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Metod och material

Resultat

skolan man finner hos klasslarare i arskus 6-9 och vilka konsekvenser detta har
for eleverna. Vi har undersokt vad l&rare anser att ordning &r, hur de konkret
arbetar med ordningsfragor och vilka konsekvenser detta har for eleverna.

Vi har genomfort 13 halvstrukturerade samtalsintervjuer med lérare i fem skolor
i Goteborgs kommun. De utskrivna intervjuerna ligger till grund for studiens
vidare analys och diskussion.

Intervjusvaren later sig sammanfattas i tre olika forhallningssatt till
ordningsarbete hos larare som vi kallar auktoridrt, relationellt och
entreprendriellt. Auktoritéra larare bestammer sjalv i hdg grad de normer som
ska rada i klassrummet och ser till att dessa efterlevs. De tva andra synsatten
lagger ett stérre ansvar pa elevgruppen eller den enskilde eleven for att skapa
ordning. Forhallningssatten ser olika pa syftet med ordningsarbetet och hur man
bést uppnar ordning. Genom begreppet dold laroplan identifierar vi olika dolda
krav som stills pa eleverna och indirekta budskap som formedlas till dem.
Utifran denna analys jamfor vi forhallningssétten och problematiserar den kritik
som vi sjalva och andra forskare riktat mot ett auktoritart forhallningssatt. Hur
lararen arbetar med ordning har viktiga konsekvenser for eleverna och reser
manga etiska frdgor. Var studie kan utgdra en utgdngspunkt for larare att
reflektera dver hur de sjélva arbetar och vilka problematiska aspekter deras
forhallningssatt till ordning kan innehélla.
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Inledning

Alla larare maste forhalla sig till ordning och reda, men gor detta pa olika satt. Vi vill borja
med att beratta om en lagstadiefroken en av oss hade, som heter Katarina. Hon var
klassforestandare for en stor och mycket livlig lagstadieklass. Hon hade det inte latt,
majoriteten av ungarna hade mycket starka viljor. En av eleverna, en flicka, kom forsent varje
morgon. Hon kom ungefar tio minuter, max tjugo minuter forsent, varje morgon, i tre ar. Och
varje morgon sa Katarina: ” Hej! Valkommen. Hur mar du idag? Horrudu. Du ar ju sa duktig
pa att beratta. Kan inte du beratta vad som hande pa morgonen hemma hos er idag, eller vad
som hande pa végen hit. Du har alltid sddana himla roliga och spannande historier att beratta.
Du &r ju sa duktig pa det. ”

Och flickan beréattade, for hon alskade att underhalla. Hon berattade om sin mamma som varje
morgon steg upp férsent och om hur tokigt det var vid frukostbordet ndr mamma skulle
forsoka hinna till jobbet, om hur hon hade fatt aka taxi till skolan, om hur lillebror vélt ut
skalen med guldfiskarna och om den sota vildkatten som legat vid vagrenen och mjauat sa
fint. Klassen lyssnade uppmarksamt och skrattade pa ratt stallen. Sedan satte flickan sig pa sin
plats och var mycket néjd. Hon arbetade bra och var en av de duktigaste i klassen. Hon
uppvisade stor tillit till vuxna i sin omgivning och hade mycket karlek att ge till sina
kamrater.

Forhallningssatt till ordning och reda ber6r alla larare och &r en stor del av larares jobb.
Eftersom ldrare har lite olika forhallningssatt blir samtalen kring eleverna intressanta att
lyssna pa. Vissa larare skrader inte orden nar de pratar om elever som stor deras undervisning,
andra ar mer forsiktiga. Alla stravar dock efter nagon form av arbetsro. Eller "det far garna
vara liv, men det ska vara liv under ordnade forhallanden” som en ldrare vi intervjuat
uttrycker sig.

Bakgrund

Intresset for den har uppsatsens problemomrade tog sin borjan i erfarenheter under var
lararpraktik. Vi lyssnade till hur larare pratade om elever som av en eller annan anledning
upplevdes som storande, och vi slogs av vilka skillnader det fanns i hur man pratade om
eleverna och vad man upplevde som problematiskt. VVar upplevelse var att det fanns en stor
godtycklighet i skolan om en enskild elev uppfattades som en ”problemelev”, vare sig det
gallde inlarningssvarigheter eller det som ofta kallas "beteendeproblem”. Vi funderade pa hur
detta skulle kunna undersokas inom ramen for en examensuppsats. Den forsta tanken var att
vi skulle undersoka lararens roll i den process som slutar med att en elev skickas till
psykologisk utredning for att underséka om en diagnos foreligger. Var hypotes var att hur
lararen uppfattade och bendmnde elevens problem skulle vara en viktig faktor i denna
process, och att detta skulle leda till ett visst godtycke beroende pa larares vitt skilda
forstaelse av dessa problem.

Vi upplevde dock fragan som val begransad och samtidigt svar att undersoka inom
tidsramarna for uppsatsen. Vi borjade fundera pa hur larares olika uppfattning om
"problematiska” och stérande” beteenden i skolan paverkade alla elever. Darmed riktades
vart intresse mot ordningsfragor i skolan i allmanhet. Den godtycklighet vi velat studera kom
nu att handla om hur larare uppfattade arbetet med ordning i skolan, frdmst i klassrummet,
och om vilka konsekvenser deras eventuellt olika uppfattningar hade for eleverna.



Ordningen i skolan har bland annat studerats i forskningen om skolans dolda laroplan. Har
finns teorier om hur klassrumssituationen och dess mer eller mindre uttalade forutsattningar
far konsekvenser for vilka elever som har framgang i skolan och vilka som kommer ses som
"storande” eller “avvikande” pa ndgot satt. | denna teoribildning fann vi en koppling mellan
den ursprungliga fragan om hur lararens synsétt avgor vilka elever som blir avvikare” och en
mer Overgripande syn pa elevers forusattningar utifran vilken ordning lararen efterstravar i
klassrummet. Med denna utgangspunkt formulerade vi vart syfte och vara fragestallningar.

Syfte och fragestallningar

Vart 6vergripande syfte med uppsatsen ar tvadelat. For det forsta vill vi undersoka larares
olika forhallningssatt till ordning i skolan och klassrummet. For det andra vill vi undersoka
hur olika forhallningssatt skapar skilda forutsattningar for elever att klara av skolarbetet och
finna sig till ratta i skolarbetet. Detta innebar att vi dels &r intresserade av hur larare konkret
arbetar for att skapa ordning och vad de tdnker om detta arbete, dels att vi &r intresserade av
vilka explicita och underforstadda krav som stélls pa elever i relation till ordningsarbetet.
Detta anknyter ocksa till fragan om vilka elever som skolan &r anpassad for och vilka som inte
passar in, samt om detta varierar med den enskilde lararens forhallningssatt till
ordningsfragor. For att uppna detta syfte har vi formulerat féljande fragor som ror sig fran det
mer konkreta till det mer abstrakta:

Vilken innebord lagger lérare i begreppet ordning?

Vad gor larare kortsiktigt och langsiktigt for att skapa ordning?

Hur forklarar larare enskilda elevers och elevgruppers beteende?

Vilka konsekvenser far deras teorier om ovanstaende for hur de forsoker skapa ordning?

Vilka underforstadda krav pa eleven kommer till uttryck i lararens ordningsarbete?

Litteraturgenomgang

Det finns inte speciellt mycket svensk forskning fran 1990- och 2000-talet om hur larare
faktiskt arbetar med ordningsfragor i klassrummet och skolan som helhet. Vi tar upp en
forskningsoversikt med ett internationellt perspektiv som ringar in féaltet, bidrar med viktiga
distinktioner och tar upp vissa generella forhallningssatt till disciplin- och ordningsfragor.
Fran 1970- och 80-talet finns viktiga svenska bidrag till forskningen om det som kallas den
dolda laroplanen, ett begrepp som &r viktigt i var tolkning och diskussion av lararnas
intervjusvar. Denna litteratur tar ett brett perspektiv pa skolarbetet och skolan som institution,
men forskningstraditionen och begreppet dold laroplan lampar sig vél for att diskutera
ordningsfragor specifikt. Vi utgar ocksa fran tva dversiktsartiklar for att ringa in vilka delar av
denna forskningstradition som &r intressanta for syftet med den hér uppsatsen. Vi anvander
oss ocksa av mer specifika idéer och begrepp fran den samhallskritiska och
utbildningssociologiska tradition som forskningen om dold laroplan ingar i.



Tidigare forskning om larares arbete med ordning

Lewis sammanfattar i artikeln ”Discipline” i International Encyclopedia of the Sociology of
Education (ed. Saha L. J., 1997) pedagogisk forskning om arbete med ordning i skolan. Vi
lyfter har fram nagra begrepp och distinktioner ur artikeln som ar viktiga for var diskussion.

Lewis foreslar nagra grundlaggande distinktioner, disciplin och klassrumsledning, som tar
upp olika aspekter av lararens arbete att skapa ordning i klassrummet. Klassrumsledning
innebar hela arbetet i klassrummet, t.ex. undervisningsplanering och placering i klassrummet.
Disciplin innebar de atgarder som ar en mer direkt respons pa storande beteende och
oordning. | denna uppsats innefattas bada dessa dimensioner i beteckningen arbete med
ordning eftersom de ar svara att sarskilja i larares praktiska arbete i skolan och klassrummet.
Lewis citerar Bagely for att urskilja tva huvudfunktioner med ordningsskapande i skolan:

Bagely [...] describes the functions of discipline as, first *The creation and preservation
of the conditions that are essential to the orderly progress of the work for which the
school exists’ [...]. Bagley viewed a second function of discipline as ‘The preparation of
the pupils for effective participation in an organized adult society which while granting
many liberties balances each one with a corresponding responsibility’. (2007:405).

Lewis menar att denna distinktion har lett till tva olika orienteringar inom ordningsskapande:
en managementinriktining (“managerial orientation”) som fokuserar pa att fa skolarbetet i
klassrummet att fungera storningsfritt, och en fostrande inriktning (”educational orientation™),
som ser ordningsarbete som ett satt att skapa inlarningstillfallen dar eleverna kan inforliva
centrala varderingar och uveckla ansvarskansla. Lewis menar att dessa tva uppfattningar har
statt i strid med varandra vilket inte ar konstigt:

even though both aim to minimize student misbehavior, the sort of discipline which might
most efficiently establish order in the classroom may not be best suited to the
development of self-discipline and a sense of responsibility in students. (1997:405).

Lewis beskriver ocksa hur synen pa barn som stor och orsakerna till stérande beteende har
skiftat under 1900-talet. Fran mitten av seklet har man rort sig fran att betrakta stérande
beteende som avsiktligt och ndgot som behdver kontrolleras, via en syn pa stérande barn som
missgynnade pa nagot satt, t.ex. av daliga hemforhallanden och att dessa behévde hjélp och
stod, till forklaringar som lyfte fram att barn inte engagerades av undervisningen och
laroplanen, och darfor reagerat mot skolan som institution nér den inte motsvarade deras
inlarningsbehov. Dessa tre har enligt Lewis samexisterat och tdvlat om uppméarksamhet. Till
detta kommer andra forklaringar och teorier, bl.a. den under 2000-talet tongivande
inriktningen pa diagnoser som forsoker forklara stérande och avvikande beteende med
medicinska och genetiska faktorer (1997:405-406).

Lewis ger ocksa en lista dver forklaringar till de pastatt 6kade ordningsproblemen i skolan.
Han summerar dessa olika forklaringsmodeller:

”it can be argued that student misbehavior is partly a function of student characteristic (for
example, attitudes to school, career aspirations, and academic performance), partly related to
classroom factors (for example, physical setting, clarity of instruction, levels of
accountability, and complexity of task) and partly related to features of the school (for
example, extent of clarity of expectations for student behavior and of discipline policy,
teachers” attitudes, and resources” (1997:405-406).



Lewis referar till forskning i USA som visar att de flesta ordningsproblemen har med
vardagliga saker att gbra som att avbryta och tala hogt i klassrummet, rora sig i klassrummet
och motsétta sig lararens instruktioner. Viss forskning tyder ocksa pa att bristande ordning &r
en viktig faktor i varfor larare upplever stress och riskerar “utbréanning” i arbetet. Vidare
papekas att ordningsproblem &r ndgot som uppméarksammas och ses som allvarligt i den
allménna debatten i samhéllet. (1997:406).

Det finns forskning som uppmarksammar vikten av preventiva atgarder for att skapa ordning.
Det finns ocksa forskning om elevers asikter och kéanslor om olika disciplinerande atgarder:
”Such research indicates that techniques such as displays of anger, lack of adequate
recognition for good behavior, the use of sarcasm and even the use of group punishments may
be effective in the provision of order in the classroom but do not promote an effective
learning environment” (Lewis 1997:407).

Lewis (1997:407) beskriver fem huvudtyper av lararresponser pa storande beteende som
ordnas efter graden av lararintervention, allt fran att pausa och titta pa en elev till
konsekvenser och straff som att kora ut en elev fran klassrummet. Dessa tekniker ger enligt
Lewis upphov till tre teoretiska angreppssatt pa ordningsskapande atgéarder. Dessa skiljs at
genom hur angreppssatten svarar pa tva fragor: 1) Vem bestammer vad som &r acceptabelt
och inte i klassrummet? 2) Vem har ansvar for att dessa normer efterlevs?

Lewis (1997:407) ser tre huvudsakliga svar pa de tva fragorna: bada fragorna ar lararens
ansvar, fragorna ar lararens och klassens ansvar tillsammans, eller fragorna besvaras av de
individuella eleverna tillsammans med lararen. Lewis kallar dessa for “interventionalist,
interactionist and noninterventionalist” och utifran dessa identifierar han tre
ordningsmodeller: influensmodellen, managementmodellen och kontrollmodellen

Influensmodellen (motsvarande “non-interventionalist”) utgar fran det grundlaggande
antagandet att storande beteende grundar sig pa att elevens grundlaggande och rattmétiga
behov inte tillgodoses. Detta synsatt medfor responser fran lararen som att synliggdra
konsekvenserna av elevens beteende for andra méanniskor, lyssna pa och klargora elevens
perspektiv och forhandla om losningar som bade tillfredsstaller elevens och lararens behov.

Managementmodellens (motsvarande “interactionist”) grundantagande d&r att elevernas
beteende frdmst motiveras av viljan att passa in i och accepteras av gruppen. Lé&rarens
atgarder bestar av fragor som "vad gor du?”, tillampande av logiska konsekvenser snarare &n
godtyckliga straff, att erbjuda icke-straffande miljoer dar barnen kan planera fér en béttre
framtid (konkretiseras inte) och klassmoten dar larare och elever tillsammans kommer
éverens om ordningsregler och forhallningssatt.

Kontrollmodellens (motsvarande "interventionalist”) grundldggande antagande ar att elevens
beteende &r avsiktligt och typiska atgarder bestar av "the application of clear rules, a range of
both individual and class recognitions and rewards for good behavior, and a hierarchy of
rewards and increasingly severe punishments”.

Dessa modeller tas i diskussionen till utgangspunkt for att att diskutera lararnas
forhallningssatt till arbetet med ordning i skolan. (Lewis 1997:407).

