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INLEDNING OCH SYFTE

Denna studie bygger pa och forsoker utveckla vissa resonemang som
laggs fram 1 min avhandling “Genusperspektiv péd larargérning: om
kvinnliga klasslédrares liv och arbete” (1999). I denna beskrevs i sex
tematiska kapitel olika aspekter i lérares vardag ur ett genusper-
spektiv. Valet av och avgriansningen av dessa tema gjordes delvis ut-
ifrén teori och tidigare forskning, delvis utifrén innehallet i de inter-
vjuer som utgjorde studiens empiriska underlag. Har fortsétter jag att
undersoka vilken betydelse genus har i skolan som organisation, och
ser genusordningens betydelse for larararbetets innehéll och normer
snarare &n for de enskilda individerna. Det handlar framfor allt om hur
genus konstrueras och rekonstrueras i en kontext som utgérs av skolan
som arbetsplats och arbetsorganisation for yrkesgruppen larare, och
hur detta paverkar synen pé larares arbete.

Larares arbete kan beskrivas som bestdende av olika dimensioner:
— den pedagogiskt-didaktiska dimensionen, som dr innehéllsrelaterad,
och handlar om dmnes innehall, arbetssédtt och arbetsmetoder, under-
visning och undervisningsplanering,
— den sociala dimensionen, som innefattar arbetsuppgifter som
anknyter till relationer, till elever i grupp, till fordldrar och arbetskam-
rater,
— den emotionella dimensionen, som ocksa innefattar relationer till
den enskilde eleven,
— den administrativa dimensionen, som innefattar praktiskt organi-
sationsarbete och administrativa uppgifter av olika slag.

Dessa aspekter eller dimensioner dr enbart analytiskt atskiljbara, i
praktiken dr de sammanfldtade och varje situation dér ldrare interage-
rar med eleverna eller med varandra innehéller oftast flera dimensio-
ner. Dimensionerna &r oftast dmsesidigt dverlappande och 6msesidigt
beroende. Nagon eller nidgra av dem kan givetvis ha stérre utrymme



eller storre inflytande &n de andra i en viss situation eller i en viss
kontext.

Det genusperspektiv som studien byggde pa, medforde att vissa av
dessa dimensioner kom att vara i mer i fokus. Det gillde de som
primért handlar om hur man som larare ar delaktig i, och ofta ansvarig
for, olika slag av relationer och interaktioner mellan ménniskor,
individer och grupper, i skolan, och kom darfor att beskrivas som
socio-emotionella dimensioner. Det dr formégor som i den samhélle-
liga genusordningen oftast har en “’kvinnlig” kodning och forknippas
med kvinnors verksamhet och forhéllningssétt. I skolans styrdokument
ar de till stor del forknippade med skolans uppgift att bidra till elever-
nas personliga och sociala utveckling. Foreliggande studie behandlar
till storsta delen relationer och interaktioner med elever, individuellt
och i grupp. Det visade sig emellertid, att en viktig aspekt av de delta-
gande ldrarnas professionella arbete utgjordes dven av relationer till
och interaktioner med kollegor och arbetskamrater liksom till elever-
nas fordldrar. En stor del av deras arbete dgnades at att forbereda, re-
flektera, diskutera och genomfora sddana arbetsuppgifter.

De aspekter som fokuseras i denna studie &r alltsd de som har med
larararbetets sociala och emotionella relationer att gora. Lérararbetet
innebédr yrkesméissiga relationer med ménga olika kategorier av
ménniskor. Tre grupper som man har regelbunden kontakt med i var-
dagen dr forstas framst eleverna men ocksa fordldrar och arbetskam-
rater. Kontakterna med fordldrarna och arbetskamraterna har beskri-
vits och analyserats i min avhandling. En ganska utforlig sammanfatt-
ning av dessa delar av resultaten i avhandlingen finns med i denna
rapport. Hir presenteras dessutom tidigare inte analyserat och presen-
terat material frn intervjustudien, vilket redovisar ldrarnas beskriv-
ningar av hur deras kontakter med elever, individuellt och i grupp, kan
se ut.

Avhandlingen startade med en forforstaelse, grundad pa tidigare
forskning om skolan: Den innebér bland annat att géingse definitioner
av arbete, av framgang och kompetens i vad géller ldrare (och elever) i
skolan, liksom i andra organisationer, inte dr genusneutrala, utan ut-



trycker en maskulin bias (t.ex. Biklen 1995; Connell 1989; Evans
1987; Elgquist-Salzman 1996; Hjilmeskog 2001; Ohrn 2002;
Wernersson 1977; Ve 1989; m.fl.). Det innebér att sddana definitioner
implicit virderar vissa (i genusordningens symboliska nivd kodade
som “maskulina”) delar av larararbetet och de ménniskor som arbetar
med dessa. Andra delar, som otvivelaktigt dr lika viktiga men som
associerar till "kvinnlighet” &r mer eller mindre osynliggjorda eller har
lagre vérde.

Hur kan man forsta detta, och vad kravs for att synliggora dessa
delar? Saknas det ett professionellt sprék, eller saknas det ett perspek-
tiv dér vissa aktiviteter och forhéllningssétt, synliggors, inlemmas i
och beskrivs som professionella? Saknas det makt fran aktdrerna att
definiera dessa som professionella, eller dr det sé att det bara ar ett ut-
tryck for den samhilleliga genusordningens tendens att naturliggora,
sjdlvklarhetsforklara det som egentligen dr kunskap utvecklad i en
“kvinnligt” definierad aspekt? Och ddrmed inte se det som kunskap,
eller inte upptécka det alls? Syftet med denna studie &r att belysa detta
genom att beskriva och synliggora dessa aspekter och den professio-
nalitet de kréiver.



NAGRA TEORETISKA
UTGANGSPUNKTER

Det perspektiv som utgoér grunden for studien bygger pa olika teorier
om kon och genus. Begreppet genus anvinds for att beskriva kollek-
tiva forestillningar om kon och konets betydelse. Dessa betraktas som
en social konstruktion, vilket innebér att de skapas och aterskapas i
standig interaktion mellan ménniskor och deras omgivning. Genus kan
ta sig uttryck i olika nivéer eller dimensioner i samhéllet, i ideologier
och normer & ena sidan och i konkreta samhélleliga strukturer & den
andra, och inneborden kan se olika ut i olika sociala, historiska och
kulturella sammanhang (Harding, 1986). Kon och genus ir en i alla
samhillen viktig ordningsprincip som anvinds som grund for fordel-
ning av arbetsuppgifter och sysselsittningar, for fordelning av makt
och inflytande och for hur mellanménskliga relationer - som familje-
liv, sexualitet och omsorg om barn - organiseras. Denna overgripande
samhilleliga organisation kan beskrivas som samhillets genusordning
(Connell, 1987). En grundbult i denna genusordning ar principen om
isdrhallande, som betonar och foreskriver atskillnad mellan mén och
kvinnor, i normer och ideal och i positioner, uppgifter och roller. En
annan grundbult &r att genus innehéller en hierarkisk ordning, en
maktskillnad, dar det som forknippas med méin och manlighet i de
flesta sammanhang 4r dverordnat det som definieras som kvinnligt
eller forknippas med kvinnor (Harding, 1986; Hirdman, 1988). I brist
pa lampliga begrepp i det svenska spriket anvinds i fortsdttningen
“manligt” och “’kvinnligt” nédr genusspecifika forestillningar asyftas
medan kvinnlig-kvinnligt respektive manlig-manligt betecknar
konstillhorighet hos konkreta individer eller grupper.

Skolan som institution ses ofta som genusneutral, men genus ir pé
nagot sétt en integrerad del i alla samhélleliga institutioner, i1 deras
organisation och grundlidggande forutsdttningar (Scott, 1988). Ocksé
inom skolan existerar en sadan genusregim (Connell, 1987), som mer
eller mindre avspeglar den 6vergripande samhilleliga genusordningen



(se t.ex. Einarsson & Hultman, 1985; Gannerud, 1999, 2001; Imsen,
1988; Paechter, 1998; Spender, 1982; Weiner, 1994; Wernersson,
1977, 1988, 1991 och Ohrn, 1992). Skolans genusregim kommer till
uttryck i vérderingar och normer, i skolans organisation, innehéll och
arbetsformer och dven i olika monster i sociala praktiker och relatio-
ner.

I ett poststrukturalistiskt perspektiv dr sambandet mellan makt och
kunskap centralt. Detta samband medfor bland annat, att dominerande
ideologier uppratthdller sin dominans genom att, samtidigt som de
omfattar idén om en transcendent sanning, ocksd har makt att defini-
era de regler som bestdmmer denna sanning. ”What is ’true’ is so con-
sistent with the dominating ideology that it is supported by notions of
common sense, nature and divinely inspired order” (Fletcher, 1999, s.
22). Ett liknande resonemang fors av Tamboukou som anvénder for-
muleringen “notions of constructed naturalness”, dvs. att vad som i ett
sammanhang uppfattas som sjélvklart och naturligt &r en konsekvens
av social konstruktion (Tamboukou, 2000, s. 467). Det som beskrivs
som naturligt i ett visst sammanhang ar alltsd beroende av den domi-
nerande ideologins intressen. Ett sddant epitet ger i sin tur ett stort in-
flytande, eftersom rétten och mojligheten att definiera ett fenomen
som “naturligt” ofta medfor att definitionen séllan ifragasétts och kri-
tiseras 1 vardagen.

I ett poststrukturalistiskt perspektiv betonas ocksa sprakets makt
Over tanken och tinkandets moéjligheter. Spraket dr fundamentalt inom
en diskurs, men dven materiella praktiker och strukturella relationer
uttrycker och skapar symboliska virden. Det finns emellertid alltid
mdjligheter att granska den dominerande diskursens uttryck och for-
mer genom dekonstruktion, att avticka underliggande virderingar ge-
nom att ifrdgasitta och ge nya tolkningar at antaganden och forgivet-
taganden och att synliggoéra det dolda. Det innebér att man forsoker
skapa en annan mening och ett utrymme for annorlunda tolkningar dn
den dominerande.

Foreliggande studie, liksom det avhandlingsarbete som den bygger
pa, innehaller delvis sadana strdvanden. Att vidga och diskutera synen



pa och definitioner av ldrares arbete och professionalitet, att ifraga-
sitta den géngse beskrivningen av samarbete, att diskutera vad ldra-
rens auktoritet kan vara och innebéra for den enskilde, dr sddana ex-
empel. Att detta sker ur ett genusperspektiv innebér att sddana forhal-
landen som kan ha samband med samhéllets genusordning och sko-
lans genusregim kommer i forgrunden. En liknade analys utifran andra
maktordningar och sociala kategoriseringar, som klass, etnicitet, alder
och sexuell laggning kan givetvis ocksa goras. I ett visst socialt sam-
manhang sker alltid ett komplicerat samspel mellan sddana olika ord-
ningar och dirmed med de sociala och materiella villkor som praglar
en organisation och det omgivande samhéllet.

Studierna &r inspirerade av ett feministiskt perspektiv dér makt-
aspekten ar central. Mening konstrueras inom den dominerande dis-
kursen pé ett sétt som innebér att vad som uppfattas som sanning och
”common sense”, som sanna definitioner eller som sjélvklart och na-
turligt, 1 sjdlva verket ér reflektioner av dominerande kulturella fore-
stdllningar. Det innebér bland annat att definitioner av arbete ofta ute-
sluter vissa aspekter av “kvinnligt” kodade aktiviteter och forhall-
ningssétt. Tancred (1995) menar att man kan undersdka hur detta pa-
verkar uppfattningarna pé en viss arbetsplats eller inom en organisa-
tion genom att stélla sig tre enkla frdgor: Vad definieras som “arbete”
inom organisationen? Vad uppfattas och beskrivs som skicklighet och
kompetens? Vilka vérderingar avspeglas i organisationens regler och
rutiner, i fordelning av ekonomiska och lokalméssiga resurser och i
personalens arbetsfordelning och 16nemdonster?

Dessa fragor kan stéllas i relation till genusdiskursens forestéll-
ningar om konsskillnader och hur dessa dr konstruerade. Det “kvinn-
liga” och det “manliga” beskrivs ofta i dualistiska termer, som om det
ar varandras motsatser och dessutom dmsesidigt uteslutande. En viktig
strukturell manifestation av detta dr att samhéllet ofta beskrivits som
delat i & ena sidan den privata sfaren, som en plats for kvinnor och
“kvinnliga” vérderingar och forhéllningssétt, och & andra sidan den
offentliga sfaren, arbetsliv och politik, som en plats for méin, och for-
knippad med ”manliga” virderingar och forhallningssatt. Detta ar fra-



gor som behandlats i bl.a. arbetssociologi och organisationsteori (se
nedan).

Forestillningen om samhéllet som delat i en privat sfir och en
offentlig sfar har varit, och &r, av genomgripande betydelse for det
moderna samhillets konsmaktsordning. Den delar vérlden i tva olika
genusifierade dominer. Den ena, den privata sfiren (jfr Harding,
1986; Sennett, 1999), har traditionellt varit starkt associerad med
kvinnors verksamhet och “’kvinnliga” virderingar och den andra, den
offentliga, & andra sidan, har forbundits med méns verksamhet och
”manliga” virderingar. Denna ordning &r en social konstruktion och
dédrmed ocksé fordnderlig, Den forstérktes under 1800-talet och tidiga
1900-talet genom samhaillets industrialisering bidrog till att produk-
tionen av varor i allt stérre utstrackning flyttades ut fran hushallen.
Trots att en individ idag kan verka inom béda sfarerna, och ofta sam-
tidigt, s& fortsitter dessa att aterskapas genom den sociala praktiken,
de samhiilleliga strukturerna och genom spréket 1. Det innebir ofta att
kunskap, vérderingar och moral frén en av sfdrerna uppfattas som
oldmpliga eller irrelevanta i den andra, och ddrmed kan de inte bidra
till att fordndra dominerande forestillningar om den ena eller andra.
Sadant som anses karakterisera den offentliga sfaren, t.ex. rationalitet,
kognitiv komplexitet och abstrakt problemldsning, saknas 1 forestill-
ningar om den privata familjerelaterade sfiren. A andra sidan, ir sidor
som emotionalitet, omsorg och gemenskap ofta osynliga i traditionella
definitioner av arbete och kompetens i den offentliga sfaren (Fletcher,
1999; Hochschild, 1983; Rose, 1994; Tancred, 1995). Detta har alltsa
implikationer for vad som uppfattas som “verkligt” eller “riktigt” ar-
bete, och vad som uppfattas som professionalitet, yrkesskicklighet och
kompetens pa arbetsmarknaden. I tabellen nedan (fritt frin Fletcher,
1999) presenteras en Oversikt over forhallanden och forestillningar
knutna till den offentliga respektive den privata sfiaren.

1 Sennet (1999) beskriver i ett kapitel i sin bok de moraliska konflikter och motsigelser som
individen kan stillas for genom att de vérderingar som karakteriserar de olika dimensionerna &r
vitt skilda. Hur Overfora till sina barn moraliska vérderingar om hederlighet, solidaritet och
gemenskap i familjesfaren, ndr man sjdlv demonstrerar och pladerar for andra vérderingar,
”smartness”, sjdlvhivdelse och individualitet, i sitt arbetsliv?



Tabell 1. Offentlig och privat sfar (ur Fletcher, 1999, s. 29, min over-
sattning, kursiverade ord dr mitt tillagg)

Offentlig sfir Privat sfir

Arbete dr ndgot man maste ”Arbete” ndgot som man onskar
utfora utfora

Pengar &r drivkraft Kérlek ar drivkraft

Arbete betalas Arbete dr obetalt

Rationalitet Emotionalitet

Abstrakt Konkret, situerat

Tidsutrymmet definierat Tidsutrymmet otydligt

Resultat: marknadsvarderade Resultat: méanniskor, sociala
varor och tjanster, pengar relationer, gemenskap, attityder,
(mdtbar kunskap, prestation) varderingar, hantera spanningar

(personlig och social utveckling)

Kontext med differentierade Kontext med fokus pa kollektivet
beldningar riktar fokus mot indi-  skapar gemenskap.
vidualitet.

Skicklighet och kompetens ett Skicklighet och kompetens med-
resultat av utbildning, arbetet fodda, arbetet betraktas inte som
betraktas som komplext. komplext.

I tabellen har jag lagt till ndgra kursiverade ord, som dr avsedda att
beskriva olika aspekter av skolans uppdrag som knutna till forestill-
ningar karakteristiska for den offentliga och den privata sfiaren, och
dérmed ocksa till samhéllets och skolans genusordning.

Dikotomin mellan det offentliga och det privata ar forknippad med
vad som brukar kallas ”the motherhood discourse”, en viss ideologi
kring femininitet och moderskap, och pé en stereotyp syn pé “manlig-
het”, en syn som Connell (1987) beskriver som hegemonisk maskuli-



nitet. I olika studier av undervisning samt av vard och omsorgsarbete
har man framhallit, att sjédlva det faktum att arbetet innehaller emotio-
nella aspekter inneburit att de komplicerade, kognitiva aspekterna av
arbetsuppgifterna osynliggjorts. Formagor som krdvs och utvecklas i
arbete som innebar omsorg och vérd av andra ménniskor, det som be-
tecknas som reproduktionsarbete, betraktas som naturliga och med-
fodda, och ses ddrmed inte som “’riktigt” arbete, som arbetsuppgifter
som kriaver bada unika kunskaper och praktiska erfarenheter.
(Ruddick, Noddings, Acker 1983; Acker, 1995; Rose, 1994; Rots
m.fl., 2002). Den dominerande diskursen gor det mdjligt att uppratt-
halla genusrelaterade dikotomier och anvinda sddana for att legitimera
och motivera sévél en existerande konsarbetsdelning som skapandet
av nya arenor for detta. Nar man skall beskriva socio-emotionella di-
mensioner anvinds ofta ord och metaforer som associerar till verk-
samheter och forhallningssitt inom den privata sfiaren. Det géller
ocksé arbete inom véard, skola och omsorg, och inte minst i samband
med kvinnliga ldrares arbete som ofta, och fortfarande, beskrivs och
motiveras med vad som brukar kallas ’the motherhood discourse”.

Undervisningsyrkena har i manga sammanhang forknippats med
forestillningar om forédldraskap, och ldararens uppdrag har beskrivits
som att vara “in loco parentis” (Lortie, 1975; van Maanen, 1991;
Shaw, 1995). Tidigare var det vanligt att man ocksd anvénde fader-
skapet som metafor for ldrares arbete (Steedman, 1985; Wagner,
2002; Shaw, 1995; Acker, 1983; Lortie, 1975 m.fl.). Att larares upp-
gift beskrivs som a “caring profession” &r, enligt Shaw (1995), en re-
lativt ung foreteelse. I stéllet uppfattades liraryrket som “much more
disciplinarian and militaristic. Drill, rote learning, discipline and tests
defined it long before 'child-centredness' became the prevailing peda-
gogy. ... Historically, mothering was not appealed to or even recog-
nized. The 'good' teacher was derived from the harsh, but 'good',
father.” (Shaw, 1995, s. 53). Att forestéillningar om moderskap och
faderskap anvénts som metaforer och/eller faktiska ideal for lérar-
arbetet dr viktiga for att man skall forstd skolans roll i den sociala
konstruktionen av genus. I ett kommande avsnitt ges en historisk
aterblick over hur forestillningar som dessa paverkat arbetsfordel-



ningen i ldrarkaren i Sverige, och synen pa och vérderingen av lérares
arbete i olika aldersgrupper.

En feministiskt priaglad forstaelse for individuell psykologisk ut-
veckling och hur denna hor samman med det sociala sammanhanget
och samhilleliga virderingar dr ocksd viktig i detta sammanhang
(Miller, 1976, 1986). Miller synliggjorde den maskulina biasen i vad
som ofta beskrevs som fundamentala mdnskliga forestillningar i do-
minerande psykologiska utvecklingsteorier, och att sidana teorier ofta
inte passade kvinnors utveckling. Hon lanserade tillsammans men
nagra kollegor en teori som senare kom att kallas growth-in-connec-
tion (Jordan et al, i Fletcher, 1999). Hér beskrivs utveckling inte i ter-
mer av separation och individuering, utan som nagot som uppstar i en
kontext med relationer och anknytningar till andra méanniskor, och
ocksa vissa relationella kompetenser och egenskaper som ar nédvén-
diga for denna form av utveckling och vidxande. Ett sddant synsitt har
legat till grund for en rad vélkdnda feministiska studier som bidragit
till att synliggdra och omvirdera tidigare kunskap. Hit hor bland annat
Carol Gilligans arbete kring moralisk utveckling (Gilligan, 1982), stu-
dier fran forskargruppen Belenky, Clinchy, Goldberger och Tarule
som behandlar kvinnors kunskapsutveckling (1995) och Soérensens
(1982) och Ves (1989) studier kring ansvars- eller omsorgsrationalitet.

Miller (1976, 1986) menar att relationella drag borde ses som ut-
tryck for skickligheter och kompetenser som dr nddvéndiga for
minsklig utveckling och inte som svagheter och brister som maéste
overvinnas for att individen skall kunna handskas med sin tillvaro i
vérlden. Det &r kunskaper som krivs for att utova omsorgsarbete om
varandra, ett arbete som &r lika samhélleligt nodvandigt som produk-
tionen av varor och tjanster. Miller papekar att var kultur har domine-
rats av en maskulinitetsuppfattning dér relationella behov och strate-
gier uppfattas som nagot oonskat, vilket leder till att manga méan for-
nekar sadana behov hos sig sjdlva och i stillet projicerar dem pa det
“kvinnliga” och forlitar sig pa att kvinnor skall sorja for dessa aspek-
ter av livet. Kvinnor blir socialiserade till att sta for dessa kunskaper
och egenskaper, och forvéintas utféra dem, men ofta blir de varken
uppmérksammade och virderade for detta. Snarare blir sidana egen-
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skaper ofta beskrivna som brister, som uttryck for osjilvsténdighet,
svaghet och sérbarhet. Detta innebér att ideal som individualitet, sjédlv-
standighet och oberoende vidmakthalls, samtidigt som de flesta mén-
niskor har ett nitverk av ménniskor (oftast kvinnor) som stoder och
mojliggdr deras “individuella” prestationer. Miller beskriver det som
att samhallet ar beroende av kvinnor som barare av “’relational respon-
sibility”, men samtidigt nedvérderas de for att de tar pa sig denna roll.
Det &r en konsekvens av maktskillnader i ett samhélle dér virde bl.a.
definieras av den hegemoniska maskuliniteten.

Omsorgs- och ansvarsaspekter finns i de flesta ménskliga sam-
manhang, och &r en viktig del i manga yrken. I en studie om omsorgs-
relationer i yrkeslivet beskriver forfattaren att sidana dimensioner in-
gir inte bara i traditionellt “kvinnliga” arbetsuppgifter (Nilsson
Motevasel, 2002). Aven i sddana yrken som ofta uppfattas och be-
skrivs som sérskilt ”manliga”, som till exempel brandman, ambulans-
forare och polis, dr paradoxalt nog mdten med ménniskor i situationer
dér det krivs formaga till omsorg och empati en stor och visentlig del
1 arbetsuppgifterna. Dessa ér ofta osynliga i common sense—relaterade
uppfattningar av dessa yrken.
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EN HISTORISK ATERBLICK

I Sverige har det funnits offentligt organiserad och finansierad under-
visning for alla barn sedan 1842, da riksdagen beslutade om inforande
av allmén folkskola. Skolgangen skulle ge grundldggande kunskaper,
vara obligatorisk och inkludera alla medborgare. Det tog emellertid
lang tid innan allmén folkskola var en realitet i hela landet. I dag
géller nioarig skolplikt for alla barn, de flesta barn gar i forskola och
likaséd géar de flesta ungdomar vidare till gymnasieutbildning ytterli-
gare nagra ar. [Innehéllet i detta avsnitt &r till stor del, dér inte annat
angetts, hamtat ur Olofsson (1995) och Tallberg-Broman (2002).]

Genom den allméinna skolplikten nar skolan alla barn och diarmed
har lararkdrens sammanséttning och lérarnas kvalifikationer betydelse
for alla medborgare och ddrmed indirekt ocksé for samhéllets framtida
utveckling. Léararkdrens medlemmar och deras utbildning och yrkes-
utdvning har darfor alltid varit foremal for kontroll och granskning av
samhillets myndigheter. Under senare decennier har ocksd massmedi-
ernas ofta granskat skolans och larares verksamhet.

Léraryrket innebér (i Sverige och de flesta andra ldnder) att man
arbetar inom en samhillelig institution dér organisation och verksam-
het regleras genom politiska beslut. Larararbete innebér oftast att man
som vuxen &r tillsammans med en grupp barn eller ungdomar, och
man forvintas i stor utstrackning befinna sig pd en sérskild plats, i en
sdrskild lokal under en viss foreskriven tid (Hargreaves, 1995). Dér
skall ldraren bedriva en verksamhet som bade dr utformad sa att den
anpassas till elevernas behov och bidrar till deras vélbefinnande, och
sa att den bidrar till deras framtida utveckling, socialt, emotionellt och
inte minst kunskapsméssigt, pa ett positivt stt.

Aven om det alltsa finns vissa grundliggande likheter i villkor och
forutséttningar, finns det ocksé stora variationer i lararyrkets utform-
ning. Synen pé ldraren, ldrarens arbete och ldrarens uppgift varierar
bade historiskt och kulturellt. Larararbetets innehéll och villkor har ett
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nira samband med olika forhéllanden i det samhélle som finns utanfor
skolan, savil politiska och ideologiska stromningar som ekonomiska
strukturer. Ett sddant samband finns givetvis ockséd med den samhél-
leliga genusordningen och med skolans genusregim. Detta kommer
bland annat till uttryck i synen pé ldrarens uppdrag och arbetsuppgif-
ter, och avspeglas dven i den konsmaissiga arbetsfordelningen bland
larare. Denna fordelning &r sévil horisontell och vertikal. En horison-
tell fordelning innebér att kvinnliga och manliga ldrare &r ojimnt for-
delade inom olika innehalls- och &mnesomréden. I vart samhélle inne-
bir den vertikala fordelningen att det dr vanligare att kvinnor funnits,
och fortfarande finns, i platser och positioner med ldgre status och
mindre inflytande inom skolans ram, och att det & andra sidan finns en
storre representation av mén pé platser och positioner med hdgre sta-
tus och storre.

Skolans utveckling och konsfordelning i Lirar-
kéren.

