veta vad som ar vad”.

Héndelse 7:

Matilda, en tjej i klassen som varit sjuk, har under en lektion tagit igen all matten som klassen
gjorde forra veckan. Léraren sager da hogt i klassen sa att manga av de andra eleverna hor,
fast anda riktat mot oss observatorer:

”Matilda har hunnit ta igen hela veckans matte pa bara en lektion. Och de andra stackarna har
kampat pa en hel vecka!”

Denna hdndelse bekraftar Matilda som “den duktiga eleven” eftersom hon har klarat av att ta
igen en hel veckas matematikuppgifter under en lektion. Resten av klassen kan da uppfattas
som mindre duktig trots att de har arbetat med matematiken i den takt som man planerat.
Dessutom dr resten av klassen “stackare” ndr de jamfors med Matilda prestationer i
matematik. Matildas klasskamrater kan i en sadan har situation kanna forvirring Gver sina
egna prestationer trots att de gjort det som planerats for veckan. Matildas kanslor infor
lararens kommentar kan vara kluvna; hon kan kénna sig stolt dver sina prestationer och dver
att de uppmarksammats av lararen, men ocksa kanna skuld over att klasskamraternas resultat
inte duger i jamforelse med hennes.

Héandelse 8:

Miriam har tidigare pd dagen bett lararen att skriva i en ny bokstav Y i hennes
valskrivningsbok. Léraren sa da att hon skulle ordna detta. Senare pa dagen kommer Miriam
och fragar igen och da svarar lararen med irriterad rést och med ironiskt tonfall: ”Men,
Miriam, nar tror du att jag hunnit skriva det? Ser det ut som att jag kan skriva nu pa
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lektionen? Den kommer inte att bli klar idag.” Miriam gar tillbaka till sin plats med nerbgjt
huvud.

Lé&raren har lovat att skriva bokstaven Y i Miriams bok, men inte preciserat nér detta skulle
ske. Miriam tror att lararen kommer att gora detta under dagen varpa hon under nasta lektion i
svenska gar fram till lararen for att fa tillbaka sin vélskrivningsbok att arbeta i. Lararens
kommentar kan fa Miriam att kdnna sig som en kravande elev. Hon kan ocksa kanna sig dum
och skamsen for att hon inte forstatt att lararen inte hade for avsikt att skriva Y i hennes bok
under dagen. Ldraren visar inte sin uppskattning over att Miriam vill arbeta i
valskrivningsboken.

Hé&ndelse 9:
Daniel sdger: “Jag kan, jag kan”, samtidigt som han racker upp handen
Lararen: "Jag vill inte hora de orden!”

Handelsen ar motsagelsefull. Daniel &r ivrig eftersom han kan svaret pa en frdga som lararen
stallt. Samtidigt som han racker upp handen kan han inte lata bli att forstarka med att séga
"jag kan, jag kan”. Lararen véljer att fokusera pa att Daniel inte agerar enligt reglerna for hur
man gor nar man vill svara pa en fraga, istéllet for att forsoka forsta Daniels iver 6ver att han
kan svaret och garna vill berétta det. Handelsen kan upplevas forvirrande for Daniel och géra
att han kommer av sig och mister gladjen i att kunna svaret pa fragan.

Héandelser 10:
Ldraren sager: ”Varfor gor du sa dar? Blir det snyggare?” Eleven svarar: ”Ja!” Lararen sager
da: "Det tycker inte jag. Det ser inte snyggare ut.”

Lararen ifragasatter elevens sétt att utfora en uppgift. Hon ifragasatter dessutom elevens sinne
for estetik vilket kan fa eleven att kdnna en osékerhet 6ver sin egen formaga. Handelsen kan
gora att eleven far problem med att fortsatta med uppgiften eftersom hon &r oséker pa att den
gors pa ett korrekt sétt. Gladjen i att utfora uppgiften kan forsvinna.