Teoribildning

Fran denna mer generella forskning om arbete med ordning i skolan gar vi nu 6ver till den
speciella forskningstradition som samlas kring begreppet den dolda l&roplanen (DDL). Detta

7



perspektiv spelar en dubbel roll i uppsatsen. | ett forsta steg utgar vi fran denna forskning for
att ringa in vad vi har menar med dold laroplan och for att tolka och diskutera vara
intervjusvar utifran detta begrepp, i linje med hur andra forskare har sett pa skolan utifran
detta pespektiv. | ett andra steg jamfor vi vara tolkningar och slutsatser med tidigare DDL-
forskares resultat for att se vad som ar sig likt och vad som férandrats i skolornas dolda
laroplaner i en foranderlig skolverklighet. Aven om forskningen om skolans dolda laroplan
har &r huvudsaken lyfter vi ocksa upp resultat fran annan utbildningssociologisk forskning
som &r av intresse.

Forskning om den dolda laroplanen

Vi tar upp tva oversiktsartiklar om DDL-forskning och en bok som diskuterar begreppet och
ger exempel pa egna analyser av skolans verksamhet.

| sin artikel ”Hidden Curriculum” i The International Encyclopedia of the Sociology of
Educaton (1997) konstaterar Gordon att begreppet dold laroplan anvands inom litteraturen pa
delvis olika satt. Begreppet etablerades av forskaren Philip Jackson i hans bok Life in
classrooms (1968) dar han utifran ett socialantropologiskt perspektiv studerade vad elever gor
och Ovar sig pa i skolan. Broady sammanfattar i Den dolda laroplanen (1982) Jacksons
resultat och lyfter fram tva aspekter av det som menas med skolans dolda laroplan. Det
handlar dels om det eleverna 6var pa samtidigt som de haller pA med det som skolans
officiella laroplan foreskriver att de ska &gna sig at, dels om de mer eller mindre outtalade
krav som i och med detta stalls pa eleverna for att de ska klara av skolarbetet. Broady (1982)
skriver bl.a. ”konsten att vanta tranades tydligen grundligt i dessa klassrum” och ger en lista
utifran tva danska forskare, Mette Bauer och Karin Borg (1977), som sammanfattar de krav
som stalls pa eleven i klassrummet:

Kravet att arbeta individuellt.

Kravet att vara uppmarksam.

Kravet att kunna vanta.

Kravet att kontrollera sig motoriskt och verbalt.
Kravet att undertrycka sina egna erfarenheter

Kravet att underordna sig lararens osynliga auktoritet.
(s. 50)

Enligt Broady ar det denna sorts krav som brukar kallas ”den dolda laroplanen”. Det &r ocksa
denna forstaelse som vi tar som utgangspunkt for hur vi analyserar varianter av dolda
laroplaner som kommer till utryck i lararnas intervjusvar. Tolkningen av vad begreppet
innebar fortydligas i Bertil Gustafssons kapitel ”Den dolda laroplanen och skolsvarigheter —
En analys av forskning” i Specialpedagogisk forskning — en mangfacetterad utmaning
(Ahlberg (red.) 2009), dar han ger en Oversikt over olika perspektiv (eller diskurser som
Gustafsson kallar dem utifran en diskursanalytisk ansats) inom forskningen om dold laroplan.

Det perspektiv som Jackson och Broady intar kallar Gustafsson en skolkritisk diskurs som
utgar fran “ett institutionellt DDL-begrepp”. Skolan som institution ger vissa forutsattningar
for undervisningen som paverkar och staller krav pa eleverna, de krav som redovisats i listan
ovan. De namnda forskarna intresserar sig framst for konsekvenserna av dels skoltvanget, dels
att eleverna maste vistas i stora grupper i skolan. Varje DDL-perspektiv, som Gustafsson
identifierar, tenderar att forklara skolsvarigheter pa ett visst satt: ” Skolsvarigheter uppfattas i
denna diskurs [den skolkritiska] om eleven far svarigheter att motsvara kraven och
forvantningarna i DDL ”. (Gustafsson 2009:326).



Denna syn pa DDL blir tydligare om vi jamfor med de andra perspektiv inom forskningen
som Gustafsson beskriver. Den syn pa DDL som foregar den skolkritiska kallar han en
samhallsstddjande DDL-diskurs. Inom detta perspektiv betonar forskarna att samhéllets
fortlevnad kraver en viss disciplin och moral hos medborgarna, och att skolan maste ta ett
ansvar for att fostra eleverna till detta, eftersom man fran samhallets sida inte kan ta for givet
att fordldrarna gor det. Inom detta perspektiv ser forskarna en konflikt mellan skolans
fostrande roll och de demokratiska varden som den ska vila pa, men man menar att DDL,
alltsa skolans fostran och socialisering av eleverna, dr nodvandig for samhallets fortbestand.
Lararens roll som den uppfattas i det har perspektivet ar enligt Gustafsson att fa eleven att
tycka om skolan. Lararen ska forma eleven att frivilligt gora det som kravs av denne. Om
eleven misslyckas att anpassa sig efter skolans krav forlagger man problemet till eleven eller
elevens familj: "Uppstar skolsvarigheter forklaras de i den har diskursen med hanvisning till
familjens socialisationsmonster eller i individens formaga i att internalisera normer och
varderingar” (Gustafsson 2009:324).

Det ar visserligen intressant att den samhallsstodjande diskursens syn pa DDL gar igen i vissa
larares forhallningssatt, vilket inte ar sa konstigt eftersom det ocksa ar den officiella
laroplanens perspektiv. Detta syns t.ex. i formuleringar som ”Skolan har en viktig uppgift nar
det géller att formedla och hos eleverna forankra de grundldggande vérden som vart
samhéllsliv vilar pd” (Lpo 94). Skolans fostrande roll tas upp men den principiella konflikten
med samhéllets demokratiska varderingar forblir outtalad. Det ar dock inte detta perspektiv vi
intar i var analys av skolans dolda laroplan. Vi utgar fran den skolkritiska diskursens fokus pa
forutsattningar i klassrummet och skolans organisation som upphov till en dold laroplan. Till
detta perspektiv fogar vi delar av de tva andra DDL-diskurser som Gustafsson diskuterar.

Det strukturkritiska DDL-perspektivet kritiserar det skolkritiska for att undervérdera de
enskilda aktorernas betydelse for hur undervisningen utformas, vilka underforstadda krav som
uppstar i klassrummet. Man utgar fran ett socialkonstruktionistiskt perspektiv och undersoker
hur larare och elever i sin dagliga interaktion bestdmmer forutsattningarna for undervisningen.
Forskare inom detta perspektiv har beskrivit hur lararna utifran sina kategoriseringar av
eleverna har anpassat sin undervisning. Resultatet blir att eleverna erbjuds olika laroplaner
utifran hur lararna uppfattar dem (Gustafsson 2009:327).

Detta ar relevant for var undersokning eftersom vi utgar ifran vad enskilda larare tanker om
ordningsfragor och olika elevgrupper. Ett antagande i den har uppsatsen ar att det gor skillnad
vad den enskilde lararen gor och tanker. Eftersom vi tolkar hur generella forhallningssatt hos
larare i allmanhet kan ge upphov till olika dolda laroplaner lagger vi oss nagonstans emellan
ett skolkritiskt och ett strukturkritiskt DDL-perspektiv. Déar det strukturkritiska perspektivet
analyserar faktisk interaktion mellan l&rare och elever forsoker vi istéllet se generella monster
i lararnas tdnkande och se vilka underliggande forutsattningar som kommer till uttryck i
dessa.

Det samhallskritiska DDL-perspektivet avvisar inte vardet av att analysera interaktion mellan
larare och elever, men menar att man inte far glomma att det finns sociala och materiella
forutsattningar som bestdmmer och begransar individernas mojligheter att konstruera
elevkategorier och identiteter i klassrummet. Gustafsson skriver: ”I denna samhallskritiska
diskurs betonas skolans roll i skapandet och aterskapandet av samhéllets ideologiska
hegemoni” (s. 328) och DDL-forskaren forsdker klarlagga den latenta ideologi som kommer
till uttryck i undervisningsformer. Det faller utanfor var uppsats att genomfora en sadan
djupgaende ideologisk analys av de forhallningssatt till ordningsarbetet som intervjusvaren



ger uttryck for. D&remot inspireras vi av det har perspektivet nar vi diskuterar hur
maktrelationer mellan larare och elev skyms undan i ordningsarbetet (Gustafsson 2009).

Lat oss sammanfatta vilket DDL-begrepp vi ringat in s har langt. Det skolkritiska
perspektivet fokuserar pa outtalade krav och indirekta undervisningsinnhall som ett resultat av
generella forutsattningar for arbetet i skolan. | analogi med detta menar vi att man kan tolka in
olika dolda laroplaner i de generella forhallningssatt som larare har till skolans
ordningsarbete. Vi jamfor ocksa vara tolkningar av de dolda laroplaner vi identifierar med de
resultat som har kommit fram i den skolkritiska DDL-forskningen.

| det strukturkritiska DDL-perspektivet finner vi stod for vart antagande att den enskilde
lararens handlingar och tankar kan paverka vilka dolda krav som stélls pa eleverna i
klassrummet. Vi ligger ocksa ndra det strukturkritiska perspektivet nar vi undersoker vilka
elevkonstruktioner lararna ger uttryck for och relaterar dessa till forskning om kategorisering
av elever i skolan. Fran det samhéllskritiska DDL-perspektivet hamtar vi insikten att
klassrumsverkligheten ~ forhaller  sig  till  dominerande ideologier i samhallet.
Sorteringsprocesser i samhéllet langs socioekonomiska, kulturella och etniska gréanslinjer kan
aterspeglas i skolverkligheten.

Till detta vill vi foga vissa aspekter av begreppet den dolda laroplanen som Gordon (1997)
forstar det:

The ‘hidden curriculum’ refers to learning outcomes that are either unintended by the
teacher (or the school in general) or are intended, but not openly acknowledged to the
learners. (s. 484).

Detta lyfter fram en sida av den dolda laroplanen som forblir nagot otydlig i Broadys och
Gustafssons presentationer av DDL-forskningen. Férutom att man i skolan indirekt dvar pa ett
antal saker, som att vanta pa sin tur, och att det stalls dolda krav pa vad eleven ska bemaéstra,
kan man ocksa tanka sig att det finns underliggande budskap till eleven. Det kan alltsa dven
handla om att undervisningen genom sin utformning férmedlar vissa idéer, tankar eller
varderingar till eleven, som denne mer eller mindre medvetet uppfattar. Gordon (1997)
beskriver denna forstaelse av DDL-begreppet hos vissa forskare som anser att:

the hidden curriculum is distinguished from the manifest curriculum by the way its
teachings are transmitted. The mode of transmission is implicit or unconscious. Messages
are often nonverbal, and if verbal, are embedded in the “deep structure” of discourse.

(s. 485).

Gordon exemplifierar med att undervisningsmaterial som anvander sig av kdnsstereotypa
exempel kan formedla vissa forestaliningar om manligt och kvinnligt utan att det &r det
undervisningen handlar om pa ytan. Men vi menar att man kan tanka sig en mangd generella
och specifika meddelanden som undervisningen kan formedla till eleven. Till den skolkritiska
DDL-forskningen som Broady och Gustafsson beskriver den, med fokus pa outtalade krav
som stélls pa eleven (oavsett om han eller hon ar medveten om det) lagger vi Gordons mer
kognitiva perspektiv. Férutom outtalade krav pa eleven som kommer till uttryck i larares
generella forhallningssétt till ordningsarbetet, kommer vi ocksa undersoka dolda budskap som
kommer till utryck genom lararens handlande och tdnkande (Gordon 1997).

Ovrig utbildningssociologisk forskning

| det foljande tar vi upp nagra resultat och begrepp fran utbildningssociologisk forskning med
anknytning till vart problemomrade.
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Problem med disciplinatgarder

I The Sociology of Education — A systematic analysis (Ballantine m.fl., 2009) diskuteras
ordningsfragor i ett amerikanskt perspektiv. Aven om situationen vad géller hot och vald,
samt skolans atgarder mot detta framstar som mer extrem kan foljande belysa mer auktoritara
inslag &ven i svenska skolor:

Some sociologists believe discipline problems represent power struggles between
students and adults in a system where students are powerless and often rebel against the
authoritarian rules restricting their thoughts and behaviors. These sociologists contend
that unless the coercive, alienating power structure surrounding students is radically
altered, discipline will always remain a problem. School actions may encourage a culture
of violence (s. 61).

Konkreta exempel pa den maktstruktur som diskuteras ar bl.a. polisidra insatser fran speciell
sakerhetspersonal pa de amerikanska skolorna och fangelseliknande arrangemang som
anvandande av metalldetektorer och visitationer av elever. Aven om situationen ar en annan i
de skolor vi undersokt kan man fortfarande fraga sig om det inte &r sa att lararnas atgarder
leder till en maktkamp som motverkar sina egna syften. Det sattet att resonera kommer néra
det reproduktionsteoretiska DDL-perspektivet som diskuterades ovan.

Skolans féréandrade fostransuppdrag

En annan studie som ar intressant for vart syfte ar Johanna Melléns (2010) analys av
entreprendriella policydokument. Mellén beskriver hur en forskjutning har skett i skolans
fostransuppdrag. Hon skiljer pa ett tidigare medborgarideal for fostransuppdraget som skiljer
sig fran ett nytt entreprendrsideal:

Till exempel ska entreprendren liksom medborgarsubjektet 1 SOU (1992:94) vara
ansvarstagande. Entreprendren beskrivs dock samtidigt som en individualist. Det
entreprendriella subjektet &r opportunistiskt, oberoende och risktagande och den
dimension av ansvarstagande som innebdr att svara an och visa solidaritet gentemot
medmanniskan aterfinns inte i talet om fostran till entreprendrskap (s. 37).

Mellén kopplar detta nya entreprendrssubjekt till en nyliberal marknadslogik dér individens
ansvar forstds som ett ansvar for sin egen anstillningsbarhet pa en foranderlig marknad,
snarare an ett solidariskt ansvar for ett gemensamt samhille. Aven begreppet kreativitet far en
ny innebord och ses som individens formaga att kunna utnyttja de tillfallen som bjuds pa
denna osédkra och foranderliga marknad. Mellén (2010) tillagger: “samtidigt pekas icke-
entreprendren ut, det vill sdga det subjekt som inte ar ’benégen att utnyttja de mojligheter som
star till buds’ (s. 40). Detta entreprendriella subjektet ska enligt Mellén ocksa standigt vara
redo att reflektera éver och omvandla sig sjalv i enlighet med marknadens krav.

Uppdraget att utbilda till entreprendrskap innebdr att skolan gors till en arena for en
nyliberal rationalitet dar subjektet som konstrueras hela tiden ska sdka nya mojligheter
och vara villig till omdaning av sjalvet for att kunna ta sig in och fram pa en foranderlig
och konkurrensutsatt marknad (s.41).