Redan innan folkskolans genomforande var det vanligt med en viss
laskunnighet bland stora delar av den svenska befolkningen. Denna
grundldggande undervisning bedrevs mestadels i hemmen, ofta av
modern. Det fanns ockséd mer formella former av undervisning dér
bdde kvinnor och mén —ibland med titeln skolmoster eller skolméster
— var engagerade. Den svenska statskyrkan har alltsedan 1686 haft ett
tillsynsansvar for folkets skolning, bade nir det géllde kunnighet i 14s-
ning och i religionens grunder, vilken ofta bibringades befolkningen
detta genom lédsning av katekesen. Denna kontroll upprétth6lls bland
annat genom husforhor i hemmen, och genom att allmédnheten hade
gudstjanstplikt (Ursing, 1998; Wernersson, 1977). Den offentligt or-
ganiserade undervisningen som gav kunskaper utdver denna grund-
laggande skolning skedde framfor allt i kyrkans regi. Den nadde en
liten del av befolkningen och var enbart riktad till pojkar. Flickor hade
inte tilltrdde. I denna undervisning fanns till en borjan uteslutande
manliga lérare.
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Nér folkskolan infordes 1842 Gverfordes denna tradition med
manliga ldrare, och under den forsta tiden bestod folkskolldrarkaren
enbart av mén. Det framholls som viktigt, att lararyrket skulle vara
“ett karla-arbete” (Elgquist-Salzman, 1996). Redan fran denna tid har
alltsd konstillhorigheten bland medlemmarna i ldrarkdren varit en
fraga for diskussion och uppmérksamhet fran samhéllets sida. Lérar-
brist ledde emellertid till att kvinnor fick tilltrdde till folkskollarar-
yrket 1859, och aret dirpa startade en sirskild seminarieutbildning for
kvinnliga folkskollérare.

Folkskolldrarna hade till en borjan ansvar for undervisning av barn
i alla &ldrar, men s smaningom skedde en uppdelning och skiktning
av ldrarkaren. Bland annat ville folkskolldrarna avhinda sig ansvaret
for den undervisningen av de s.k. abcd-arierna, dvs. nybdrjarna, och
deras grundldggande lasinldrning (Ursing, 1998). Denna undervisning
var tidskrdvande, och ansags stora och sinka den som man menade
”mer avancerade” undervisningen med de dldre eleverna. Detta kan
ses som ett tidigt uttryck for att folkskolldrarna stravade efter en tydli-
gare yrkesidentitet och en bittre status, och dérfor utvecklade olika
professionaliseringsstrategier (Florin, 1987). En annan sidan strategi
var att man inforde krav pa formell behorighet, och det faststilldes att
en larare skulle ha examen fran ett folkskoleseminarium for att kunna
fa fast anstéllning.

1853 borjade man pé vissa orter inrdtta mindre skolor, dér ldararna
inte behévde samma kvalifikationer. Dessa kallades smaskolor, vilket
senare 1 stéllet kom att beteckna skolverksamhet for de forsta drskur-
serna. Staten visade inte lika stort intresse for smaskolan som for folk-
skolan, och 1858 6vergick sméskolan till att bli en kommunal angela-
genhet. Staten reglerade folkskolldrarutbildningen och inrdttade en rad
folkskoleseminarier men var foga intresserad av smaskolldrarnas ut-
bildning. Det ansags ricka om dessa fick undervisning av eller arbe-
tade som bitrddande larare &t folkskolldraren. Nér ett formellt exa-
menskrav for smaskolans ldrare langt senare genomfordes (1918) var
deras utbildning kortare och mindre krdvande dn folkskolldrarnas. En
hierarkisk ordning inom lérarkaren skapades alltsa bade genom folk-
skolldrarnas avstandstagande till "kvinnligt” definierade verksamhets-
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sfarer (fostran och undervisning av smé barn) och genom att folk-
skolldrarkaren, som ju bestod av bade kvinnliga och manliga lérare,
avgrinsade sig mot en yrkesgrupp som uteslutande bestod av kvinnor.
De kvinnliga smaskolldrarna fick i flera avseenden en underordnad
roll, organisatoriskt, utbildningsméssigt och ekonomiskt.

Smaskolldrarkaren bestod alltsa redan fran begynnelsen av néstan
enbart kvinnliga medlemmar. Nér det gillde folkskolldrarna fanns be-
stimmelser angdende kvotering av platser och differentierade ekono-
miska satsningar, som skulle sékerstélla att savél mén som kvinnor
valde yrket. Det inréttades konsseparerade folkskoleseminarier, och
dven sedan samundervisning inforts pa dessa, fanns konskvotering pa
folkskolldrarutbildningen. Hélften av platserna var reserverade for
vardera konet dnda till slutet av 1960-talet (Olofsson, 1995). Andelen
kvinnliga folkskolldrare (senare kallades motsvarande anstédllning
mellanstadieldrare) 0kade successivt, framfor allt under efterkrigs-
tiden. De som valde smaskolldrarlinjen var fortfarande néstan uteslu-
tande kvinnor. I lararutbildningsreformen 1988 inférdes en gemensam
utbildning for grundskolldrare inriktad mot verksamhet i &rskurserna
1-7 och konskvoteringen forsvann. Det arbetar i dag betydligt fler
kvinnliga dn manliga ldrare i grundskolans tidigare &rskurser.2

Aven i skolans ledande funktioner fanns en tydlig konsfordelning.
Kyrkans foretradare, pristen och kyrkoradet, som uteslutande bestod
av mén, hade linge, tillsammans med skolstyrelser och skolledare, till
uppgift att kontrollera skolans undervisning och skolans personal. En
sadan patriarkalisk ordning, dir kvinnor utférde ett fostrans- och un-
dervisningsarbete kontrollerade av manliga 6verordnade, &r ett mons-
ter som lidnge fortlevt inom skolan som institution. Rektorsbefatt-
ningen var linge en position med mycket makt och status, och rek-
torstiteln hade ldnge en stark maskulin laddning och var forbehéllen
manliga befattningshavare (Ullman, 1997). De kvinnliga skolledare
som fanns, till exempel inom flickskolan, kallades i stéllet skolfore-
standarinnor. Rektorskéaren i den offentliga skolan har haft en mycket
stark dominans av mén, och trots en allt mer 6kande andel kvinnliga
larare, utgjordes mindre @n 10% av rektorerna av kvinnor édnda fram

2 Lirarutbildningen har nyligen genomgatt ytterligare en stor forindring.
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till 1970-talet. Under 1990-talet 6kade antalet kvinnliga rektorer kraf-
tigt (Olofsson, 1995). Denna fordndring kan ses som en konsekvens av
organisationsfordndringar i skolans ledning och styrning, vilka lett till
att rektorsbefattningen &dndrat innebord, innehéll och position, bl.a.
samorganisation av forskola och skola (Ullman, 1997).

Kon och genus som argument

Under hela 1800-talet dominerades den samhilleliga genusordningen
av en sérartsideologi, som betonade skillnader mellan kdnen. Denna
priglade de dominerande forestdllningarna om kvinnors och méns
egenskaper och formagor. Forestdllningen om en vésensskillnad mel-
lan konen var djupt forankrad och anvéndes for att forespréka vitt
skilda levnadsbanor och verksamhetssfarer for mén och kvinnor. In-
dustrialiseringsprocessen medforde att det betalda arbetet blev allt mer
avskilt fran hushéllet vilket ocksé paverkade genusordningen. Det var
en tid dér en tydlig uppdelning mellan en offentlig och en privat sfar
betonades, en uppdelning som ocksé skapade och upprittholl en kons-
fordelning.

Den offentliga sfaren, savdl den hogre utbildningen, den betalda
arbetsmarknaden som det politiska livet, var som tidigare ndmnts, i
stort sett forbehdllen ménnen och préiglades av vérderingar som for-
knippades med manlighet och fornuft. Kvinnorna hénvisades i forsta
hand till privatsfaren, till verksamhet med hem och barn, arenor som
definierades som naturligt kvinnliga”. Det var uppenbart och tydligt,
att det forelag en makt och statusskillnad mellan konen, deras med-
lemmar och deras verksamhetsomraden. Mins och det “manligas”
overordning och kvinnors och det “kvinnligas” underordning var en
ordning “varom det inte rddde ndgon oenighet” och den ifragasattes
sidllan, dven om enstaka roster med krav pa kvinnoemancipation
gjorde sig horda. Under seklets senare hilft blev dock debatten om
kvinnornas stéllning i samhallet allt mer omfattande. Framfor allt bor-
gerlighetens kvinnor stéillde krav pa fordndringar, med krav pa tillgang
till utbildning, pa rostrétt, pd myndighet for gifta kvinnor och pa moj-
ligheter for kvinnor att forsorja sig genom tilltréde till nya omraden pé
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arbetsmarknaden. Arbetarklassens kvinnor spelade en viktig roll i den
tidiga fackforeningsrorelsen med krav pé béttre arbetsvillkor och rétt-
visa loner (Kyle, 1987).

Séarartsideologins dominans medforde att argument som byggde pa
forestdllningar om specifika skillnader mellan konen anvéndes i
manga olika sammanhang. S& &dven nér det géllde ldrare och lérares
arbete. Den mer dmnesinriktade och teoretiska undervisningen liksom
fostran av de dldre barnen, framfor allt pojkarna, betraktades som mer
forenligt men ”manligt” tdnkande och med mins verksamhet. Den var
ocksé i1 forsta hand inriktad pa pojkarnas yrkesbana, som skulle for-
siggd 1 en manligt dominerad offentlig sfar. Fostransdelen uppfattades,
(och uppfattas fortfarande) vara mera omfattande och mer framtré-
dande i de ldgsta aldersgrupperna. Dessa arbetsuppgifter forknippades
med forestdllningar om modersinstinkt och “naturligt kvinnliga” egen-
skaper och beskrevs som mindre intellektuellt krdvande, och under-
visningen i dessa aldrar ansdgs vara lampad for kvinnliga ldrare. Hér-
igenom stérktes och reproducerades en sadan syn pd forhéllandet
mellan fostran och undervisning i skolan, och dessas relation till ge-
nusordningen. Denna har sedan kommit att prigla synen pé lararens
uppgifter och kraven pa lararens kvalifikationer och kompetens i olika
skolformer &n i dag (Florin, 1987; Gannerud, 1999; Walkerdine,
1990).

Folkskolldrarkéaren var ldnge en stark grupp med stort samhélleligt
inflytande. For manliga folkskolldrarna, oftast med en bakgrund fran
bondehem, utgjorde yrket en viktig plattform for social mobilitet, vil-
ket innebar Okat inflytande och forbéttrad status. Folkskolldrarinnorna
kom didremot i mycket hogre utstrickning fran medelklasshem. For
dem utgjorde lararyrket en bland f4 mdjligheter till utbildning och for-
sOrjning pa en mycket sniv kvinnlig arbetsmarknad (Florin, 1987).

Till en borjan mottogs de kvinnliga folkskolldrarna positivt av den
manliga majoriteten, eftersom deras sociala bakgrund ansags status-
hojande for kdren som helhet, och mén och kvinnor hade samma ar-
betsuppgifter och samma utbildningskrav. Senare skedde en skikt-
ningsprocess dven inom folkskolldrarkaren. De manliga folkskolla-
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rarna krdvde hogre 16n och bittre formaner én folkskolldrarinnorna.
Dessa krav motiverades med anvidndande av olika kons/genusrelate-
rade argument, att kvinnornas professionella insats beskrevs som
mindre vérd och att kvinnor skulle ha lidgre ekonomiska behov. De
manliga folkskolldrarnas krav vallade en héftig debatt och det fanns
ett stort motstand bland de kvinnliga folkskolldrarinnorna. Trots detta
gick kravet igenom, och en Ioneséttning som gav folkskolldrarinnorna
sdmre forméner och de manliga forskolldrarna béttre beslutades av
riksdagen 1906 (Florin, 1987).

Argument som aberopar konets betydelse bygger i allménhet pa
forestdllningar och normer i en asymmetrisk genusordning, och fram-
star ofta som verkningsfulla att anvénda. Darfor véljer debattorer ofta
att framhalla sadana, 4ven nir det existerar andra orsaker, till exempel
ekonomiska forhallanden. Dessa kan vara lika, eller kanske mer, vi-
sentliga 1 realiteten, men kanske inte lika slagkraftiga i den allménna
debatten. Fragestéllningar och debatter om skolan som helhet och om
lararkdren i synnerhet, ddr kdnsargument anvénts i olika syften och
sammanhang har aterkommit med vissa mellanrum under hela nitton-
hundratalet. Ett exempel &r den debatt som fordes i samband med att
kvinnor, efter hart motstdnd och lang kamp, 1925 fick tilltrade till
tjdnster som léroverkslérare. Enligt den fram till dess géllande forord-
ningen var sédan tjénst forbehéllen ”svensk man”. En liknande debatt
har forts 1 en rad andra ldnder (King, 1998).

Niér kvinnor vill ta del i en verksamhet eller tillhora yrkeskategori,
som tidigare sysselsatt huvudsakligen min och uppfattats som “man-
ligt”, och ddrmed haft en hog status, kan det uppfattas som ett hot mot
denna vérdetillskrivning. Hotet kan uppfattas som riktat mot bade en-
skilda manliga medlemmar och mot verksamhetens genustillskrivning
och status. Till en borjan forsvaras doménen mot intrdng fran den
lagre virderade kategorin. Det kan bland annat ske genom att med-
lemmarna stravar efter att tydliggéra granserna mot yttervirlden (so-
cial closure), till exempel genom att hidva att vissa professionalise-
ringskriterier skall tillimpas (Florin, 1987). Man krédver viss utbild-
ning, viss kompetens eller rétt att sjdlva granska och godkinna sina
medlemmar, eller stiller krav pa yrkeslegitimation. Om verksamheten
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inte lyckas hévda sin exklusivitet och sina grénser utan tvingas ta
emot individer fran den grupp man vill utesténga, innebér detta ett hot
mot den egna gruppens position och anseende. Nir t.ex. kvinnor tar
plats i ett mansdominerat yrke i sa hog grad, att detta riskerar att “byta
genus” och komma att bli betraktat som ett kvinnoarbete, kan det be-
tyda ldgre status, ldgre 16n och en mer underordnad plats i genusord-
ningen dven for yrkets manliga medlemmar. D4 har utestingnings-
strategin uppenbarligen misslyckas, och det &r ddrmed ett lige dér
man maste vélja en annan strategi. Gruppen och den verksamhet som
man tidigare sa hett forsvarat ar inte langre lika atrdvird for de indivi-
duella medlemmarna, och allt fler av dessa ldmnar s& sméningom yr-
ket. Detta medfor dven att genusordningen upprétthélls, om &n i nya
former.

Genusperspektiv pa lirarprofessionalitet och ldra-
res arbete

Forskning har alltsé visat att folkskolan och senare grundskolan och
dess verksamhet i sin malséttning, innehall och struktur har genomsy-
rats av virderingar som kan relateras till manligt genus, medan arbetet
till storsta delen utfors av kvinnor. Lindgren (1999) menar att sadana
forhallanden ofta 4r kdnnetecknande for verksamheter som 1 vart sam-
hille ansetts vara gemensamma angeldgenheter och som under 1900-
talet utvecklats frimst inom den offentliga sektorn, till stor del vard,
skola och omsorg.

Skolan som arbetsorganisation aterspeglar en konsuppdelad ar-
betsmarknad och dess genusprigling av verksamhetsfalt. Genustill-
skrivningen hér samman med flera olika aspekter. Kortfattat kan den
beskrivas: Ju mer arbetet anses innefatta teoretisk undervisning, och ju
mindre fostran, faktorer som har samband med hogre alder hos ele-
verna, ju tydligare blir en ”manlig” genustillskrivning av &mnesomra-
den eller utbildningsomraden. Dessa anses da ocksé krdva mer teore-
tisk kunskap hos ldraren, och ddrmed krdva hogre utbildning for
denna/e. Dessa ldrarkvalifikationer anses i storre utstrickning ha for-
virvats genom anstrangning och investering, och forknippas dédrmed
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med hogre status och hogre virde, och beréttigar till hdgre 16n. Denna
“manliga” genustillskrivning medfor att det finns fler mén i sddana
sammanhang, och en stdrre andel mian medfor att denna genustill-
skrivning reproduceras. De hogre stadierna priglas i enlighet med
detta av mer maskulinistiska strukturer och maskulinistiska vérde-
ringar 4n de lidgre (Ve, 1989; Ohrn, 1990).

Den omvénda bilden innebér dé att undervisning av elever i ldgre
aldrar inte anses kriva lika hog teoretisk kompetens. Hir associeras i
stéllet till begrepp som omsorg och fostran. Kraven pa lérarens kom-
petens anses tillgodosedda genom lidgre utbildning, eftersom kvalifi-
kationer och kompetens for sddana uppgifter i storre utstrickning upp-
fattas som medfodda, instinktiva, som “personliga egenskaper”, sér-
skilt hos kvinnor. Ofta forknippas ldrarens verksamhet med mindre
barn ocksd med forestéllningar om moderskap och ”naturlig” moder-
lighet. I vart samhélle dr detta forknippat med ldgre status och lagre
virde och medfor ldgre 16n. Den “kvinnliga” genustillskrivningen har
samband med att det finns fler kvinnor i sidana sammanhang, och att
det finns en Overvildigande majoritet kvinnor medfor ocksé att den
“kvinnliga” genustillskrivningen reproduceras, och dédrmed lockar den
fler kvinnor.

Genusordningens hierarkiska relation medfor, att fordndringar i
konsfordelningen uppfattas pé olika sitt pa olika arenor. Under de se-
nare decennierna har, som tidigare ndmnts, kvinnliga ldrare utgjort en
stigande andel av personalen, medan andelen manliga ldrare sjunkit
avsevirt. Brytpunkten har med tiden forskjutits mot senare former av
utbildning. Aven undervisningsyrkena i grundskolans hogre &rskurser
uppvisar samma trend, och andelen kvinnor 6kar och andelen mén
minskar dven bland gymnasieldrare och hogskolldrare. Nar fler kvin-
nor soker sig till undervisningssammanhang med éldre barn och ung-
domar, som hdgstadium och gymnasium, hotas den ”manliga” genus-
tillskrivningen, och ddrmed arbetets status, vilket kan medfora att mén
forsvinner dérifran. Motsatta forhédllanden géller larararbete for de
yngre aldrarna. Har dr mén eftersokta, eftersom deras blotta nérvaro
forsvagar den “kvinnliga” genustillskrivningen, och ddrmed héjer ar-
betets status och vérde. Det innebédr ockséa, att det ar stora skillnader
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mellan att komma som kvinna till ett ”manligt” yrkesomrade, och som
man till ett “kvinnligt”. Samtidigt ir strivan efter en jamnare konsfor-
delning en mojlig vig att g mot mer lika arbetsvillkor och 16nefor-
hallanden inom olika larargrupper.

Bland annat som en konsekvens av en stigande allmidn utbild-
ningsniva uppfattas inte ldngre folkskolldrareyrket - grundskolldrare-
yrket som en arena for status och inflytande. Trenden é&r speciellt tyd-
lig i sddana kunskapsomraden som har “kvinnlig” genustillskrivning.
Det ér en utveckling som pagéatt under lang tid, och en diskussion om
konsekvenserna for skolan, for eleverna och for yrket har stéindigt
aterkommit, och har dven varit livlig och framtrddande under de se-
naste dren.

Under det senaste decenniet har det ater skett en allt tydligare be-
toning av skillnader mellan kvinnor och mén, och en sérartsideologi
som liknar den som dominerade vid forra sekelskiftet har fatt allt
storre utrymme i debatten. Stort forklaringsvérde tilldelas dven nu
egenskaper och forhallningssétt som tillskrivs individer av ett visst
kon. De kvinnliga l4rarnas professionalitet och arbetsinsats ifragasétts.
Dessutom beskrivs det stora antalet kvinnor i verksamhet som skadligt
for eleverna, oftast for pojkarna, eller for yrkeskaren som sadan, efter-
som man befarar att det leder till lagre status och lagre I6neldge. Da-
gens debatt innehéller ibland argument, och &sikter, som grundar sig
pa bristande respekt for och nedvérdering av kvinnors kompetens och
for den professionalitet som uttrycks och krivs i “kvinnligt” definie-
rade yrkesomraden (Nordahl, 1993; Kryger, 1994; Folkesson, 1999).
En underliggande men ofta outtalad forutsittning for argumentationen
ar ett accepterande av och en avstamp i den existerande konsmakt-
ordningen. I foljande avsnitt diskuteras nagra av de fa studier, som
lyfter fram de socio-emotionella dimensionerna i larares arbete.
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SOCIALA OCH EMOTIONELLA
DIMENSIONER I PEDAGOGISK
FORSKNING

I min studie (Gannerud, 1999) betonade de intervjuade ldrarna bety-
delsen av de socio-emotionella relationerna med eleverna. Sérskilt
viktiga var de for ldrares upplevelser av arbetsglidje och arbetstill-
fredsstillelse, samt for den egna motivationen att fortsitta i lararyrket
trots stress och andra pafrestningar. I de flesta studier om ldrare och
larares uppfattning om sitt arbete, i alla ldnder, tider och i alla aldrar,
(Nias 1987; Connell, 1985; Lortie, 1975; Huberman, 1993; m.fl.) be-
skrivs kontakterna med eleverna som centrala i ldrares arbete. De &r
viktiga ocksé i arbetet med dldre studenter, &ven om de beskrivs med
litet olika fortecken i olika aldrar, och innehall och mal varierar, men
de framhélls ofta tydligast i arbetet med de yngre skolbarnen. Det ar
svart att avgéra om detta beror pé elevernas alder i sig, pa att under-
visning och utbildningsverksamhet &r organiserat pa olika sétt i olika
aldersgrupper och pé olika nivéer, eller om det har samband med sam-
hillets genusordning och forestéllningar om kvinnor och moderlighet.
Det ér emellertid vanligare med en organisation som bygger pa och
mojliggdr breda, mangsidiga och langsiktiga kontakter mellan l4rare
och elev i forskola och de forsta arskurserna i skolan 4n i hogre ars-
kurser och hogre studier. Det &r sddana kontakter som enligt Noddings
(1992) ar viktiga for att skapa en verksamhet dér det kan skapas vér-
deringar forknippade med “ethics of care”. Lirare beskriver i sddana
sammanhang ett starkt personligt engagement i sin verksamhet och i
sina elever.

Samtidigt dr det detta starka engagement och vikten av att de per-
sonliga relationerna fungerar som verkar medverka till att lararyrket
upplevs som krivande och svéart att avgrinsa, ndgot som leder till ne-
gativa reaktioner, stress och kénslor av skuld och otillrdcklighet
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(Gannerud, 1999; Steedman, 1985; Walkerdine, 1990; Shaw, 1995;
Hargraves & Tucker, 1991).

Hir kan det kanske vara pa sin plats att inflika négra rader om ett
arbete utanfor den vetenskapliga sfiren. Ronsten (2001) har, efter ett
upprop i pressen, dir manniskor har uppmanats att beskriva och be-
ritta om erfarenheter av lirare som betytt mycket for dem, béade i
skolan och for det fortsatta livet, sammanstillt dessa berittelser i en
bok. Urvalet dr alltsd sédkerligen ganska speciellt, men hir &r det
emellertid inte intressant i vad man beréttelserna kan anses avspegla
en representativ bild av ldrare i Sverige under 1900-talet, utan i stéllet
vilken typ av erfarenheter dessa ménniskor valt att formedla. Berittel-
serna dr samlade i kapitel under olika tema, och négra exempel fran
kapitelrubrikerna talar sitt tydliga sprak: ’Se eleverna”, ”Skapa trygg-
het”, ”"Motivera och engagera”, "Bygga sjilvfortroende”, samt “Ge
livsmod och st6d”. Det visar sig alltsd, att det ndstan uteslutande
handlar om sociala och kinsloméssiga relationer mellan ldrare och
elev, om bemodtande och engagement. Det &r ldrarens handlande i
dessa dimensioner som skapat bestdende minnesbilder, och som for
manga av de fore detta eleverna har betytt vildigt mycket.

Det finns starka traditioner i1 skolans diskurs, som betonar utveck-
ling av kunskaper i de traditionella skoldmnena, medan den sociala
utvecklingen ofta ges mindre vikt, &ven om ldroplaner och andra styr-
dokument ofta framhaller skolans dubbla uppdrag”. Den pedagogiska
forskningen har under det senaste decenniet i hog grad varit inriktad
pa ménniskors ldrande, i ett didaktiskt perspektiv, ddr man undersoker
vad ldrare gor - och ofta normativt, bor gora — i forhéllande till de
kunskaper som eleverna forvintas ldra sig. Det verkar ha varit ett
storre intresse for social och emotionell utveckling under tidigare pe-
rioder, t.ex. under 1970-talet.

Kunskapsbildningen om de interpersonella relationernas betydelse
skolans vardag verkar inte vara sirskilt stor inom pedagogiken. Aven
larararbetet som ndgot mer &n enbart pedagogisk planering och ge-
nomforande av undervisning har séllan studerats i svensk forskning,
dven om det finns undantag. De senaste aren har ett par studier med ett
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vidare perspektiv pa ldrares arbete kommit ut, en om larares fortroen-
dearbetstid (Lindquist, 2002) och en som beskriver vad larare gor pa
de tider dér eleverna har rast (Nordénger, 2002).

Under senare ar har det i praktiken och i den pedagogiska diskus-
sionen diskuteras néirliggande fragor, framfor allt ur elevperspektiv.
Har kan som exempel ndmnas arbete med och intresse for det som
med en nagot tveksam term brukar kalla EQ eller emotionell intelli-
gens, eller kurser i livskunskap for hogstadiet och gymnasiet. Den vikt
som det som kallas viardegrundsfragor har fatt i forskning och pedago-
gisk debatt tyder pa ett dkat intresse for andra perspektiv pé skolans
verksambhet.

I den allmidnna debatten om ldrarutbildning och lararkompetens
verkar de socio-emotionella dimensionerna daremot fortfarande inte
ha sérskilt stort utrymme. Den debatt som syns handlar ofta om vissa
begriansade aspekter, som t.ex. mobbning eller konfliktlésning. Vad
jag ér intresserad av &r snarare hur socio-emotionella aspekter i arbetet
kommer till uttryck i vardagsarbetet.