5.4 Sammanfattning av resultatet

De vanligaste korrektiva utsagorna &r Tillségelser i form av uppmaningar och utpekande av
elev genom anvandandet av elevens namn. Det ar viktigt att ljudnivan halls pa en for lararen
lagom niva. Att uppmana eleverna att dampa sig genom att anvanda “sch-andet” som teknik
ar mycket vanligt forekommande i alla fyra klasserna. Léararna kontrollerar klasserna genom
att ha eleverna under standig uppsikt. | tva av klasserna var detta utmérkande. | de andra tva
klasserna arbetade eleverna utanfor lararens synfélt och stod inte direkt under lararens
uppsikt. Hot om konsekvenser observerade vi i tre av klasserna. Konsekvenserna av hoten var
relativt milda. Tillsdgelserna handlar hogre grad om ordningsregler &n om skolkunskaper.

Né&r det galler korrektiva utsagor som handlar om Forklarande och fostrande utsagor
handlar det i stor utstrackning om amneskunskaper, sjalvtekniker och sjalvreglering. Eleverna
forvantas handla pa ett ansvarsfullt sétt och normer om uppférande formedlas. De forklarande
och fostrande utsagorna handlar i stérre utstrackning &n tillsagelser om @mneskunskaper.

Vid observationerna har korrektiva utsagor i form av ett stort antal Krdnkande handelser
noterats. Det har handlat om misstro mot elever, ironi, ifragasattande av intellektuell kapacitet
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och handelser dar elever pekas ut som daliga exempel. Detta forekom i tre av klasserna. Vi
har ocksa noterat att larare uttalar sig om elevens kapacitet och menar sig veta vad eleven kan.

Vid vara observationer forekom ingen noterbar individuell undervisning i klasserna.
Lararna ledde undervisningen och eleverna arbetade i stort sett med samma uppgifter.

Konsekvenserna av uppmaningarna och tillsdgelser av elever genom att anvanda deras
namn &r i stor utstrackning att eleverna gor det lararen énskar, atminstone for stunden. Detta
disciplinerar och skapar fogliga elever.

Konsekvenserna av krankande utsagor och handelser i empirin visar att elever kan bli
osakra, nedstamda, negligerade, men ocksa att de kan géra motstand mot den bild som skapas
av dem. Detta styrks i empirin genom att vi noterat att elever visat tveksamhet i rosten och nar
de rackt upp handen. Vi har ocksa observerat att elever har rodnat vid tillsagelser, tittat ner i
bénken, sjunkit ihop kroppsligt och protesterat genom att tala emot larare och t o0 m ldmnat
klassrummet.

6 Resultatdiskussion

Syftet med var studie var att undersoka hur, i vilka situationer och i samband med vilka
elevbeteenden larare anvénder olika korrektiva utsagor riktade mot elever och vilka direkta
konsekvenser det far. Vi har under vara observationer kunnat studera hur larare och elever
konstruerar skolvardagen genom sociala praktiker. Makt kan utdvas pa manga olika satt, men
i var studie har vi valt att fokusera korrektiva utsagor och hur anvandandet av dem formar det
Onskvarda elevbeteendet.

Vi valde att gbra observationer i klassrum vilket gjorde det mojligt att studera
interaktionen mellan larare och elev. Genom valet att fokusera de korrektiva utsagorna kan
andra delar i interaktionen mellan larare och elever ha forbigatts. Korrektiva utsagor ar till sin
natur just korrigerande och kan upplevas negativt. Genom att fokusera dessa korrektiv kan
bilden av larare ha kommit att framstd som nagot negativ, vilket inte var syftet. Vi har velat
belysa larares satt att anvanda korrektiv och vad alltfor manga korrektiv kan gora med en
elevs identitetsutveckling och framgang i skolan.