Denna entreprendriella syn pa eleven kan sattas i samband med vilka underférstadda krav
som stalls pa eleven utifran ett DDL-perspektiv.
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Samhallets intimisering

Intressant for diskussionen om larares forhallningssatt ar Gunilla Granaths (2008) tankar om
skolans intimisering. Hon tar upp teoretiken Saugstads diskussion av lararyrkets intimisering.
Saugstad utgar fran sociologen Sennetts teori om att medborgarnas offentliga roller, som gav
en viss distans till det privata sjalvet, har upplosts. Nu finns istéllet ett krav pad “akthet och
autenticitet i livets alla skeden” (s. 27). Saugstad menar att det viktigaste i relationen mellan
lararen och eleven har blivit den néra personliga relationen. Hon fér fram en tydlig kritik av
detta narhetsideal:

[...] ju storre narhet, desto mer akta och autentisk upplevs den sociala relationen. Istallet
for att fylla sin lararroll i egenskap av amneskunnig kapacitet, flyttas tyngdpunkten till att
lararen har sin styrka i lyhordhet, inlevelse och nérhet (Granath 2008:27).

Hon menar att detta kan forskjuta elevens fokus fran amnet till lararens vardering av eleven
som person.

Hon menar till och med att handledningspedagogiken i sig kan leda till narcissistiska ten-
denser hos eleverna: Blir jag sedd? Ar jag god nog? Vilket intryck gor jag? Lérarens kri-
tik av en uppsats amnesinnehall kan i detta sammanhang latt uppfattas som personlig kri-
tik. Nar larande reduceras till ett individuellt projekt far inte eleverna tillgang till den
mattstock pa kunskap och @mnesinnehall som elever och larare i ett klassrum kollektivt
kan ge varandra (Granath 2008:28).

Saugstads tankar om vilka konsekvenser fordndrade pedagogiska ideal kan ha for relationen
mellan larare och elev &r ocksa intressanta att beakta i diskussionen av larares syn pa arbetet
med ordning i skolan.

Larares forstaelse

En annan teoretisk utgangspunkt av intresse finner vi i en avhandling med titeln
(Special)pedagogik och social utslagning (Sivertun, 2006). UIf Sivertun skiljer pa tva typer av
utsagor om och forvantningar pa elever hos larare: framgangsorienterade och
forstaelseorienterade (s. 56). Framgangsorientering bygger pa forestallningar om vilken
kommunikation och vilka metoder som ger bast resultat for att uppnd en forbattring givet
vissa mal. Sivertun menar att man darmed fokuserar pa individen och hur denne kan forandras
till det battre. | vart sasmmanhang blir det fraga om hur en indiviuell elev kan formas anpassa
sig till ordningsregler och kultur pa skolan. Faran med framgangsorientering enligt Sivertun
(2006) &r att politiska och etiska problem betraktas som frdgor om individuella elever och
tillkortakommanden och hur dessa effektivast ska l6sas, och han tilldgger “Det finns en
ekonomisk underton som handlar om optimering av medel och prioritering (s.56).

Forstaelseorientering handlar i stallet om att skapa sig en bredare och mer mangfacetterad
forstaelse av orsakerna till ordningsproblemen och av de strukturella och samhaélleliga
faktorer som paverkar elever, foraldrar och larare nar de forsoker arbeta med problemen. Det
en forstaelseorientering, enligt Sivertun, forsoker uppna ar inte entydiga svar och effektiva
metoder “utan mdojligheter till undersdkande och prévande diskussioner som skapar
forutsattningar for en breddad forstaelse av situationen i omradet och skolan, dven fran
skolans sida” (s. 57).
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Metod

| detta kapitel placerar vi in var undersokning i relevanta vetenskapliga traditioner, diskuterar
vart val av kvalitativa intervjuer som datainsamlingsmetod och berér frdgor om studiens
tillforlitlighet och trovardighet, samt huruvida resultaten &r mojliga att generalisera och etiska
sporsmal i samband med studiens genomférande.

Vetenskaplig tradition

Vi forhaller oss i forsta hand till tre vetenskapliga traditioner. Livsvarldsfenomenologin avser
att beskriva varlden sdsom den framstar for individen sjalv (Claesson, 2009:57 ff). For var del
innebdr det att vi &r intresserade av vilken innebdrd de ldrare vi intervjuat sjalva lagger i
centrala begrepp som t.ex. ordning, vilka situationer de upplever som problematiska och pa
vilket satt, hur de upplever elever som ”stor” undervisningen — vad &r det i deras vérld som
stor dem. Vi ar ocksa intresserade av deras tankar om arbetet med ordning, hur tolkar de
sjalva det de gor for att skapa ordning och vilka forklaringar och beskrivningar av situationen
agerar de utifran. Vart intresscomrade och den fenomenologiska traditionen ligger val i linje
med valet av kvalitativa intervjuer. Kvale (1997) skriver: "med ett fenomenologiskt
perspektiv foljer koncentration pa livsvarlden, 6ppenhet for den intervjuades upplevelser,
prioritering av exakta beskrivningar, forsok att satta férkunskapen inom parantes och sokande
efter oféranderliga vasensmeningar i beskrivningarna” (s. 42). Dessa idéer har véglett oss i
hur vi genomfort intervjuerna.

Eftersom vi &r intresserade att gd bortom ldrarnas egen tolkning av vad de sager och tanker
forhaller vi oss ocksa till den hermeneutiska traditionen. Redan att avgora vad lararna sjélva
menar forutsatter en tolkning som man maste forhalla sig ifragasattande till och prova mot det
lararen séger i resten av intervjun. Detta &r en del av det som inom hermeneutiken kallas den
hermeneutiska cirkeln, dvs. att sitta delen i relation till helheten och vice versa. For oss
innebar det ocksa att tydliggora var forforstaelse av de aktuella fragorna som en utgangspunkt
och nagot att forhalla sig kritiskt till. Vi siktar ocksa pa att tolka in dolda budskap och krav i
det lararna beskriver att de gor och tanker. Detta for oss in pa den tredje traditionen som ar av
vikt for denna uppsats.

Forskningen om den dolda laroplanen, som den beskrivits i teorikapitlet, kan namligen ses
som en egen forskningstradition som ingar i en storre samhallskritisk tradition influerad av
bland annat marxistiskt tankande. Detta tar sig uttryck i bade det vi kallat den skolkritiska och
den samhallskritiska DDL-forskningen da man ser till objektiva forhallanden som klasstorlek
och skolplikt, samt maktforhallanden mellan framfor allt larare och elev som ar obeoreonde
av vad de ingaende individerna tanker eller gor. Att lasa in DDL-krav och DDL-budskap i
situationer i skolan innebar att anlagga ett speciellt tolkande perspektiv, som ocksa maste
goras med bade noggrannhet och en sjalvkritisk installning.

Val av datainsamlingsinstrument

Eftersom vi ville veta hur ldararna sjalva uppfattar och forhaller sig till arbetet med ordning i
skolan, tyckte vi att det lampade sig att prata med dem om detta. Vi genomforde forst ett antal
provintervjuer dar vi forsokte folja de praktiska rad om "hur man skall géra” som vi fann i
boken Den kvalitativa forskningsintervjun (Kvale, 1997):

| ett intervjusamtal lyssnar forskaren till vad manniskor beréttar om sin livsvérld, hor dem
uttrycka asikter och synpunkter med sina egna ord, far reda pa deras uppfattning om den
egna arbetssituationen och familjelivet, drémmar och férhoppningar. Den kvalitativa
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forskningsintervjun forsoker forsta varlden ur de intervjuades synvinkel, utveckla
inneb6rden av manniskors erfarenheter, frildgga deras livsvarld fore de vetenskapliga
forklaringarna. (s. 9)

Forskningsintervjun vi anvant oss av beskriver Kvale som en halvstrukturerad
livsvarldsintervju. Det innebdr att intervjun struktureras av ett antal teman som forskaren &r
intresserad av. Dessa teman kan behandlas i olika ordning eftersom man i forsta hand forsoker
folja den intervjuades tankegangar. Forskaren stéller foljdfragor for att se till att allt som ska
behandlas tas upp, och dven for att den intervjuade ska kunna fortydliga inneborden i olika
begrepp och tankegangar. Syftet ar att fa rika beskrivningar av hur den intervjuade upplever
sin vardagsvarld for att sen forskaren ska kunna se monster och géra mer langtgaende
tolkningar av det som kommit fram. Eftersom var undersokning handlar om att undersoka
larares skilda forhallningssatt till ordning ansag vi att denna metod skulle kunna ge intressanta
resultat. Kvale (1997) ser just den halvstrukturerade intervjuns styrka i att den kan fanga upp
manga personers olika uppfattningar om ett dmne och pdvisa mangsidigheten och
motstridigheterna i en mansklig vérld (s. 13-14).

Mojliga alternativ for att ta reda pa hur larare tanker om ordning hade varit enkater med bade
forvalsalternativ och 6ppna fragor. Eftersom vi var intresserade av hur lararna tankte och till
exempel forsta vad de dverhuvudtaget anser vara ordning sa bedémde vi att det skulle vara
svart att stalla fragorna tillrackligt forutsattningslost i en enkat. Risken vi sag var att de 6ppna
fragor vi ville stélla inte skulle fa tillrackligt utforliga svar genom en skriftlig enkat.

Det andra alternativet vi Overvdgde var att genomféra klassrumsobservationer eller
komplettera intervjuerna med sadana. Enbart observationer hade i alltfor liten grad gett oss
tillgang till lararnas eget tankande, det hade blivit en studie om vad de gor i relation till
eleverna, inte om hur de tanker och ser pa ordning. Att komplettera intervjuerna med
observationer valde vi bort av det enkla skélet att tidsramarna inte tillat det. Vi sdg det som
viktigare att forsoka uppna teoretisk mattnad, det vill sdga att genomfdéra sa manga intervjuer
att ”det inte framkommer nagra nya relevanta aspekter av det fenomen som star i centrum for
undersokningen” (Esaiasson m.fl., 2007:292). Vi ville darmed t&cka in de viktigaste satten att
tdnka om ordning hos larare.

Med denna ansats gav vi 0ss in i praktiken. De intervjuade lararna pratade mycket och gérna
om amnet och atergav glatt exempel fran verkligheten fran olika undervisningssituationer. Vi
forstod ganska omgaende att vi skulle fa ihop ett rikt och intressant material genom att arbeta
med kvalitativa forskningsintervjuer. Vi upplevde att det fanns ett stort intresse hos lararna av
att beskriva sitt arbete med ordning och reda och belysa detta ur olika aspekter.

Genomfdrande

De lérare vi ville prata med var vanliga larare i arskurs 6-9 och vi efterstravade variation i
bade kon och alder. Vart mal var att genomféra sa manga intervjuer att vi ansag oss uppnatt
mattnadseffekt (Esaiasson, 2007 m.fl.). Vi kontaktade rektorer pa ett antal skolor och fragade
om de kunde ténka sig att vidarebefordra mail till sina anstallda angaende intervjuer om
larares forhallningssatt till ordning och reda. Om rektorn var positiv till detta sa skickade vi
ett mail dar vi presenterade oss och var undersokning. Larare horde sedan av sig till oss via
mail eller pa mobiltelefon. Det slutliga valet foll pa larare fran tva kommunala
innerstadsskolor, en friskola och tva skolor i ytteromradena inom Goteborgs stad. Vi fick
spridning 6ver kén genom att vi valde att tacka nej till flera kvinnor. Vi intervjuade
sammanlagt atta kvinnliga och fem manliga larare.
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De flesta intervjuerna genomférdes pa de skolor dar lararna undervisade. Lararna forsokte i
storsta mojliga man tillgodose vart krav pa att kunna genomfora intervjuerna utan att bli
storda eller avbrutna. Detta innebar oftast att lararna laste upp ett for tillfallet outnyttjat
arbetsrum. Intervjuerna varade ungefdr en timma vardera. Intervjuerna dokumenterades med
diktafon och anteckningsblock tillhanda. Vid intervjutillfallet var vi ensamma, det vill sdga
bara en av oss och den intervjuade narvarade. Vi transkriberade sedan intervjun sa autentiskt
som mojligt for att inte missa nagot viktigt. Transkriberingen genomfordes samma dag sa att
vi kontinuerligt under intervjuprocessen reflekterade Gver om nagot kunde forbéattras. Vi
markte att det var av stor vikt att be lararna precisera sig da de pratade om konkreta
situationer. Dessa partier i texterna speglar hur ldraren resonerar nar det uppstar
ordningsproblem. Vi arbetade efter Kvales sex steg dar vi stravade efter att i de forsta tva
stegen lata den intervjuade reflektera fritt och att tolkning kommer sedan i och med att
intervjuaren sander tillbaka meningen och den intervjuade far bekrafta eller omformulera,
andra sig eller precisera sig. Vi fortsatte pa detta vis tills vi tyckte oss ha klarlagt och
utvecklat lararnas uppfattningar och forhallningssatt till ordning i klassrummet. (Kvale,
1997:171).

Bearbetning / Analys

Vi transkriberade som sagt intervjuerna samma dag som de genomforts och efterstravade att
vara sa noggranna att lararens mening och nyanser i tonfall och pauser framgick. | rapporten
har vi sedan bearbetat lararnas uttalanden ytterligare for att anpassa dem till lattlast skriftsprak
och fa fram den vésentliga meningen sa effektivt som majligt utan att gora vald pa det lararna
sagt. Det har framforallt inneburit att vi tagit bort omtagningar och andra upprepningar. Dock
innebdr detta att en viss tolkning redan har skett i transkriberingsfasen (se Kvale 1997: kap 9).

| analysfasen laste vi igenom utskrifterna flera ganger och forsokte se var det fanns intressanta
likheter och skillnader mellan lararnas forhallningssatt. Vi provade olika kategorier for att se
hur vi bast fangade in de mest typiska likheterna och olikheterna bland lararna. Detta kan ses
som det Kvale (1997) beskriver som ad hoc-analys dar meningskoncentrering var den
dominerande analysmetoden (s.184). Vi plockade alltsd ut centrala citat och forsokte
formulera med egna ord vad som var karnan i det det lararen sade. Detta aterspeglas i
resultatredovisningen dar vi forsoker vélja ut de mest representativa citaten for en viss asikt
eller hallning.

Studiens tillforlitlighet, trovardighet och allmangiltighet

Angaende reliabiliteten finns en risk i att vi utfort intervjuerna pa olika satt i och med att vi
varit tva som jobbat med intervjuerna. Men reliabiliteten starks & andra sidan av att vi
planerat och stdimt av med varandra hela vagen. Att vi stimt av med varandra innebar att vi
fran borjan arbetade fram en intervjuguide (se bilaga) som vi bada anvant oss av. Vi lade ner
mycket arbete pa att jobba fram en intervjuguide som vi bada foljde sa att alla vara intervjuer
berérde samma teman. Vidare lyssnade vi igenom varandras intervjuer och kom dverens om
en niva for hur detaljrika vi skulle vara nar vi transkriberade texterna och stravade darefter att
gora likadant.

For var undersékning finns tva viktiga nivaer dar validiteten kan ifragasattas. Dels handlar det
om vi faktiskt har fatt svar pa de fragor vi avsett stalla till lararna. Dels handlar det om hur
trovardiga vara tolkningar av lararnas svar ar. Den forsta fragan har att géra med det Kvale
(1997) kallar forskarens hantverksskicklighet (s. 218). Ett forsta steg ar att vara inlast pa sitt
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amne sa att man forstar vad det ar som dr mest intressant i lararens berattelse under sjalva
intervjun; det innebar att man ber om utvecklingar och preciseringar kring de fragor som
berér de mest centrala temana for undersokningen. Detta krav har vi forsokt att tillgodose
genom att lasa den litteratur som tas upp i litteraturgenomgangen. Det har ocksa varit viktigt
att diskutera vara erfarenheter fran skolan som ror dessa fragor. Pa sa sétt har vi fortydligat
var forforstaelse.