Jag har dock funnit nagra nyare studier som fokuserar den inter-
personella relationen, samspelet mellan ldraren och den enskilde ele-
ven, ur olika perspektiv. Den forsta som presenteras dr skriven av
Hans Birnik (1998). Syftet med studien var dels att undersdka vilka
forestidllningar som lérare och blivande larare har och bildar om rela-
tionens betydelse for elevernas sociala och kunskapsméssiga utveck-
ling, dels att studera hur dessa aspekter behandlas i handledningen av
blivande lédrare i deras slutpraktik. Birnik vill bland annat undersdka
om insikter och begrepp anvénda inom psykoterapi har baring pa 1i-
rar-elevrelationen. En delstudie behandlar utprévandet av ett instru-
ment for beskrivning av denna relation, grundad pé intervjuer med
elever i arskurs 6, en annan innehéller en analys av intervjuer med 14-
rare i samma arskurs, och den tredje delstudien behandlar innehall och
karaktir i handledning mellan ldrarstuderande och praktikhandledare
under slutpraktiken.
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Birnik presenterar en 6versikt 6ver den forskning om sociala och
emotionella relationer i skolsammanhang som trots allt finns. Aven
om den dyadiska interpersonella relationen stér i centrums for Birniks
intresse, ndmner han ocksé flera studier som betonar undervisnings-
klimatets betydelse for elevernas ldrande, och ldrar-elev-relationens
betydelse for motivationen (Cooper & Mclntyre, 1996; Birch & Ladd,
1996; Wentzel, 1997 i Birnik, 1998).

Niér, i den andra delstudien, de verksamma mellanstadieldrarna
tillfragades om vad de ansdg vara viktigt i skolan, beddmde samtliga
interpersonella relationer som ett angeldget omrade. De ser sig sjélva
som viktiga for elevernas inldrning och utveckling. Nér de beskriver
sin uppgift, beskriver de den i forsta hand som medménniska, och de
betonar kraftigt betydelsen av relationen till den enskilda eleven. Om
inte relationen till eleven fungerar, anser de att det 4&r meningslost att
undervisa i amneskunskaper.

I den tredje delstudien som rorde handledarsamtal i slutpraktiken
visade det sig, att varken de ldrarstuderande eller handledarna féste
sdrskilt stor vikt vid att diskutera de interpersonella relationerna. |
stillet lade man tonvikten p& undervisningsplanering och metoder.
Birnik menar att detta kan ses som ett uttryck for skolkulturen och 14-
rartraditionen. Man kan ocksé forstd detta resultat som en illustration
av det resonemang om genusordningens betydelse for vad som betrak-
tas som riktigt arbete” som presenterats i foregéende avsnitt. Birnik
framhéller att ett mnesinnehall som fokuserar pa interpersonella rela-
tioner bor vara ett ndodvindigt inslag i ldrarutbildningen (Birnik,
1998).

Birnik fokuserar alltsd pa relationen mellan den enskilde eleven
och hennes larare och bygger delvis pa ett perspektiv hamtat fran psy-
koterapi. En annan utgangspunkt har Aspelin (1999 a, b), som ocksa
diskuterar den interpersonella relationen mellan lérare och elever, men
betraktar denna ur ett mikrosociologiskt perspektiv. Han anvénder till
stor del teorier och begrepp hiamtade frén Scheff, bland annat begrep-
pet “sociala band”. Interpersonell kommunikation har bade verbala
och ickeverbala inslag; handlingar, miner och kroppssprék, och man
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kan alltsd studera savél innehallet i kommunikationen som dess for-
mer. De sociala banden avgors enligt Aspelin huvudsakligen av akto-
rernas sitt att bete sig.

Relationen mellan ldrare och elever dr en hierarkisk relation, déar
den formella makten och statusen &r ojamlikt fordelad, framfor allt i
den offentliga klassrumskommunikationen. Elevernas privata kom-
munikation préglas av en annan bild. Den bygger sociala band mellan
dem och detta, menar Aspelin, stiarker deras individuella positioner i
forhallande till lararen. Larare saknar ofta privata samtalspartners i
denna situation, vilket innebér att eleverna har en mikropolitisk fordel
framfOr ldraren, genom att de kan samarbeta inbordes.

Léararen forvintas upptrdda professionellt, trdda in i sin yrkesroll
och presentera sig pa ett sitt som passar personer i denna roll. Han
forvantas ha kontroll 6ver det innehéll som behandlas, 6ver samspelets
former och sitt sétt att agera. Han foljer vissa beteendemonster, som
t.ex. ror séttet att tala, kroppsspréket, ansiktsaktivitet, tonlige och
rostvolym, och dessa sociala forvintningar kan anta mer eller mindre
abstrakta och fasta former i en social interaktion. Om ldrarens bete-
ende nistan alltigenom bestdms av yttre normer, isoleras ldraren, me-
nar Aspelin, frdn det konkreta, personliga samspelet med eleverna,
och forlorar forstéelse for hur eleverna ténker och kénner. Léraren dr
sd upptagen av att fora sin egen linje och av att upprétthélla sin aukto-
ritetsposition att han inte formér pejla in elevernas emotionella re-
sponser, vilket leder till alienation som isolering. A andra sidan, om
lararen stdndigt och jamt registrerar och tolkar allt beteende hos ele-
verna, kan detta leda till alienation som uppslukning. Léraren méste
balansera mellan dessa ytterligheter Aspelin citerar Ziehe, som pépe-
kar att ldraren &r “antingen relationsarbetare orienterad mot behov el-
ler en undervisningstjdnsteman styrd av foreskrifter, som terapeut eller
teknokrat”. (1999b, s. 39). Ett si dualistiskt tdnkande kan ifragasittas.
I min studie, bland andra, framstod dessa som integrerade, och ldrarna
menade att de sdg “undervisning och omsorg som tva sidor av samma
sak” (Gannerud, 1999). Produktiv undervisning, vilket dr det begrepp
som Aspelin anvinder for att beskriva ett efterstrivansvért forhal-
lande, bygger pa att ldrare och elever kommunicerar mycket med var-
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andra och att kommunikationen har en viss kvalitet. Den forutsétter en
abduktiv skicklighet hos lararen, dvs. att han har en formaga att blixt-
snabbt pendla mellan observation och reflektion.

Liararens och elevernas positioner i en skolklass skiljer sig at,
bland annat genom att skolan har ett fostrande ansvar och att ldraren
dérigenom har till uppgift att bidra till elevernas socialisation, papekar
Aspelin. Lararens position innefattar ett normerande element, vilket
foljer av att han/hon har det dvergripande ansvaret for att en produktiv
kunskapsprocess mojliggdrs och for att en respektfull interaktionsord-
ning etableras. Men léraren skall ej moralisera, skriver Aspelin
(ganska moraliserande), utan styras av vad Ziehe beskriver som este-
tiska motiv. Aspelin anvander ett interaktionistiskt socialisationsper-
spektiv. Socialisationsprocessen i sin konkreta utformning &r inte en-
dast eller ens frimst enkelsparig, dvs. den sker inte huvudsakligen ge-
nom att vuxna individer fostrar ungdomar, utan dr en process som
fortloper mellan individerna. Inte endast eleverna utan ocksé lararen
socialiseras 1 undervisningssituationen. Bade ldrarens och elevernas
medvetanden fordndras, d&ven om de bada parterna har skilda positio-
ner i processen.

Aspelin menar att formandet av den mellanménskliga sfiren i un-
dervisningssituationen forutsitter tydliga och etablerade sociala kon-
ventioner eller med Goffmans ord, en tydlig interaktionsordning. ”En
larare bor végledas av olika sociala konventioner som han/hon finner
viktiga for respektabel undervisning” (Aspelin, 1999b, s. 170). Dessa
bor sedan anpassas efter vad som &r lampligt i ett specifikt samman-
hang. Han pépekar, att stabila sociala band mellan ldrare och elever &r
intimt beroende av stabila sociala band mellan eleverna. Han skriver
emellertid ocksé att ett relationsmedvetet mél inte bestdr “av att till-
fredsstélla ldrarens eller elevernas subjektiva behov utan bagge parters
individuella och sociala behov” (Ibid, s. 168).

Forhallandet ldrare-elev i den institutionella ram som skolan utgdr
aldrig kan aldrig, eller ens bor, vara jambordigt. Lararens och elevens
beteenden dr givetvis inte automatiska konsekvenser av deras formella
positioner. I varje lektion och i varje tillfille erhéller aktorerna i viss
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mening sina roller genom kommunikationen och genom de hdgst pa-
tagliga relationer de dr delaktiga i att forma. Men man kan inte sétta
likhetstecken mellan socialisationsprocess och fostran. Aven fostrans-
processen dr interaktionistisk, men den fostrande uppgiften bygger pa
att lararens och elevernas olika positioner i processen innebér krav pa
skilda forhallningssétt: Fostran dr ett medvetet forsok att paverka so-
cialisationsprocessens resultat i en viss riktning (Fjellstrom, 2003).
Det dr en riktning som inte ldraren, om hon skall utga fran krav och
forvéntningar i sin professionella position, kan vilja efter eget gott-
finnande. Den skall bygga p& vad som é&r foreskrivet i ldroplan och
andra styrdokument, dven om varje individ givetvis gor sin egen tolk-
ning av vad detta innebédr och att det ddrmed i praktiken finns ut-
rymme for eget gottfinnande. Att ménsklig interaktion &r oforutsdgbar
och 0msesidig innebér att man aldrig kan garantera att ens intentioner
realiseras, eller kanske till och med far motsatt effekt, men detta med-
for inte att lararen inte har ett professionellt ansvar for att strdva mot
vissa mal, och ocksd har ansvar for en professionell hallning, som
sitter elevernas behov i centrum. Lirarens professionella position de-
finierar, och begrinsar dédrmed, ldrarens handlings- och reaktionsmoj-
ligheter. Interaktionen &r asymmetrisk inte enbart vad géller makt och
auktoritet, utan dven i friga om ansvar for interaktionens konsekven-
ser.

Aspelin ger en intressant bild av klassrummets mikrovérld, kon-
stituerat av aktOrernas interaktiva beteenden och sociala handlingar.
Interaktionsordningen framstar ddrmed som forénderlig, som en av
manga mdjliga virldar. Framstéllningen priglas emellertid av viss
normativitet. Den vicker en del fragor. Bland annat anvinds begrep-
pet ’skolan” pa ett abstrakt overgripande sétt, utan att det diskuteras
skillnader i villkor och ordningar i olika former av undervisning och i
olika aldrar, och huruvida dessa har betydelse. I vilken utstrickning
kan empirisk kunskap om eller normer for t ex ldrar-elevrelationen
generaliseras till ’skolan som institution” och i vad mén &r sociomate-
riella och/eller lokala forhdllanden av olika slag betydelsefulla och
styrande? Kan man tala om “lararen” och “’skolan” pa detta sitt si att
det blir meningsfullt?
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Aspelin framhaller, att skolan har och bdr ha en betydande om-
sorgsfunktion: Ett overgripande mal i relationsmedveten pedagogisk
praxis dr att bygga stabila sociala band, eftersom sadan &r en forutsatt-
ning for kognitiv utveckling och for produktiv undervisning. Produk-
tiv undervisning forutsitter ett relevant innehéll savil som en tillborlig
form pa kommunikationen. Kunskapsutveckling och omsorg om de
sociala relationerna gér hand i hand (1999b, s. 172). Skolklassen kan
beskrivas som ett relationssystem, dér de interpersonella relationerna
karakteriseras av dmsesidigt beroende. Lérares och elevers beteende,
tankar, kénslor och intentioner paverkas ofrdnkomligen av andra aktd-
rers nirvaro. Det dr ocksé rimligt att anta, att denna péverkan &r jim-
forelsevis stor: alla kdnner varandra till utseende och oftast till namn,
de sociala relationerna har ofta en lang historia, och elever och ldrare
triffas regelbundet under ldng tid och under liknande omsténdigheter.
Det &r forutséttningar som underlittar framvéxandet av starka sociala
relationer (Noddings, 1992).

Ytterligare ett arbete som behandlar relationer i skolan, frimst
mellan larare och elev, har skrivits av Moira von Wright. Hon utgér i
sitt arbete frdn Meads teorier om symbolisk interaktionism, framfor
allt fran vad som hon beskriver som den paradoxala tanken att var
unika individualitet konstitueras i gemenskap. Hon menar med Mead,
att “’subjektiviteten konstitueras intersubjektivt i sociala situationer
och mellanménskliga mdten, och att vi uppritthéller véar subjektivitet i
handling och samtal” (von Wright, 2000, s. 153).

Hon hénvisar éven till Arendt nér hon pépekar, att ndr man beskri-
ver manniskor som om man beskriver deras unika individualitet, sa
anvinder man sig i stillet av begreppsliga kategorier, som beskriver
”vad” de é&r, kategorier som inte alls fangar individualiteten utan i
stéillet fAngar det som denna ménniska delar med andra ménniskor.
Von Wright anvénder begreppet punktuellt perspektiv nir hon syftar
pa detta sétt att uppfatta och beskriva ménniskor, som bérare av egen-
skaper i ett slutet sjalv. Von Wright vill uppmirksamma den pedago-
giska relationen som en social process i handling, och beskriver detta
som ett pedagogiskt mote, dér larare moter elever som ett “vem”. 1 ett
relationellt perspektiv, som kidnnetecknar ett sddant mote, tittar inte
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lararen analyserande och granskande pa eleven, utan riktar sin upp-
marksamhet mot att mota henne i en social relation.

Von Wright vill alltsd uppmérksamma den pedagogiska relationen
(larare-elevrelationen) som en social process i handling. Utifrdn en
forstaelse av undervisning som moralisk handling, sd omfattar l4rarens
moraliska ansvar dven den sociala interaktionen. Undervisningssitua-
tionen ses som en relation dér deltagarna skapar mening, och under-
visning dr social interaktion, som man oundvikligen &r deltagare i. En
pedagogisk konsekvens dr att ldraren inser att elever inte imiterar eller
Overtar undervisningens meningserbjudanden, utan forhéller sig re-
konstruktivt och interaktivt till dessa. Med Mead menar von Wright,
att lararen kan utveckla sjdlvreflexion och perspektivtagande, vilket
hon ser som en pedagogisk fraga. Att vixla perspektiv, att forsta sig
sjdlv och eleverna ur olika infallsvinklar, ger nya insikter och gor det
mojligt att gora dven sina egna fOrestillningar till objekt for betrak-
telse. Det reflexiva tdnkandet konstitueras i sociala samspelsprocesser
och &r inte en egenskap som man besitter, utan det maste stindigt
hallas levande och éatererévras genom kommunikation och socialt
samspel. Att se den pedagogiska situationen som ett interaktivt me-
ningsskapande innebdr ocksa att konsekvenserna blir of6rutségbara,
och att liraren forhéller sig 6ppet undrande infér det mojliga. Lararen
forstar undervisningssituationen som “en kommunikativ och potenti-
ellt kreativ situation, buren av en méngfald nyskapande méanniskor i
vardande” (von Wright, 2000, s. 171).

I ett avsnitt soker von Wright utforska vad ett sddant forhéllnings-
satt, det som hon kallar ett relationellt perspektiv, kan ha for konse-
kvenser i relation till vad ldrplanen foreskriver om att ldraren ska
“utgd fran varje elevs behov, forutsittningar, erfarenheter och tén-
kande”. Hennes resonemang ar abstrakt och bygger pa en tanke om en
fiktiv ldrare och likasé elev och en situation som inte heller har négra
kinnetecken. Ett av hennes exempel behandlar vad som i ett punktu-
ellt perspektiv skulle kallas “behovet att bli sedd”. I ett relationellt
perspektiv kan detta hénforas till hela undervisningsfigurationen, och
lararen kan losa fragan genom att édndra pé situationen sé att eleven
blir delaktig. ”Behovet att bli sedd kan som relationellt fenomen for-
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stds som en Onskan om delaktighet, och genom att inbjuda till delak-
tighet blir ’behovet’ omforhandlat i den sociala situationen” (von
Wright, 2000, s. 180).

De tre presenterade studierna erbjuder olika sitt att betrakta larar-
elevrelationen i sig. De tva senare har ett mikrosociologiskt perspektiv
och soker primért efter att forstd vad som sker 1 sjélva interaktionen,
medan Birnik intresserar sig for de interpersonella relationernas bety-
delse i skolsituationen. Mitt intresse &r 1 forsta hand inriktat pa att stu-
dera hur larare hanterar den interpersonella relationen utifrén ett pro-
fessionellt forhallningssétt, som ett uttryck for intentionellt och kun-
skapsgrundat handlande. Hir finns en mojlighet att anknyta till Von
Wrights tolkning av den pedagogiska relationen och det relationella
perspektivets som mer eller mindre en forutsittning for sjdlvmed-
vetande och sjélvreflektion. En annan anknytningspunkt &r betoningen
av ldrarens moraliska ansvar i relationen i von Wrights arbete.

Carlgren (1992) skriver ocksd om ldrararbetets didaktiska och so-
ciala dimensioner. Den sociala dimensionen innebér att ldraren skall
upprétthalla ordning och kontroll, samt se till att relationerna mellan
eleverna fungerar och dessutom den enskilde elevens vilbefinnande.
Har finns, liksom i ménga andra texter, dir man diskuterar ldrarens
relationer med eleverna, t ex i texter kring classroom mangagement,
en betoning pa ordning, pa vad som skulle med ett annat sprakbruk
kan kallas disciplinfridgan. Ordning och reda i klassrummet beskrivs
ocksé ofta i den allminna skolpolitiska debatten som en forutsittning
for arbetet i skolan och for en god anda i klassen. I min studie
(Gannerud, 1999) framskymtar snarare den motsatta uppfattningen; att
goda relationer mellan ldrare och elever, och mellan elever, dr grunden
for ett bra arbetsklimat och en god ordning. Carlgren betonar emeller-
tid, att det inte finns ndgon motsittning mellan skolans kunskapsupp-
gifter och de fostrans- och personlighetsutvecklande (Carlgren, 1992).
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SOCIO-EMOTIONELLT ARBETE I
ORGANISATIONSTEORI

For att vidga forstdelsen av betydelsen av kdn och genus i skolan som
organisation har jag i viss mén orienterat mig i teorier och forskning
kring andra organisationer, frimst sidan som utgétt frén ett genusper-
spektiv. I de flesta sddana studier beskrivs arbetsplatsen och dess or-
ganisation som en arena for konstruktion och reproduktion av genus
och genusordning, dir konsekvenserna kan beskrivas som ett “ater-
stillande av ordningen” (Abrahamsson, 2000; Acker, 1991;
Kugelberg, 1997; Wahl, A., Holgersson, C., H66k, P. & Linghag,
2001). En klassisk studie ar gjord av Hochschild (1983) som skapade
begreppet emotionellt arbete.

Pettersson (2000) har gjort en Gversikt 6ver svensk forskning med
organisations- och genusperspektiv under 1990-talet. F4 av de presen-
terade studierna géller utbildningsinstitutionerna, och de som finns
handlar ofta om situationen pa hogskolan. I dessa ar fokus snarare pa
utbildningsinstitutionerna som en arbetsplats for elever och studenter
an for personalen.

For foreliggande arbete har de studier som gjorts av Joyce K.
Fletcher (1998, 1999) 3 haft stor betydelse. Det finns stora likheter i
teoretiska utgadngspunkter och syften, &ven om studierna ror helt olika
organisationer. Mitt arbete syftar till att ur ett genusperspektiv disku-
tera vad som 1 den vardagliga, dominerande forstielsen betraktas som
arbete, och viktigt arbete, i ldrares dagliga verksamhet, och darmed
ocksd vad som betraktas som ldrares professionella kompetens.
Fletcher har gjort detsamma i en helt annan kontext, och i sitt resultat
utvecklar hon en begreppsapparat som jag funnit intressant for mitt
syfte.

3 Jag vill tacka Ingerid Bo, Hajskolen i Stavanger, for att hon gjorde mig uppmirksam pi denna
forskning.
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Fletcher (1998, 1999) lyfter fram vad hon kallar the relational
practice of enabling others” i ett hogteknologiskt foretag i norddstra
USA. Fletchers studie, som ror en avdelning som sysslar med bygg-
nadskonstruktioner, var en del i ett storre aktionsforskningsprojekt
som fokuserade jamstilldhetsfragor. Datainsamlingen var omfattande.
Hon har intervjuat personer pa olika positioner i foretaget, varit niarva-
rande pd mdten och sammantriden, studerat foretagets policydoku-
ment och andra handlingar, samt framfor att ”skuggat” nagra nyckel-
personer, sex kvinnliga “design engineers”, 1 deras arbete. I detta
sammanhang dr det framfor allt det som Fletcher bendmner relatio-
nellt arbete” och vad detta innehaller och innebér, som &r av intresse.
Hon visar hur dessa aspekter i arbetet tenderar att ”férsvinna” genom
hur arbetet konstrueras i den dominerande diskursen pé arbetsplatsen.

Fletcher papekar, att mycket av detta arbete sker i former som de
kvinnliga ingenjorerna beskriver som inriktade och professionella,
men att det ofta bemots pa ett sdtt som visar att ’the off-line, back-
stage, or collaborative work they do, and the relational skills this kind
of work requires, is not recognized or rewarded at work” (1999). Det
ser hon som en f6ljd av att dessa verksamheter definieras som
”women’s work™. I sitt arbete har hon lyssnat noggrant pé kvinnornas
erfarenheter for att kunna artikulera de kunskaper de ger uttryck for.
Hon menar, att den nuvarande situationen medfor problem, inte enbart
for att de kvinnor som finns i organisationen inte far den uppskattning
och erkédnnande de fortjanar. Lika problematiskt for organisationen ar
det att ocksd forhallningssitt och kunskaper som uppfattas som
“kvinnliga” tenderar att forsvinna - och dérigenom forsvinner ocksa
idéer som kan ge mojligheter till fordndring och utveckling.

I nyare managementlitteratur, menar Fletcher, betonas ofta
teamarbete, samarbete och ldrande, men, fragar hon, ”why is it that
although there is an espoused organisational belief in collaboration
and supportive teamwork, people who exhibit such behavior seem to
get disappeared from the organizational screen?” (1999, s. 3) Det ar
viktigt att gora en distinktion mellan att vara osynlig och sédant osyn-
liggorande, menar hon, det senare innebér att sddant beteende paver-
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kas av ett ”system of practices, norms and common understandings
that suppress its impact and contribution” (Ibid. 1999, s. 3).

Detta har att géra med genus och makt eftersom vissa beteenden
osynliggors, inte for att de &r ineffektiva utan for att de 4r associerade
till det feminina, relationsinriktade, till de sa kallade ”mjuka” sidorna i
organisationens praktik. En drivande kraft bakom osynliggorandet ar
alltsé ett aktivt avstdndstagande till det feminina. Det finns enligt
Fletcher ”a masculine logic of effectiveness operation in organizations
that is accepted as so natural and right that it may seem odd to call it
masculine” (1999, s. 3). Det dr viktigt att komma ihag, att vad som
uppfattas och beskrivs som “common sense” inte &r genusneutralt
(Luttrell, 1992). Det som framstar som sjélvklart, &r ofta en konse-
kvens av den dominerande diskursen, dér det “manliga” &r norm, me-
dan det som tillskrives det kvinnliga” framstér som avvikande, irre-
levant eller ointressant.

Fletcher beskriver en ny slags management litteratur, dér organi-
sation och genus dr i fokus, bocker som handlar om négot som kallas
the ”female advantage”. Hon ser en grundldggande brist i denna typ av
litteratur, ndmligen att man forsoker inkorporera relationella vérde-
ringar 1 sitt tdinkande kring organisationer, men gor det ur ett instru-
mentellt maskulint perspektiv. Dessa studier visar pd hur sadana
“maskulina” definitioner och forforstaelser undertrycker vissa aspek-
ter av organisationens liv, vilket leder till orealistiskt snidva forestill-
ningar om vad som téicks av begrepp som ledarskap och beslutsfat-
tande. Aven svenska forskare har visat pa liknande monster och deras
konsekvenser (Pettersson, 2000; Wahl m.fl. 2001). Ibland beskrivs
kvinnor, enligt Fletcher, i stéllet som kapabla till att vara lika konkur-
rensinriktade, rationella och sjdlvhdvdande som mén, men utan att
man ifragasitter att “manligt” beteende anvinds som norm. Fletcher
fann ocksa ett fatal studier som slog fast att organisationer ar genusifi-
erade pa ett sitt som leder till att “maskulina” egenskaper och virde-
ringar privilegieras medan “feminina” motsvarigheter nedvirderas. I
en studie (Mumby & Putnam, 1992 i Fletcher, 1999) ifragasitter for-
fattaren det sitt som beslutsprocesser uppfattas och beskrivs, nimligen
att emotionella aspekter bakom ett beslut fornekas medan rationalitet,
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en “maskulin egenskap”, framhalls. De presenterar en modell dér bada
dessa aspekter i beslutsprocessen kan integreras. En rad forskare har i
andra sammanhang problematiserat forestillningen om rationalitet
som ett véasterlandskt ideal, knutet till ”maskulinitet” och méns verk-
samhet (t.ex. Ve, 1989; Walkerdine, 1990).

Fletcher vill i stéllet se kvinnors erfarenheter i en organisation som
en viktig kunskap, och undersdker hur genusordningens maktasym-
metri paverkar hur denna erfarenhet uppfattas och internaliseras. Hon
menar, att en person som &r inriktad mot prestation och personlig
framgéng men ocksé samtidigt tycker att det ar viktigt att bry sig om
andra och virdesétter relationer och gemenskap, upplever ambivalens,
motségelser och dilemman i en organisation. Hon tillimpar relationell
teori och begreppet “mutual growth-in-connection” for att definiera ett
nytt begrepp, ndmligen “feminine logic of effectiveness”. Arbete som
utfors med denna logik kallas relationella praktiker.