En mojlighet hade varit att anvanda nagon form av Kkategoriseringsschema vid
observationerna. Ett sddant schema hade kunnat belysa frekvenser av olika utsagor generellt
och gentemot enskilda elever. Detta hade kunnat ge en tydligare bild av hur fordelningen av
korrektiva utsagor sag ut. Efter pilotobservationen och infér andra observationsdagen gjordes
ett kategoriseringsschema utifran de kategorier vi fann forsta dagen, men det var opraktiskt att
anvanda detta schema, eftersom det gjorde det svart att ordagrant anteckna vad larare och
elever sade, vilket var nagot som efterstravades i studien.

Intervjuer med larare och dven elever hade gett studien ett stérre djup. Av tidsbrist valdes
intervjuer med larare och elever bort. Intervjuer med larare hade kunnat ge en utforligare bild
av hur de tanker kring korrektiva utsagor. Handelser och utsagor hade kunnat diskuteras och
lararna hade fatt en chans att forklara sitt handlande, vilket hade gett en mer nyanserad bild av
klassrumsinteraktionen. Intervjuer med elever hade kunnat ge en storre insikt om hur elever
uppfattar de korrektiva utsagorna och framfor allt de krdnkande utsagorna.

Resultatet av vara observationer visar att korrektiva utsagor av olika slag ar vanligt
férekommande. Vi har noterat tre olika kategorier av korrektiva utsagor; Tillsdgelser om det
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icke Onskvarda elevbeteendet, Forklarande och fostrande utsagor om det icke dnskvérda
elevbeteendet och Krankande handelser.

Vad galler den forsta kategorin Tillsagelser om det icke nskvéarda beteendet sa handlar det
om att fa eleverna att uppféra sig pa ett visst satt. Det handlar om uppmaningar om att sitta
stilla, gora det man ska, racka upp handen, lyssna pa lararen och tala nar man far ordet.
Eleverna forvantas veta vilka normer som géller i klassrummet. De elever som inte réttar sig
efter dessa normer ses som storande och far tillsagelser av lararen. Genom att anvanda elevens
namn tillsammans med tillsdgelsen kan man anta att det, eftersom uppmaningen uttalas hogt
infor klassen, blir en indirekt effekt pa resten av klassen, samtidigt som en elev far extra fokus
pa sitt negativa beteende. Vi kunde notera vid vara observationer att fem elever fick manga
tillsdgelser och att deras namn ofta nd&mndes i negativa sammanhang. Detta kan vara
stigmatiserande for dessa elever och gora att deras identitetsutveckling paverkas negativt
(Goffman, 2007).

Nér det galler kategorin Forklarande och fostrande utsagor handlar de mer om
amneskunskap och sjalvreglering, men de ar ocksa disciplinerande fast av mer forklarande
karaktar. Det handlar om hur eleverna ska tanka nar de léser uppgifter och om vad som ar ratt
och fel. I den har kategorin finns ocksa utsagor dar lararen uttalar sig om vad eleven kan. Néar
det galler ratt- eller feltdinkande kan man misstdnka att om man som elev vid upprepade
tillfallen far hora att man gor fel kan det skapa en osékerhet om den egna formagan. Det var
speciellt i tva klasser som detta ratt- eller feltankande forekom. Det handlade om hur elever
skulle tanka nar de gjorde matematiska utrakningar och manga av lararnas utsagor handlade
om att tdnka pa ett visst sétt och goéra utrakningarna pa ett visst satt. Ratt- eller feltdnkandet
forekom ocksa i samband med att stor bokstav dvades i en klass under en lektion i svenska.
Eleverna forvantades ha kunskap om nar man anvander stor bokstav, men det var tydligt,
eftersom flera av eleverna fragade mycket, att det fanns en grupp elever som inte hade forstatt
reglerna for detta. Lararen bad dem da sudda och géra om och sade att eleverna kunde detta.

Viktigt att tillagga har ar att skolan och lararna har ett kunskaps- och fostransuppdrag som
ar normativt. Andreasson, Ekstrém och Lundgren (2009) menar att ett forbiseende av dessa
uppdrag skulle kunna leda till ett skuldbeldggande av skolan som knappast &r réttvist.