Utifran denna forforstaelse har vi konstruerat en intervjuguide som vi diskuterat och provat
genom tva provintervjuer for att se vilka svar vi kan forvanta oss. En princip for
intervjuguiden har varit att vi borjat med mer basala fragor om vad lararna anser att ordning &r
och hur de konkret arbetar med detta. Forst efter att ha fatt utforliga svar pa dessa fragor har
vi stallt frdgor om hur de tanker om sitt arbete och vilka skal de ser till ordningsproblem i
skolan. Pa det sattet anser vi att vi forsakrat oss om lararnas spontana berattelser innan vi fort
in mer problematiserande perspektiv i intervjusamtalet. Vi har ocksa kontinuerligt lyssnat pa
varandras intervjuer under processen och ifragasatt vart tillvagagangssatt, for att darigenom
forbattra var intervjuteknik. Den princip vi stravat efter ar att forsoka blanda oss i samtalet sa
lite som mojligt och i stérsta mojliga man lata lararna beratta spontant. Sedan har vi forsokt fa
dem att utveckla och precisera vad de menar pa intressanta punkter (se Kvale 1997:171).

Vad galler tolkningarnas validitet har vi en viss fordel av att vara tva som skriver arbetet. En
tolknings validitet befasts genom att den provas och 6verlever andra foreslagna tolkningar (se
Kvale 1997:219). Darfor provas tolkningarnas validitet pa allvar nar texten lases av andra.
Vad galler DDL-perspektivet blir tolkningarna mer osékra. Gordon (1997) diskuterar Kkritik
som har framforts mot DDL-begreppet. Det har hévdats att for varje tolkning av ett dolt krav
eller budskap i undervisningen kan man presentera flera andra, och med den forsta tolkningen
motstridiga, forslag pa tolkningar. Kritikerna har menat att det inte gar att havda den ena
tolkningen framfor den andra pa principiella grunder och darmed skulle DDL-begreppet vara
teoretiskt oanvandbart (s. 485). Man kan har forsvara vart tillvagagangssatt med att manga
tidigare forskning utifran samma teoretiska utgangspunkter har vackt stort intresse. Det ar
manga som har funnit teoretiskt intresse och anvandning av DDL-forskningens resultat.
Sjélva ser vi risken med att tolkningarna blir spekulativa ibland, men anser trots detta att
perspektivet ger ovarderliga insikter om mer svarfangade aspekter av arbetet i skolan.

Enligt Esaiasson m.fl. (2007) handlar generaliserbarhet nar det galler kvalitativa studier om
fragan om man har kartlagt nagra eller alla de relevanta varianterna av "majliga tolkningar av
varlden” i relation till ett visst fenomen. En “defensiv strategi” enligt Esaiasson m.fl. &r att
argumentera for att de tankekategorier man har identifierat fakiskt finns. Man kan alltsa
forvénta sig att finna fler fall av de satt att tdnka som analyserats fram i undersokningen. En
offensiv strategi ar att hdvda att man uppnatt teoretisk mattnad och uttdmmande kartlagt alla
relevanta satt att tdnka om fenomenet ifraga. Att vi har uppnatt det senare ar inte rimligt att
tro. Daremot har vi uppnatt stor variation i informantgruppen, vad galler kon och alder och
typ av arbetsplats, och darfor finns det goda skal att tro att de forhallningssatt vi har
analyserat fram kommer att aterfinnas pa andra skolor an de vi undersokt. Med Esaiassons
m.fl. ord vagar vi havda att de tankekatogerier vi beskrivit "faktiskt finns”. (s. 189).

Forutom att garantera informanternas och deras skolors anonymitet tar Kvale (1997) upp den
etiska fragan om att undersokningen ocksa ska syfta till “att forbattra den undersokta
manskliga situationen” (s. 105). Undersokningen visar att larare arbetar utifran vitt skilda
forhallningssatt, med viktiga skillnader for eleverna som resultat. Darfor anser vi att det ar
viktigt att gora sig medveten om dessa fragor, till exempel for att forsta varfor elever gor
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motstand mot en viss ldrares ordningsarbete. Fragorna reser ocksa viktiga yrkesetiska och
aven didaktiska frdgor beroende pa hur man ser pa ordning i férhallande till resten av
undervisningen.

Vi har vidtagit alla vanliga atgarder for att forsakra oss om lararnas och skolornas anonymitet,
vilket de inblandade har informerats om innan. Vi har i ringa grad behovt andra i lararnas svar
for att de inte ska kunna identifieras.
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Resultatredovisning

Vi presenterar vara resultat i tva steg. Nar vi laste intervjuerna slogs vi av hur intressant det
var att ta del av konkreta berattelser och tankar i forhallande till enstaka situationer som pa
nagot satt hade med ordningsfragor att géra. Darfor har vi valt att lata den forsta och utrym-
mesmassigt storre delen av resultatredovisningen struktureras av underrubriker som ligger
nara empirin. Vi vill visa pa hur stora skillnader det finns i synen pa vad ordning é&r, vad lara-
ren raknar in i arbetet med ordning, hur lararna tanker om olika atgérder och langsiktiga stra-
tegier, hur lararna uppfattar eleverna, vilket syfte man menar att normer och regler i klass-
rummet har, hur man bést skapar ordning och vilka orsaker man ser till att elever ur lararens
perspektiv stor”. | det andra steget for vi in lararnas svar som framkommit sa langt under tre
olika forhallningssatt till ordning.

Vilken innebdrd lagger larare i begreppet ordning?

Vad de vill uppna

Vi borjade intervjuerna med att fraga hur de ser pa ordning i allmanhet. De flesta larare ut-
trycker att det a&r mycket viktigt for dem.

Jag tycker att det ar en forutsattning. Det dr grunden for att det skall funka dverhuvud-
taget. Det ar ocksa att man skall kunna se alla olika elever, va? (J1)

Som en av de viktigaste grunderna, det ar svart att fa saker och ting gjort om man inte har
ordning i klassrummet. Men ordning &r ju ett ganska vitt begrepp. Jag har ju @mnen som
kraver mycket diskussioner, prat, ganska hogljutt [...] och da &r det ju okej. (J2)

Alla larare uttrycker pa nagot satt tankegangen att det kravs en grundlaggande ordning for att
det ska ga att bedriva undervisning och eleverna ska kunna arbeta i klassrummet. Det ar vik-
tigt att kunna ha en lugn arbetsmiljo i klassrummet nér det kravs, men flera papekar ocksa att
det manga ganger behovs ett lite friare klimat nar man ska ha eget arbete, samt grupp- och
klassrumsdiskussioner. Ett nyckelord som gar igen ar “arbetsro”. En ldrare utvecklar:

I en sadan klass som jag ar n6jd med sa ska det vara ganska enkelt att skifta mellan ele-
vernas egna arbete och lugn-och-ro-arbete om man séger, och grupp- och helklassdis-
kussioner. (K4)

Den hér lararen preciserar att han vill skapa en klassrumskultur som kénnetecknas av flexibi-
litet dar man smidigt kan vaxla mellan olika arbetsformer.

En annan aspekt som flera larare tar upp ar stamningen i klassen som en del av arbetsron:

Jag vill ha ganska bra ordning. Jag strévar efter arbetsro och att man skall kdnna sig
bekvam i klassrummet. Det skall alla gora, bade larare och elever. (J4)

Ordning ar hér egentligen att vi har skoj och att ingen far illa. (J7)

De har lararna lagger vikt vid att det ska kénnas tryggt och roligt att vistas i klassrummet vil-
ket ocksa hanger ihop med respekt och rattvisa:

Jag tycker det ar viktigt att eleverna respekterar varandra, att de &r tysta nér andra pratar
sa alla far en syl i vadret. (K2)
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Ordning &r nar alla kan arbeta, men det handlar ocksa om att man ska kunna fa vara den
man ar. Ordning pa det séattet att alla blir respekterade och kan uttrycka sig utan att nagon
faller kommentarer eller gor grimaser. (J8)

Ordningen ses har som en forutsattning for att eleverna ska kunna uttrycka sig fritt och re-
spektera varandra. Ordningen ges en funktion att stavja negativa grupprocesser dar elever blir
hammade och krankta. Om vi gar tillbaka till J1 ovan s& ser hon ocksa att ordningen &r en
forutsattning for att lararen ska kunna se alla elever och behandla dem rattvist.

Vi tar ocksa har upp fragan om vad ldrarna egentligen upplever som stérande. Alla larare
tycker att ordningsfragorna ar viktiga, men vissa larare har en hogre toleransniva.

Du sag hur jag hade mdblerat darinne. Vi har ett langt bord, dar de inte har bestamda
platser dar man sitter n&r man jobbar. Sen har vi ett runt bord bredvid, och dér sitter man
om man behoéver hjalp av magistern eller om man vill sitta i armhalan pa magistern. Till
det runda bordet gar man om man vill ha hjalp, men ocksa om man vill tj6ta litegrann och
ha skoj. Ibland lar vi oss grejer, ibland lar vi oss inte nat, och ibland maste jag sdga att nu
ska bara du, du och du sitta har och ingen mer. (J7)

Jag hittade dem nere vid gympasalen dar de at chips och drack cola, nagra grabbar. Jag sa
inget om det, men vi hade lektion sen och da behévde vi ju fa bort de dar colaburkarna.
"Vem var det” fungerar ju inte. Sa jag sager "Vill ni hjdlpa mig fa bort dem, sa ingen
skadar sig, vi ska ju spela boll”. (J4)

Jag hade en tjej i sexan som satt i en timma med ryggen mot mig och pratade med dem
som satt bakom. Hon bade storde de andra och fick ingenting gjort sjalv [...] Till slut fick
jag sdga att "Hur ska du ta igen den har tiden [...] men hon &r en valdigt resonabel elev
och fattar ju grejen”. (K3)

De tva forsta lararna anser att det ar viktigt med ordning men deras forhallningssatt infor
"stokiga” situationer och brott mot skolans ordningsregler skiljer ut sig fran de andra
intervjusvaren. Citaten visar pa en viss mojlighet till dialog mellan elev och larare. J7
moblerar klassrummet med tanke pa att elevens kapacitet till stillasittande arbete och
koncentration kan bero pa dagsform. Det behover heller inte vara samma elever som sitter
kring det runda bordet varje dag eftersom eleverna inte har bestdmda platser. J4 straffar inte
eleven utan ber istallet om hjalp. J4 papekar inte brottet mot skolans ordningsregler utan ber
alla de inblandade grabbarna om hjélp och férklarar samtidigt varfor, att det har en reell
konsekvens, nagon kan skada sig. Det anmarkningsvarda i citatet hos K3 ar att hon later en av
sina elever underhalla ett gang andra elever under lektionstid en till tva timmar innan hon
sager ifran.

Andra larare markerar tydligare och lamnar inget storre utrymme for dialog.
Jag ar ganska strang och ar tydlig med granser. Blir latt ilsken om nagon stor. Jag
reagerar ofta med ilska, men utan att vara arg, men om jag blir arg gar det dver fort. Det
finns olika forhallningssatt har pa skolan, jag upplever manga andra larare som otydliga.
Det ar kaos pa lektionerna...jag far panik nar jag kommer in pa en sadan lektion. (J3)

Har ser vi exempel pa en larare med betydligt lagre toleransniva.
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Vem har ansvar for ordningen?

Lewis (1997) menar att det finns tva grundlaggande fragor att besvara vad galler ansvaret for
ordningen i klassrummet: 1) vem bestdmmer vad som tolereras och inte? 2) vem har ansvar
for att normerna respekteras. Vi undersoker hur lararna ser pa dessa fragor utifran intervju-
svaren.

En grupp av intervjuerna tolkar vi som att det framst ar lararna som bestammer vad som ar
acceptabelt beteende och inte:

Man far planera valdigt mycket for att det ska bli ordning, man far verkligen vara klar
och tydlig och mala upp ramar, detta ar okej, detta &r inte okej idag, sa vet man att sa har
och sa har far ni gora. Bryter ni monstret och gar utanfor ramarna sa far det bli konse-
kvenser. (K5)

Jag forsoker benhart jobba med att mina elever skall veta vad som galler pa mina lekt-
ioner, att de ska veta vart gransen gar, sa de forstar nar jag reagerar [...] de ska veta vad
som ar det normala nar min lektion borjar och den maste man forsoka driva igenom fran
start. (J2)

Hos K5, J2 och de andra lararna som trycker pa tydliga och klara regler tolkar vi det genom-
gaende som att det ar lararen eller lararlaget som bestammer vad det ar som galler. Ett antal
larare sager inget entydigt i fragan medan en larare (J7) beskriver att det fors en dialog mellan
honom och klasserna. Han gestaltar det genom sma dialoger mellan sig och eleverna:

Sen kan man alltid diskutera: L — *far man inte prata med den som sitter bredvid? E —
"Jojomensan’ L — *Maste du ropa till den som sitter tvarsover salen eller kan du ga over,
far vi ga harinne? E - ’ja vi far ga harinne L — kan du ga dit da istallet sa stor du ingen’
[...] L = Ar vi tjugo, tjugofem harinne bestammer vi hur vi vill ha det?’ E - Ja’. (J7)

Dock lagger samma l&rare lite senare till:

Men som sa mycket annat i skolan sa &r det ju nagon form av diktatorisk demokrati. Jag
utgar ju fran vad jag vill och sen lurar jag ju dem att vara med pa vad jag vill, fast attio
procent fattar ju att "aaa det ar det han vill’. Men sa lange man inte lurar dem till rena
rama dumheter, det ar ju inte att oj vad forodande det har var, det leder ju ndgonstans.
(7)

J7 for alltsa en dialog med eleverna kring hur det ska vara i klassrummet dar eleverna delvis
faktiskt, delvis skenbart, far vara med och paverka vilka normer som ska gélla i klassrummet.
Dar de foregaende lararna tydligt forsoker kommunicera vilka normer som géller forsoker J7
mer diskutera sig fram till vad som ska galla, ocksd genom att ta upp att manniskor ar olika
och har olika behov for att kunna koncentrera sig. Han forsoker forankra att man bor ta hén-
syn till varandra.