Fletcher identifierade fyra olika kategorier av relationella praktiker
1 sitt material: (Fletcher, 1998, s.169 och f6ljande). Den forsta bendm-
ner hon preserving (vidmakthallande). Det dr relationella aktiviteter
som &r associerade med uppgiften (task) och syftar till att uppdraget
som helhet behalls levande och att underlétta genomforandet. Shoul-
dering (skyddande) innebér att man utfor uppgifter som inte egentli-
gen ingér i ens egna arbetsuppgifter. Man tar ansvar for kvaliteten,
t.ex. genom att se till att saker och ting blir gjorda, att géra smasaker
som egentligen ligger under ens kompetens, att skaffa information och
vidarebefordra den till arbetskamraterna - uppgifter som man tar pa
sig med motiveringen “om inte jag gor det, sd blir det inte gjort.”
Connecting activities (befrimja samband) innebér att man pa olika sétt
forsoker befrimja arbetskamraternas intresse for projektet, t.ex. ger
dem uppmaérksamhet och berdm, d&ven om man inte har en position
som motiverar detta. Rescuing (rdddande), innebér att man ser till att
problem, som hotar projektets genomforande, uppmérksammas och
hanteras. Allt gors med projektets bista i fokus, inte for att dra upp-
mirksambhet till sin egen insats, och avspeglar en tydlig kénsla av an-
svar for helheten. De kvinnor som uppvisade denna ansvarskénsla
forvintade sig detsamma fran sina arbetskamrater och visade missndje
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med dem som inte satte projektet i forsta rummet, utan i stéllet priori-
terade individuella prestationer eller individuell vinning. De tolkade
sitt eget beteende som ett uttryck for kompetens och engagemang, och
menade att det var viktigt att uppréitthilla goda relationer for att pro-
jektet skulle kunna slutfoéras. De beteenden som samlats under beteck-
ningen “’preserving” kriver att personen besitter vissa forméagor: man
maste kunna tdnka kontextuellt, forutse konsekvenser, och forstd den
emotionella laddningen i olika situationer

Nasta kategori kallar Fletcher mutual empowering (6msesidigt
bemyndigande). Avsikten med dessa relationella praktiker dr att moj-
liggéra och stirka andra i deras arbete med att fullfolja sina uppgifter
och att bidra till andras utveckling. Fletcher anvander dessutom tillag-
get Omsesidigt for att pétala, att bada parter pa olika sétt kan gynnas
av sadana aktiviteter. Empatic teaching, innebdr att kunna undervisa
andra arbetstagare utifrdn en empatisk forstaelse av deras forutsitt-
ningar och behov. Det gors pé ett sitt ddr man stravar efter att mini-
mera statusskillnader, till exempel genom att papeka att man sjélv
varit 1 samma situation, eller genom att anvénda ett sprak som snarare
associerar till samarbete &n att en undervisar den andre. Syftet &r att {4
den andre att kdnna sig tillfreds och att visa ett forhallningssitt som
uttrycker 6ppenhet for nya lardomar och andras synpunkter. Protec-
tive connecting, innebdr att man trdder in i situationer for att skydda
andra fran att avsldja sin brist pa relationell skicklighet. Badda dessa
beteenden syftade till att mojliggora for andra att lyckas med arbetets
uppgifter och mal, att 6ka deras kompetens, sjalvfortroende och kun-
skap. Dessa beteenden verkade vara grundade i forestdllningar om att
det &r viktigt att arbeta for att stirka andra och deras resultat och dess-
utom att detta forhallande dr Omsesidigt. Man &r beroende av var-
andra, dven om rollerna skiftar: ibland 4r man i underldge och behover
hjilp, och nista tillfélle ger man hjalp &t ndgon annan.

Vad krévs av individen i dessa situationer? Det krédvs dels en for-
maga att dela med sig av sin egen verklighet, kunskap och skicklighet,
pa ett sitt som gor den tillginglig for andra. Men det kriaver ocksa
motsatsen, att man kan stiga ur expertrollen och i stéllet ldra av andra.
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Den tredje formen av relationell praktik kallas achieving (uppna,
prestera). Detta dr relationella aktiviteter som &r riktade mot en sjdlv
(self) och som syftar till att stirka ens egna professionella utveckling
och effektivitet och ddrmed ens mojligheter att uppna malet och bidra
till projektets genomforande. Reconnecting (aterknytande) innebér
forméga att reparera relationer som var anstringda eller skadade, och
ansvar for att stélla saker och ting till ritta fér manniskor omkring en.
Reflecting (reflekterande) dr formagan att uppmérksamma den emo-
tionella laddningen i olika situationer, och anpassa sitt beteende efter
det. Avsikten &r att skapa béttre forutséttningar for sig sjélv, och dven
for andra att genomfora sina arbetsuppgifter. Relational asking inne-
bir att man kan be om hjélp och stdd pa ett sitt som maximerar moj-
ligheterna till att man far den hjilp man behdver; utan att den andre/a
kdnner att man exploaterar hennes/hans kunskaper, utan sd att man
visar att man delar med sig till allas bésta. Bakom dessa beteenden
ligger en forestédllning om att bade personlig och professionell utveck-
ling grundar sig pa gemensam kunskap och att de langsiktiga vinsterna
med att hjdlpa varandra ar storre &dn det kortsiktiga besviret. En annan
forestdllning dr att kénslor ger viktig information som har betydelse
for vilka strategier som dr mojliga.

Vilka kunskaper och formégor kriver dessa beteenden? Det kréivs
dven hér formaga for att ta till sig emotionella signaler och skicklighet
i att forstd deras komplexitet. Dessutom maste man kunna hantera
motsédgelsefull information medan man skapar nya strategier. Det
krévs alltsd att man kan sammankoppla tdnkande, kdnslor och hand-
lande pa ett sitt som Overbryggar dikotomin mellan rationalitet och
emotionalitet.

Slutligen beskriver Fletcher kategorin creating team (skapa ett
team). Hit hor arbete som syftar till att skapa bra villkor for teamets
gemenskap och ddrmed bidrar till ett positivt resultat. Det handlar om
att skapa upplevelser mer dn att leda grupprocesser, att kunna upp-
mdrksamma individen respektive att uppmdrksamma kollektivet. For
det forsta strdvar man efter att erkénna andras unika preferenser och
bidrag genom att bemota individer med verbala och icke-verbala sig-
naler, ha 6gonkontakt, nicka och le eller ge uppmuntrande kommenta-
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rer och stddord. Detta har kallats the maintenance work of conversa-
tional interaction” och uttrycker engagemang i det som talaren siger.
Alla de kvinnliga ingenjorerna uppvisade ett 6verflod av sddana bete-
enden. Det var uppenbart, att de kvinnliga ingenjorerna uppfattade
dessa forhallningssétt som en del av sitt arbete, en aspekt av helhets-
ansvaret for arbetets slutforande, genom att de bidrar till en god ar-
betsmiljo for alla. De menade, att individer som beméts pa detta sétt
och som trivs i sin arbetsgrupp &r mer benigna till att forstd och ac-
ceptera de andra i gruppen och dédrmed arbetar den effektivare. Pa lik-
nande grunder forsokte man ocksa uppmérksamma kollektivet for att
dérigenom gynna samarbete och samverkan i gruppen.

Vad krévs av individen for att hon skall kunna utfoéra dessa former
av relationella praktiker? Har pekar Fletcher ater pa empatisk for-
maga, forméga att forstd den emotionella kontexten och att ge lamplig
respons. Det dr en komplex kognitiv situation som kréver engagemang
i andras subjektivitet.

Hur forholl sig dessa relationella praktiker och deras bevekelse-
grunder till den dominerande diskursen pé arbetsplatsen? Fletcher me-
nar att foretaget karakteriserades av en kultur dir instrumentella vér-
deringar som rationalitet, linearitet och abstraktion var centrala.
Medarbetare virderades for egenskaper som sjdlvstidndighet, fram-
atanda, sjdlvhidvdande och for sina individuella prestationer. Tiden var
pressad och kompetens méttes med kortsiktiga resultat. “Riktigt ar-
bete” definierades konsekvent som att 16sa konkreta problem, och re-
sultaten var oftast synliga, konkreta och mitbara. En liknande diskurs
dominerar mer eller mindre inom de flesta organisationer, dven inom
skolan, och fungerar troligen som en forstaelseram for de flesta mén-
niskor eftersom den &r s& dominerande att den uppfattas som “com-
mon sense.” Arbete inom en relationell forstdelseram tenderar i en sa-
dan organisation att utdefinieras som arbete, eftersom det genom sin
blotta existens utmanar de explicita virderingarna pa arbetsplatsen.

Aven forskare #r formade av denna diskurs. Fletcher beskriver en

episod dér en av de kvinnliga ingenjorerna forholl sig tyst i bakgrun-
den pa ett sammantridde, medan hennes nirmaste chef lade fram de
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data och synpunkter som hon sjélv varit ansvarig for att ta fram.
Fletcher tolkade detta ursprungligen som ett svaghetstecken och note-
rade “meek” i sina anteckningar. I en efterfljande intervju beskrev
emellertid kvinnan episoden med stolthet, och forklarade detta som en
avsiktlig strategi fran hennes sida, eftersom den medforde att proble-
met fick storre uppmirksamhet och togs pé allvar. Hennes strategi tol-
kades inom den dominerande diskursen som ett personligt tillkorta-
kommande, men i ett relationellt perspektiv kan den ses som ett ex-
empel pd “’preservation”, att malet stod i fokus snarare dn den person-
liga vinsten.

Fletcher menar, att det sker en rad dynamiska processer inom or-
ganisationen varigenom relationella praktiker osynliggdrs som “ar-
bete”. Ovanstdende exempel illustrerar en sadan process, att sadana
praktiker uppfattas som en konsekvens av personliga tillkortakom-
manden. Ett annat dr att de beskrivs som konsekvens av personliga
egenskaper, antingen negativa, som naivitet, maktloshet, svaghet och
kinsloméssiga behov, eller positiva, som omtanke, personlig stil och
trevlighet. Darigenom osynliggors att detta &r ett avsiktligt och profes-
sionellt grundat handlande, som bygger pa vérderingen att relationella
aspekter dr viktiga for individernas utveckling, prestationer och effek-
tivitet (Fletcher, 1998).

Osynliggorandet kan ocksa ske genom att det sprék som anvénds
for att beskriva dessa praktiker inte har tillricklig styrka och vérde
inom den dominerande diskursen i organisationen. Manga av de ord
och begrepp som kvinnorna anvinde for att beskriva de relationella
praktikerna har sin forankring i privatsfiren och forknippas med
“kvinnlighet”, t.ex. hjdlpa, stodja, bry sig om. Detta genusifierade
handlingarna och férminskade deras relevans i organisationen. Det var
svart att verbalisera dem pa ett sétt som synliggjorde deras betydelse
for organisationens resultat, eftersom resultat och konsekvenser som
dr inskrivna i personer, inte definierades som resultat inom organisa-
tionen. Darmed blev det ocksé problematiskt att beskriva dem som
“riktigt” arbete. En ingenjor beréttade om sitt arbete: I don’t do a lot
of real work now. I do a lot of helping ... people believe they can do
something of their own.” (Fletcher, 1998).
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Jag har funnit det svart att finna ett adekvat begrepp for att be-
skriva det fenomen som jag har i fokus. I tidigare arbeten har jag an-
vént larararbetets socioemotionella dimensioner, vilket emellertid jag
uppfattar, och uppfattat, som alltfér vagt. Efter att ha tagit del av
Fletchers ovan beskrivna arbete, anser jag att ldrararbetets relationella
praktiker dr ett battre begrepp, eftersom det for tankarna bade till en
yrkesrelaterad aktivitet, dvs. forhéllningssétt och handlingar, och till
de savil symboliska som materiella villkor och ramar som préglar 13-
rares arbete.

Det giéingse sittet att beskriva arbete i skola och andra organisatio-
ner kan alltsé ses som en konsekvens av maktutovning som tenderar
att tysta och undertrycka andra definitioner av arbete. Utifran ovansta-
ende perspektiv kan man 6verbrygga den dikotomiska konstruktionen
av dessa olika forhéllningssétt. Detta kan gdoras genom att man dekon-
struerar de virderingar av genusrelaterade attribut som skapas och
vidmakthalls i1 organisationen. Det innebir att man véljer att betrakta
sddana formagor som bidrar till att utveckla en sjidlv och andra genom
handlingar i 6msesidiga relationer, sdsom empati, sarbarhet, forméga
att uppleva och uttrycka kéinslor, samt dmsesidigt beroende, som styr-
kor och inte som ett uttryck for svaghet. Dessutom kan dekonstruktio-
nen innebédra att man kan synliggdra arbetsuppgifter och professio-
nella forhallningssitt som tenderar att ”forsvinna” genom sin koppling
till ”femininitet” och till privatsfiren.# Den kontext det handlar om &r
larares arbete.

4 Detta ir ett forfarande som kan kritiseras for att det dvertar den offentliga sfirens virderingar av
olika ménskliga aktiviteter ; att det &r viktigt att beteckna sddana som ’arbete’ och/eller *kunskap’
for att de skall vdarderas och uppskattas i samhéllet. Trots detta ar det den vdg som jag valt for att
visa deras professionella kvaliteter.
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METOD

Foreliggande rapport bygger pa intervjumaterial som samlades in i
samband med mitt avhandlingsarbete (Gannerud, 1999). Att intervjuer
valdes som underlag for denna studie, motiveras av att den framfor allt
ar inriktad pa att beskriva och forsta deltagarnas upplevelser och erfa-
renheter i vardagsliv och vardagsarbete.

Den metodologiska diskussion som forts inom det feministiska
forskningsomradet hade stor betydelse for studiens uppldggning. Fe-
ministisk forskning strévar efter att utveckla kunskap som bygger pa
kvinnors personligt formulerade erfarenheter fran det vardagliga livet,
formulerade ur ett inifrdn-perspektiv som ger makt och mgjlighet att
definiera dessa erfarenheter. Denna strdvan har betydelse for val av
ansats. Att en dver-underordningsstruktur kénnetecknar forhéallandet
mellan kénen 1 vért samhélle, har medfort att feministiska forskare
ofta uppmirksammat och diskuterat vad en maktrelation mellan mén-
niskor i en samtalssituation kan innebdra (Lundgren, 1992, Smith,
1987). 1 forskningsprocessen bor man striva efter att skapa en dialog
mellan forskaren och den utforskade, dir bada reflekterar 6ver sina
erfarenheter och kan férmedla dessa reflektioner. Darfor valdes en
ansats med upprepade intervjuer med viss tid mellan intervjutillfal-
lena.

Tjugo erfarna kvinnliga klasslérare intervjuades tre génger under
en period av drygt ett &r. Efter varje intervju gjordes en ordagrann ut-
skrift och var och en fick mdjlighet att ldsa sin utskrift. Nésta intervju
inleddes s& med kommentarer till och uppfoljningar av den forega-
ende, och inneholl dessutom nya frageomraden, som ocksa byggde pé
deltagarnas tidigare uttalanden. Valet av ansats visade sig vara mycket
fruktbart. Genom de upprepade kontakterna skapades goda relationer
mellan intervjuare och intervjuade, och deltagarnas medverkan prig-
lades i allminhet av bade Oppenhet och engagement. I en kvalitativ
studie dr kravet pa reflektion kring metodval, kring betydelsen av
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forskarens personliga erfarenheter och kring forskningsprocessen som
helhet viktig eftersom denna utgoér en viktig grund for bedomning av
studiens giltighet och trovirdighet. Genom de aterkommande intervju-
erna och genom att de senare intervjuerna till stor del byggde pa vad
som sagts i de tidigare, skapades mojligheter till en trefaldig reflek-
tionsprocess. For det forsta en intraindividuell reflektion, eftersom
varje deltagares egna uttalanden diskuterades och kommenterades i
nista samtal. For det andra gavs mojligheter till en interindividuell
reflektion, nér uttalanden som en deltagare gjort i en tidigare intervju
inlemmades i och gjordes till foremal for granskning och reflektion av
Ovriga deltagare i nédsta omgéng. Slutligen gavs manga tillfallen till
sjdlvreflektion dér betydelsen av min bakgrund som kvinna och larare
och min roll som forskare stod i fokus.d

Foreliggande rapport behandlar delar av den tredje och sista av
dessa intervjuer. Aven innehallet i denna del i intervjun ir utformade
pa basis av innehdllet i de tidigare tvé intervjuerna. I nagra fall hénvi-
sas till uttalanden i tidigare intervjuer. De omraden och fragestéll-
ningar som tas upp till diskussion har visat sig vara angeldgna och
vilkdnda for deltagarna, vilket har visat sig i deras beréttelser fran
skolvardagen. Eftersom jag sjdlv ocksé har ldng erfarenhet av under-
visning av barn i samma alder som deltagarna, dr de flesta fragestill-
ningarna vilkénda dven for mig.

Syftet med denna del av intervjun var framfor allt att lyfta fram
socio-emotionella dimensioner i det vardagliga arbetet med eleverna,
dels hur och i vilken mén deltagarna tog sddana aspekter i beaktande i
utformning av den dagliga verksamheten, och dels hur man tinker och
talar om detta. Det visade sig, sdrskilt till en borjan, att deltagarna ofta
hade svért att verbalisera och beskriva dessa aspekter. Ibland framstod
dessa inslag i arbetet som sé sjilvklara och triviala, att man hade svart
att ”’fa syn” pa dem, och svért att formulera sig. Detta kanske sérskilt
eftersom jag sjélv tidigare arbetat som ldrare i manga &r och darfor
troligen forvantades dela samma erfarenheter och ha samma referens-
ram. Detta kan ses som ett exempel pa att forskarens egna erfarenheter

5 Fér en utforligare presentation och diskussion av metodfrigor hénvisas till avhandlingen
(Gannerud, 1999).
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kan vara bade “enabling and disabling” i en forskningsprocess. Egna
erfarenheter av larararbete tillsammans med det feministiska perspek-
tiv som studien bygger pé, innebar dels att vissa aspekter i ldrarnas
berittelser blev synliggjorda, och ddrmed gavs mojligheter till djupare
forstéelse och en fordndrar tolkning, Samtidigt kan deltagarnas vet-
skap om vara gemensamma erfarenheter ocksd, &tminstone inled-
ningsvis, utgjort ett hinder, eftersom det innebar att de forutsatte vissa
gemensamma utgangspunkter och dérfor hade svarare att problemati-
sera dessa. Darfor var jag i efterfoljande intervjuer mycket tydligare
med att markera att det var det som hénder i vardagsarbetet som var
fokus for mitt intresse och jag forsokte underlitta verbaliseringen
genom att fraimliggdra mig, genom att be deltagarna beskriva sin verk-
samhet s& som de skulle ha gjort for ndgon som aldrig varit i en skola.
Som tidigare ndmnts, ar det ju just det vardagliga som skapar en dold
agenda. Det dr det som stindigt upprepas utan att ifragaséttas som blir
det som uppfattas som sjilvklart eller till och med naturligt” i ett
visst sammanhang.

Fragorma formulerades med utgangspunkt i innehéllet fran de
foregdende intervjuerna. Jag forsokte aterkoppla till uttalanden om
situationer i1 vardagsarbetet, och sérskilt till sddana som inneholl van-
liga dilemman i klassrumssituationen, och som kunde anvidndas som
utgdngspunkt for en diskussion om det socio-emotionella arbetet.
Flera av fragestillningarna inleds darfor med ett citat ur en tidigare
intervju, ett citat som givetvis framstéilldes anonymt for alla utom for
den som gjort uttalandet. Deltagarna visade ofta under de tvé senare
intervjuerna mycket stort intresse for, och nyfikenhet om, vad deras
medintervjuade hade sagt. Det gille bade vad dessa hade for asikter
och erfarenheter, och ’hur de gjorde”, dvs. deras strategier och peda-
gogiska modeller. Darfor utgjorde dessa citat en fruktbar utgéngs-
punkt for en diskussion, dér intervjuaren beskrev sina reaktioner infor
innehéllet och motiverade dessa.

Varje klassrumssituation innehaller manga aspekter och dimensio-
ner, och ofta upprepas liknande asikter och erfarenheter i samband
med flera olika intervjufragor. Svaren pad olika frigorna gled alltsa
delvis in i varandra, eftersom intervjun bestod av ett samtal som fl6t
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ganska fritt. [ resultatredovisningen har jag forsokt att sammanfora
vissa fragestéllningar som 14g nira varandra. Innehéllet i varje avsnitt
bygger framfor allt pa diskussionen runt dessa fragestillningar, dven
om jag ibland har tagit med relevanta citat som sagts i samband med
andra frgestéllningar.

Resultatet redovisas i tva teman, dar det ena ar inriktat mot rela-
tioner med de enskilda individerna och det andra mot relationer mot
gruppen, eller klassen, som helhet. Redovisningen bygger pa en inne-
hallsanalys, som i forsta hand fokuserar vad som sédgs. Bida resultat-
kapitlen inleds med ett avsnitt dir deltagarnas uppfattningar presente-
ras och beskrivs. I detta avsnitt har jag forsokt att aterge de intervjua-
des uppfattningar si néra deras beskrivningar som mojligt, &ven om
jag givetvis redigerat och organiserat materialet. Darefter finns ett
sammanfattande och kommenterande avsnitt, diar innehallet diskuteras
och belyses 1 forhallande till teori och tidigare forskning. Hér diskute-
ras dven till viss del Aur man talar - hur man beskriver, resonerar, ar-
gumenterar, motiverar, legitimerar och planerar - och vilken bild av
larararbetet i dessa dimensioner som konstrueras. Databearbetningen
har till viss del skett med hjélp av programmet NUDIST.
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SAMMANFATTNING AV TIDIGARE
RESULTAT

I det foljande ges en forst kort sammanfattning av delar av tidigare
resultat, eftersom jag kommer att anvidnda dven dessa som underlag
for en analys och diskussion av ldrares relationella praktiker Det
handlar for det forsta om hur ldrarna beskriver de socio-emotionella
dimensionernas omfattning och betydelse i sitt dagliga arbete med
eleverna, for det andra om hur man arbetar och vad som é&r viktig i re-
lationerna med foréldrar och sist men inte minst om samverkan och
samarbete med arbetskamrater. Den behandlar de deltagande lérarin-
nornas relationer till elever, fordldrar och kollegor. (Gannerud, 1999).
Direfter ges en utforligare redovisning av delar av intervjuerna som
inte tidigare presenterats. Dessa handlar huvudsakligen om relatio-
nerna till eleverna, individuellt och i grupp.

Relationen till eleverna

I vissa sammanhang &r det uppenbart att ldraren ar en viktig och in-
flytelserik person i sin relation till eleverna. Nar man med ett genus-
perspektiv vill forsta larares arbete och erfarenheter, blir darfor lara-
rens egen konstillhorighet betydelsefull. Larares kon, &tminstone
kvinnliga lérares, har ofta varit foremal for diskussion, sd ocksa det
senaste decenniet.

Det ér tydligt att de deltagande ldrarinnorna har tagit stort intryck
av denna debatt, och det ar nédstan uteslutande de negativa konsekven-
serna av att vara kvinna och lérare som deltagarna tar upp. Hélften av
dem beklagar, att barnen har en kvinnlig ldrare, och menar att det inte
ar bra for barnen. Hér blir “kvinnligt” definierade sidor som omsorg
och kénslomaéssighet, som de i andra sammanhang beskriver som fun-
damentala och viktiga, i stillet sedda som en nackdel. Sadant kopplas
ithop med moderskap, och beskrivs med ett visst forakt och forlojli-
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gande, som “morsighet” och “mammighet”. I andra sammanhang talar
man i stillet om erfarenheter av moderskap och egenskaper som
kopplas till detta som en tillgdng, och betonar modersrollens bety-
delse. “Att vara mamma, det dr vdl att vara en auktoritet.” Héar finns
en ambivalens, och det &r tydligt att det samtidigt existerar tva motstri-
diga diskurser med avseende pa bilden av moderlighet och kvinnlig-
het, och att man pendlar mellan dessa, beroende péa vilken kontext
man talar om.

Deltagarna ombads att jamfora modersrollen och lararrollen. De
betonade skillnader i1 forhéllningssétt och instéllning mellan den pri-
vata och den professionella rollen:

Med mina egna barn dr jag fruktansvirt opsykologisk och ope-
dagogisk, men jag kan ju vara hur tolerant som helst ndr det
gdller mina elever! Otroligt mycket talmodigare, och finna ur-
sdkter och har forstaelse varfor de inte kan.

Samtidigt menade de, att erfarenheter och kunskaper som man har ut-
vecklat inom den ena rollen ocksa kommer till anvéindning inom den
andra, inte minst nir det géller att forstd barns reaktioner och tyda de-
ras signaler. I ldrarpositionen kdnner man ansvar for att eleverna mar
bra och finner sig tillrétta i skolan och for deras ldrande och personliga
utveckling, men framhaller ocks4, att huvudansvaret vilar pa elevernas
egna foréldrar.

I den forsta av de tre intervjuerna fanns en fragestéllning om rela-
tionen mellan de pedagogisk-didaktiska och de socio-emotionella di-
mensionerna i arbetet, formulerad som en jamforelse mellan undervis-
ning och omsorg. I allménhet beskrev ldrarinnorna en nira relation
och ett 6msesidigt beroende mellan de olika dimensionerna i sitt ar-
bete, som “tva sidor av samma sak”, och man betonar att de enskilda
elevernas vilbefinnande och en god social situation i klassen som for-
utséttningar for elevernas larande.

Nir deltagarna beskrev sina personliga mélséttningar med sitt ar-
bete, var ett av de mest framtridande malen just att skapa en god
socio-emotionell miljo for varje elev och ett positivt klimat i klassen.

46



”Det viktigaste dr vdl att barnen kdnner sig trygga i skolan, att de
kédnner sig vilkomna.” De beskrev ocksd en strdvan efter att arbeta
med gruppen som social miljo och som en plats for social utveckling:
VAtt vara i en grupp, att samarbeta, ldra sig hdnsyn och solidaritet

’

och att bli en social varelse.’

Nar de beskriver sina upplevelser av arbete i de olika dimensio-
nerna, dr blir det tydligt, att dessa delvis bygger pé olika kompetenser
och kriver olikartat engagemang. Foljande uttalande sammanfattar
ganska vél de flesta deltagarnas uppfattningar om vad som stiller
storst krav pd dem som ldrare, det pedagogiska-didaktiska eller det
socio-emotionella arbetet:

Det dr ju den sociala funktionen, utan tvekan. Fast det tar ju for-
stdas hemskt mycket tid med planeringen ocksd, det gor det ju,
man tycker ju aldrig att man hinner vad man skulle vilja. Ja, just
sd dr det nog, att den pedagogiska planeringen tar mest tid, men
utan tvekan dr det den sociala funktionen som tar mest kraft, som
tar all energi man har ibland.

Det socio-emotionella arbetet krdver att man engagerar sig pa ett dju-
pare sitt, och ldrarinnorna anvander ord som ork, energi, kraft och en-
gagemang for att beskriva dessa. Det socio-emotionella arbetet “dr ju
mera oforutsett, det andra kan man ju styra mer pd ndt sdtt, och ha
mer kontroll éver sjilv, men det hdr héinder ju bara”, och kraver dér-
for stor flexibilitet hos lararen. De pedagogiskt-didaktiska arbetsupp-
gifterna beskrevs i forsta som tidsddande men ocksé som givande och
intressanta, eftersom de ofta ger utrymme for egen kreativitet. Att 14-
rarinnorna har lang erfarenhet av larararbete har givetvis betydelse for
hur de beskriver dessa arbetsuppgifter, eftersom rutin och erfarenhet
ger sikerhet och okad skicklighet i de didaktiska dimensionerna.