Att disciplinera elever hor till skolans verksamhet och &r nodvandigt for att
klassrumssituationen ska fungera. Man far inte glomma att larare maste ha en 6verordnad roll
och att det hor till lararens fostransuppdrag att anvénda olika korrektiva uttalanden gentemot
elever. Darfor, menar vi, kan man se de tva forsta kategorierna som mer sjalvklara i en
Klassrumssituation.

Daremot ser vi inte den tredje kategorin Krankande handelser som nagot som hor till
lararnas fostransuppdrag. Vi reagerade Gver att dessa handelser forekommer sa rikligt med
tanke pa urvalet. Rektorerna pa respektive skola valde ut klasser som vi fick bestka och man
kan anta att klasserna var sddana som de tyckte var lampliga. Om slumpen hade fétt avgdra
urvalet hade kanske resultatet varit annorlunda. Trots det “l&mpliga” urvalet forekom
krankande handelser i tre av de fyra klasserna vilket vi upplevde som forvanande. Hur kanner
sig en elev som utsatts for misstro, ironi, konkurrens och andra krénkande handelser?

Forskning visar att om man blir utsatt for nedsattande ord och handlingar mot sin person
kan det fa negativa konsekvenser (Henriksson, 2009; Goffman, 2007; Groth, 2007). Att bli
krankt offentligt féljs av kénslor av skam. Henriksson (2009) refererar till Sheff som skriver
att “Skam ar troligen den plagsammaste av alla kéanslor. Alla har vi dgnat, vad som kan
upplevas som en evighet av tid, at att bygga upp ett kompetent och vardefullt sjalv. Hotet att
forlora det kan vara mer smértsamt an hotet om att forlora livet” (s.111). Ingen av lararna
kommenterade i efterhand nagon av de krankande handelserna vilket kan tyda pa att de inte
upplevde héndelserna som just krankande utan i linje med deras fostransuppdrag.
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Anvindandet av korrektiva utsagor, i sa stor utstrackning, kan ocksa ha berott pa att lararna
ként sig tvungna att uppratthalla ordning i hogre grad an vanligt vid vara besok.

Den rikliga forekomsten av krankande handelser i empirin ar anda sa pass
anmarkningsvard att den ar svar att bortforklara. Vi menar att en 6kad mangd av uppmaningar
och tillsagelser majligtvis kan forklaras som en effekt av vart besok, men krankande utsagor
borde vara nagot som léarare inte anvander mot elever och absolut inte i hogre grad nar de
observeras. Lararna verkade inte vara medvetna om de krankningar de utsatte eleverna for.
Detta styrks i empirin av det ovan ndmnda, att ingen av l&rarna i efterhand kommenterade de
krankande utsagorna.

Elevbeteenden som genererar manga korrektiva utsagor ar sadana som hotar den
traditionella undervisningssituationen. Det kan handla om "forvantade” beteende som; att inte
vara tyst, att inte veta ndr man har ordet, att inte lyssna, att inte sitta still och att inte gora det
man ska. Det kan ocksa handla om elever som fragar fér mycket och for ofta; inte forstar nar
lararen forklarar, elever som bryter lararens integritetssfar genom att krava for mycket nérhet,
elever som é&r alltfor ivriga att visa sina kunskaper och inte kan vénta pa sin tur samt elever
som visar motstand.

De “forvantade” beteendena &r naturligtvis mojliga att problematisera. Att se dem som
sjalvklara sager ganska mycket om var forforstaelse om skolan som institution. Vi har sjélva
uppfostrats i en lydnadskultur och dessutom arbetat i skolan under manga ar. Darfor ser vi
dessa beteenden som just forvantade. Vi valjer dock att inte diskutera dem vidare har.