Om vi gar over till fragan om vem som har ansvaret for att normerna efterlevs ger intervju-
erna olika svar. Generellt kan man séga att de som trycker pa tydliga regler och normer tanker
sig att lararen har huvudansvaret, som vi tolkar det. Ovan talas det om att ”jobba benhart” (J2)
och andra talar om att vara stranga eller att tjata och skélla, vilket vi tolkar som att de tar pa
sig att uppratthalla ordningen. Pa en skola talar man om "hot och knep” (J6) for att fa eleverna
att skota sig:
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Om det &r ndgon som pratar rakt ut skriver jag upp namn pa tavlan och sa ett streck, och
varje gang nagon pratar stor far man markering pa sitt namn. Sa vet de det, har man, har
de fatt tre streck ringer jag till mamma och pappa efter lektionen, lite sddana (skratt) knep
och hot sa. (J6)

Eftersom det finns tydliga regler och konsekvenser for de elever som inte rattar sig efter dem,
menar Vi att eleven far mindre ansvar for att reglerna efterlevs. Andra larare ser det istéllet
som elevens ansvar:

Det ar egentligen inte min roll att se till att det &r ordning i klassrummet [...] det tycker
jag nog att eleverna har mest ansvar for [...] om nan missbrukar det ansvaret eller inte tar
sitt ansvar sa far jag forsoka se det som en del av larandet, men de flesta elever har nog en
forestélining om att att det dr jag som ansvarar for ordningen i klassrummet men jag
tycker egentligen inte att det ar det i ett forsta steg [...] jag lagger 6ver ganska mycket
ansvar pa eleverna att man ska skota sig i klassrummet och jag tycker inte om att peka
med hela handen & plocka ut elever [...] sen &r det Klart att jag har ett yttersta ansvar for
att alla elever nar malen. (K4)

Utgangspunkten att eleven har ansvar for att ordningen tar sig olika uttryck hos olika larare.
Vissa anvander sig medvetet av grupptrycket i klassen for att fa uppslutning kring regler och
normer. J4 ger till exempel elever som stér en chans att vara med ndr man ska bdrja en
aktivitet i idrott, men om de inte kommer da far de inte vara med sen heller:

Da vill de tva vara med, men da sager jag ’ni ville ju gora andra saker, sa gor ni det, nu
gor vi det har, vi som ar i den har gruppen’. Da blir de utanfor, vilket &r ganska obehagligt
och de vet inte riktigt hur de ska hantera det har, sa nu ar det ett problem, fér om de nu
kommer och séatter sig lugnt och fint, sa tappar de ju ansiktet lite grann. (J4)

En annan larare (J7) talar om att vdnda uppmarksamheten mot den som pratar eller stor i
klassrummet sa att eleven uppmarksammas av de andra i gruppen, ett slags mjukare form av
grupptryck, som lararen jamfér med aldre tiders “klassbonk”, dvs. att den som gjorde lararen
arg fick stryk av kamraterna efter lektionen: ”da har man nagon slags teoretisk klasshonk, det
blir ju att alla vander sig om”. Principen ar alltsa att eleverna far skammas infor de andra
eleverna fOr att de ar jobbiga.

Andra larare betonar att eleven ska forsta att ordningen ar en forutsattning for att de ska kunna
arbeta och att det ska leda till att de tar ansvar for att vara tysta och fokusera pa arbetet:

Nu har ju vi pa skolan det har entreprendriella larandet och det &r ju forhoppningsvis en
vag till att skapa en mer larande miljo, &ven om den &r pratig sa ar ju det &nda en ordning
i, som gor att de kan se att de lar sig for sin egen skull. Det &r den dagen de fattar att de
ska gora saker och ting for sin egen skull och att de faktiskt Iar sig bést nar det ar tyst
eller bra ordning pa det viset, dd kommer det ju att bli det ocksa. (K3)

K4 som sager att han lagger over mycket ansvar pa eleverna ger ocksa uttryck for den har
synen. Han ser ordningsfragorna som “en del av larandet” som man bast hanterar genom att
prata med den stérande eleven enskilt och dar

tycker jag det kanns vettigast att eleven sjalv skall komma fram till vad det & som har
gatt och hur man kan forandra det pa nat sétt (K4)

21



For att sammanfatta kan vi se att Lewis (1997) tre olika forhallningssétt till respektive fraga
om vem som bestammer normerna och vem som ser till att de efterlevs gar igen i lararnas
svar. De larare som ser det som sin uppgift att satta ramarna ar ocksa de som lagger storst vikt
vid korrigerande atgarder och lagger darmed ansvaret for efterlevandet pa sig sjalva (ffa J2,
J3, J6 och K5). Vissa larare har ett mer dialogiskt forhallningssatt till klassrumsnormer, dven
om det fortfarande &r de som satter granserna for vad som kan férhandlas om. Dessa larare
betonar ocksa grupptryck som en del av arbetet med att normerna efterlevs, alltsa att klassen
tillsammans med ldraren tar ansvar for ordningen (ffa J4 och J7). Ingen larare verkar
forhandla om vilka normer som galler med elever enskilt, men daremot lagger vissa larare
tonvikten pa att varje elev sjalv ska ta ansvar for ordningen utifran en forstaelse av ordningens
syfte (ffa K3 och K5).

Vad ar syftet med ordningsarbetet

Utifran Bagelys (i Lewis 1997:504) beskrivning av tva huvudsakliga funktioner med ord-
ningsarbetet i skolan kan man fundera pa vilka syften lararna sjéalv ser med att skapa ordning i
klassrummet. Bagely identifierar en funktion som att skapa villkor for att skolans arbete kan
fortskrida smartfritt och en annan funktion som &r att l&ra eleverna viktiga varden och bli an-
svarsfulla. Utifran de citat vi redan tagit upp kan man identifiera vissa huvuddrag.

Det nastan alla larare ndmner forst ar arbetsro vilket kan sdgas svara mot den forsta funkt-
ionen. Nagra larare uppfattar aven detta som en garant for trygghet och god stamning i klass-
rummet. Detta antyder att arbetsron kan uppfylla bada funktionera samtidigt. Den larare som
talade om hot och knep” séger ocksa:

arbetsron ar viktig, for [eleverna] ar ju lite oroliga, till bade kropp och sjal och det ar
mycket som hénder. Skolan ska stabilisera trygghet och lugn. Det ska vara en god plats
liksom. Strunt samma vad som hander i ditt liv hemma, vad som an har hant igar eller
innan du gick in genom dorren, men nar du kommer in har i ditt klassrum [...] s ar det
bara det som géller. (J6)

Det har kan man tolka det sa att den ordning som ska mojliggora att arbetet fortskrider samti-
digt syftar till att erbjuda eleverna en trygg plats dar de kan skapa en skolidentitet som skiljer
sig fran den man har utanfor skolan. Denna tolkning forstarks av att lararen pa ett annat stélle
pratar om att eleverna uppmanas att representera skolans varderingar utanfor skolan. Detta
kan alltsa tolkas som en fostrande aspekt av den ganska rigida ordning som galler pa den har
skolan.

De larare som lagger tonvikt pa ordningen som en garant for respekt i klassrummet ger ett
mer tydligt uttryck for ordningens fostrande natur. Klassrummet ska praglas av respektfulla
varderingar och principer for hur man bemdéter varandra som ar viktiga i samhéllet i stort.
Vissa larare trycker pa att skolpersonalens eget bemotande och upptradande ar viktigt har:

Det handlar mycket om hur lararen sjalv beter sig mot barnen. Det ar nagot man maste
borja jobba med redan fran borjan, sétta standarden for hur vi beter oss mot varandra. (J5)

De som ar med barnen, inte skolan i sig, men de som &r med barnen, hur de agerar, &r
oerhort vésentligt. (J4)

K3 som ovan pratar om att eleverna ska forsta och sjélva ta ansvar for ordningen ger ocksa
uttryck for ett tydligt fostrande syfte dar det eleven ska lara sig av ordningsarbetet snarare
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handlar om att eleven ska utveckla sjalvstandighet och en forstaelse for sjalvdisciplinens vikt
for det egna arbetet.

Vad gor larare kortsiktigt och langsiktigt for att skapa ordning?

Intervjusvaren beskriver olika kortsiktiga och langsiktiga atgarder och strategier som lararna
anvander sig av for att skapa den ordning de vill ha i klassrummet. Att dela upp detta i
enskilda kortsiktiga atgarder och mer langsiktiga strategier ar visserligen aningen artificiellt,
den enskilda handlingen &r alltid del av en 6vergripande strategi, men vi utgar fran detta for
att strukturera intervjusvaren. Det kan trots detta vara intressant att reflektera dver vad en
tillsagelse eller ett enskilt samtal kan ha for konsekvenser for eleverna. Man kan har
ifrdgasatta den uppdelning Lewis gor mellan disciplin, som en mer avgransad kategori av
ordningsskapande atgarder, och klassrumsledning som mer overgripande processer. De tva
forhaller sig hela tiden till varandra.

For vissa elever kanske den enskilda tillsagelsen eller "utslangningen” &r det enda de
medvetet upplever eller reflekterar Gver. Tar vi inte upp helhetssynen kan enskildheter fa en
skev tolkning eftersom de alltid forhaller sig till ett vidare sammanhang av Gvergripande
pedagogik och skolkultur. Det ar ocksa intressant att lyfta upp nar enskilda atgarder kommer i
konflikt med den mer 6vergripande strategin eller avsikten. Vi borjar med att lyfta fram
konkreta saker som lararen gor pa dagligen for att skapa ordning och sedan diskuterar vi det
som kommit fram om helhetsperspektivet och kompletterar med fler citat dér lararna berattar
om sina langsiktiga strategier.

Korrigera i klassrummet

Flera larare tar upp sadana atgarder som man kanske spontant forknippar med ordning och
disciplin:

K1 beskriver en situation med en ”stokig” klass som hon tyckte att hon hanterade bra:

Da var jag helt enkelt bara valdigt tjatig, liksom *nu gar du och séatter dig har’, nagon tog
jag om axlarna och som forste tillbaka till klassen, tjatig och konsekvent och jag gav mig
inte. (K1)

En elev som kravde mycket uppmarksamhet under lektionerna pa ett stérande sétt hanterade
K1 sa har.

I: Och vad gjorde du nar han lade sig pa katedern och sadana grejer?

K1: Ignorerade (med eftertryck)[...] han ville ju att jag skulle avbryta min genomgang for
att agna mig at honom, och genom att inte géra det kunde jag hélla den réda traden, och
uppmuntrade inte vidare till sadant beteende, tankte jag, det var min strategi. (K1)

K3 uttrycker osékerhet och tvivel 6ver vilka atgarder som egentligen har nagon effekt, och ser
ocksa en grans for vad man som larare kan gora i klassrummet

ska man skélla eller ska man véadja, ska man resonera eller vad ska man gora, eller ska
man ge dem nagon mojlighet att valja hur de vill hantera det, jag vet inte. [...] Jag lyfter
ju inte ner elever fran bankarna [...] och man far ju saga till henne och upprepade ganger
och sen sa, da vagrade hon, sa ja, vad ska jag gora? (K3)
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Man kan anda utga fran att hon till skillnad fran vissa larare (se nedan) anvander sig av tillsa-
gelser och kontrollerande atgarder direkt i klassrummet, trots de tvivel hon uttrycker. Hon
berdr ocksa att hon kommer till en grans dar direkta klassrumsinterventioner inte fungerar
langre. En elev som medvetet ignorerar lararen kan inte talas till ratta, och det leder till en
frustration hos ldararen. Néasta steg ar att forsoka resonera med den aktuella eleven utanfor
Klassrumssituationen.

Andra larare ser i motsats till detta att interventioner fran lararen i klassrummet fungerar:

Jag ar ganska strang och valdigt tydlig med granser. Blir latt ilsken om ndgon stor,
reagerar ofta med “ilska” utan att vara arg, och om jag blir arg gar det 6ver fort. (J3)

[...] och d& marker man, vilket &r lite sorgligt, att nar man brusar upp, nar man hojer
rosten, kanske slar handen i bordet eller spanner 6gonen i nagon, att det ar forst da man
far respons [...] det blir lite tuppféaktning, man brusar upp sig och da kanner man och det
kanns inte jattekul heller, att det inte funkar att vara vanlig, att det direkt uppfattas som ett
svaghetstecken [...]. Det ar mer hot som funkar, att man latsas ta upp boken och skriva
(K5)

Du maste kunna reagera ordentligt pa elever [...] ibland har det ju hant att man bade gatt
in och sagt till pa skarpen och skallt ut av bara fan. Sa far man daligt samvete efterat. [...]
sa far man satta sig lite och prata sen: *forstod du varfor det blev sa har’. (J2)

De har lararna anvéander sig medvetet av stranga tillsagelser och kontrollerande atgéarder som
bygger pa dominanta beteenden. J3 verkar inte se nagra problem med det har, medan bade K5
och J2 kanner sig kluvna till de har metoderna. Intressant ar ocksa att de tva forsta citaten
berattar om ett slags rollspel, dar lararen spelar kénslor eller hotfullhet for att kontrollera ele-
verna. J3 anvander sig pa ett medvetet satt av olika kanslouttryck for att styra kommunikat-
ionen med eleven:

Sen néar vi ska prata efterat sa kan man inte vara arg, fortsatta vara arg, det & meningslost.
Da stanger eleven av. Da far man resonera: *forstod du varfor det blev sahar?’, *vad var
det som hande’, prata lugnt. (J3)

Skolan dar J6 jobbar pa ar en mycket stokig skola. Hon beskriver hur de har tva skolvardar
som kan bistd nar det uppstar “extrema situationer”. Det ar dar de kor med "hot och knep”
som att ringa foraldrar efter att man har fatt ett visst antal anmarkningar under en lektion. Hon
beskriver andra kontrollerande atgarder:

Sen har vi ju principen att vi kor ut dem, att de far ga ut, satta sig pa banken utanfor [...]
och néastan alltid kommer nagon av skolvardarna och fragar [om vad som hant], sa far de
sitta och skammas lite grann och sen sa far vi ta ett litet snack och sa far de komma in
igen, om de inte betett sig valdigt illa, da far de inte komma tillbaka. (J6)

Har kan vi se att kora ut elever ar en generell metod i skolan, vilket mojligen kan paverka hur
eleverna uppfattar det. Har ses inte syftet enbart som att skapa arbetsro for de andra eleverna i
stunden, utan tanken &r ocksa att eleven ska skdmmas och darigenom korrigera sitt beteende.
J6 problematiserar inte heller den har atgarden annat &n att hon ser ett problem med att ele-
verna “kan stalla till skit i korridoren eller stéra andra klassrum”.

Ett annat angreppssétt kommer till utryck i hur J4 pratar med elever som stor i klassrummet.
Det han ser som syftet med ordningen &r att bade larare och elever ska kanna sig bekvama.
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Inget skall och inget straff eller sa. Till vissa kan jag ju saga ’nu far du inte vara har, nu
far du ga ut’ och om de inte gar ut, eller haller pa att fortsatta stora, sa sager jag ’ja da
behover du inte komma nésta timma, det maste ju fungera for oss Jag tycker inte det har
ar sa trevligt’, kan jag saga, *Jag kanner mig obekvam’. (J4)

J4 ber visserligen ocksa elever att ga ut ur klassrummet men tonen ar en annan. J4 synliggor
ocksa direkt i sin kommunikation med eleven att det ar de andra elevernas arbetsro som ligger
till grund for atgarden. Lararen tvingar inte heller eleven att ga ut om han eller hon inte hor-
sammar lararens tillsagelse. Det som skiljer sig mest fran det J6 sager om “utkGrningar” ar
citatets sista del dar lararen kopplar elevens beteende till sin egen kénsla och upplevelse.
Lararen hanvisar inte bara till en princip eller en regel och lutar sig inte heller mot en generell
forklaring av hur elevens beteende paverkar klasskamraterna utan ger eleven respons pa hur
hans eller hennes beteende paverkar lararen.