Ansvaret for den sociala miljon och for arbetsklimatet i klassrum-
met innebér ett langsiktigt dtagande for ldraren, och kréver uthallighet
och psykisk styrka. Lararen vet att hon maste sté pall, dven nér situa-
tionen kénns arbetsam och tung: “Det allra jobbigaste dr att ha an-
svaret for det hdr testandet som dom hdller pd med, i fyran. ... om jag
nu skall ha dom i min klass sd mdste jag ju visa, hdlla ut!” Nér det
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socio-emotionella arbetet upplevs som péafrestande dr det mycket vik-
tigt med samarbete och samtal med andra larare: - att man genom att
man diskuterar — det tror jag dr a och o, att man far tid att diskutera
och reflektera,... i ae-n [arbetsenheten] eller vilken konstellation det
nu kan bli”’

Lararinnorna verkar sténdigt soka efter modeller for sina relationer
till eleverna. Detta sokande efter forebilder ar tydligt i det konkreta
arbetet tillsammans med kolleger i skolsituationen. Det géller ofta att
man blivit medveten om hur man kan forma sitt eget beteende for att
skapa goda relationer:

Framfor allt ldrde jag mig mycket genom att se pa dom mer er-
farna som jobbade ddir, hur dom arbetade med barnen ... Ja,
bara hur man kommer in i ett rum, hur man mots pd morgonen,
och hur man direkt visar sitt intresse, stdiller personliga frdagor:
'Hur gick det ddr igdr?', sd ddr, att man jobbar pad det hir med
relationer och kontakter.

God kunskap om individerna och insikt i deras hemforhallande har
betydelse, bade for hur ldraren viljer att utforma den konkreta inlér-
ningssituationen och hur hon viéljer att bemota eleverna. I Gannerud
(1999) anvénds begreppet professionellt forhallningssétt for att be-
skriva denna medvetna och mélinriktade héllning i relationen till ele-
verna och forédldrarna. I en pedagogisk kontext innebér ett professio-
nellt forhallningssétt, att man i yrkesutovandet later sig styras av det
som gagnar eleven pa kort och lang sikt, av elevens legitima behov,
inte av de egna behoven, kidnslorna och impulserna. I ldrarens relation
till eleven, som i andra liknande relationer, méste den professionelle
yrkesutdvaren acceptera att relationen inte dr jamlik och 6msesidig.
Den professionelle har de storsta kraven pa sig, och skall visa respekt
och lata den andres behov ha foretrdde (Holm, 1995).

Vad det innebar att kan vara svart att definiera och formulera i ord. I
stéllet ges ett konkret exempel, som visar pa att lararens later sitt bete-
ende styras av situationen:

Om jag vill tala med ett barn om ndgot, som dr angeldget och
viktigt, dd sdtter jag mig i soffan, och sd klappar jag litet bredvid
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mig, och sd sdger jag 'kom och sdtt dig litet hir!' Och sd inleder
jag samtalet i den tonen. Eller sa kryper jag ner och sdtter mig
pd huk, sd, jag stdr inte over dom och talar med hog rost ...

Ibland &r lararen oférmdgen att upprétthélla ett sddant professionellt
forhéllningssétt. I situationer som préiglas av stress, trotthet, frustration
eller ilska kan man ”tappa kontrollen” och det medvetna agerandet
ersétts av ett som huvudsakligen &r emotionellt och impulsivt. Detta
upplevs som ett misslyckande av lararen.

En personlig relation ar en viktig grund att bygga pa ocksa nir
man vill skapa och upprétthélla ett forhallande dar man som kvinnlig
larare har en stark personlig auktoritet. Langvariga och kontinuerliga
kontakter med eleverna leder till personliga och emotionella relatio-
ner. Lararen blir en mycket betydelsefull person i elevernas dgon, en
person man tycker om och gérna vill bli omtyckt av, och dédrmed ska-
pas en relationell auktoritet:

Javisst, men en auktoritet i den positiva bemdrkelsen, det kan jag
Jju vara mycket bdttre, om jag stdr barnen ndra, tycker jag, dd dr
man ju en auktoritet utan att vara ett dugg befallande. Man dr
det mycket bdttre om man kinner dom vdl, om man star dom
ndra, och speciellt dda, man kan ju mycket med 6gonkontakt. Ja,
tusen tradar att dra i, och en auktoritet i den bemdrkelsen.

Aven om det finns en given auktoritet i positionen som vuxen och som
larare, dr denna inte lika stark som forr, och kanske sarskilt inte som
kvinnlig larare. Man maste sjilv gora sig vird elevernas fortroende.
For att man ska kunna genomfora den dagliga verksamheten pa ett
tillfredsstillande sétt dr det viktigt bade med en emotionell relation
och med personlig kunskap om var och en av eleverna:

Ja, man bygger vildigt mycket pa det. Det kidnner man ju sa tyd-
ligt ndr man vikarierar, och man inte har ndagra relationer, att
det blir en helt annan kinsla. Att man inte kan bottna i ndnting,
att man inte kan vila i blickar, eller nat sant, med sana som man
vet brukar hdnga pad detta. Eller om man inte kan relatera, som;
'du, vi pratade om det', eller 'nu kommer din favoritsang!’
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Nar fortroendet finns dér, kan man som larare vila i det, och den per-
sonliga auktoriteten blir sjdlvklar. Det blir inte nddvandigt att anvénda
disciplinidra medel for att skapa en god social ordning. Genom att ge
personliga kommentarer, som visar att man kdnner eleverna och vet
mycket om dem, uppritthélls kontakten dven i det offentliga samtalet i
klassrummet.

En god social situation i skolan ses alltsd som en forutsittning for
elevernas ldrande. I deltagarnas méalséttningar for arbetet och for ele-
vernas utveckling ingér bade 14ngsiktiga och kortsiktiga mal i savél de
pedagogiskt-didaktiska som de socio-emotionella dimensionerna. Det
behdver inte vara en motsittning att bade anpassa sig efter omsténdig-
heterna och samtidigt arbeta mot de Overgripande mélen. Det socio-
emotionella arbetet &r inskrivet i, finns pé insidan av, det pedagogiskt-
didaktiska arbetet, och vice versa. En samverkan mellan dessa dimen-
sioner ar viktig, och ldrarinnorna stravar efter att utforma arbetet i
klassrummet sa att det framjar bade effektivitetsmal och omsorgsmal.
Verksamheten grundas pd bade ansvars- och omsorgsrationalitet och
tekniskt begrénsad rationalitet. Dessa rationaliteter existerar parallellt
och i samverkan med varandra (Berge, 1992; Ve, 1989).

De kompetenser som krivs i larares arbete kan utvecklas och for-
djupas genom teoretisk och praktiskt forankrad kunskap. Det giller
bade ett professionellt forhallningssétt gentemot elever och fordldrar,
forméga att leda ett konstruktivt samtal och att kunna leda ménniskor i
grupp. Okade teoretiska kunskaper, t.ex. i psykologi och socialpsyko-
logi, kan ge ldarare begrepp och terminologier som de kan anvéinda for
att beskriva och forsta de socio-emotionella dimensionerna i sin verk-
samhet. Sddana kunskaper ger bade en teoretisk bas for det socio-
emotionella arbetet och mdjligheter att med ett gemensamt sprakbruk
samtala och samarbeta bade med kollegor och med representanter for
andra yrkeskategorier.
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Relationen till elevernas foraldrar

De flesta klassldrare har ofta kontakt med elevernas foréldrar. Vissa
kontakter &r obligatoriska och dr desamma for alla elever. Hit hor till
exempel de utvecklingssamtal som ldraren enligt géllande laroplan
skall genomfora minst en gang per termin, oftast tillsammans med
bade fordldrar och elev. Andra kontakter varierar en hel del mellan
olika elever och olika fordldrar, och de sker ibland pa skolans och 14-
rarens initiativ, ibland pa fordldrarnas. Manga av kontakterna sker via
telefon.

De flesta deltagare menar, att arbetet med fordldrarna ar ett vé-
sentligt men ocksé ofta kridvande inslag i larararbetet. Man tycker att
det ar viktigt med goda relationer, och man ldgger ner en hel del for-
beredelser infor utvecklingssamtal och andra planerade samtal. Det &r
inte alltid som léraren har goda nyheter att formedla, och det &r viktigt
att tinka igenom vad som ska ségas och hur man skall uttrycka sig.

Det ar alltsé viktigt att utveckla bra kontakter med fordldrarna. En
sddan underldttas av att man har ett gemensamt definitionsrum, dvs.
nagon utgangspunkt att bygga samtalet fran (Lundgren, 1993). Det
kan vara anledningen till att vissa menar att det kan vara en fordel for
léraren att vara kvinna. Det dr fortfarande i stor utstrickning sé, att
kontakter med ldrare huvudsakligen skots av elevernas modrar, sér-
skilt nér det géller mer spontana kontakter. En annan grund att bygga
samtalet pa kan vara gemensamma erfarenheter av fordldraskap, for de
larare som har egna barn. Hér ér det ocksé tydligt, att det framfor allt
ar modrarna som avses: "Mammorna, pd ndt vis, dom dr ocksd mam-
mor, och jag dr ocksd mamma, pd ndt vis sa har vi nat gemensamt.” 1
lararinnornas beréttelser visar det sig att man ofta, som en medveten
strategi, anviander dessa gemensamma erfarenheter i sin strivan efter
att skapa kontakt. Ofta gar man ldngre &n sé, och berittar om sina be-
kymmer {or de egna barnen eller sina tillkortakommanden som foréld-
rar:

Ja, det gor jag, — medvetet ocksd. Om ndn sdger att det dr job-
bigt med ldxldsning, sd kan jag sdga: 'Ja, det tycker jag dr jdtte-
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jobbigt sjdlv, jag hatar att tjata pd barnen'. Da skapar man ju
ndrhet bara genom att man har samma erfarenhet.

Aven hir #r det tydligt att det 4r vanligare med sddana strategier nir
det giller kontakterna med elevernas mammor. I relationen med ele-
vernas fader anvinds delvis andra utgangspunkter, och man tar snarare
utgéngspunkt i sin professionalitet &n i sina personliga och privata er-
farenheter som kvinna och mamma. Det tolkas som en f6ljd av att
méin inte 1 samma utstrickning som kvinnor dr definierade utifrén sitt
fordldraskap i1 véart samhélle (Eduards, 1986). De larare som inte har
egna barn kan i stéllet mota ifrdgasittande och misstroende fran ele-
vernas foréldrar, trots ldngvarig erfarenhet av att arbete med barn i
skolsituationen.

Aven i samband med fragor om lirares makt och auktoritet disku-
teras relationen mellan ldrare och fordldrar. I ldrarinnornas berittelser
framstar en koppling mellan mén, “manlighet” och auktoritet som
mycket tydlig. Man menar att manligt kon i sig paverkar lararens per-
sonliga auktoritet och pondus pa ett sitt som innebdr fordelar for
manliga lérare i relation till sdvél elever som fordldrar. Kvinnliga léra-
re kan mota lidgre forvéantningar pa sina mojligheter att upprétthalla
ordning i klassen, bade frdn fordldrar och fran kolleger; att “den ddr
magistern skall ha mer respekt med sig och barn skall lyssna, att det
kanske dr bra med en magister pad det sdittet”. Det giller ocksa, i den
direkta kontakten med fordldrarna. Lararinnorna menar, att det ar
lattare for manliga ldrare att bli lyssnade pa, och att "vi far vara litet
envisare, litet ettrigare for att bli tagna pd allvar”. De menar ocksa,
att sddana forhéllningssétt kan vara speciellt tydligt i moten med ele-
ver och foréldrar fran andra kulturer, dir de anser att det finns ett tyd-
ligare monster av manlig 6verordning.

Relationer till arbetskamraterna
Samarbete och samverkan i skolan kan ha olika former. Pdbjudet sam-

arbete dr administrativt reglerat och ofta obligatoriskt, och innebér
vanligen att ldrare aldggs att undervisa tillsammans eller att deltaga i
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moten och konferenser. Frivilligt samarbete uppstar genom lérares
egna initiativ (Ahlstrand, 1995; Hargreaves, 1994). Det kan underlat-
tas genom administrativa och organisatoriska atgirder, men &r inte
styrt och kontrollerat genom sadana. Det bygger pa ldrares egna mal-
sdttningar och behov, och ddrmed 4r det sannolikt att det uppfattas
som meningsfullt och leder till utveckling och foérédndring (Hargreaves,
1994). 1 Gannerud (1999) beskrivs lédrares erfarenheter av och syn-
punkter pa bada dessa former, men hér dr det huvudsakligen syn-
punkter pa det frivilliga samarbetet som presenteras.

I allménhet syftade ldrarinnorna pa gemensam planering och ge-
nomfdrande av undervisning nér de talade om samarbete. Samtidigt
visade det sig, att spontana och informella kontakter med arbetskam-
raterna var ett stort och mycket viktigt inslag i det dagliga arbetet. De
omfattade framfor allt samtal och diskussioner, men det fanns ocksa
manga inslag av mer konkret stdd och praktiskt hjilp. Oftast gillde
dessa samtal sddant som innefattas i det socio-emotionella arbetet. Det
handlade bade om stéd och hjilp i akut kris och konflikt och om sam-
tal och diskussioner om “normala” problem i skolans vardag. Man
diskuterar handelser och episoder under dagen, hur man skall bemota
enskilda elever och deras svarigheter, hur man skall hantera kontakter
med fordldrar och ocksd sina egna handlingar och reaktioner. Ibland
handlar det om i stéllet om gruppen som helhet, och ofta rapporterar
men om vad som hint under dagen till andra ldrare som skall ta dver
eleverna.

Ett sddant berdttande dr ett stindigt dterkommande inslag i det
dagliga samtalsmonstret nir helst klasslarare traffas och var man dn
ses i personalrummet eller i korridoren, under alla typer av moéten
bade under och utanfor arbetsdagen. Kontakten med kollegerna och
omsesidigt stod upplevs som nddvindigt for att man skall orka med
vardagen: “har man ingenstans ddr man kan ventilera det, dd trov jag
att man bryter ihop!” Det verkar finnas ett ndrmast outtomligt behov
hos alla lérare att berétta och diskutera sina erfarenheter och upplevel-
ser. Ofta sker samtalen med de kollegor som star en ndrmast och som
ingdr i en mindre grupp, lérarens referensgrupp (Gannerud, 1999,
s.178). Det verkar vara vildigt viktigt att berétta for nigon som har

53



samma referensram. Andra kanske inte kan forstd innebdrden av be-
rattandet, och deras reaktioner upplevs som irrelevanta och malplace-
rade. Berittandet bade skapar och bygger pa en gemensam referens-
ram, och dessutom skapar och utvecklar det savil en individuell som
en gemensam yrkesidentitet.

Men man kan inte bara berétta sjélv, man méste ocksa ibland be-
finna sig i lyssnarens position. Det verkar finnas ett, ibland outtalat,
krav p& dmsesidighet 1 kontakt och stdd i ldrargruppen i stort och for-
modligen i dnnu hogre grad i den mindre referensgruppen. Tillhorig-
heten innebér inte endast att man fdr stod, man forvintas ocksa vara
beredd att ge stdd, att avsétta tid och uppmérksamhet, att lyssna till
och diskutera kollegors erfarenheter. Ett sadant outtalat krav kan upp-
levas som péfrestande nér tiden dr knapp och arbetsbelastningen stor.
Aven andra har papekat, att det finns starka etiska och moraliska reg-
ler om Omsesidighet, att man ska stilla upp och stotta och hjélpa var-
andra, i de flesta larargrupper (Lortie, 1975; Nias, 1989).

De flesta, tre fjardedelar av deltagarna, menar att det rader en Op-
pen och positiv stimning i den egna personalgruppen, att det &r ”hogt i
tak” och att det &r sjdlvklart att vinda sig till kollegerna nir man be-
hover stod och hjélp. Samtidigt tror man att detta &r ovanligt, ett un-
dantag fran regeln, vilket tyder pé att det existerar en negativ, kollek-
tiv bild av personalgrupper i skolans varld.

Genom samtal och berittelser tar man del av varandras erfarenhe-
ter, vilket breddar och fordjupar forutséttningarna for att utveckla ett
professionellt forhallningssitt och en personligt utformad professio-
nalitet. Samtalen med arbetskamraterna ar visentliga bade for att ge
lararen stod och kraft att fortsdtta sitt arbete, och for att utveckla den
professionella kompetensen i de socio-emotionella dimensionerna av
lararens arbete, och utgor samtidigt ett viktigt inslag i detta arbete. Det
ar darfor nodvéndigt att det i skolans organisation ges tid och mgjlig-
het till informella samtal och diskussioner mellan ldrarna. Samtalen
handlar till stor del om bemoétande och forhéllningssétt till individer
och grupper. I foljande avsnitt presenteras lararinnornas berittelser om
detta arbete.
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ARBETE INRIKTAT MOT INDIVIDER

I detta och foljande kapitel presenteras tidigare inte redovisat material
fran intervjuerna. I detta avsnitt ar det i forsta hand forhéallandet till
den enskilde individen som é&r i fokus. Innehéllet bygger huvudsakli-
gen pa diskussion kring tva citat, som bada handlar om ldrarens rela-
tion till de enskilda eleverna och om hur olika villkor paverkar dessa
relationer. Att liraren upplever stora krav pa sig sjilv i forhallande till
individerna visar sig i att flera uttalanden beskriver kénslor av skuld
och otillracklighet.

Det forsta citatet "Det dr viktigt att man blir sedd varje dag” -
blev utgdngspunkt till en diskussion om strategier och modeller, om
vikten av bekréftelse och om ldrares forhallningssitt. Det andra citatet
“Jag sdg klassen mer som en enhetlig amoba, och mindre som ett an-
tal olika individer, och det upptog sd mycket av min kraft och tid att
jag inte hade utrymme for att se varje barn” foljdes av samtal som
handlar om att ”ldsa barn” dvs. vilka tecken och signaler man lart sig
att tyda, hur man uppnatt den kunskapen och hur man anvénder den.

Strévan att uppmérksamma enskilda elever dr, pd samma sétt som
arbete med att skapa gemenskap och samhdrighet i gruppen, ett socio-
emotionellt arbete som oftast sker samtidigt med, pa insidan av, de
aktiviteter och verksamheter som &r observerbara av eleverna och som
oftast dr organiserade kring det didaktiska innehallet. Det ar “ndgot
som sker samtidigt som, en rod trad som genomsyrar verksamheten”.
Aven hir finns emellertid ocksi inslag av planerade aktiviteter som

har paverkan pa de individuella relationerna som ett specifikt mal.

Det ar mycket tydligt, att det hir finns en mycket starkt imperativ
bland alla deltagare; att det idag framstdr som mycket viktigt att ge
alla elever uppmirksamhet. Sittet att uttrycka sig — “att bli sedd”
framstir som ett pedagogiskt modeord, och dterkommer i ménga av
intervjuerna. Likasa finns det en gemensam forestdllning om att det ar
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viktigt att varje elev for nagon form av uppmirksamhet varje dag. Det
verkar vara en gemensam norm for alla deltagare, och ses ocksa som
en viktig forutsittning for att eleverna skall ma bra i skolan och ut-
veckla sitt ldrande:

Det forsta det trov jag dr att alla ungar ska kdnna att dom dr
sedda, att dom verkligen finns i ldrarens medvetande och att man
verkligen rdknar med alla i klassen i alla situationer, ... alla
mdste ha sin plats och kinna att den finns, ordentligt. Det tror
jag dr den forsta forutsdttningen. ... Grunden dr att bli sedd -.

Det finns ocksé en mer individualiserande aspekt i diskussionen, dvs.
att alla barn visserligen behover uppmarksamhet, men ocksé att det ar
viktigt att kunna urskilja de olika elevernas skilda behov och forut-
sattningar, nagot som ocksa uttrycks med metaforen se; “att se varje
barns behov”.

Det finns alltsé en utbredd uppfattning om att varje barn har ritt att
bli uppmirksammat varje dag. Dessutom anser man att denna
uppmirksamhet bor ha ett individuellt utformat innehéll. Det vanli-
gaste sittet att dstadkomma detta verkar vara att man ger nagon form
av personliga kommentarer eller upplysningar till eleverna. Man note-
rar nyheter och forandringar: “Jag griper nog tillfillet i flykten, ja, det
gor jag. Ndr jag ser att dom klippt sig eller ndr dom fdtt nagot, nat
fint klddesplagg eller sa som jag vet att dom gldder sig at.” .

Detta ger ofta en mdjlighet att hitta ndgot som kan ge anledning
till positiva kommentarer till alla, dven till dem som av olika anled-
ningar har svarigheter i skolan: “ja, ndstan varje dag, forsoker sdga
ndt positivt sd -”. Att pa olika sétt beromma eleverna for deras presta-
tioner eller deras uppforande dr forstds nagot som é&r ett klassiskt
monster i skolan. Det far synliga effekter, bdde pa humor och pa ar-
betsinsats:

... det dr vdldigt viktigt att se varje barn, att de kdnner sig vdl-
komna. Och jag tror ju pd de hdr med berém, och om ndn ser en,
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sd vixer man vildigt, eller att ndn i gruppen sdger ndt positivt
om en. ... Jag tror, det har med inldrning och allting att géra

Jag berommer dem ofta personligen alltsd, kanske *vad fin du dr
idag, har du ny tréja’, eller 'vad fint du har skrivit idag, det hdr
var vdl bra’, “det var vdildigt vad du jobbat, har du riknat sju tal
redan’. Att stindigt inta, plocka upp det positiva hos dom, och
forsoka stdrka det ... och da mdrker man ju att de skiner upp och
blir sa glada, da vill dom jobba sju tal till!

Man uppméirksammar givetvis ocksé sadant som man inte gillar: "om
ndn kommer och firgat haret, sa talar jag om vad jag tycker, for jag
tycker man skall vara drlig.”

I nésta avsnitt beskrivs hur olika former av vardagsrutiner bidrar
till gemensamma erfarenheter och medverkar till att skapa samhorig-
het i klassen. I samtalen kring hur man bemdéter eleverna individuellt
framhalls ocksé ofta olika former av morgonrutiner, som ett tillfalle
till personlig kontakt. Det verkar vara mycket vanligt att man har som
rutin att hdlsa i hand pa morgonen och sdga ndgra ord till dem var,
... har du sovit bra i natt?’, eller om det dr nan som varit sjuk; vad

ST

treviigt att du dr hdr’, eller vad fin tréja du har idag’.

Att uppmirksamma om nagon varit borta och markera att de ar
vialkomna tillbaka, &r nagot som deltagarna menar ar sdrskilt viktigt.
Att man i klassrumsoffentligheten visar att man uppméarksammar bade
vilka barn som ar nérvarande och vilka som é&r borta, ger signaler till
alla barn, signaler om att deras person &r viktig i gruppen:

Ja, och dven infor de andra barnen; om det dr en bink som dr
tom, att sdga att ‘idag dr den och den borta, dr det nan som vet
var den dr nanstans?’ Da vet dom indirekt, att den dan dom
sjdlva dr borta, sd mdrker jag det, - det dr nan som bryr sej.

Aven om de flesta beskriver liknande morgonrutiner ir det ocksa tyd-
ligt att vissa upplever en ambivalens infor dessa.

Ja, jag hdlsar ju atminstone pd dom varje morgon, tittar dom i
ogonen och sdger deras namn, - och sdger adjo. ... Ja, det dr ju
litet konstruerat, men jag inbillar mig dnda, att det kanske kan
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kdnnas inom dom, att man dtminstone har noterat, att "du dr fak-
tiskt hdr idag ocksa’.

Denna ldrare ser morgonrutinerna som en nddldsning samtidigt som
hon forsoker dvertyga sig sjilv om att det i alla fall har en viss bety-
delse for eleverna. En annan deltagare dr mycket kritisk mot sddana
rutiner:

Jag tror att uppldiggningen av verksamheten skapar dom beting-
elserna, och har man inte lagt upp verksamheten sd att man far
tid och lugn éver, sd dr man tvungen att ta till sana hdr trick. Ja,
som jag gjorde forr, std och ta varje barn i hand -.

De schemaméssiga, lokalméssiga och personalmaéssiga villkoren vari-
erar mellan ldrarna vilket givetvis paverkar hur man kan organisera sin
verksamhet. Fordndrad organisation skapar nya kontaktmdnster. Sam-
verkan med fritids gor att alla barnen inte kommer samtidigt utan
finns 1 huset:

Ja, i min forra klass, jag stod i dorren och sa hej till varje ndr
dom kom. ... Men nu, dr jag hdr pd morgonen och bara finns hdr,
och sd kommer dom och kramas, eller kommer och tar pd en, och
man sdger vad roligt, vilkommen tillbaka!’

Hur det dagliga arbetet i klassrummet organiseras paverkar mojlighe-
terna till individuella kontakter. Flera av deltagarna papekar att arbets-
satt som bygger pa individualisering och sjdlvstdndigt arbete ger ut-
rymme at sddana kontakter, bade ifriga om hjilp och handledning
kring olika arbetsuppgifter och till mer personliga samtal:

... dd mdste jag ha ett sant arbetssdtt att barnen ... styr sitt arbete
mycket sjdlva, och att de jobbar ganska fritt. Har jag mycket
styrda évningar, ... dd dr jag tvungen att géra brandkdrsutryck-
ningar och lotsa barn som hamnar i svdrigheter, och inte forstar
uppgiften och sdnt. ... Men om barnen jobbar pd, med sitt eget, ...
dd kan jag i lugn och ro tassa runt i rummet och sitta hos var och
en och smdprata, inte bara kanske om arbetet utan om annat
ocksa.
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... eftersom jag inte har ndgra mattebocker, sa gar jag ju igenom
mycket med var och en, och da har man ocksd tillfille att prata
med dom. Och jag kinner att jag har mer tid for var och en nu,
dn vad jag hade ndr vi hade bocker.

Det ér fortfarande mycket vanligt att en ldrare arbetar som ensam
vuxen med en grupp elever. Att det finns enbart en vuxen i en grupp
kan ofta vara tillrackligt for organisation av undervisningsinnehallet,
framhaller man, men en sddan arbetssituation innebéar att man inte har
utrymme och tid for mer personliga individuella kontakter. Att ut-
veckla personliga relationer och ett professionellt emotionellt forhall-
ningssétt dr krdvande for lararen.

Ja, det kriver, det krdver mycket, det tar frdan mig, for jag ger nu
ndnting hela tiden till dem, och backar upp och stottar. ... Ja, jag
mdste ju se barnet, det krdver av mig att jag fdr se detta barn i
dess behov, och hur det vill visa sig for mig -.