Daremot staller vi oss fragan varfor larare har sa svart att hantera elever som fragar for
mycket och for ofta eller inte forstar nar lararen forklarar. Kan det bero pa att de eleverna
utmanar lararnas yrkesstolthet? Kanner sig lararen utmanad av elevernas alla fragor och av att
inte kunna forklara sa att eleven forstar? Kan det ocksa ha med tidsaspekten att gora, att de
eleverna tar for stor del av tidsutrymmet? Vid vara observationer sag vi speciellt tva elever
som tog stor del av lararens tid i ansprak genom att fraga ofta och om samma saker. Dessa
elever fick manga korrektiv. 1 en klassrumssituation maste man som larare ha tid for alla
elever och darfor kan elever som fragar ofta for att de inte forstar rent generellt upplevas som
ett stressmoment vilket kan utlosa ett behov av att fa tyst pa eleven och visa vem som
bestdmmer.

Forvanansvart ar att larare har svarigheter med att hantera elever som alltfor garna vill visa
sina kunskaper, att man inte kan se de eleverna som en resurs. Vid observationerna kunde vi t
0 m se att en ldarare "motarbetade” en elev pa sa vis, att man lat den eleven som var ivrig och
hade svart att véanta fa vanta langst eller aldrig fa svara. Detta gjorde lararen majligtvis for att
fostra eleven till att lara sig att vanta pa sin tur. Dysthe (2003) menar att genom att skapa goda
interaktionsformer okar elevens motivation och gor att eleven kanner sig uppskattad bade som
nagon som kan nagot och nagon som kan betyda nagot for andra individer (a.a.).

De korrektiva utsagorna anvénds for att skapa ordning och reda i klassrummet. Resultatet
av studien tyder pa att det 6nskvérda elevbeteendet som utkristalliserar sig &r ett traditionellt
elevbeteende. Med det menas att det som &r dnskvart ar att sitta still, lyssna pa lararen, tala
nar man fatt ordet och gora de arbetsuppgifter man blivit tilldelad.

Forskning visar att den goda eleven av idag ar utrustad med sjalvreglerande tekniker
(Permer & Permer, 2002; Bartholdsson, 2008; Lundgren, 2006; Ohman, 2007). Larare stéller
krav pa eleven att aktivt bidra till sin egen sjalvreglering och 6ka sin formaga till sjalvstyrning
mot det ratta handlandet (Lundgren, 2006). Vid observationerna noterade vi att larare genom
tal och handling pavisade hur elever pa olika sétt ska reglera sig sjalva som moraliska subjekt.
Detta skedde t ex genom att l&raren uppmanade eleverna att sjalva l&sa och folja instruktioner
om uppgifter som skulle goras. Det skedde ocksa genom uppmaningar om att eleverna sjélva
skulle veta hur man borde bete sig mot varandra under raster. Vi tolkar det som att syftet med
de kollektiva sjalvreglerande utsagorna ar att skapa enhetlighet i gruppen.
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Elever som gor motstand mot disciplineringen ses av lararna som ett hot mot deras auktoritet
(Bartholdsson, 2008). Bartholdsson menar att for att eleven ska kunna kontrolleras och styras
maste bada parter dela kunskap om hur det onskvarda kommer till uttryck och veta hur
spelreglerna ser ut. Det handlar om att eleverna ska underordna sig lararens auktoritet och inte
Oppet ifragasatta den. Lararna ska genom vanlig maktutovning fa eleverna att bli deras
allierade och inte styra eleverna mot deras vilja. Bartholdsson skriver att eftersom inte alla
barn och ungdomar vill samma saker maste lararen d&nda anvanda nagon form av tvangsmakt
(a.a.).