Placering i klassrummet
Vissa larare ndmner olika strategier for placering av elever i klassrummet:

det ar ju jattevanligt att jag flyttar, att jag flyttar pa den eleven eller att jag har bestamda
platser i klassrummet, det ar kanske nat utav det vanligaste, att jag bestammer vilka
platser eleverna ska ha. (J8)

Det hdr kan man férmoda att fler larare som inte ndmner det anvander sig av. Det kan vara
vart att notera att sadana ingripanden fran lararen kan kommunicera nagot till eleverna aven
om det kan verka oskyldigt och oundvikligt. En mer radikal variant av detta beskrivs av K5
som beskriver hur han forsoker ”skarma av” elever som stor de andra eleverna for mycket
genom att placera dem i avskilda grupprum:

man sétter en grupp som stor klassen mycket och som néstan aldrig jobbar, att de far sitta
i grupprummet och halvtjcta lite och sa stanger jag dérren och sa kan resten av klassen i
alla fall fa komma igang och sa gar jag in i grupprummet efter ett tag dar jag satt de har
eleverna. (K5)

K5 kommunicerar tydligt, liksom i citatet ovan om att brusa upp och spela hotfull, att han ar
missnojd med det har sattet att arbeta, men att det ar en konsekvens av de kaotiska forhallan-
dena pa den skolan han arbetar.

Ett annat satt att arbeta med placering och méblering i klassrummet tog vi upp ovan under
rubriken tolerans, dar J7 beskriver hur han skapar olika zoner for pratsamt och lugnt arbete i
klassrummet, och som eleverna sjélva kan reglera hur de utnyttjar.

Planering som ordningsskapande medel

Det kan man val saga ar val att nar det handlar om lugn och ro i klassen sa tror inte jag att
det viktigaste ar att man &r pa ett visst satt nar lektionen borjar eller under lektionen, utan
det viktigaste tror jag ar att eleverna kanner att lararen pa nagot satt har koll 6ver hela
terminen och att man bygger upp ett fortroende redan fran dag ett egentligen. Sa jag tror
att ifall eleverna &r stokiga pa mina lektioner, att det snarare handlar om att det finns ett
slags kénsla i klassen av att jag inte riktigt har kontroll 6ver kursen eller terminen [...]
Jag upplever det som att eleverna far fortroende for mig nar de marker att jag kan mitt
amne [...] det & nog mycket viktigare &n att man ar glad och trevlig. (K4)
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K4 kopplar valdigt tydligt ordningsfragorna till att eleverna har fortroende fér honom som
amnesléarare. Han kopplar inte respekt och auktoritet till ett visst beteende fran hans sida. Han
beskriver hur denna allménna idé om amnesfokus kommer till uttryck i att eleverna far en
terminsplanering och specifika kursplaneringar dar de successivt far mer inflytande 6ver hur
larandemalen ska nas. Han menar att detta bygger en forstaelse hos eleven att de behdver
koncentrera sig pa arbetet:

Jag tycker att de flesta elever forstar att nar man ser hur manga lektioner man har pa sig
att klara av de har malen, sa brukar de flesta forstd ganska val att man inte kan balla ur
liksom. Sa att vara tydlig med malet och tillvagagangssattet tycker jag brukar funka
ganska bra. (K4)

Andra larare ger uttryck for liknande asikter:

Jag ar tydlig, skriver alltid pa tavlan vad som ska handa varje lektion, det ska inte finnas
nagra tveksamheter och eleverna ska alltid veta vad som hander pa lektionen. Man
dampar de elever som man vet latt blir stérda med att ge dem uppméarksamhet. (J5)

Vi har en stark, tydlig lektionsstruktur, alla lektioner bérjar ungeféar likadant. (J6)
Har ser vi exempel pa hur mer 6vergripande strukturer for arbetet kopplas till ordningsfragor.

Samtal med elever

Vad som ska ses som en korrigerande atgard i klassrummet och vad som ska ses som ett
samtal &r inte klart atskilda kategorier. Under den hér rubriken tar vi upp handlingar fran
lararna dar det finns en tydlig kommunikativ aspekt och eleven i nagon man kommer till tals.
Samtalen kan ske i klassrummet eller i efterhand som en féljd av en ”stérande incident”. Alla
lararna sager att de samtalar med eleverna efter att nagot har hant, men syftet med samtalen
och hur de gar till varierar:

Nagra larare fokuserar pa att beratta for eleverna pa vilket satt de bryter mot normerna och
hur och varfor man bor bete sig pa ett visst satt:

[...] och pratar lite om varfor man inte tycker just det beteendet ar okej i klassrummet och
liksom forsoker fa eleven att forsta hur dess beteende paverkar de andra eleverna. (J8)

Jag sa att jag tycker inte att man séager sa till en tjej for det ar krankande, aven om inte du
ser det s, for det hade han sagt till mig. [...] Aven om du tror att du tolkar det pa ett visst
satt, sa tolkar sakert inte den har tjejen det pa det sattet. Hon tar sakert valdigt illa upp.
(K2)

Har verkar lararna utga fran att de har en korrekt forstaelse av situationen och vilket beteende
som &r lampligt, samt av hur andra elever upplever saken, och forsoker fa eleven att acceptera
lararens varderingar, tolkningar av situationen och av elevens beteende. Det har kan ses som
en korrigerande atgard i samtalets form. Andra larare har en annan syn pa samtalets syfte:

Den allra basta situationen [...] for den typen av larande tycker jag &r nér man tréffas i ett
bra samtal och inte ett samtal dar jag forsoker korrigera dem eller ratta dem eller tala om
hur man ska skota sig utan snarare ett larande samtal dar man kan diskutera kring hur
man upplever en situation och vilken férmaga man har att uppleva hur andra kan uppleva
situationen [...] sa tycker jag det kanns vettigast att eleven sjalv ska komma fram till vad
det & som har gatt fel och hur man kan forandra det pa nagot sétt. (K4)
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Har utgar inte samtalet fran lararens forstaelse av det som inte fungerar, eller att lararen ska
forklara for eleven vad som galler, &ven om uttrycket ”larande samtal” visar att lararen vill att
samtalet ska ta upp vissa saker och rora sig mot ett visst mal; larande forutsatter att den
larande inte forstar nagot som lararen har béattre kunskap om. En liknande syn ger J4 uttryck
for.

Jag kan ta dem i korridoren, bara byter nagra ord dar och fragar ’hur var det dar?’ och
"hur funkade det?’. Ingen skallning, inget skall och inget straff eller sa. [...] Jag skaller
inte pd dem utan jag uppmuntrar dem att prata, och de borjar prata med mig och da kan
jag fa fram mitt budskap, och jag kan fraga *varfor?’. (34)

Aven hir utgar samtalet fran elevens forstaelse av situationen. Lararen vill att eleven ska for-
mulera hur han eller hon ser pa saken och ge en forklaring till sitt beteende. J4 betonar ocksa
genom intervjun den positiva och foértroendefulla relationen med eleverna vilket kan ses i
citatet dar lararen berattar att han undviker negativ kommunikation.

J7 bade liknar och skiljer sig fran de tva foregaende lararna. Han tillampar en konfrontativ
dialog med elever som han upplever ”javlas, antingen gentemot mig eller mina kamrater”.
Han vill fa eleven att beratta vad som &r problemet:

[till eleven] "Vi skulle inte avbryta varandra, racka upp handen, vanta pa min tur nar den
har pratat fardigt [...] & det ndgon av de har reglerna som du inte begriper’ och ofta
[eleven] "nae’ [J7] ’jamen vad ar det da? Séag vad det &r, jag forstar om du &r arg, det
kdrde ihop sig med morsan imorse, mamma har skilt sig, pappa har skaffat ny tjej, vi har
inga pengar [osv ...] sdg det till mig da for annars, du och jag kommer bli ena sjujavla
ovanner och det kan jag lova dig, jag ar sa javla envis, har jag fatt 24 stycken att va tysta
sa lovar jag att jag kommer fa den 25e att vara det [...] Jag ar har for att hjalpa dig, jag &r
inte har for att bli forbannad pa dig, det ar inget skoj, ar det skoj om jag blir forbannad pa
dig?’ (J7)

J7 sager ocksa att han utgar fran att de flesta elever fattar precis vad som galler och att
eleverna ar motiverade att halla sig till ramarna om de uppfattar lararen som juste, och att de
elever som anda bryter mot reglerna har nagot annat som forklarar deras beteende. Citatet
visar att han forsoker fa fram en 6ppenhet kring vad elevens beteende beror pa sa att de kan
I6sa problemet tillsammans. J7 tycks vilja kommunicera att han &r dar for eleven och bryr sig,
men han skiljer sig fran J4 och K4 (i citaten ovan) i att han inte lika forutséattningslost efter-
fragar elevens version av problemet.

En annan dimension som kommer fram i intervjuerna ar hur man ser pa nar samtalen ska
foras:

Jag tycker det ar viktigt att man pratar med elever, om man tycker att det &r nagonting
som stor, alltsa jag och eleven, sa man inte drar in andra elever i det, att man tar det i ett
grupprum utanfor. (K2)

Jag skulle aldrig ta strid under en lektion infor tjugo elever om det ar en som har keps pa.
[...] Jag har liksom inte lust att déma nagon infér en hel klass [...], det kan vara
krankande tycker jag, att utdoma ett straff dar, att nu far du ga ut eller sadar. (K4)

Citaten visar att de har lararna ser problemet som nagot som finns mellan eleven och lararen
och man drar sig for att lyfta ett problem infor hela klassen. K2 utvecklar detta i intervjun
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med att det kan skapa dalig stamning i klassrummet och vanda elevgruppen mot lararen. K4
vill istdllet varna elevens integritet genom att inte ta upp problem infér hela elevgruppen.
Snarast motsatt installning marks hos de larare som beréttar att de reagerar tydligt i klass-
rummet:

Du maste kunna reagera ordentligt pa elever. Ar det ndgot som eleverna sjalva blir upp-
rérda over, sa ar det nar en larare inte reagerar med kraft nar nagon gor nagot riktigt javla
dumt. (J2)

J2 anser alltsa istallet att det &r viktigt att visa for hela gruppen vad som gar an och inte. Att
saga till en elev som "gor nagot dumt” blir ett sétt att visa hela gruppen vad som galler och ett
sétt att vara rattvis. Flera citat vi tagit upp under avsnittet "korrigera i klassrummet” kan tol-
kas som att det finns en liknande tanke bakom, genom att korrigera elever infor alla visar man
pa de normer som galler for alla. K5 beréttar efter att intervjun formellt sett avslutats, att han
vid ett tillfalle gick in i ett gral mellan tva elever som anvande grova skallsord mot varandra
och forklarade att den typen av beteende och sprak skulle bli ett problem for dem i livet efter
skolan, att de maste lara sig sociala koder som fungerar i samhalls- och yrkeslivet. Aven har
anar man att den konkreta situationen ses som ett exempel som kan lara alla elever nagonting.

Dessa reflektioner och andra saker som redan tagits upp har redan fort oss in pa nésta avsnitt
som handlar om hur larare uppfattar att elever lar sig anpassa sig till skolans och lararens
normer. Vad ar det som skapar ordning och vilka orsaker ser lararna till att elever inte ”skoter
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sig”.

Hur forklarar lararna elevens beteende?

Under den har rubriken tar vi upp vad lararna tror ar orsakerna till att elever stor”
undervisningen. Det innebér att vi ocksa kommer in pa deras teorier om vad som bést loser
det som de anser ar ett problem. En del larare tar spontant upp vad de tror att elevernas
beteende beror pad under intervjuns gang, men vi fragade ocksa Oppet vad de tror ar
anledningen till att elever ”stor” undervisningen.

Individuella problem
En del av svaren handlar om den enskilde eleven

Totalt empatilos. Hade ingen forstaelse for nagon annan manniska pa hela jorden.
Bortskamd. Han beskriver hur hans morsa gar upp mitt i natten och lagar pannkakor at
honom, for att han vill ha pannkaka, mitt pa natten. Otroligt bortskdmd. Han var helt
galen. [...] Det var val brist i uppfostran, inga grénser osv. (J1)

Han &r inte den aggressiva typen utan mer som en stor tredring ibland [...] avbryter var
femte minut, ganska medvetet [...] Han pratar nér jag pratar och han soker bekréftelse
[...] och kan ga och lagga sig pa katedern for att fa uppmarksamhet. (K1)

Han blir latt aggressiv, svart att vara tyst, svart att ratta sig efter regler och kéanner sig
krankt [...] sa fort man sager till honom saker. Han kan inte tygla sitt humor och han ar
en san pojke som vi har égonen pa hela tiden. [...] Han &r en san elev [...] det &r ju hela
tiden ett arbete kring honom. (J6)

De tre svaren forenas av att lararna ser forklaringen till problemen hos individen. Det handlar

om forklaringar som huvudsakligen ar psykologiska: eleven “saknar empati”, & “omogen”
eller har “dalig kontroll Gver sina kéanslor och impulser”. K1 beskriver utéver omognaden”
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ett "behov av uppmarksamhet” hos eleven. Man kan tolka K1 som att elevens "daliga
kontroll” av ”sokandet efter uppmarksamhet” forklaras av elevens ”omognad”. J6 ser roten
till elevens problem i traumatiska erfarenheter och familjens satt att hantera dessa nér hon
fortsatter:

Det hdnger ju ihop med vad som hédnder hemma. Han har ju vart med om ganska tragiska
saker nar han var liten och det vill de garna inte prata om sa vi vet att pojken gar och béar
pa hemska saker och mamman séager “det ar Guds vilja’ och vill inte prata om det, sa vi
kommer inte l&ngre dér. (J6)

Det som forenar de ovanstaende forklaringarna ar att elevens eventuella egna avsikter med sitt
beteende inte tas med i berakningen. Det galler ocksa for de intervjusvar som tar upp sociala
och samhélleliga faktorer som en forklaring till ordningsproblem.

Yttre faktorer

En overvéldigande majoritet av de elever som har mycket problem av det slag vi
diskuterar, sa ar det socialt. [...] Det kan vara allt fran foraldrar som inte vill veta av
dem, till foraldrar som inte klarar av sina barn. Det ar véldigt fa elever jag haft som haft
jattebra hemma och det skiter sig helt i skolan. (J2)

diagnos eller inte spelar ingen roll, tror jag, det beror pa dverstimulans, att de har behov
av for mycket intryck, [...] alla snabba klipp pa TV som &r nu. [...] Vissa blir bade mer
utsatta och ar kéansliga for intryck, det blir aldrig langsamt eller trakigt. (J3)

det ar manga sociala problem och med helt andra forebilder. Det ar inte sakert att man har
tva foraldrar som jobbar och det kan vara en stress i sig. Folk som man ser upp till &r ofta
killar pd garden, en storebror som kanske haller pa med helt andra saker, haller pa med
lite brott, eller sldss mycket eller har farliga kompisar. [...] Folk har inte alls den
tryggheten och de manliga forebilderna runtomkring sig. (K5)

| de har svaren ser alltsa lararen problem i samhallet, sociala omstandigheter eller familjen
som orsak till problem i skolan. K5 utmérker sig genom att se kamratkretsen som en
betydande faktor, vilket kan verka anmarkningsvart eftersom kamratgruppens inflytande 6ver
beteende i och utanfor skolan far anses véletablerad.