Antalet barn i klassen har forstas betydelse: “Jag har bara tjugo, sd
man har oftast tid att ge nagon kommentar till -, ja kanske inte varje
dag.” Samtidigt kan behoven fordndras och kraven 6kas, bade barnens
krav pé lararens uppmérksamhet och ldrarens egna krav pa sig sjélv
och sin insats, i en mindre grupp, varfor situationen kan upplevas lika
tidspressad: “Sen kan jag ju kdnna, pd ndt sdtt, att dom vill ha hela
mig allihop, och det dr ju orimligt, det gar ju inte, det gar ju inte i en
familj heller.” En larare har funnit att en strategi for att handskas med
kravet pa kontakt &r att systematiskt utse en elev i taget och ge den
sirskild uppmérksamhet: “Jag brukar géra sd, att jag bestdmmer mig
for att denna veckan skall jag dgna mig at Stina, som jag inte sdger
mycket till.”

Narvaron av ytterligare en vuxen, till exempel genom samarbete
med fritidspedagoger och/eller forskolldrare, ger storre mojligheter till
enskilda kontakter. Man forsoker hitta, och vdrnar om, sddana situa-
tioner, dér det ocksa finns mojlighet till en fysisk néarhet. Da kan man
lagga in individuella moment, kanske att lyssna pa laxan, “alla har ju
olika, dom har ju inte samma ldsldxa, och dd kan man ju inte lyssna
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pd dom samtidigt, det gar ju inte” och samtidigt f& mojlighet till ett
personligt samtal:

Ndr vi ldser ldxan, sd avdelar vi en vuxen som sitter ndr pd den
kudden ddr nere, och da far vi ju i alla fall det hdr, att man kan
sitta ndra och sd kan man ju prata litet ocksd dd, om det dr ndn-
ting, for da dr man ju litet avskild ocksd.

Det blir situationer som & ena sidan kan innehédlla moment av presta-
tion och kontroll, & andra sedan ger mojlighet till ett personligt samtal.

Det betyder mycket for relationen till eleven att man har mojlig-
heter till enskild kontakt vid sidan av klassrumsoffentligheten. Att
lararen planera in sddana mdjligheter ndr man organiserar undervis-
ningen, sasom i exemplen om laxldsningen, dr en vig att skapa sadana
mojligheter. En annan &r att alltid vara beredd ta tillféllet i akt i var-
dagen: “det dr jdttesvart alltsd, det hdr att fa litet - att man hinner
prata. Bamba dr vildigt bra, for ddr sitter man vid matbordet och
dter, och ddr far man jdttebra kontakt med dom man sitter med vid
bordet.” 6 For att fa tillfélle till att prata med s ménga elever som
mojligt “fdr man forsoka sdtta sig pa olika stdllen.” P& vissa skolor
har man organiserat matsituationen pé ett sétt som bidrar till person-
liga kontakter: - att vi dter tillsammans, och att maten aldrig foljs av
rast utan av ndnting som vi kallar lugna stunden, ger ocksd en chans
att umgas med barnen pd ett annat sdtt, i lugn och ro”. Mgjligheterna
till enskilda kontakter paverkas av personalresurser och organisato-
riska faktorer som schemaldggning samt materiella villkor, som loka-
ler, inredning och moblering.

Samarbete mellan tva vuxna i klassen bidrar till att tydliggora bade
barns signaler och att det finns olika sétt att reagera pa dem. En fordel
med att vara tva &r, att man ibland tvingas att beskriva sina intryck for
varandra, vilket innebér att de verbaliseras och medvetandegors:

Ja, samspelet mellan oss tvda - hon sdger nat, som gor att jag
fattar, att sd dr det nog, och sd sdger jag "har du tinkt pa?’ "Ja-

6 Bamba ir ett lokalt uttryck for skolmatsalen.
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visst!” Och sa ser hon pd ett sdtt, och jag pd ett annat, for du kan
inte ensam se och fixa allt, heller.

Négra av deltagarna forsoker anvidnda situationen med flera vuxna i
klassrummet till att fordjupa sina kunskaper om barnen pa ett mer
systematiskt sitt, till exempel genom medvetet vixla mellan att agera
och att observera: "Om jag stdar och pratar, dd ser hon, eller om jag
ldser, - ja, att vi liksom studerar dem.” Att ha kunskap om gruppen
och om de olika individerna framstar som vildigt viktigt for ldrarna,
eftersom de bygger sina reaktioner och handlingar, i klassrummet som
helhet och gentemot de olika barnen, pa sddan kunskap.

Relationen mellan ldraren och de enskilda individerna fordndras
over tid. Den kénslomissiga distansen minskas med o0kad kdnnedom
och nérheten okar. Detta verkar frimst ses som nagot positivt men kan
ocksa ha en baksida, liksom i s& mycket annat i ldrarens arbete finns
det sdllan nagra enkla I6sningar. En deltagare forklarar:

“Det var en finess med att se dom sd distanserat som man gjorde
i borjan. Nu dr man sd inne i det att man har svart att se dom hdr
ramarna, pd ndt sdtt, man har svdrt att se dem utifrdn, man be-
traktar det vildigt personligt i stdllet, Det dr precis som om, om
man ser en stor cirkel, tidigare sdg man bara kanten, men nu dr
man mitt inne och har svdrt att se kanten!”

Den personliga kinnedomen om den enskilda eleven, liksom om hen-
nes/hans hemforhallanden &r trots allt viktig. Den fas framfor allt ge-
nom den dagliga tillvaron tillsammans med eleverna, men ocksé ge-
nom samtal med kolleger och andra i skolan. Man vill ocksé gérna att
fordldrarna skall kdnna att det kan vara bra for barnet att skolan och
lararna far information: “Det dr viktigt att fordldrar berdttar om det
dr nanting som dr kdnsligt hemma, for man kan ju som froken ge litet
extra, da.”
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Att lasa barn

En annan aspekt som ar viktig i det dagliga arbetet dr formagan att i
olika situationer kunna avldsa barns kéanslor och reaktioner, dels for att
man skall kunna beméta individerna pa ett relevant sitt, dels for att de
ger signaler som paverkar hur man véljer att fordndra arbetets innehall
och organisation.

Deltagarna menar, att ett stort matt av lyhord het for barns signaler
och barns behov ér en viktig del av ldrarens forhallningssétt gentemot
eleverna. Genom att uppméirksamma och tyda barnens kinsloméssiga
signaler far man ett underlag till hur man skall bemoéta barnet, och se
mojliga handlingsstrategier:

... ja, det dr ju det jag vill men jag misslyckas ju vildigt mycket.
Man vill ju vara sa lyhérd, pa morgonen, att man ser detta. Det
dr valdigt viktig, att du ser om dom dr ledsna eller om ndan kom-
mer och skriker pd morgonen ... Ser man att ndn dr vildigt oro-

lig, da kan man ju sdga ’kan du ta borden, kan du tvitta av
dem?’

Vad ér det man lagger mirke till och reflekterar 6ver hos barnen? Ofta
ar det nér det “blir en fordndring fran deras vanliga beteende, da rea-
gerar jag, ndr det inte blir som jag forvintar mig!”. Detta kriver gi-
vetvis en personlig kinnedom om varje elev och deras géngse bete-
ende och reaktioner. Férmagan att tyda barnens beteende och icke-
verbala signaler blir forstds dnnu viktigare ndr man undervisar barn
som har ett annat modersmal och man inte har nigot gemensamt
sprak. Men dven nér spraket inte ldgger hinder i vigen, sé kan det vara
svart att forstd dem, eftersom “mdnga barn hdller det inombords, en
del dr nollstillda, sd att sdga, det blir inte mycket kontakt”. Ett pro-
fessionellt forhallningssitt innebar enligt Holm (1995) att man i sin
yrkesroll later sina iakttagelser av andras reaktioner ligga till grund
egna reaktioner och handlingar. For att forstd dessa, krdvs en kunskap
som till stor del byggts upp genom langsiktiga relationer och kontinu-
erliga kontakter.
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Formagan att avldsa barns reaktioner har givetvis betydelse dven i
gruppsammanhang, nir att man skall gora olika avvégningar och be-
domningar av verksamhetens innehall och arbetssétt. Inte minst viktigt
verkar det vara att kunna bedoma nér eleverna bdorjar bli trotta och
tappa intresset:

Ja, dom borjar prata, dom ror sig, rorelsebehovet blir mycket
storre, de borjar fa medrérelser bdde hdr och ddr, och tungan
héiinger och dom beter sig som om de var mycket yngre dn de dr.

Okoncentration, man kdnner det i hela -, det gdr inte att ta miste
pd, - hela atmosfiren blir, man kdnner liksom att det sticker -.
Oro, en oro -... Ljud, tappar stolar, pennor, pip, ... rent motorisk
oro.

Sadana iakttagelser verkar vara ett viktig led i ett forebyggande arbete
nir det géller en god arbetsmiljo 1 gruppen. Genom att léraren ligger
marke till sddana tecken, kan man dndra verksamheten och ddrmed
avstyra oro och irritation i klassen. Man maéste kénna igen tecknen pa
att barn dr pd vég att oroliga, och kunna lidsa av kdnslostimningar i
gruppen. Det kraver ocksa en personlig kinnedom om gruppen, byggd
pa langsiktiga kontakter och kunskap om barnen

Man kan sdga till en vikarie, att "du later dom jobba med det hir
tills dom dr trotta och inte kan koncentrera sig ldngre” - men dd
dr dom sd trotta och okoncentrerade sa dom klarar ingenting, for
hon kan alltsd inte avgéra ndr det dr pd vig!’ ...

Hur hanterar man da sadana situationer? Det ricker ofta med sma for-
dndringar for att man ska kunna undvika oro och konflikter i gruppen
pa ett sétt som inte bygger pa en auktoritér strategi. Ibland bryter man
forstas aktiviteten och byter till ndgot annat, men ofta verkar lararen
anvinda sig sjilv och sin person pé ett mélinriktat séitt. Det handlar
om ldrarens forhallningssétt, hennes position i klassrummet i relation
till eleverna och hur hon anvénder sitt kroppssprak:

Ja, och sd hdjer vikarien rosten, ... men om jag i stillet, eftersom
dom kdnner mig och jag kinner dom, tittar pd dom pa ett speci-
ellt sdtt, markerar med kroppsspraket att nu far det vara slut pa
det hdr pratet, och har litet is i magen, - och dom som inte kan ta
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dom hdr signalerna, dom dr sa smd, ja, sd tar man ett litet varv
runt dom och - sant ser aldrig en vikarie.

I deltagarnas beréttelser framgér tydligt, att man ser formagan att l4sa
barn som ett resultat av erfarenhet. Nir frigan om hur man lar sig
detta tas upp, blir svaren i stort sett samstdmmiga:

Det dr ju en formdga som jag har mdrkt att jag har trinat upp
vildigt. ... Man ser att det hdr dr ungar som inte mar bra, och till
och med ndr man moter andra, barn pa badhus och sparvagnar,
man ldser av ett ansiktsuttryck eller en stimning eller en reak-
tion.

Det dr nog genom att std i dom situationerna, att ... stindigt
mota gruppen, och olika gruppen, och tyda signaler. Det var inte
att jag fick egna barn heller, det kan jag inte sdga, nej, jag kdn-
ner det som en ldngsam process.

Processen utvecklas framfor allt genom att man direkt méter barn, in-
dividuellt och i grupp, men ocksé att man stindigt diskuterar sina erfa-
renheter tillsammans med sina arbetskamrater. Nir deltagarna ombads
att diskutera huruvida det dr mojligt att paskynda eller starka utveck-
landet av denna forméga, var det just samtalen med kollegorna som de
framholl som den viktigaste vigen, ett sétt att dela med sig av erfaren-
heter:

Jag tror att man genom att man diskuterar, det trov jag dr a och
o, att man far tid att diskutera och reflektera. Dd dr det ju alla
dessa nya som kommer, att man far tid att i ae-n, eller vilken
konstellation det nu kan bli, att medvetandegéra dom om sddana
processer. Det dr faktiskt sd att det hdnder vissa saker, och vi
alla som har jobbat i mdnga dr, vi kinner att detta har skett, -
och jag tror inte ldrarhéogskolan dr ritta stillet ...

Négon pekar pé att hon fatt en mer formell utbildning: “Sen har jag
gdtt san hdr Lions’ Quest kurs, sd jag har ju jobbat medvetet - ... ”
Medan lararen i ett av citaten ovan inte anser att erfarenhet av egna
barn har bidragit, har andra motsatt uppfattning och betonar de egna
barnens betydelse: - det var ndr jag fick egna barn, det var dd jag
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gjorde skuttet till att bli en bra ldrare”. Nagra héanvisar till andra erfa-
renheter utan for yrkesrollen, till exempel till den egna barndomen:

Det har man nog med frdn barndomen, jag tror det. Ja, lyhordhet
har nog med det att gora, att man kanske har varit tvungen att
avldsa stimningar hemma, som barn sjilv, da dr man Iyhord for
det. Man kanske har ldrt sig det, pd gott och ont, skulle jag vilja
sdga.

Skuld och otillracklighet

I samtalen kring barns behov av individualisering och uppmérksam-
het, och de egna forsdken att leva upp till de krav som foreskrivs av
dominerande och allménna forestdllningar aktualiseras ofta kénslor av
otillrdcklighet och skuld. Man upplever en, som det verkar ofta oer-
hord, diskrepans mellan vad man ser som optimalt, dnskvért och efter-
stravansvért, och vad man sjilv astadkommer och iscensitter i de var-
dagliga arbetet. Man har daligt samvete for att man inte alltid hinner,
ser eller orkar, och ursdktar sig ofta genom att anvinda fraser som

’

“man borde forstds” eller “jag skulle vilja.’

I berttelserna ligger fokus ofta mer pa vad man efterstridvar &n
vad man uppnar. Det finns inget matt pa nar man gjort tillrackligt,
utan man maste sjilv definiera var man ldgger ribban: “Herregud,
detta dr ju en vision - men sd hdr dr det inte i verkliga livet. ... Inte att
jag ser dom varje dag, det tycker jag, men - det dr vil den ddr otill-
fredsstillda kdnslan, det fungerar ju inte som man vill.” Man kan
kdnna att man stélls infér en oloslig konflikt, eftersom man upplever
att behoven ar odndliga: “Det dr precis som det finns en behovstrappa
dd, och man mdste se till att de mest grundliggande sakerna dr
tdackta, och jag hinner liksom aldrig komma till den hdr punkten ndr

jag-"

Det framgar tydligt i ldrarnas uttalanden, att de kénner otillfreds-
stillelse med sina mojligheter att ha tid med varje barn. Det dr inte
bara brist pa tid som skapar denna otillfredsstéllelse, utan ocksé att
man befinner sig i skdrningspunkten mellan tva olika och oftrenliga
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synsitt. A ena sidan upplever man ett krav pa att vara rittvis, att alla
barn har ratt till samma tid och uppméarksamhet:

Jag tror att man uppmdrksammar vissa oftare, som man pratar
mer med och sd, och vissa som man inte tycker dr sd roliga, och
som man inte pratar med sa mycket - det dr det man tycker dr
ddligt, ddr kanske man skulle ha nan strategi, inte bara ta sdnt
som faller sig naturligt.

A andra sidan kinner man ett krav pa att fordela sin uppmérksamhet
efter barns behov, och elevernas behov vixlar. “Ja, jag héilsar i alla
fall pa varje barn varje dag, ... men att forsoka sen, jag dr ju
medveten om att det dr ndgra, som fdar mindre.” Det sker i varje
situation en avvigning och prioritering mellan olika behov, vad som
maste hinda om verksamheten skall kunna l6pa och vad som man
idealt skulle vilja gora.

Flera ldrare uttrycker en onskan, men ocksé ett behov av bekraf-
telse och bevis for att man faktiskt gor det man borde gora: ... det
skulle nog vara bra, om man hade ndt system, sd att man tinkte till,
ndnstans mitt pd dan, om man pratat med alla, bara en blick éver

’

klasslistan, det skulle man egentligen géra.’

I vissa fall har man skapat sddana organisatoriska och administra-
tiva rutiner for att pa ndgot vis forsikra sig om att man gjort nagot av
det man kénner att man borde. Att fora listor och pricka av ar ett sa-
dant sétt. En ldrare har “forsokt sitta ner med ndgra barn i veckan...,
da far man vara vildigt noga, pricka av, att nu har jag varit i den
gruppen.” Att anvinda sig av olika hélsnings- eller avskedsritualer, sa
som beskrivits ovan, ar ett annat sétt:

Ndr dom kommer tar vi varandra i hand och sa sédger vi godmor-
gon, och jag tittar dom i 6gonen, och dom tittar pa mig. ... Man
pratar ju inte med varje barn varje dag, det gor man ju inte, och
dd har man i alla fall sagt godmorgon.

Det finns bland deltagarna ett vildigt intresse for mer kunskap och

konkreta idéer om hur man skall kunna hantera de krav man kénner i
dessa avseenden: "... dr det ndn som har en modell, sa tar jag tack-
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samt emot!” Inte minst dr man intresserad av vad ovriga deltagare be-
rattat:

Ja, nej, det borde man ha ndgot mer genomtdinkt, det enda simpla
dr att man tar i hand med var och en, ndr man hdlsar pd morgo-
nen, ... om du har hért nan som gjort ndt, har dom ndn koll att
dom sett alla?

Sokandet efter systematik och modeller kan ses som ett sitt att hantera
och beméstra kénslor av skuld och otillracklighet.

Sammanfattande kommentar

Ett professionellt forhallningssitt innebér enligt Holm (1995) att man i
sin yrkesroll later sina iakttagelser av andras reaktioner ligga till grund
egna reaktioner och handlingar. For att forstd dessa, krévs en kunskap
som till stor del byggts upp genom langsiktiga relationer och kontinu-
erliga kontakter. I ldrarinnornas beréttelser finna manga exempel pa
situationer, dédr det krdvs ett professionellt omdome. Det handlande
man véljer, bor uppfylla en méngd, ibland motstridiga krav, och moj-
ligheterna begrénsas inte bara av det objektiva utan ocksé av det sub-
jektiva handlingsutrymme som man upplever sig ha. Det subjektiva
handlingsutrymmet ar bland annat beroende av hur léraren uppfattar
de enskilda elevernas faktiska eller forvéntade reaktioner.

Léararnas berittelser visar att de stravar efter att stdndigt vara upp-
mérksamma péd vad som hénder, att ta tillvara tillfédllen i vardagen for
att bygga upp relationer, att utnyttja stunder och situationer dér det
finns mojligheter till personlig kontakt utanfor klassrumsoffentlighe-
ten. Inte minst verkar mdjligheten till fysisk nérhet vara viktig.

Det finns hos deltagarna ett starkt moraliskt krav pa réittvisa och pa
att lararen dr skyldig att ge alla elever uppmarksamhet. Det r tydligt,
hur uppmérksamhet, bade enskilt och i klassrumsoffentligheten, an-
vinds som ett styrmedel, for att forebygga storningar i klassrums-
arbete och for att disciplinera eleverna pa ett underforstatt sétt. Vissa
larare har infort olika vardagliga rutiner i kontakten med eleverna for
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att sékerstélla fordelningen av uppmérksamhet mellan eleverna i olika
sammanhang, ett sétt att forsoka fordela den rittvist och se till att
ingen gloms bort. Nagra har dven skapat, eller soker efter, administra-
tiva rutiner for att f4 bekréftelse pa att man uppfyller sddana krav, ru-
tiner som & ena sidan ur ett elevperspektiv kan uppfattas som en kon-
troll, 4 andra sidan som ett sétt for ldraren att vara rittvis. Saddana ruti-
ner kan bli en ytterligare belastning och skapa ytterligare daligt sam-
vete eftersom man inte hinner med att uppratthalla dem.

En annan faktor som styr mdjligheterna for enskilda kontakter och
personlig uppmérksamhet ar organisationen av arbetet. Nagon lérare
menar, att hon med sin upplidggning av det dagliga arbetet skapar
mojligheter till personliga kontakter som inte d4r mojliga inom ramen
for en traditionell undervisningssituation. Har omdefinieras problemet
och ses 1 ett storre perspektiv, som kan forstds som ett relationellt per-
spektiv i von Wrights (2000) mening.

De strategier som i ldrarnas utsagor beskrivs som avsedda att vara
positiva, utvecklande och stirkande for eleverna kan ur ett annat per-
spektiv ses som tekniker for maktutdvande, for kontroll, for att for-
medla normer och grinser, och leda till anpassning till systemet och
osjalvstiandigt beroende av ldrare och kamrater. Det finna ibland utsa-
gor dar kritik till skolans vérld och framfor allt till den egna insatsen
ar mer eller mindre tydlig. Lararna befinner sig alltsé i en situation dar
de & ena sidan har att verka inom vissa ramar, koder och kulturer, och
a andra sidan ofta kritiserar och dven vill fordandra dessa.

Aven om det ménga ganger var svart for deltagarna att verbalisera
och formulera sina strategier och bevekelsegrunder, sd var det sillan
svart att forsta vad jag var ute efter, nér jag talade om de socio-emo-
tionella dimensionerna i arbetet. Det var vilkint tankegods for delta-
garna. Det var ocksa tydligt att sddana aspekter var en viktig grund i
utformningen av kontakterna med eleverna. Det fanns ocksa en klar
uppfattning om betydelsen av tidsfaktorer, av kontinuitet och upprep-
ning, som en forutsittning for djupare relationer till eleverna, en upp-
fattning som kanske delvis forklarar kdnslorna av otillracklighet. Up-
penbart dr att de socio-emotionella dimensionerna &r en viktig aspekt
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som vavs in bade i planerandet av former for aktiviteter, och i en
overgripande héllning och uppfattning till arbetets krav och innehall.

Nér man laser lararinnornas beskrivningar av sitt arbete och hur de
upplever det, frapperas man av det som beskrivs dr forvanande likt
andra beskrivningar av lirararbete, det ma vara skildringar ur ett histo-
riskt perspektiv fran de senaste hundra aren eller berittelser fran andra
lander och kulturella kontexter. Relationer till eleverna beskrivs over-
allt som det viktigaste inslaget i arbetet och det som ger motivation
och engagement (t.ex. Hargreaves, 1994; Huberman,1993; Lortie,
1975; Nias, 1989; Steedman, 1985). Samtidigt verkar det vara lika
vanligt, att ldrararbetet upplevs som ansvarsfullt, allomfattande och
kravtyllt, vilket ocksd medfor att larare overallt &r utsatta for kdnslor
av skuld och otillrdcklighet (Shaw, 1995; Hargreaves & Tucker, 1991;
Steedman, 1985). Denna situation forsoker lararinnorna i studien be-
mistra genom att skapa olika former av rutiner som innebér att man
forsdkrar sig om atminstone en viss uppfyllelse av vad de uppfattar
som berittigade krav frén eleverna. Sddana strategier beskriver Lipsky
(1980) som kénnetecknande for Street-Level-Bureaucrats, dvs. for
personer i offentliga positioner dédr kontakt med ménniskor ar en vik-
tig del i arbetet. De kan ocksé ses som en konsekvens av ett som von
Wright (2000) kallar punktuellt perspektiv, medan de strategier som
innefattar hela arbetssituationens organisation, sa att den medger per-
sonliga moten 1 vardagen, i stéllet bygger pa ett relationellt perspektiv.
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ARBETE MED GRUPPEN SOM MAL

I detta avsnitt handlar det i stillet om vad de deltagande ldrarinnorna
berittar om arbete som ar riktat mot eleverna som grupp, och dér hela
klassen ar involverad i malséttningarna. Vilka olika strategier, model-
ler och forhallningssitt anviander de nir de forsdker skapa positiv
stimning, gemenskap och sammanhallning i de grupper eller klasser
som de arbetar i? Syftet med denna fraga, liksom de Gvriga i dessa
sammanhang, var framfor allt att lyfta fram i vilken mén man tog sé-
dana aspekter i beaktande i det vardagliga arbetet, och hur man tanker
och talar om detta, men dven att lyfta fram planerade och organiserade
aktiviteter och inslag i undervisningen. Sddana verksamheter ger kan-
ske 1 forsta hand kunskap ”om”, men kan ocksd ha som mal att ge
erfarenheter och upplevelser av olika slag.

Som tidigare ndmnts, var de socio-emotionella relationerna och
gemenskapen med och mellan eleverna forhallanden som lararinnorna
lade stor vikt vid. Ibland beskrevs stdmningen i gruppen som en
grundlidggande forutséttning for elevernas ldrande

- om det dr sa att den vinns, den hdr grundstdmningen, da jobbar
man pd, da gor man vad man ska, och man blir receptiv pa ndt
sdtt, - man behéver inte hdlla pd att bevaka sin position hela ti-
den. ... Det blir en positiv grundton. Sen dr det ju jdtteviktigt dd,
att de kan, lir sig saker och ting, naturligtvis, och att de far red-
skap att ldra sig det de behover, men de hér redskapen kan de ju
bara utnyttia om det dr vettiga relationer och bra stimning. Sd
det dr ndstan a och o, tycker jag.

En god stdmning far alltsd positiva konsekvenser pa méanga sitt. Att
uppné en sddan grundstimning kréver oftast ett malmedvetet arbete,
ett arbete som ér tidskrdvande och arbetsamt och maste vara langsik-
tigt for att nd resultat. Det krdver medvetna strategier, strategier som

70



kan vara explicita for en sjdlv men som kanske inte alltid uppfattas av
andra.

I vilka situationer skapas sfdana mojligheter? Lérarinnorna be-
skriver dels inslag i undervisningen med specifikt syfte, dels andra
inslag inom och utanfor skolans ram som é&r viktiga eftersom de ger
gemensamma erfarenheter och upplevelser. Organisatoriska villkor av
olika slag har ocksé betydelse.

Specifika inslag i den planerade verksamheten.

Det var alltsd ofta i borjan svart att fa deltagarna att lyfta fram och
verbalisera hur man arbetar med dessa aspekter i vardagsarbetet. Ofta
gick 1 stillet tankarna till specifika 6vningar. Det verkar vara stora
variationer mellan s&vil skolor som mellan enskilda klasser och grup-
per nér det géller inslag i undervisningen som explicit syftar till att
skapa gemenskap och positivt klimat. En av deltagarna arbetar pa en
skola dér hostterminens arbete for alla elever inletts med ett gemen-
samt tema som kallades relationer”. Samma ldrare har ocksa arbetat
med pedagogiskt drama med sddana syften. Hon papekar att det ar
“viktigt att samtala om évningarna och lata barnen beskriva varfor de
gjordes”. 1 nagra fall har sddana moment skett i samarbete med, eller
inspirerat av, personal fran forskola eller fritidshem: “Sen har vi job-
bat, och det dr faktiskt ocksd mycket tack vare fritids, det hdr dret,
med att rytmik och drama, med mycket trygghetsévningar, mycket
specifikt.”