Vi har vid vara observationer sett att larare anvander nagon form av tvangsmakt, nar elever
utmanar deras auktoritet. Foucault menar att maktens styrkeforhallanden hela tiden ar rorliga
och kan omkastas. Makten skapas i 0gonblicket och &r aldrig passiv (Lundgren, 2006).
Foucault ser makten som en relation mellan manniskor och inte som en egenskap eller en
resurs som en individ eller en grupp manniskor har. Makt ska ses som ett styrkeforhallande
(Permer & Permer, 2002). Vi kunde vid observationerna vid flera tillfallen se att
styrkeforhallandet mellan larare och vissa elever var mer problematiskt och larare verkade bli
mer hotade i sin lararroll av dessa elever. Det pagick tidvis en kamp om makten. Vi kunde
bl.a. se att en elev gjorde motstand pa sa vis att eleven protesterande mot att lararen suddade
héftigt i hans bok. Da tog eleven tillbaka suddgummit for att sudda sjalv. Ytterligare en elev
gjorde motstand genom att svara emot lararen och vid ett tillfalle t o m lamna klassrummet.
Detta motstand gjorde att lararna fokuserade dessa elever och deras handlingar i mycket storre
utstrdckning an vad som gallde for de ovriga eleverna. Vid ett flertal tillfallen kunde vi
konstatera att elever som inte visade motstand, men agerade pa liknande sétt som de elever
som visade motstand, inte fick tillsagelser eller tillrattavisningar i samma utstrackning och
ibland inte alls.

I empirin har vi kunnat se hur nagra elever vid upprepade tillfallen har pekats ut som
besvérliga och problematiska av lararna. Vad innebér det da for elevers skolframgéang att
larare har ratten att definiera vad som dar ett onskvart elevbeteende? Vad innebér det att
standigt utsattas for makttekniker av olika slag som gar ut pa att inte duga som man &r? Hur
paverkar det ens sjalvkansla och vad gér det med identiteten? En negativ uppmarksamhet som
upprepas gor nagot med elevens identitet. Eleven kan fa en identitet som "barare av problem”.
Hill och Rabe (1992) skriver om hur elever stamplas och tillskrivs egenskaper som véarderas
negativt. Som tidigare namnts har vi i var studie sett att speciellt fem elever fatt manga
tillsdgelser och uppmaningar i negativ bemérkelse. Goffman beskriver negativ stigma, som
han bendmner stigmasymboler som “drar uppmarksamheten till en for individen férnedrande
brist” (Goffman, 2007, s. 52). Nar det galler de fem eleverna som vi har uppmarksammat sa
riskerar de att stigmatiseras pa detta negativa vis. Forskning visar att sddan stigmatisering kan
paverka identitetsutvecklingen i negativ riktning (Goffman, 2007; Groth, 2007; Henriksson,
2009).

For att problematisera detta vill vi ocksa poéangtera att negativ uppmarksamhet anda ar en
form av uppmarksamhet. | klassrum runt om i landet finns formodligen elever som far
alldeles for lite uppmarksamhet, varken positiv eller negativ, och fragan &r vad det gér med
dessa elever. Att vara "osynlig” kan mycket val vara lika stigmatiserande som att fa negativ
uppmarksamhet.

Vi har vid observationerna uppmarksammat flera handelser dér elever kan ha upplevt
skamkénslor genom lararnas tillrattavisningar och tillsdgelser. Normell (2009) skriver att
skambeléggandet fortfarande férekommer flitigt i den svenska skolan trots att vi numera, tack
vare atskilligt med ny forskning inom omradet, borde vara medvetna om de negativa
konsekvenserna. Forfattaren menar att det géller att vara medveten om nar skambeldggandet
ar motiverat for att hjalpa en elev att fordndra sitt beteende och nér det mera handlar om att
lararen har behov av att fa utlopp for sin vrede och vanmakt. Det senare forsvarar larandet
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eftersom det gor det svart eller omdjligt for eleven att ta in ny kunskap. Dessutom blir for
mycket skam latt skamléshet, som nér en elev upplever standiga misslyckanden i skolarbetet
och skams Over det, men som inte kan hantera skamkanslan pa annat satt &n genom att bli
aggressiv och destruktiv, krankande eller 6verlagsen mot bade larare och andra elever (a.a.).

I empirin kunde vi speciellt notera en elev som blev utsatt for, vad vi menar, ett forsok till
skambel&ggande och dér elevens beteende dvergick i skamldshet.