Hos K3 finner vi en forklaring som tar fasta pa elevernas bristande forstaelse av varfor de &r i
skolan:

Jag tror att det kan bero pa att de & manga, att klasserna ar for stora. Det ar klart det &r
lattare att halla ordning pa tjugo an pa trettio. Och det faktum att de inte vet varfor de ska
gora saker och ting. Att de inte har fattat att de gor det for sin egen skull. Utan de gor det
for sina foréldrar skull eller for larararens skull, men det blir inte &kta fér dem. (K3)

Man far ett intryck av att K3 betonar elevernas kognitiva formaga att forsta varfor de ar i
skolan. Hon tycks utesluta att det finns en viss rationalitet i elevernas asikt att skolan ar
meningslos. Det finns nagot att fatta som eleverna inte forstar och skolarbetets mal framstar i
K3’s svar inte som nagot man kan fora en dialog om.

Elevens perspektiv

K4 verkar vara inne pa samma tankegangar som K3 ovan nar han i ett tidigare citat pratar om
att eleverna sjélva ska forsta vad som har gatt fel och hur det ska forandras. Lite senare for K4
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dock detta resonemang om varfor elever inte anpassar sig till regler och normer i
klassrummet, och utgar da mer fran elevernas perspektiv.

Det kan ju vara hundra olika orsaker men ska man prata i generella termer sa tycker jag
ofta det handlar om att eleverna har fokus nagon annanstans, hos klasskamrater i
klassrummet, eller nagonting som har hant huder rasten innan, eller nagot som kommer
att handa pa kvallen eller helgen. Sa pa nagot satt har de eleverna svart att fokusera och
byta fokus ofta. Tyvarr ar det ju sa i skolans varld att eleverna maste byta fokus ofta. Det
ar nog jattesvart for manga och det kan kompliceras annu mer om det &r en elever som
har ett funktionshinder, som &r diagnosticerad for ADHD eller ADD kanske. (K4)

K4 &r har inne pa tva olika forklaringar samtidigt. De saker som han tar upp forst skulle lika
val kunna beskrivas som problem i den sociala miljon eller hemmet, men K4 forklarar det
istallet ur elevens subjektiva perspektiv, var elevens uppmarksamhet &r riktad nagonstans.
Andra larare ar inne pa liknande forklaringar:

[...] sa ar det ju naturligtvis att de ar oroliga med en fot i tva lander, bade sprakligt och
kulturellt, de &r en helt annan person i skolan dn de & hemma. Det &r ju en del av det, att
de kdmpar med sin identitet, att de inte &r svenskar, inte ar libaneser. (J6)

jamen i den aldern, de ska hitta sig sjalva, vem de & och man laborerar ju med olika
beteenden, liksom vad far jag for bemotande pa det har och sa vidare, sa man far vara
medveten om att det &r en stor del av att véxa upp och blir tonaring. (J8)

J6 namner identitetsproblem som manga elever pa hennes skola brottas med. Har framstar
eleven i hogre grad som nagon som gor nagot an i de individ- och socialt fokuserade citaten vi
inledde med. P4 samma satt ser J8 ett medvetet laborerande hos eleverna med vad som é&r
accepterat att gora i skolan.

Nagra larare lyfter mer tydlig fram elevernas egna avsikter nar de bryter mot skolnormerna.
K2 ar inne pa att eleverna kan se skolan som en arena for att havda sig.

man tycker inte skolan ar sadar jatterolig och sa kanske man har foraldrar som tjatar pa en
och sen nar man kommer till skolan ar det nagon som tjatar pa en, man bara, alla ska
bestamma Over mig, och man maste visa att man har ratt nagonstans. Sa blir det
antagligen i klassrumssituationen, nu ska jag minsann bestdimma har. (K2)

En liknande tanke ser vi hos K4

K: Du sa ’slogs for sin ratt’ tinker du om elever att det &r det de gor?

Alltsa, de tycker ju att de ibland kampar for sin ratt att fa bete sig pa ett visst satt och...
vi lever ju i ett fritt land” och sa vidare och ’luften ar fri’. Och att lararna kranker dem
om de sager till dem att ta av sig jackan och sadar. (K5)

K2 uppfattar att larare, inklusive henne sjélv, har en intention med sina tillsagelser och
korrektioner som kan fa en helt annan innebord i elevens vérld och att darfor lararens
beteende kan forvarra problemen. K5 diskuterar ocksa konflikten mellan lararens och elevens
synsatt &ven om hans svar antyder en lite mer skeptisk syn pa elevernas perspektiv. J6 som
arbetar pa en skola som hon menar har stora ”ordningsproblem”. Hon har en annan syn:

De matas ju hela tiden, med pekpinnar och rad och tips, *det har ar din framtid’, "hur ska
du na skolframgang?’ och visst finns risken att de bara skakar av sig, men jag tror inte att
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de gor det bara i protest... for de ar ju sa fulla av sig sjélva och de tanker inte riktigt att de
ska gora det bara for att javlas. (J6)

J6 tror alltsa inte att eleverna avsiktligt vander sig mot skolans fostrande undervisning. Har
ser vi olika synsatt pa och medvetenhet om hur eleverna uppfattar skolans kommunikation
och vad som paverkar hur den mottas. Det hanger ocksa ihop med hur man ser pa eleverna,
om man tanker sig att de medvetet forhaller sig till skolans auktoritet och eventuellt revolterar
mot den eller inte.

Den andra delen av K4's citat ovan ("tyvarr ar det ju sa i skolans varld att eleverna maste byta
fokus ofta”) lagger forklaringen i de forutsattningar som skolsituationen innebar, och att vissa
elever har svarare att klara av den. J2 &r inne pa liknande tankar:

Manga av de som stor lektionerna har en stor umgangeskrets. Det &r ingen av de har
eleverna vi pratar om som varit den dar enstéringen. De har haft stor social
umgangeskrets, men klarar inte av klassrumssituationen, kompisar ibland, larare. Det hér
med att man maste sitta still, socialt samspel, att man maste jobba, hela den biten. (J2)

Det finns fa exempel pa att lararna i intervjusvaren havdar att elevernas problem skulle bero
pa skolan som sadan, fastan vi fragade explicit om det.

Forklaringar i forhallande till lararrollen

Tva larare som ger innehallsrika svar som beror flera av dimensionerna vi tagit upp valjer vi
att redovisa lite utforligare. De &r ocksa intressanta for att det pa ett tydligt satt visar vilka
konsekvenser forklaringsmodeller kan ha for vilken lararroll man intar. Vi tar ocksa upp en
larare till for att kontrastera deras synstt.

Vi borjar med J4 som utgar fran en enkel modell for att forsta elevers problem och vilka
atgarder som kan vara lampliga.

De har [stokiga] elevernas problem &r att de har ndgot de inte &r sa duktiga pa. Det kan
vara svart med det sociala. Jag brukar rita upp det sa har med eleverna, jag har fyra
stycken grupper elever [J4 ritar upp en graf dar en linje representerar “kunskap och
lardomar” och en hur ”socialt kunnig man ar”. Han pekar i sitt diagram] Det &r den ideala
eleven, den eleven som skolan ar uppbyggd for. Sa vill alla vuxna, alla foraldrar, alla
politiker och allting ha eleven — de har denna eleven som bild [...] ++-elever kallar jag
dem. (J4)

J4 utvecklar sedan att man far jobba olika med de har eleverna och att det finns monster i hur
olika elevgrupper kommer i konflikt med varandra. Han séager t.ex. att "lite kunskap och svart
socialt hanger ihop va”, medan han menar de som har god kunskap men ar daliga socialt ar de
mest provocerande eftersom de &r duktiga pa att provocera. Han avslutar denna ganska langa
forklaring.

Det &r inte nagon skillnad pa nagon. Jag skall vara lika positiv att forstarka dem och dem
och dem och dem [pekar i sitt diagram]. Det &r ingen som jag skall sarskilja. (J4)

J4 gar alltsa inte in pa vilka utomliggande orsaker som ger upphov till de har elevgruppernas
typiska egenskaper, utan har hittat ett satt att forsta olika elever utifrdn den kunskap och
sociala kompetens de uppvisar i skolan. Man kan tolka hans kommenterar om att inte sérskilja
som ett forsok att skapa likvardighet genom att behandla olika. Han sérskiljer ju
uppbenbarligen eleverna genom att kategorisera dem och behandla dem olika darefter, men
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intentionen ar att alla pa ett mer generellt plan ska fa samma positiva forstarkning som J4 tror
ar det effektivaste sattet att lara folk ordning.

J4’s syn pa vikten av att forstarka eleverna aterspeglas i hans forhallningssatt till eleverna.
Han soker en positiv spiral dar larare och elev hamnar pa samma sida och starker varandra i
positiv anda:

De har sakert en tuff situation i hela sitt liv och da far de i alla fall nagonstans dar det
funkar, de har fatt ndgon grund eller nagon ledning [...]. Jag har ju ett annat &mne ocksa,
sa jag vet att det inte handlar om dmnet. Mitt satt att vara gentemot eleverna pa hela
skolan, for jag har ju alla elever. All elever hejar ju pa mig och gor highfive ocksa, for de
vill det. De vill ha den dér kontakten. De vill att jag ska se dem och de ser ju mig och
varje gang jag far gora highfive sa lyfter jag ju mig. Det ar ju harligt, det lyfter ju bada.
Det &r en win-win-situation. Och alltid bara se, forséka med positiv forstarkning, och jag
hjalper dem; &r de i nagot trubbel s kan jag skamta med dem. (J4)

J4’s asikt, att eleverna behover starkas och att de har behov av goda vuxna forebilder, har
konsekvenser for hur han hanterar elever som inte anpassar sig till normerna. J4 lagger vikt
vid den positiva relationen med eleverna dar han ser att d&ven han stérks av det fortroende han
far fran eleverna. Det personliga kan dock har ses fa en mer specifik och fran lararen
genomtankt innebord dar lararen ger sig sjalv rollen som “en god vuxen’ som kan visa pa
konstruktiva satt att forhalla sig till vuxna auktoriteter och skolan. Kommentaren om att
"skamta” dven nar eleverna "ar i trubbel” tyder pa att J4 later den positiva och tillitsfulla
relationen ga fore att korrigera elevernas beteende.

J7 utgér fran en syn pa orsaken till elevens problem som vi redan sett ovan, men drar andra
slutsatser:

Men det &r jattemycket i den hadr oron och det stokande séttet, att det finns inga barn idag
som far tillrackligt med uppmarksamhet. [... Jden hér eleven som javlas och stokar, for
det ar klart att de finns, men oftast for att de mar daligt, och varfor mar de daligt, jo for att
de inte har fatt tillrackligt med uppméarksamhet egentligen va. (J7)

J7 vidareutvecklar att fordldrar ar upptagna med sda mycket annat idag, bl.a. sina
mobiltelefoner. Denna utgangspunkt far J7 att dra slutsatser om sin lararroll. Han accepterar
att eleverna vill ha mycket uppmarksamhet av honom och att han uppfyller olika behov for
olika elever:

man &r larare egentligen va, men det & man inte, man &ar storebror, och lillebror och
kompis och dven om det later konstigt, sa till flera utav tjejerna fast man naturligtvis inte
ar , & man ju nan slags pojkvan ocksa va, fast man anda inte &r det. [...] man blir
granskad och antingen bestimmer man sig for att NA, det gar jag inte med pa eller ocksa
gar man med pa det och det marker barn fort som fan att det har ... ar pa riktigt. (J7)

Aven har ser vi alltsd en koppling mellan vad lararen tror ar orsaken till att elever “stor” och
hur han eller hon véljer att vara och gora i klassrummet. Den har lararen tror att barnen
kommer till skolan med ett stort behov av vuxennérvaro och véljer att acceptera det och se det
som en del av sitt jobb. Detta kan kontrasteras med K1 som ser annorlunda pa sin roll nar hon
diskuterar en elev som hon ocksa tolkade som att han behévde mycket uppméarksamhet:

men &r lararen ratt person att uppfylla det behovet &r en annan fraga (ja, vad tycker du?)
bara till den grad att det inte paverkar de andra elevernas undervisning, for dar ar jag
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framst larare, jag ar dar for att kunna handleda dem till att lara sig saker och sadar och
aven om jag skulle vilja hjalpa den eleven att ma bra och lara och fa den uppméarksamhet
som han uppenbarligen behdver, sa ar det inte det jag ar dar for i forsta hand och jag kan
inte uppfylla bada sakerna samtidigt. Det handlar om prioritering, jag kan inte bade vara
larare och nagot annat samtidigt. Jag klarar inte av det i alla fall. (K1)

Det bor papekas att den elev K1 diskuterar gick i gymnasiet vilket rimligen paverkar hur man
ser pa sitt uppdrag, men liknande tankar finns sakerligen pa hogstadiet. Det intressanta ar att
lararen gor samma analys av orsaken till det stdrande beteendet men drar andra slutsatser av
det, vilket bygger pa en annan forstaelse av vad det ar skolan ska lara ut och hur lararen ska
forhalla sig till olika behov hos eleverna som kan paverka undervisningen. Vi har ju ocksa
tidigare sett hur vissa larare utifran samma analys korrigerar hur de ror sig i klassrummet och
pa ett mindre radikalt satt an J7 forsoker ge de har eleverna lite extra uppmarksamhet. Det
intressanta i vart perspektiv ar att tamligen lika syn pa vad som ar problemets orsak leder till
skiftande slutsatser om hur problemet bér hanteras.

Foraldrasamarbetet

Flera larare betonar vikten av samarbetet med féraldrarna for att skapa god ordning och vissa
tar dven upp det som en orsak till problem nér samarbetet fallerar.

Jag tanker speciellt pa en elev som jag hade problem med, som var lite jobbigare...men
det gick bra fér honom. Eleven gick ut med betyg i alla &mnen. | den hdr elevens fall gick
det bra, trots att han hade en del att trdna pa. Jag hade en rak och tat kommunikation med
foraldrarna som jag tyckte fungerade bra. Bada kom alltid pa utvecklingssamtalen trots
att de var skilda. Det var ett gott samarbete kring eleven, vad de skulle trana hemma, vad
som skulle goras. (J3)

Foraldrarna dyker inte alltid upp nér de har stédsamtal och utvecklingssamtal och missar
tider och lite sadar ... foraldrarna tar barnens parti ... det blir aldrig *jag forstar, jag ska ta
det har med min son eller dotter’ ... sa tror jag att foraldrakontakten ar superviktig for det
skiljer sig alldeles for mycket mellan hur man ska bete sig i skolan och hur man beter sig
hemma och det maste komma lite hemifran att dven nar du ar borta fran hemmet ar det
viktigt att du agerar pa ett visst satt. (K5)

Vi ser hér att det ar viktigt for lararna att ha ett positivt samarbete med foraldrarna och att
fordldrarna forstar skolans perspektiv, vilka krav som stélls pa eleven i skolan och hur
hemmet kan stddja arbetet i skolan. Vi uppfattar det som att lararna anser att det ar viktigt att
foraldrarna forstar de krav som stélls pa eleven i skolan for att samarbetet ska upplevas som
fruktbart for lararna.