Nagra har alltsd arbetat langsiktigt med sadana specifika inslag,
medan andra har provat men inte fortsatt, bland annat for att man
tycker att det varit svart att na ett lyckat resultat. Alla ar inte intresse-
rade av liknande inslag: “Nja, jag har liksom litet aversion mot sdant

’

hdr som gruppdynamiska ovningar.’
Daremot verkar stdndiga samtal i elevgruppen kring sddana fragor

vara ett stdende inslag i skolvardagen. Det &r samtal ddr man explicit
lyfter fram och diskuterar relationer i klassen for att skapa samhorig-
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het mellan eleverna. Det &r ett langsiktigt och tdlamodsprovande ar-
bete:

Vi pratar ju vdldigt mycket om hur vi skall vara mot varandra,
respektera varann och sd - ... Ja, att aldrig ge upp, man mdste
prata mycket med dem, komma ihdag att prata och inte tro att, ja,
vi pratade ju forra veckan, det rdcker nu ett tag!’ Och jag tror att
det dr litt, kanske, som ldrare, att glomma det. Att diskutera
olika saker, det skapar ju ocksd gemenskap.

Ja, den hdr sociala delen, att man skall ta hdnsyn till varandra,
bry sig om varandra, och respektera varandras olikheter, det
tycker jag att jag jobbar mycket pd, och jag reder mycket i kon-
flikter, och det tror jag skapar en gemenskap, ett bra klimat i
klassrummet.

Och sen tror jag pd att mer allmdnt forsoka skapa ett klimat
klassrummet da, som dr positivt, ddr det kan gro goda kénslor. ...
Ja, nir dom kommer dd, nya, sd tror jag att liksom ta tag i var-
enda liten grej, att ta sig tid, och det andra far helt enkelt vara.
... Antingen i gruppen, eller ta ut dem som dr berérda, att aldrig
sopa det under mattan liksom, det bara vixer dd. Sa nu efterdt sa
tror jag att det var riktigt dnda ...

Gemenskap och samhorighet i gruppen gynnas av att ldraren ar rak
och tydlig med vilka vérderingar som bor gilla och oppet diskutera
vad som hénder i gruppen. Detta ar en ocksa vig att skapa tolerans
och respekt for varandras olikheter.

Ja, om nan ldser langsamt, ... att 'ni behover inte stona och pusta
ni andra, vi har ingen brddska, ... alla ldser inte likadant, sd en-
kelt dr det, sd vi vintar tills han har ldst fardigt’, sd dr det inte
mer med det.

Gemensamma erfarenheter och upplevelser
Att det dr ganska f& som beréttar om specifika inslag innebér emeller-

tid inte att deltagarna inte medvetet arbetar mot sociala mal och re-
flekterar 6ver dem nir man planerar den dagliga verksamheten. Flera
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betonar att gemensamma vardagliga rutiner befrimjar en kinsla av
samhorighet och trygghet.

Vad det dr som skapar gemenskap? Ja, det som skapar en
grundtrygghet i gruppen, och som ocksd gor, att vi kdnner att vi
hor ihop, ja, det tror jag egentligen dr att man har mycket ruti-
ner. Ja, man vet ndr man kommer innanfor dorren, att vi bérjar
vi det stora bordet, och via har almanackan, och sdna hdr - Jit-
tetrakiga rutiner, som man sjdlv ndstan kreverar over ibland. Sd
fort vi sldpper pa dem sa slipper tryggheten och man kéinner lik-
som, hur de glider ifrdn, ut och svdvar. Ja, det dr grunden, att ha
fasta rutiner som man vet precis, frdan dag till dag, och saker som
vi alltid gér vid speciella tillfdllen och sd. ... Det ligger ju egent-
ligen i bakhuvudet pa oss vuxna, som lever ett normalt liv ocksd,
man har ju jdttemycket rutiner men man tinker inte pd det som
rutiner, utan det dr -. Ja, man borstar tdnderna, och -. Sa att det
dar liksom ndn bas, tror jag, till resten -.

Nistan alla betonar vikten av sddana rutiner, ofta sdidana som inramar
dagen, och var och en har hittat sin modell. Det ar samtal i ring, det ar
morgonsang, det dr ett band med klassisk musik eller det dr modeller
for att vilkomna eleverna, att ta reda pad vem som &r nérvarande och
vem som dr borta:

Ja, samling, ... ett syfte att se vilka barn som var ddr pd morgo-
nen, att de skulle fd presentera sig for varandra ’och jag sdger
godmorgon till dig’ och titta varandra i dgonen och sd-, och sen
sdg jag att det blev sda mdnga bieffekter av detta. Det blev en vi-
kdnsla, ja, 'vem dr borta, vem brukar sitta jamte dej’.

Ja, vi sjunger godmorgon varje dag, vi tar i hand varje morgon.
Ndr de kommer sd sdjer vi godmorgon, och jag tittar dem i égo-
nen, och de tittar pd mig, och sd tar vi i hand -.

Sidana vilkinda rutiner skapar trygghet. Aven andra gemensamma
“traditioner”, till exempel vid fodelsedagar och andra hogtider, bidrar
till kdnslan av samhdrighet. Dessa stunder ar viktiga bade for elever-
nas kontakt med varandra och for relationen till ldrare. Vardagsruti-
nerna fyller en viktig funktion eftersom de bidrar till att skapa struktur
i den dagliga verksamheten. Ofta &r det till synes enkla rutiner, som
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kan verka sjélvklara, men som kan vara nog sé svéra att komma fram
till:

Dom har var sitt fack, och sa jobbar de med det som ligger
overst, och sd ska de jobba sig tomt under dagen - eftersom de
inte kan ldsa instruktioner. Ja, det dr hur enkelt som helst, men
det gdller att komma pa det!

Négra pépekar att det for eleverna, och sirskilt for vissa, kan vara
viktigt att man borjar dagen med en genomgéng av dagens innehall.
Da finns ett “’skelett” att fungera efter for eleverna, sa att de vet vad
som kommer att hinda. For vissa barn kan valfrihet till och med fram-
std som ett tvang:

Men sen tycker man ju ofta samtidigt, att ndr de varit duktiga och
jobbat, sd, som beloning skall de fa vilja - men det dr ju ett
straff! (Fniss) Det dr inget positivt, for dem, att fa vilja -.

Vardagsrutiner erbjuder en form av gemensamma erfarenheter, vi-
sentliga for grundtrygghet och gemenskap, men det som de intervju-
ade menar é&r sdrskilt viktigt for stimningen 1 gruppen ér upplevelser
som har en starkare kinsloméssig laddning:

Ja, basen dr en kinslomdssig upplevelse som man delar, tror jag,
det dr det nog, alla kinner sig, eller vildigt mdnga i rummet,
kédnner sig pd ett sdtt samtidigt, och det dr behagligt -.

Léararinnorna beskriver vardagliga inslag som fyller viktiga socio-
emotionella funktioner. “Ja, ndanting att samlas kring, som de flesta
tycker om, och dd far man forsoka hitta det, ... att ha en vildigt bra
hogléisningsbok, som alla tycker om att félja.” Hoglasning ar en klas-
siker i detta sammanhang och &r ngot som nistan alla nimner som ett
av de viktigaste sétten att skapa gemensamma kénsloméssiga upple-
velser:

Men sen tycker jag nog, att héglisningen dr det som ger mest
gemenskapskdinsla dndd. ... Det dr nog dd man mest kinner att
man dr en grupp som har roligt ihop, riktigt! Ndr man sjunger,
dd har mdnga roligt, och framfor allt jag har roligt, men inte alla
- Men ndr man ldser sd dr det sa gott som alla. ... Ja, de sitter
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Jjdttespdnda, liksom, man ser att hela kropparna dr med och égon
och allt, da dr det sd vansinnigt roligt att ldsa hogt!

Négra papekar att hogldsningen ocksa har ett didaktiskt innehéll: "Ja,
sprdaket stimuleras, men viktigast dr gemenskapsfunktionen, tycker
jag”. Det ér viktigt med kontinuitet och regelbundenhet dven i dessa
gemensamma kénslomaissiga upplevelser. ” - men man mdste ha rejdlt
med tid, sa att det inte blir for glest mellan tillfillena”. Nagot annat
som verkar vara ofta féorekommande och som é&r uppskattat, dtmin-
stone bland eleverna, ar frukt- och fikastunder: “Ndnting positivt, de
tycker ju om att ha de hdr fikastunderna - det dr jobbigt, men man far
forséka hdrda ut!” (fniss). Det var just sddana hir vardagliga inslag
som det var svart for deltagarna att beskriva, eftersom de upplevdes
som triviala; "Hégldsning, det tdnkte jag pd, men det tinkte jag var
for - enkelt?”, men som betonades starkt nér de vil formulerats.

Léararinnorna berdttar ocksd om andra, litet mer ovanliga inslag
som de menar har varit viktiga eftersom de lett till positiv stimning
och 6kad gemenskap. En klass har haft dans pa schemat under en pe-
riod, en annan anvénder en stund varje fredag till att spela spel, en
lararinna anvénder klassisk musik och avslappning. Pa en skola forso-
ker man skapa samhdrighet for en storre grupp elever: "Ja, vi har ju
allsang, som vi sjunger, ldgstadiet, varje fredag. Det dr en stor ge-
menskapsgrej, da kommer alla de andra hit.”

Aven gemensamma upplevelser utanfor klassrummets ram ar vik-
tiga, och att befinna sig i en okédnd eller ovan milj6 tillsammans for-
stiarker upplevelsen att samhdrighet med gruppen. Utflykter, skolresor,
lagervistelser och olika kulturella aktiviteter ar vanliga sddana inslag i
skolans varld, liksom klassfester:

Ja, som teatern, den har ju ocksa stdrkt gemenskapen. ... Ja, sen
var Vi pd ldger, ... med overnattning, och det var jdtteroligt, Det
stdrkte ju ocksd det, att vi gjorde ndt tillsammans, alla saker ndir
man dker i vdg och far -, ja, en gemensam upplevelse, sa kdinns
det.

Ja, da har vi ju litet arrangemang eller fester, det ligger i och for
sig utanfor skolan, men jag tror att det dr vdldigt viktigt dd, att
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man vet, att fordldrarna kidnner varandra hyfsat bra, och att man
kéinner sig som en grupp.

Flera av de intervjuade betonar, att gemensamma upplevelser skapar
gemenskap och sammanhallning inte bara mellan eleverna utan ocksa
mellan elever och lirare. Darfor dr det viktigt att vélja sddana som
eleverna uppskattar:

... forséka hitta de forslagen hos barnen - for jag tror att det dr
viktigt for dem att kdnna, att jag stiller upp pad det, for da stdller
de upp pa mig en annan gdng... Att man kanske stdiller upp pa
saker, som man inte riktigt ha tinkt sig, men man gor det for att
det skapar en god stimning i klassen.

Maénga génger anviander man sddana aktiviteter utanfor klassrummet
som en stimulans eller som ett tillfélle till erfarenheter i samband med
nagot moment som man héller pd med i undervisningen. Men gemen-
samma upplevelser har ocksa ett egenvérde:

Att man ’gor sociala aktiviteter, ddr man liksom inte dagen
ddrpd mdste gd in i skolsalen och bearbeta det!’ ... utan man gér
det for att det dr kul att géra det, och det dr punkt och slut.

Det viktigaste for att nd en positiv stimning och en kénsla av samho-
righet och gemenskap mellan eleverna &r gemensamma upplevelser
och erfarenheter. Det krévs medveten planering av verksamhetens in-
nehall och organisation for att skapa forutsittningar for dessa.

Organisation och villkor

Vad dr det da deltagarna beskriver som viktigt for att man skall kunna
utforma undervisning och annan verksamhet i relationsskapande for-
mer? Ja, forst och frdmst att organisationen maste vara sadan sé att
schemat ibland ger utrymme for gemensamma aktiviteter. Det &r ett
vélként problem pa ménga skolor: "- vissa dagar sa har jag inte klas-
sen sjdlv ndn ordentlig stund, sd att jag har rdd att ta tid till det.” Som
1 manga andra diskussioner ndmner de intervjuade ocksd materiella
villkor som viktiga. Aven hir ir det ofta vilkinda och ganska uppen-
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bara forhallanden som nédmns, ekonomiska resurser, personaltillgang
och lokaler.

Nér det géller det ordinarie arbetet i klassen &r arbetsorganisatio-
nen viktig. Att "alla har tillgdng till ungefdr samma kunskapsinldr-
ning”, att arbeta med gemensamma uppgifter och att ha ett gemen-
samt mal innehéller en betydelsefull social dimension som idag kan-
ske haller pé att gé forlorad:

Dd dr de igdang allihopa, ... de har en gemensam, ett gemensamt
intresse just dd, att det ligger en tjusning i det. Men det talas det
Jju inte heller om allmdnt, nu -. Nej, jag tycker att man tappar
ndnting, ndr man alla haller pd med olika saker, alltid, alltsa -.

Négra av deltagarna har provat olika former av elevmedverkan nér det
géller planering av verksamheten, vilket varit positivt for kontakten
mellan ldrare och elever: “Jag planerar tillsammans med fyra barn
varje vecka, ddr jag har skelettet men de talar om for mig, vilka meto-
der vi ska arbeta pa ... Det tycker jag har skapat en vildigt god rela-
tion mellan mej och barnen.” Aven kontakten eleverna emellan pé-
verkas av det gemensamma ansvaret.

Lararna menar, att de strdvar efter att skapa mojligheter for barnen
att lara kénna varandra, och arbetets organisation kan bidra till att ge
forutsattningar for detta. Samarbete 1 mindre grupper ar forstas en vag:
Vi jobbar mycket i grupp, ..sdna hdr gemensamma uppgifter.”
Denna deltagare menar ocksa att det ar viktigt att synliggora de soci-
ala malséttningarna for eleverna, och dven lata dem ingd i utvérde-
ringen av ett arbetsomrade. "Och jag tycker att man skall géra det
synligt for barnen, att ... 'vi skall arbeta i grupp just nu, ddrfor att ... vi
behover trdna oss pd det’.” Ofta kan eleverna vilja vilka kamrater de
vill arbeta med, men ibland ar de dvergripande malsittningarna vikti-
gare och valfriheten inskrénks:

I den gruppen som jag har nu, sd finns det en sak som jag inte
varit sd strikt med forut: att de mdste sitta ddr jag sdger i klass-
rummet, med den personen som jag sdger, for att det skall bli
bra. ... Det dr ett starkt val, ja, pd grund av att det var smagruff i

77



klassen, och dd mdste man ldra sig att arbeta med alla, och ldra
sig att acceptera alla, och da fdar det bli sd -.

Skolans organisation kan bidra till att utveckla langvariga relationer:
“De kinner varandra jdttevdl, for ndgra har ju gatt tillsammans sen
ettan.” 1 dagens skolsystem &r detta inte lika sjdlvklart som tidigare.
Det ar vanligt att barnen arbetar i olika grupperingar och likasa att
delar av klassen byts ut. Det innebér att det dr svarare att skapa kéns-
loméssig trygghet och kontinuitet. Fordndringar i gruppen leder till att
de sociala banden bryts, och nya maéste skapas.: “Ja, jag fick ju en
fidrdeklass som kom fran tre olika grupper, ... jag har fran bérjan va-
rit vildigt konsekvent, med att alltid lotta ihop dem, att inte ldta dem
vdlja.”

Léararinnorna pépekar att ocksé lokalernas inredning och mdoble-
ring har betydelse - ofta dr det &ven i detta till synes enkla 16sningar
som far stora konsekvenser: “Dd dr det det hir med det runda bordet
dd, ... bort med katedern, och sd far man sitta bredvid mig da ndr man
ldser, da blir det ju en gemenskap.” Inredningen i lokalerna uttrycker
varderingar och ger signaler: “Har man bdnkar, sd talar man om att
det dr individen som dr viktig, ... men om du har bord, sd talar du om,
att man mdste samarbeta om bordet, en grupp om minst tvd.” Perso-
nalresursernas omfattning dr en annan aspekt som ar grundlaggande,
och man kan inte nog betona betydelsen av att det finns fler vuxna i
gruppen, eftersom det bidrar till en tryggare situation.

De socio-emotionella dimensionera tar stor plats i deltagarnas pla-
nering av och reflektion kring sitt arbete, och det finns en generell for-
staelse av dmsesidigt beroende mellan dessa och det pedagogiskt-di-
daktiska arbetet. “Jag menar, att all inldrning dr beroende av, jag
menar ... man mdste kdnna en trygghet i gruppen, dd ldr man sig ju
bdttre! Det sdger ju till och med Vygotsky!” Samtidigt kan man i vissa
uttalanden skdnja en konflikt med andra aspekter:

”»

... yp dramatisering och sdana ddr friare, sd dr det ju sd att, dd
mdste man lata det bli stokigt och oroligt, klara av det. Ibland
blir jag sd, ndr jag har en jobbig grupp, att jag drar mig for att
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gora det ... och dad kanske man ocksd bedomer ibland, att andra
saker dr viktigare, att det fdr gd fore dd.”

Det kan finnas ett krav pa ekonomisk effektivitet som star i motsétt-
ning till kraven pa social gemenskap: "Man kan ju inte ha tvd lirare
som sitter och vintar, pd att fa borja sin lektion, ndr jag sitter och ld-
ser tjugo minuter.” Det dr givetvis viktigt d&ven for andra ldrare som &r
medarbetare klassen att dela upplevelser och erfarenheter med ele-
verna for att skapa en kénslomissig relation till dessa.

Hur ser lararinnorna pd sina mojligheter att paverka klimatet i
klassen, och vilka strategier véljer man i ldrarrollen? En god stimning
och kinslan av gemenskap gar inte alltid att framkalla, det ar “svdrt
att sdga att gor si eller gor sd, sda kommer den, det gdr inte ...” Det
géller for lararen att forsdka vara lyhord for stimningar och relationer
1 gruppen, att anpassa sina strategier till den aktuella gruppen och for-
sOka skapa forutsattningar och mojligheter i den aktuella situationen..
Det som passar i en klass ér inte alls gangbart i en annan, eftersom
klasserna &r sa olika. “Ja, men det kan man ju inte sdga, det beror ju
pd ndr man fdar en grupp och ldrt kinna den, sa mdste man ju ldgga in
en vardaglig strategi som passar ddr.” Det innebar ocksa att det sil-
lan gar att direkt 6verfora idéer och modeller som man fatt kinnedom
om genom samtal med kollegor eller 6verfora erfarenheter och mo-
deller fran tidigare &rskullar.

Anda talar man om detta som ett praktikgrundat lirande; “det har
jag ldrt mig de senaste aren”. Med aren har man skaffat sig en fond
av erfarenheter av modeller och forhallningssétt som kan provas och
modifieras. Var och en har hittat nigra strategier som man fortsétter
att tillimpa eftersom de varit framgangsrika, &ven om man anpassar
sig till grupp och tillfille.

Det dr en strategi som jag tror jag ldrt mig, jag dr jdtterak, jag
gdr direkt pa ... gdr inte som katten kring het grét och forséker
linda in det i nanting, utan dr jag arg sd sdger jag varfor pd en
gdng, och det funkar mycket, mycket bdttre. Det dr ju ocksd efter
vilken grupp man har, ... och efter hur ldget dr i gruppen, for det
tillfdllet.

79



Léararen fyller en viktig funktion som social modell, och att darfor
maste hon ofta reflektera 6ver och vara uppmaérksam pa sitt eget upp-
trddande. Det egna forhallningsséttet dr viktigt, det skapar modeller
och visar pa vilka vérderingar som ldraren vill formedla. En ldrare be-
rittar om att hon vill trdna eleverna att inte avbryta varandra:

... det dr ocksd ett sdtt att se barnen och respektera varje individ,

for nu pratar jag med E hdr, och det tycker jag dr viktigt! Jag vill
lyssna pd henne, och dven om det dr en struntsak, att hon har
tappat en penna, sd har ingen rdtt att komma in och avbryta, -
och det skapar tillit, tror jag.

En viktig forutséttning for att man skall lyckas skapa ett gott klimat ér,
att man verkligen tar sig tid med reflektera dver grundstimningen i
klassen och ser denna som en viktig uppgift att arbeta med. Lararna
menar, att de verkligen maste ge sig tid med av att vara tydliga och
klara med sadana syften infor eleverna.

Och sen tror jag pd att mer allmdnt forséka skapa ett klimat i
klassrummet da, som dr positivt, ddr det kan gro goda kdnslor. ...
Ja, nir dom kommer dd, nya, sd tror jag att liksom ta tag i var-
enda liten grej, att ta sig tid, och det andra far helt enkelt vara.
... Antingen i gruppen, eller ta ut dem som dr berérda, att aldrig
sopa det under mattan liksom, det bara vdxer da.

Detta kréver alltsd bade tid i vardagen och ett malinriktat arbete. Kun-
skap om barnen i klassen och insikt om relationernas betydelse &r
andra forutsittningar. ... man kan, som pedagog, arbeta vildigt med-
vetet, jobba for att fa en god grupp, men man kan ocksd, med sin
omedvetenhet, gora mycket skada, det tror jag”. Darfor ar de socio-
emotionella dimensionerna i arbetet centrala nir man planerar och re-
flekterar over sin verksamhet.

Sammanfattande kommentar

Léararna &r ansvariga for helheten i klassen, och det &r ett Gvergripande
mal att skapa en god arbetsmiljo for eleverna — och for sig sjidlv. En
del av arbetet med gruppen som helhet innebér att skapa gemenskap
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och samhorighet mellan eleverna, och mellan elever och lérare. Det
gor man dels genom sérskilda aktiviteter som syftar till att ge eleverna
mojlighet att uppticka, uppleva och diskutera vad som sker med en
sjdlv och med gruppens gemenskap, och dels genom att forsoka skapa
gemensamma referensramar for eleverna, referensramar som bland
annat bygger pé vardagliga rutiner och gemensamma upplevelser.

Deltagarna beskriver olika medvetna strategier med malsattningar
som &r explicita, i alla fall for dem sjdlva. Dessa skulle kunna beskri-
vas som relationella praktiker — handlingar som syftar till att skapa
forutsattningar for gemenskap och gemensamma upplevelser. Ett ex-
empel dr hur de arbetar med rutiner, ett ord som anvénds for att be-
skriva ofta aterkommande, regelbundna aktiviteter, ofta sidana som
inramar dagen eller innebér att man uppratthaller egna traditioner vid
vissa tillfallen. Syftet med dessa ar enligt de intervjuade, att, forutom
att aktualisera det specifika innehall som presenteras, just att skapa
gemensamma vanor och en gemensam struktur om dér hela gruppen
kan kénna igen sig, som en grund for samhdrighet och gemenskap.
Aven om att ha sddana vilkinda, aterkommande aktiviteter givetvis
innebér en viss ldttnad i planeringen av dagen for ldraren, kan man
inte betrakta inforande av sddana rutiner som rutinisering i Lipskys
(Lipsky, 1980) mening.

De socio-emotionella dimensionerna &r oftast invidvda i det didak-
tiska sammanhanget, och for deltagarna verkar det vara sjalvklart att
definiera och beskriva sitt arbete i relation till prestationsmélen sna-
rare an till relationsmalen. Nar det giller dessa vardagsrutiner verkar
det emellertid ligga niarmare till hands att lyfta fram relationsmélen dn
1 andra sammanhang. Kanske &r det sa att det faktiska innehallet hér ar
s& oproblematiskt och sjilvklart, att det finns stérre mojligheter att
synliggora saddana aspekter. Aili (2002) har beskrivit liknande forhal-
landen i en annan yrkesgrupp, ndmligen barnmorskor. Det verkar vara
mera sjilvklart for dem att beskriva hur de anvidnder samtal kring
ibland ganska triviala ting som ett sammanhang dér syftet samtidigt ar
ett annat. For barnmorskorna handlar det om att géra medicinska och
psykologiska bedomningar, och ocksa att skapa kontakt och en god
relation. I skolans virld dr ofta arbetet organiserat kring specifikt stoff
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och specifika innehallsliga tema, och det styr hur arbetet sprékligt ma-
nifesteras, hur lararna definierar och beskriver sitt arbete. Det &r inte
lika for dem sjélvklart att ocksa verbalisera kring relationsmalen.

Deltagarna aterkommer ofta till att den sociala och emotionella
miljon utgdér en grundldggande forutsittning for larande, men beskri-
ver inte lika ofta att de sociala och emotionella relationerna har ett
viarde i sig. I stéllet adr det kanske sa, att man kdnner man att man
maste legitimera aktiviteter som i1 forsta hand kanske har ett socio-
emotionellt syfte med att de faktiskt ocksa har didaktiskt-pedagogisk
nytta, som i exemplet med hogldsningen ovan. Det kan ses som ett
tecken pé att de senare prioriteras i forsta hand. Kraven pa ekonomisk
effektivitet styr ocksa mojligheterna till gemenskap med andra i ar-
betslaget. Det verkar som om det bland de kvinnliga klassldrarna finns
motségelsefulla diskurser; dels framhaller de mycket starkt betydelsen
av sociala och kénslomaissiga relationer i klassen, dels verkar det fin-
nas ett behov att legitimera arbete med dessa utifrén andra aspekter.

Det framgar tydligt att deltagarna trots detta planerar for och
genomfor ett medvetet arbete med klassens inbordes relationer, och att
de viljer olika strategier nir det giller organisation av arbetet. Ater-
kommande pépekas vikten av flexibilitet och anpassning till kontextu-
ella forhallanden, och lyhordhet for den egna gruppens behov. Ibland
anvander man handlingsmodeller som lararen kénner ligger litet vid
sidan av det som hon egentligen anser vara ett efterstravansvért for-
hallningssétt. Ett sdnt exempel ovan dr val av arbetskamrater i en
grupp, dir ldraren ensidigt bestimmer formerna. A ena sidan kan det
ses som ett uttryck for en auktoritér lararroll och for fortryck av ele-
verna, 4 andra sidan som en del i ett langsiktigt mél i en medveten
fostran i riktning mot en mer demokratisk situation 1 klassen. Nér det
géller det egna forhallningsséttet, betonas tydlighet och uppriktighet i
bemotande av eleverna samt insikten att olika ménniskor har olika be-
hov och behover olika bemdtande. Har finns ocksé ett uttryck for ett
larande och en reflektion Over erfarenheter sévil inom skolan som i
fordldrarollen vilket har inneburit férdndringar i lararinnornas strate-
gier 1 vardagsarbetet
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Deltagarna beskriver ocksa olika faktiska villkor som de menar
paverkar arbetet i gruppen. De pekar till exempel pé betydelsen av tita
och léngvariga relationer, dvs. att elever och ldrare kénner varandra
vil, vilket i sin tur paverkas av skolans organisation, faktorer som
Noddings (1992) papekat som viktiga forutséttningar for framvéxan-
det av goda relationer i en grupp. Aven andra konkreta forhallanden
ndmns, som schemaldggning och flexibilitet bland grupperna, antal
elever i gruppen, placering i rummet och organisatoriska faktorer.
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RELATIONELLA PRAKTIKER I
LARARES ARBETE?