Konsekvenserna av uppmaningarna och tillsdgelser av elever genom att anvanda deras
namn och foérklarande och fostrande utsagor ar i stor utstrackning att eleverna gor det lararen
onskar, atminstone for stunden. Detta disciplinerar och skapar fogliga elever. Néar inte
tillsagelser eller uppmaningar hjalper tar lararna till hot om konsekvenser. Konsekvenserna av
hoten &r dock i var mening, milda. Det handlar om sma saker, t.ex. om att gora fler uppgifter i
boken eller om att lararen inte tanker svara pa elevens fragor om eleven inte féljer reglerna.

Konsekvenserna av krankande utsagor och handelser i var empiri visar att elever genom att
utséttas for ironi visar osdkerhet. Detta har vi observerat genom att elever visar tveksamhet
och hejdar sig nar de ska svara pa fragor och nér de racker upp handen. Det visar sig ocksa
genom att eleverna rodnar och tittar ner i banken. N&r det galler misstro har vi under
observationerna kunnat se att elever har protesterat mot att bli misstrodda. Tva elever
reagerade genom att svara emot lararen och visade alltsa ndgon form av motstand.

En del krankande utsagor riktar sig mot elevers intellekt pa sa satt att de kan uppfattas som
ett ifrdgasattande av elevernas intelligens. Konsekvenser av sadana utsagor gor att elever
kénner, som vi tolkar det, skam. Detta visar sig genom ihopsjunken kroppshallning, rodnad
och nedslagen blick. Men konsekvensen av de krankande handelserna kan ocksa bli att elever
gor motstand mot den bild som skapas av dem genom att t.ex. lamna klassrummet, svara
tillbaka mot larare eller genom att inte géra det som lararen séger
| det sociokulturella perspektivet skiljer man inte tal fran handling, utan tal ses som en form
av handling. Talet &r nagot vi gor och som far vida konsekvenser. Det ar viktigt att se att
sprakliga framstallningar innehaller varderingar, attityder och antaganden (Saljo, 2000). |
studien har vi sett att hur larare anvander korrektiva uttalanden far konsekvenser. Genom att
larare oftare tillrattavisar elever som bryter mot “forvantade” beteenden som t ex att sitta still,
gora det man ska, lyssna och tala nar man far ordet, an tillrattavisar elever som inte bryter mot
dessa normer, kan detta tyda pa en styrning mot en traditionell lydnadskultur.

Permer och Permer (2002) beskriver det traditionella klassrummet som ett klassrum som
domineras av alderdomliga epistemologier och av en styrning som &r baserad pa att
manniskan styrs utifran och att det &r de yttre beteendena som bor fokuseras i skolan. | var
studie ser vi en Overensstammelse med detta. Undervisningen som observerades var lararledd
och mycket tid och kraft lades pa att stavja yttre beteenden. Kanske ligger en alderdomlig och
traditionell bild av vad en elev &r till grund for den undervisning som sker. Nagot som
kontrasterade mot det traditionella klassrummet var nar tvd av klasserna arbetade i
"matteverkstaden”. Dar fick eleverna arbeta pa ett mer kreativt och lekfullt satt.

Ljudnivan i klassrummet var nagot som uppmarksammades i hog grad disciplinart. Vid
vara besok upplevde vi en mycket lag toleransniva vad gallde nivan pa ljudet.

Permer och Permer (2002) beskriver disciplin som en politisk teknik for styrning, vars mal
ar att forma fogliga och nyttiga medborgare. Det finns en risk att denna fokusering pa yttre
beteenden av tradition fors vidare och aterskapas om och om igen. Overvakning éar, enligt
Foucault (2003), en del av den disciplindra makten. | tva av klasserna kunde vi notera att
lararna kunde slappa pa dvervakningen av eleverna och lata dem arbeta utom synhall. Detta
kan tyda pa att de lararna vagade slappa pa kontrollen och i storre utstrackning lita pa sina
elever och ge dem frihet under ansvar. Det skulle ocksd kunna vara en maktteknik,
distribution” (Permer och Permer, 2002, s.155) som lararna anvander och som innebéar att
eleverna sprids ut for att skapa ett lugnare klimat i klassrummet.
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Att som larare ha rétten att definiera vad som dr ett onskvért elevbeteende innebér ett stort
ansvar. De flesta ldrare gor ett bra arbete, men det kan det ibland vara nodvandigt att rikta
sokarljuset mot obekvamare fragor som t ex hur larare kan misslyckas med att skapa
pedagogiska situationer dar larande sker (Henriksson, 2009).

Resultatet av studien kan tyda pa att larare har en traditionell syn pa det onskvérda
elevbeteendet, som grundar sig i en lydnadskultur. Denna syn kan styra hur man anvéander
korrektiv. Vi kan i studien se att fem elever far manga av dessa korrektiv. Vi tror att detta
paverkar eleverna i negativ riktning, vilket i forlangningen skulle kunna paverka deras
identitetsutveckling och framgang i skolan.

Hellblom-Thibblin hanvisar till Mardén som anser att larare maste vara forsiktiga med hur
de anvander ord, eftersom det ar just orden, mer dn nagot annat, som utgor den pedagogiska
handlingen (Hellblom-Thibblin, 2004).

For att kunna utbilda, guida och fostra barn och ungdomar kréavs eftertdnksamhet och
reflektion hos larare (Henriksson, 2009). Darfor &r det viktigt att vara medveten om vad som
sags och gors och att det far betydelse.

6.1 Specialpedagogiska implikationer

Denna studie kan vara viktig i ett specialpedagogiskt perspektiv, eftersom den undersoker
huruvida det satt pa vilket larare bemoter icke dnskvart beteende utifran det man anser vara
normalt och de handlingar som da genereras, kan leda till ogrundade specialpedagogiska
insatser for vissa elever. Ogrundade pa sa satt att orsaken till insatserna inte grundar sig pa
inlarningssvarigheter, utan i storre utstrackning har med relationssvarigheter mellan larare och
elev att gora. Det kan leda till exkludering av dessa elever. Genom att som larare vara
medveten om att ett visst beteende hos eleven kan vara mer eller mindre 6nskvért for lararen,
och genom att forsta att det ar reaktionen pa det icke dnskvarda som kan exkludera en elev
fran klassrummet, kan man undvika att dessa ogrundade specialpedagogiska insatser kommer
till stand.

For att bli medveten om sina tankemonster och att dessa genererar handlingar kravs
reflektion. Da kan den specialpedagogiska handledningen vara av stor betydelse. Att som
larare fa majlighet att tillsammans med andra kolleger fa diskutera och reflektera Gver den
dagliga pedagogiska verksamheten kan vara av stor betydelse. Handledningen kan fungera
forebyggande pa sa vis att larare, genom handledning, lattare kan méta elevers svarigheter,
eftersom man &r battre forberedd och har en stérre beredskap.

Observationer kan ocksa vara ett satt att bli medveten om och synliggora larares beteende i
klassrum. Att lata en specialpedagog gora observationer i klassrum och sedan diskutera vad
som skett kan gora att larare utvecklar sin egen verksamhet. Kolleger kan ocksa fungera som
observatorer och efter observationerna kan man tillsammans med en specialpedagog diskutera
klassrumsinteraktionen.
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7 Fortsatt forskning

Da resultatet av studien varit mycket intressant anser vi att det vore spannande att géra en
utokad studie med samma fokus, dar man ocksa intervjuar elever och larare i kombination
med observationer. Intervjuer skulle kunna ge en kompletterande bild av hur elever upplever
de korrektiva utsagorna, men aven hur larare talar om syftet med dessa utsagor.

Intressant hade ocksa varit att utifran “stamplingsteorin” undersoka stamplingens sekundara
effekter, att ur ett socialpsykologiskt perspektiv undersoka hur elever paverkas
identitetsmassigt och hur elevers “beteendeavvikelser” riskerar att forstarkas av stamplingen.
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