I det foljande gors ett forsok att forsta lararinnornas relationella prak-
tiker med hjélp av det analysschema som presenterats av Fletcher
(1998, 1999) Hur beskriver ldrare relationella praktiker? Vilken
mening och innebord ger ldrarna &t sina handlingar? Kan man
analysera och synliggéra dem och den professionella kunskap de
forutsatter genom att tillimpa kategorier liknande dem som Fletcher
tagit fram? Detta analysschema &r utformat i en helt annan kontext,
namligen ett konsultforetag, men utgar fran ett perspektiv pa sociala
och kdnslomissiga relationer som framstar som relevant dven i andra
sammanhang. Fletcher anvinder fyra 6vergripande kategorier som ges
foljande engelska beteckningar; preserving, mutual empowering,
acheiving och creating team; som dven anvands i denna text. Syftet ar
att, genom att anvidnda nagra exempel fran den empiriska studien,
undersoka om detta schema kan tillimpas 6verhuvudtaget, och i sa
fall, hur langt? Finns det aspekter av lérares relationella praktiker som
inte kan infogas i detta schema, och i sa fall vilka?

Preserving

Preserving innebar att ta ansvar for genomforande och fullféljande av
sin uppgift och sitt uppdrag, att bibehalla malinriktningen trots de hin-
der och tillfdlliga omstdndigheter som uppkommer. Det innebér att ta
pa sig ett helhetsansvar for att genomfora det som man uppfattar som
sitt och skolans uppdrag. Vad ér det for ansvar lararinnorna beskriver,
och vilka forutséttningar finns? Ett grundliggande krav, som inte sa
ofta diskuteras men som formodligen har stor betydelse i det vardag-
liga arbetet ar kravet pa att man “maéste hélla verksamheten i gang”.
Eleverna har nirvaroplikt och finns dér, och det ar ldraren har ansvar,
inte bara for att verksamheten fungerar i sig, och kan fortgd, men
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ockséa for att det sker pé ett sétt som s& mycket som mojligt bidrar till
elevernas, gruppens, och skolans bésta.

Under de senaste decennierna har skolans forvaringsfunktion, dvs.
att det &r en institution for tillsyn av eleverna, blivit allt mer vidgad.
Elevernas fordldrar finns séllan tillgéngliga under dagtid utan f{or-
varvsarbetar, och andra tillsynsformer, som fritidshem, har fordndrat
form och 1 allt storre utstrickning integrerats med skolans verksambhet.
Detta har sdkerligen betydelse for lirares agerande och for den vikt
som maste l4ggas vid att verksamheten upprétthélls, och att alla elever
finner sig tillrétta i situationen.

Det ér i lararinnorna beréttelser tydligt, att detta sammanhang é&r
beroende av att sdvil administrativa, socio-emotionella och pedago-
giskt-didaktiska insatser. Dessa malséttningar dr delvis givna, genom
styrdokument och lokala arbetsplaner, men individen gor ocksé sin
egen tolkning och prioritering av dessa. Aven andra faktorer och lo-
kala forhallanden, bade materiella och kulturella forutséttningar, pa-
verkar ocksa. Det sker en stindig anpassning och omformulering av
kortsiktiga malsdttningar, men de langsiktiga Overgripande malsitt-
ningarna &r dnda viktiga for de val man gor i varje situation.

Fletcher (1998, 1999) menar sig ha funnit tre olika former av rela-
tionella praktiker under denna rubrik. Shouldering handlar just om att
verka i riktning mot att uppfylla verksamhetens malsittning, bl.a. ge-
nom att tdnja pa de egna arbetsuppgifternas grinser och kanske utfora
saddant som inte sjalvklart ingér déri, eftersom man ser det som att det
befrdmjar egna och andras mal.

I lararinnornas beréttelser finns manga exempel pa detta i olika
sammanhang, i stort och smatt, exempel som &r vanliga i skolans var-
dag: Man hjélper eleverna med allehanda praktiska och personliga
géromal, som att knyta knappar, torka nésan, leta efter bortkomna sa-
ker osv., 1 syfte att 6ka deras fysiska och psykiska vilbefinnande. La-
raren organiserar eller deltar i aktiviteter utanfor skolans ram, klass-
fester, utflykter med forildrar, i syfte att skapa gemenskap och goda
relationer. Man accepterar telefonsamtal frén fordldrar i hemmet sa
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gott som hela dygnet eftersom man &r mén om goda relationer, trots
att det skapar oldgenheter i privatlivet. Man stddjer kollegor i akuta
krissituationer, genom praktisk hjdlp, genom att dverta elever eller
genom stddjande samtal.

Nista form kalla Fletcher connecting activities, vilket syftar pa
relationella praktiker som medverkar till att befrdimja andras intresse
for verksamheten och dess inriktning, vilket verkar ligga néra det som
i ett pedagogiskt sprakbruk kallas att skapa motivation. Aven hir finns
exempel 1 intervjuerna: Man later grupper av elever deltar i planering
av undervisningen for att bade skapa ansvarskénsla, bra relationer
mellan ldrare och elev och bidra till 6vriga elevers engagemang i un-
dervisningen. Man explicitgdr de sociala mal som &r invivda i olika
aktiviteter for eleverna. Man “rapporterar” om vad som har hant under
dagen, om stdmningar, konflikter och aktiviteter for andra berdrda
larare, nir de skall Gverta gruppen.

Den tredje formen av relationell praktik som hanfors till preser-
ving bendmner Fletcher rescuing. Det handlar om att individen stridvar
efter att 19sa relationella problem, som pé ett eller annat sétt hindrar
maluppfyllelsen for elever, for en sjilv eller andra. Har finns manga
exempel 1 intervjuresultaten: Man forsoker 16sa konflikter mellan ele-
verna, som upptar deras uppmairksamhet och hindrar verksamheten.
Detta &r ett stindigt aterkommande in slag i ldrares verksamhet, at-
minstone nir det géller de yngre aldrarna. Man tar en rad olika hdnsyn
nér det géller gruppsammansittning, placering i rummet, vem som far
olika uppdrag osv., i syfte att forebygga eller 16sa relationella problem
mellan eleverna. Man talar med 6ppet med eleverna i gruppen om en-
skilda barns bakgrund och forutsittningar for att ’jadmna viagen”, dvs.
skapa forstaelse och insikter vilket tinkes forebygga eller 10sa relatio-
nella problem mellan eleverna. Man ger kollegor praktisk hjidlp och
emotionellt stod i1 kriser och konflikter, i syfte att underlitta for dem
att genomfora sin verksamhet.

Vad krévs for att man skall kunna genomfora ett sidant relationellt

arbete? Man maste kunna ténka l&ngsiktig och kontextuellt, man
maste kunna tyda den emotionella laddningen i olika situationer och
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forutse konsekvenser av olika relationella fenomen, man maste vara
flexibel och kunna infoga och anpassa variationer i verksamheten i
den langsiktiga malsdttningen. Man maste alltsé ha forméga att avlésa
andra ménniskors reaktioner och kénslor, att man kan tyda signaler sa
att man genom sitt eget agerande kan forebygga sddana reaktioner och
handlingar som hindrar maluppfyllelse.

Mutual empowering

Har betonar Fletcher ett interaktionistiskt perspektiv, en dmsesidighet
i véxandet, att bdda parter fordndras och utvecklas i varje interaktion.
Att stirka andra, att bidra till andras vdxande och utveckling ar nigot
som kan ses som sjélva kérnan i ldrares arbete, och som ocksa ingér i
officiella mélformuleringar. Lérarens relation till eleverna komplice-
ras av att den dr i grunden asymmetrisk, och innehaller skillnader i
position, makt och ansvar. Samtidigt har den givetvis ocksa inslag av
Omsesidighet i det pedagogiska motet mellan lirare och elev. Vilka
strategier ndmner man i forhallande till eleverna? Hur kan en s&ddan
strdvan ta sig uttryck dven i ldrares relationer till fordldrar och arbets-
kamrater?

Har beskriver Fletcher tva underkategorier. Den fOrsta, empatic
teaching, innebdr 1 den organisation hon undersoker att forsoka instru-
era andra pa ett sdtt som tar hinsyn till deras forutsattningar och be-
hov. Hon utgédr frén en interaktion mellan vuxna, dir den agerande
strdvar efter att instruera andra pa ett sitt som minimerar statusskill-
nader, bland annat genom att hénvisa till gemensamma erfarenheter
eller definiera situationen i termer av samarbete. Larar-elevrelationen
ar asymmetrisk, och ldrarens roll dr per definition att undervisa ele-
verna, vilket innebédr andra utgdngspunkter. Empatic teaching i for-
héllande till eleverna och verksamheten kan dérfor vara att man an-
passar undervisningens innehéll, arbetssétt och krav i relation till den
aktuella emotionella och sociala situationen for enskilda individer
och/eller gruppen som helhet, nadgot som stindigt dterkommer 1 l4rar-
nas berittelser. Man formar sitt bemotande och sitt beteende efter sa-
dana aspekter i olika situationer. Ett exempel ges av ldrarinnan som
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beskriver hur hon handlar for att komma pa “talefot” med sin elev.
Man soker skapa goda relationer till fordldrar genom att utga fran ett
gemensamt definitionsrum, bland annat genom bjuda pé sig sjélv, sina
erfarenheter och sina egna tillkortakommanden som forilder.

Nista underkategori kallas protective connecting, att man skyddar
andra ménniskor frén att avsloja sin brist pa relationell skicklighet i
syfte att se till att malen uppnéas. Hér &r kanske situationen annorlunda
i ldrararbetet, det handlar kanske i forsta hand om att ta hansyn till
elevernas olikheter i social forméga i utformandet av forutsittningarna
i olika arbetsformer. Man tar sddana hénsyn nir man stéiller krav pa
elevernas prestationer och arbetsinsats, ndr man sétter samman grup-
per och arbetsuppgifter och nir man delar ut olika former av uppdrag.
I den pedagogiska situationen &r ldrare och elev beroende av varandra,
dven om ldraren har det professionella ansvaret. Sarskilt tydligt &r ett
omsesidigt beroende i relation till arbetskamraterna, och flera studier
har betonat att det finns ett underforstatt krav om 6msesidig hjélp i en
larargrupp. I deltagarnas berittelser finns manga exempel pa detta, ett
sadant &r att man ger varandra emotionellt stod i kriser och konflikter.

Vilka formégor och kunskaper kravs for att utfora dessa relatio-
nella praktiker? Det krivs forstas en forméga att kunna kénna igen och
forstd emotionella signaler och stimningar. Det krdvs ocksd en for-
maga att dela med sig av sin professionella kunskap och skicklighet,
pa ett sitt som gor den tillgidnglig for andra. Men det kréver ocksa
motsatsen, att man utan prestigetinkande dr villig att visa sina brister
for kollegorna och &r positiv till att l4ra av andra.

Achieving

Den tredje huvudkategorin av relationella praktiker kallar Fletcher
achieving, att man utvecklar sitt och andras kunnande med syfte att
utvecklingen skall frimja verksamheten och kunna bidra till att mélen
uppfylls. Aven hir beskriver hon tre underkategorier. Reconnecting,
handlingar som innebér att man tar ansvar for att stilla saker och ting
till rdtta for minniskor omkring en och tar tag i motséittningar och
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konflikter. Lararna i studien beskriver sitt ansvar for att 16sa konflikter
mellan eleverna, en arbetsuppgift som ir stidndigt aterkommande och
som ofta tar mycket tid, alltfér mycket enligt vissa. Aven i forhallande
till kollegor deltar man i konfliktlosningar, framfor allt i deras relatio-
ner till eleverna. Reflecting handlar om hur man uppmérksammar den
emotionella laddningen i olika situationer, och anpassar sitt beteende
efter det. Denna forméga har tidigare beskrivits som en aspekt av ett
professionellt forhéllningssitt, ett forhallningssétt som innebér att man
ar inriktad pa den andres behov, inte sina egna. Denna férméga é&r in-
volverad i de flesta av de relationella praktiker som beskrivits, till ex-
empel i empatic teaching. 1 1ararnas berittelser finns ocksd ménga ex-
empel pa hur arbetskamrater stodjer varandra genom stindiga diskus-
sioner och samtal, dir den ena parten ibland enbart férvintas lyssna pa
den andres bekymmer, och forsté att det dr detta som krévs, och andra
reaktioner fran utomstdende upplevs som ovidkommande och felak-
tiga. Kategorin relational asking innebér forméga att be om hjilp pa
ett sitt som inte utnyttjar den som hjélper. I ldrararbetet géller detta i
forsta hand 1 relation till arbetskamrater och andra vuxna man har
kontakt med i arbetet. Dessa forhéllningssétt forutsétter att personlig
och professionell utveckling grundar sig pa gemensam kunskap, att
alla i ldngden vinner pa att man hjélper varandra, och att man dérige-
nom léattare nér sina mal. Méanniskors kénsloméssiga upplevelser &r
viktiga 1 denna process. Lérarinnorna beskriver att de stindigt letar
efter forebilder och modeller hos andra och diskuterar sitt arbete med
arbetskamrater. Négra menar, att dr ldttare att be om hjéilp nir man
sjdlv har skaffat sig erfarenhet och kénner sig trygg i sin yrkesroll, dn
ndr man ir ny och osiker.

Vilka kunskaper och formégor kriver dessa beteenden? Det krévs
dven hér formaga for att ta till sig emotionella signaler och skicklighet
1 att forsta deras komplexitet. Man maste kunna hantera motségelsefull
information, till exempel frdn bada sidor i en konflikt mellan elever,
medan man skapar strategier for hur man vill hantera konflikter.
Fletcher papekar, som tidigare ndmnt, att ldraren maste kunna inte-
grera tdnkande, emotionell laddning och handlande pa ett sitt som
overbryggar dikotomin mellan rationalitet och emotionalitet.
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Creating team

Den fjarde och sista av de Overgripande kategorierna kallas creating
team. Hir handlar det mer om att skapa upplevelser som skapar ge-
menskap och sammanhéllning 4n att verka som en ledare i gruppen.
Hit hor sadant arbete som syftar till att skapa bra villkor for teamets
gemenskap och bidrar till ett positivt resultat for savél individerna som
for gruppen som helhet i forhallande till malen for verksamheten. Det
handlar om att uppmdrksamma individen respektive att uppmdrk-
samma kollektivet. 1 de intervjuresultat som redovisats ovan finns
manga sadana exempel. Lararna beskriver hur de strivar efter att ’se”
och bemoéta varje individ, att visa att de bryr sig om. De anvinder
blickar och minspel och de ger kommentarer som visar att de lagger
mirke till eleverna, till exempel fordndringar i utseende eller bete-
ende. De forsoker visa att de kommer ihag och anknyter till elevernas
tidigare upplevelser och individuella preferenser, till exempel ndr man
viljer sanger eller berittelser. De soker tillfallen till fysisk ndrhet och
tar vara pa stunder utanfor klassrumsoffentligheten i striavan att skapa
en personlig relation till varje elev. Sddana handlingar syftar till att
bidra till att eleverna kénner sig delaktiga, trivs och kidnner sig trygga i
skolsituationen, nagot som é&r ett dvergripande mal for ldrarinnorna.
En sjdlvklar foreteelse i skolans virld dr att elevernas individuella be-
teenden och prestationer uppmérksammas pa nagot sétt. Hur man
uppmérksammar individer och varfor har inte diskuterats i samband
med relationer med forédldrar och arbetskamrater.

Aven nir det giller att uppmirksamma kollektivet finns manga
exempel 1 beridttelserna ovan. Lirarna beskriver hur de planerar olika
aktiviteter i det dagliga arbetet som bidrar till att skapa kéinslor av
grupptillhorighet och gemenskap, till identifikation med gruppen. En
sadan identifikation blir tydlig i aktiviteter som sker utanfor skolans
doméner, i utflykter och studieresor. Det handlar om vardagliga ruti-
ner och traditioner, som skapar struktur i verksamheten. Det handlar
framfor allt om gemensamma kénslomaissiga upplevelser, bade i var-
dagen och i speciella situationer.
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Vad krévs av ldraren for att hon skall kunna utféra dessa former av
relationella praktiker? Héar pekar Fletcher dter pa empatisk forméga,
forméga att forstd den emotionella kontexten och att ge lamplig re-
spons. I ldrarens arbetssituation krdvs dessutom god kunskap om den
enskilde eleven, inte bara om hur de upplever situationen i skolan utan
ocksd om hennes/hans personliga forhdllanden och preferenser utanfor
skolan. Det dr en komplex kognitiv situation som kréver engagemang
1 andras subjektivitet.

Sammanfattande kommentar

I detta avsnitt har jag gjort att forsok att tillimpa ett existerande ana-
lysschema for att beskriva och systematisera ldrararbetets socio-
emotionella dimensioner och beskriva de kunskaper och insikter som
dessa kréiver. De resonemang kring larares arbete som gjorts hir base-
rar sig pa deltagarnas berdttelser om sitt vardagliga arbete, och grun-
dar sig alltsa pa deras uppfattningar och intentioner i sina handlingar,
inte pa deras konsekvenser. Det finns alltid en diskrepans mellan vad
larare berdttar att de vill gora, och kanske anser sig gora, och det utfall
som blir, ndgot som ofta &r uppmirksammat och kritiserat. Lérares
arbete formas i en komplicerad och mangfacetterade verklighet och i
en kontext med en mangfald av behov och villkor. Utfallet i en sadan
verksamhet innehaller alltid ett stort matt av oforutsdgbarhet.

Lararinnornas beréttelser om sina intentioner ar emellertid viktig,
eftersom det beskriver ldrares subjektiva uppfattningar av sitt uppdrag
och hur de vill utféra det. Sddana forhallande har betydelse i en dis-
kussion om ldrares professionalitet och vad som krévs av kompetens-
utveckling och fortbildning. Sadan kan ju inriktas badde mot att pa-
verka forestillningar och attityder, och mot att diskutera strategier och
modeller som underlittar genomforandet l4rarens intentioner.

Fletchers analysschema é&r utformat i en helt annan kontext, en ar-
betsplats dr personalen arbetar mot en gemensamt, konkret och ganska
kortsiktigt mal. S&dana faktorer har givetvis betydelse for vilka rela-
tionella praktiker som utformas. Det dr emellertid uppenbart, att
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manga av de kategorier av relationella praktiker som Fletcher funnit
ocksa gar att tillimpa pé lérares arbete, atminstone till viss del. Det
finns emellertid ocksa vissa forhéllanden som innebér att schemat tro-
ligen inte &r tillrdckligt. En sddan aspekt dr, att just paverkan av andra,
i forsta hand eleverna, att paverka deras emotionella och sociala ut-
veckling, dr en uttalad del av malet for ldrarens arbete, och inte endast
en vig att nd ett annat méal. En annan aspekt har att géra med den
skillnad 1 makt mellan ldrare och elev, som dr grundldggande for rela-
tionen mellan dem. Aven om det finns en hierarkisk ordning &ven pa
den arbetsplats dir Fletchers gjort sin studie, &r detta troligen en faktor
som péverkar ldrares arbete och elevers upplevelser pa ett avgdérande
sitt. I forhéllande till fordldrar men framfor allt kollegor finns en mer
jamlik relation, som kanske mer liknar den mellan ingenjorerna i
Fletchers undersokning.

Det finns emellertid ocksd mer metodologiska invidndningar att
gora. Fletchers studie har gjorts genom deltagande observationer pa
arbetsplatser och skuggning av nyckelpersoner med efterféljande in-
tervjuer. Analysen ovan grundar sig enbart pa intervjuer, pa lérares
egna beskrivningar av hur de utformar sitt arbete och vad de vill med
det. Det ir troligt, att ett annat datamaterial ocks& hade kunnat ge upp-
hov till ytterligare, eller andra kategorier, som skulle synliggdra léra-
res relationella praktiker pa ett mer heltidckande sétt.

92



AVSLUTANDE SYNPUNKTER

Syftet med denna studie har varit att forsoka lyfta fram och beskriva
de relationella praktiker som ingar som en del av ldrares vardagliga
verksamhet, och se dessa som ett uttryck for ett medvetet relations-
arbete mot socio-emotionella mél, ett arbete som samtidigt befrémjar
elevernas kunskapsutveckling i mer innehéllsrelaterad mening. En ut-
gangspunkt har varit att se dessa relationella praktiker som en del av
larares professionella kunnande; en annan att synen pa dessa aspekter
av larararbetet &r forknippad med genusrelaterade forhéllanden. Ge-
nom en kort historisk &terblick har jag forsokt ge en bild av hur sam-
manfldtande forestéillningar och normer forknippade med genus ér
med hur man ser pé ldrares arbete, och hur detta konkret har utfor-
mats.

Det har under arbetets gang blivit allt tydligare att det &r i vad som
hinder i vardagsarbetet som &r i fokus for mitt intresse. Nar man dis-
kuterar sociala relationer i skolan dr det kanske vanligare att man fo-
kuserar pa problematiska situationer och forhéllanden, som till exem-
pel mobbning. Sddana problem kommer i forgrunden och tenderar att
ta stort utrymme, till exempel i medias diskussioner om skolan, kan-
ske till forfang for intresset for sociala och emotionella dimensioner i
det vardagliga arbetet.

Att beskriva det vardagliga ar sarskilt viktigt i detta sammanhang,
eftersom vana och upprepning skapar det “sjélvklara”, det som ar
osynligt och som man inte reflekterar dver. Vi tillbringar alla vara
mest formbara ar inom skolans vérld, och dvertar uppfattningar och
virderingar som mer eller mindre sjélvklara. Kanske &r det skolans
institutionella genus som betyder mest for dess roll i reproduktion av
genusordningen, mer dn det direkta bemotandet av eleverna. Darfor ar
det sarskilt viktigt att studera vardagen och att reflektera over vilka
dolda budskap som férmedlas i organisationen. Det kanske &r sirskilt
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svért for dem som arbetar och befinner sig i skolan, just for att det &r
en sé vilkdnd miljo.

Det visade sig ocksa ofta till en borjan vara svart for de intervju-
ade att beskriva vilka Overvidganden kring sociala och emotionella
aspekter som de gjorde i nédr det géllde sitt forhéllningssétt och sin
planering av verksamheten. Nér de vél hade forstatt vad jag var intres-
serad av, saknades emellertid varken ord eller insikter. Det framstod
snarare, som att de stilldes infor fragestillningar som séllan stillts.
Detta aktualiserar fraigan om ldrares professionella sprak. Saknas det
ett sddant sprak kring relationella praktiker, eller saknas det ett per-
spektiv dir vissa aktiviteter och forhéllningssétt, synliggdrs, inlemmas
i och beskrivs som professionella?

I diskussionen kring intervjuresultaten ovan har jag forsokt till-
lampa en begreppsapparat som &r utvecklad i en helt annan kontext dn
skolan (Fletcher, 1998, 1999). Syftet var att med hjilp av detta katego-
rischema lyfta fram de sidor som utifran ett perspektiv med fokus pa
genus blir synliga, de relationella praktiker som finns och den profes-
sionella kunskap som dessa uttrycker. De relationella praktikerna &r
grundade i dvertygelser om att dessa aspekter ar viktiga och beframjar
de egna mojligheterna att gora ett bra arbete och att nd goda resultat.
Det handlar om medvetna strategier rorande forhallningssétt och be-
motande, grundat i kunskaper om och skicklighet i kommunikativa
formégor, empati, dmsesidighet, och sensitivitet for emotionella kon-
texter. Det finns emellertid viktiga aspekter i ldrararbetets innehall och
villkor som inte blir synliga inom ramen for Fletchers schema. Det
handlar dels om den asymmetriska maktrelation som dr ofrankomlig i
larar-elevrelationen, men ocksd om att ldrares uppdrag faktiskt inne-
haller ett ansvar att paverka eleverna, att fostra i enlighet med virde-
ringar och méal som &r uttryckta i skolans styrdokument, ett forhal-
lande som inte fanns pa den arbetsplats dir Fletcher gjorde sin studie.
En annan faktor dr den langvarighet som atminstone hittills karaktéri-
serat relationen mellan ldrare och elever. Bland annat detta kraver att
lararen, forutom de kunskaper och férmagor som beskrivits ovan,
ocksa har specifika kunskaper om varje elev.
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Studien behandlar larares relationella praktiker och de socio-emo-
tionella dimensionerna i larares arbete. Savdl Tancred (1995) som
Fletcher (1999) papekar, att genus har betydelse for vad som uppfattas
som arbete dver huvud taget, och dessutom vad som ar véirderat som
viktigt arbete, inom en institution eller organisation. Sddana tendenser
finns dven i deltagarnas berittelser, och kanske ocksé forklarar svérig-
heterna att beskriva sddana inslag i arbetet. Det sker en rad processer
inom en organisation varigenom relationella praktiker osynliggors
som “arbete” och i stéllet konstrueras som nagot annat, till exempel att
forhéllningssétt och handlingar i stéllet ses som en konsekvens av per-
sonliga egenskaper. Dérigenom osynliggors det som ett intentionellt
och professionellt grundat handlande, som bygger pé vérderingar dir
relationella aspekter &r viktiga for individernas utveckling, prestatio-
ner och effektivitet. Det kan alltsé ses som ett uttryck for den samhal-
leliga genusordningens tendens att "naturliggdra” kunskap utvecklad i
en “kvinnligt” definierad aspekt.

Enligt Fletcher (1999) sker osynliggorande av relationella prakti-
ker dven genom att det sprak som anvénds for att beskriva dessa prak-
tiker inte har styrka och vérde inom den dominerande diskursen i or-
ganisationen. Syftet med relationella praktiker beskrivs med ord och
begrepp som forknippas med privatsfiaren och med “kvinnlighet”, t.ex.
hjdlpa, stodja, bry sig om, vilket bdde genusifierar handlingarna och
far dem att framstd som icke-professionella. Det dr darfor viktigt att de
lyfts fram och bendmns, att lirare har ord och begrepp som man kan
anvéinda for att beskriva och synliggora dessa dimensioner. Fletchers
modell &r ett belysande exempel, som ocksa delvis kan appliceras pa
larares relationella praktiker, men som inte ar helt 6verforbart till detta
omrade. Att utveckla en sddan begreppsapparat, utifran en mer mang-
dimensionell studie av ldrares arbete i vardagen, byggd péd savéil ob-
servationer som intervjuer, skulle vara ett utmanande och spédnnande
forskningsprojekt. Ett sddant begreppslédggande skulle vara fruktbart
som redskap fOr att synliggdra relationella praktiker i lérares arbete,
vilket skulle kunna bidra till ett perspektiv, dédr dessa i storre utstriack-
ning definieras som professionell kunskap och skicklighet.
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