Sammanfattning av resultatet

Vi sammanfattar har undersokningens resultat genom att fora in lararnas olika férhallningssatt
till ordning under tre kategorier. Dessa kategorier aterfinns inte i ren form hos nagon av vara
larare, utan vi forsoker renodla de olika konstrasterande synsatt som kommit fram i
intervjuerna. Kategorierna forhaller sig till Lewis (1997:407) tre ordningsmodeller, men vi
menar oss i forsta hand bygga dem fran monster som framtratt i intervjumaterialet. Ett antal
larare lyfter fram ord som “auktoritar”, "pondus”, ”’strang”, "hot och knep” och vi menar att
ett synsatt som detta pekar pa kan kallas auktoritart. Nagra larare betonar “trygghet”,
"fortroende”, "lyssna pa eleverna” och ”vi tillsammans” och detta pekar ut ett forhallningssatt

som vi kallar relationellt. En tredje grupp samlar sig kring ord som “elevens ansvar”, ”for sin
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egen skull”, “forsta [ordningens syfte] och "larande”. Utifran J3 som satter dessa huvudord i
anknytning till den entreprendriella pedagogiken kallar vi detta forhallningssatt
entreprendriellt.

Auktoritart forhallningssatt

Det har forhallningssattet fokuserar pa arbetsro i syfte att arbetet ska fortskrida storningsfritt.
"Storande” beteenden i klassrummet forséker man kontrollera genom korrigerande atgarder
som tillsagelser eller hot om fordldrasamtal. Gar det for langt far inte eleven delta i
undervisningen och detta motiveras utifran de andra elevernas behov av att kunna arbeta. Vad
det innebar for den elev som avvisas fran klassrummet problematiseras i lag grad. Syftet ar
istallet att eleven ska forsta att den gjort fel och skammas for att pa sa satt anpassa sig till den
ordning som galler. Det &r lararen eller lararlaget som bestdmmer vilka normer och regler som
galler. Det ar ocksa i forsta hand lararen som tar ansvar for att dessa efterlevs genom att
eleverna korrigeras, kontrolleras och far ta tydliga konsekvenser av sitt beteende. Det &r
framst larare som ligger nara ett auktoritart forhallningssatt som tar upp foréaldrarnas roll (ffa
J6 och K5) och vi tolkar deras intstélining som att foraldrarna ska ta till sig lararnas bild av
ordningsproblem géllande barnen, och hjélpa lararen att anpassa eleven till skolans normer.
Vissa larare latsas kanslor och spelar till viss del en auktoritar roll.

Relationellt forhallningssatt

Det har forhallningssattet har generellt sett en tolerantare syn pa vad som anses vara stérande
i klassrummet. Man efterstravar arbetsro men den ses som resultatet av att larare och elever
tillsammans kommer éverens om normer som framjar alla men samtidigt tar hansyn till olika
elevers behov (se J7). L&raren for ofta ett samtal om normernas betydelse for att arbetet ska
fungera for alla och att alla ska trivas. Samtidigt utnyttjar man grupptrycket for att fa elever
som ”stOr” att anpassa sig till de gemensamma normerna. Det gemensamma férhandlandet
tillater en process dar konflikter och en stokigare” process kan ges utrymme. Har ser lararen
bade arbetsframjande och fostrande funktioner i ordningsarbetet. Man betonar relationen och
det informella samtalet som ett satt att fa eleverna att fa fortroende for lararen och starka deras
vilja att respektera ordningen i klassrummet (se K2 och J4). Man ser det ocksa som att om
eleverna litar pa lararen far de storre lust att ta till sig dennes undervisning och darmed blir
ordningsproblemen mindre. | detta férhallningssatt tror man att elevernas lojalitet med lararen
kan minska gruppens tolerans mot de elever som stér undervisningen sa att grupptrycket
arbetar till lararens fordel.

Entreprendriellt forhallningssatt

Aven det hir forhallningssattet ar tolerantare an det auktoritdra mot storningsmoment i
klassrummet. Man efterstrdvar arbetsro men ser den som ett resultat av att den individuelle
eleven sjalv har forstatt att hans eller hennes arbete forutsatter det (se K3). Elevens egen
erfarenhet av oordningens paverkan pa den egna prestationen ses som ett steg i processen mot
denna insikt. Man kan ocksa tolerera mer stokiga eller pratiga processer om dessa anses
framjande for individens larande. Betoningen ligger pa ordningsfragornas fostrande sida
enligt Bagleys (i Lewis, 1997) distinktion, men har géller det att fostra en sjélvstandig individ
som tar ansvar for sitt eget larande och sin personliga utveckling. Samtalet mellan lararen och
den enskilde eleven for att 10sa ordningsproblem betonas och syftet ar att eleven sjélv ska inse
vad som inte fungerar och tdnka ut positiva strategier, “ett larande samtal” som K5 séger.
Vem som beslutar om vilka normer som galler vacklar mellan att lararen ansvarar for detta,
och att det &r i det enskilda samtalet mellan larare och elev som detta bestdms. Den som har
ansvar for att normerna efterlevs ar i det héar pespektivet eleven. Eleven ska ldra sig
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sjalvkontroll och att rationellt anpassa sitt beteende for att uppna sina egna mal med
undervisningen. Denna formaga kopplas till de méjligheter eleven som individ har att ta sig
fram i samhallet. K5 kopplar elevernas fortroende for honom som ldrare till hans
amneskunskaper.
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Diskussion

Resultanalysen har visat hur lararna tdnker och handlar for att skapa ordning i klassrummet.
Avslutningsvis sammanfattade vi resultatet i tre forhallningssitt till ordning hos larare. Det &r
nu dags att tolka denna sammanfattning i ljuset av det DDL-begrepp som vi har ringat in i
teorikapitlet. Det handlar om att tolka vilka indirekta krav som respektive forhallningssétt kan
tankas stalla pa eleverna, och vilka budskap som mer eller mindre dolt formedlas till eleven
av varje larartyp. Utifran det samhéllskritiska perspektivet pd& DDL fragar vi oss ocksa i
vilken utstrackning maktforhallandet mellan larare och elev synliggors eller doljs i de olika
forhallningssatten, och i sa fall pa vilket satt. Vi jamfor ocksa vara tolkningar av respektive
forhallningssatt med den bild av DDL som kommer fram i det skolkritiska perspektivet som
det beskrivs av Jackson, Broady och Gustafsson. Diskussionen tar &ven upp 6vrig
utbildningssociologisk litteratur som belyser vart resultat.

Vilka dolda krav och budskap finns inom varje larartyp:

Under denna rubrik tar vi upp varje forhallningssatt for sig och identiferar dolda krav och
budskap inom dessa.

Auktoritar DDL

| det auktoritdra arbetsséttet ar arbetsro viktigt. Det framsta syftet med ordningen &r att
undervisningen ska kunna fortgad ostort, det som Lewis kallar “managerial orientation”
(1997:405). Det auktoritara forhallningssattet stammer ocksa i stort Overens med
kontrollmodellen i Lewis teori (1997:407). Det vill séga att lararen avgor vilka normer som
galler i klassrummet och tar ansvar for att dessa respekteras. Ordningen uppratthalls genom
kontrollerande atgarder som direkta och tydliga markeringar mot regelbrott, samt med tydliga
konsekvenser for beteende som anses storande, till exempel att eleven avvisas ur klassrummet
eller samtal hem till foraldrarna. Lewis menar ocksa att man i kontrollmodellen utgar fran att
eleven med avsikt bryter mot skolans regler. Detta ser vi inga tydliga exempel pa i empirin.
Déremot ar det vanligt att orsaken till ”ordningsbrotten” forlaggs till den enskilde eleven och
forstas som uttryck for psykologiska problem eller bristande mognad.

Larare med detta forhallningssatt tycks efterstrava forhallanden i klassrummet liknande dem
som beskrivs i den skolkritiska DDL-forskningen. Det stalls krav pa att eleverna ska sitta
stilla och kunna kontrollera sig bade motoriskt och verbalt.

Lararen forvantar sig ocksa att hans eller hennes auktoritet ska accepteras. Elever som inte
anpassar sig efter lararens struktur eller inte hérsammar lararens tillségelser kan beskrivas
som att de tjafsar emot” eller att de ar ”stokiga”. Inom det hér perspektivet tenderar man att
se den enskilde eleven som problemet néar denne inte lever upp till skolans krav, vilket
Overensstdimmer med Broadys analys av skolans dolda laroplan (1982:50-51).

Men ldrarna inom det har perspektivet kan ocksa anvanda sig av mjukare medel for att
hantera elever som har svart att leva upp till kraven. Att strategiskt rora sig i klassrummet och
ge extra uppmarksamhet at elever som behover mycket stimulans kan inte beskrivas som ett
relationellt eller entreprendriellt forhallningssatt. Det etableras ingen personlig relation till
eleven, och inte heller laggs nagot ansvar pa eleven att sjalvstandigt forsta sitt beteende. Har
bygger det inte heller pa att eleven accepterar ldrarens tysta makt, men mildrar samtidigt
kravet pa att eleven sjéalv ska kunna leva upp till kraven att anpassa sig till strukturen. Dessa
strategier visar pa att man inom ett auktoritart forhallningssatt kan hjalpa elever som har svart
for DDL-kraven, forutsatt att lararen &r medveten om dessa.
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J6 forhallningssatt kan karaktariseras som till storsta delen auktoritart. Hennes beskrivning av
“utkdrningar” och “skolvérdar” som alltid befinner sig i korridoren kan ses i ljuset av
Ballantines diskussion om hur kontrollerande insatser inom skolan riskerar att ge motsatt
effekt. Ordningsproblemen pa J6 skola ar uppenbarligen stora, dér valdsincidenter aven inom
klassrummen ar vanliga. Nér skolan moter detta med harda disciplinatgarder ar det latt att
tanka sig att effekten inte &r att eleverna “skams” och forstar att de gjort fel, utan istallet lar
sig att vuxensamhallet behandlar dem krénkande.

Samtidigt beskriver J6 hur uppmuntrande budskap rullar pa TV-skarmar i korridorerna som
uppmanar eleverna att satsa pa skolan och att de kan lyckas om de anstranger sig. J6 tror inte
sjalv att eleverna ”protesterar” mot detta eller att budskapen kan ha omvénd effekt. Man kan
dock fraga sig om inte eleverna ar medvetena om att de tillhor ett strukturellt missgynnat
omrade, och att darfor inte budskapen uppfattas som s& oskyldiga som lararen tror. Utifran
Gordons syn pa DDL kan man ocksa tanka sig att de elever som inte lyckas i skolan uppfattar
det dolda budskapet i denna positiva uppmuntran: det &r ditt eget fel att du inte lyckas.
Dérmed tacks de strukturella skillnader som &r en lika stor forklaring till elevernas
misslyckande dver.

K5 beskriver hur han ”skdrmar av” de elever som ”stor” undervisningen allra mest. Har
kommer DDL’s sorterande funktion till ett ovanligt tydligt uttryck. De elever som har allra
svarast att anpassa sig efter de krav som skolan staller far lite eller ingen undervisning alls,
utan offras for att de andra eleverna ska fa arbetsro. Det kan knappast undga de héar eleverna
varfor de skiljs ut, sa det ar stor risk att lararen formedlar ett indirekt budskap som ’ni ar
hopplésa, med er ar det ingen idé att ens forsdka’. Denna sarbehandling och detta budskap
riskerar att bidra till en destruktiv sjalvbild hos eleverna som ytterligare kommer forsvara
deras fortsatta skolgang.

K5 tar ocksa upp hur hot om konsekvenser inte foljs upp i verkligheten. Har skulle man kunna
problematisera den auktoritetskritiska forskning som t.ex. Ballantine framfér. Hon menar ju
att hardare tag fran skolan gor att situationen eskalerar och spar pa de beteenden man
uppfattar som destruktiva. A andra sidan kan man tanka sig att franvaron av konsekvenser
signalerar just det motsatta till eleverna: "ni kan bete er precis som ni vill, det kommer anda
inte handa nagot’. Eftersom skolan representerar det etablerade samhallet kan det vara
allvarligt att formedla ett sadant budskap till eleverna.

K5 anser att foraldrarnas bristande vilja att hjalpa skolan i ordningsarbetet ar ett stort
problem. Broady (1982:124) diskuterar svarigheter for foraldrar fran arbetarklassen att forsta
sig pa den progressiva pedagogiken, vilket kan stélla till problem i samarbetet med skolan. Vi
menar att detta problem aktualiseras aven nar skolan har ett mer traditionellt forhallningssatt
som det auktoritara kan sagas vara .Ur ett DDL-perspektiv framstar det som att den elev som
inte forstar de underforstadda kraven dr beroende av att foraldrarna istéallet gor det. Och elever
till foraldrar som inte gér det kommer att missgynnas. Detta kan kontrasteras med J3’s
positiva uttalande om den familj dar bada foraldrarna var samarbetsvilliga. Risken ar att
lararna formedlar negativa attityder till foraldrarnas och hemmets normer. Eleverna kan da
hamna i en lojalitetskonflikt mellan skolan och hemmet.

K5 berattar om sin och andra larares frustration éver manga foraldrars samarbetsvilja. | den

skola han arbetar pa domineras elevgruppen av socioekonomiskt missgynnade omraden. Ur
ett reproduktionsteoretiskt perspektiv kan man fraga sig om budskapet fran skolan blir att de
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sociala sammanhang som eleverna kommer ifran inte anses vara lika bra som de normer
skolan representerar. Da skolan i forlangningen representerar det etablerade samhallet kan ett
sadant forhallningssatt fran lararnas sida bidra till att befasta klyftor och misstanksamhet
mellan olika grupper i samhéllet.

Relationell DDL

De larare som ligger nara det har perspektivet fokuserar mycket pa en fortroendefull relation
med eleverna som en vag till ordning. De anvander sig ocksa ofta av grupptrycket for att
elever som bryter mot de gemensamma normerna ska anpassa sig som ett resultat av de
andras ogillande, ffa J4 och J7. K2 har stor tilltro till att skapa ordning i och utanfor
klassrummet genom att visa intresse for eleverna och ta upp det som engagerar dem. K5 som
vi identifierade som huvudsakligen auktoritar lagger ocksa stor vikt vid det informella
samtalet med eleverna pa skolbussen och i matsalen. Forhallningssattet har inslag av bade
”managerial” och “educational” pedagogik (Lewis 1997:405). Anvandandet av grupptrycket
framstar som bade ett sétt att hantera gruppen for undervisningens skull, men ocksa som ett
sétt att medvetandegora eleven om sociala fardigheter som &r viktiga i samhallet. Har kan vi
se inslag av bade influensmodellen och managementmodellen som Lewis (1997:407)
beskriver i sin artikel. Influensmodellen marks i lararens intresse for elevens perspektiv,
medan managementmodellen syns i antagandet att elevens vilja att passa in i gruppen &r
viktigt for anpassningen till normerna.

Det relationella forhallningsséttets intresse for elevens person avviker fran den traditionella
DDL som Broady (1982:50) presenterar. Dar &r det ett dolt krav att elevernas privatliv inte
ska forekomma i undervisningen. Har ar det istallet nagot som eftersoks och uppmuntras.
Man kan da tanka sig att en annan DDL-komponent uppstar, namligen den att de elever som
ar mest intresserade av att kommunicera personligt med lararen kommer att gynnas. De som
vill hdlla distans till skolan och lararen ar samre anpassade till ett relationellt forhallningssatt
och riskerar att fa ut mindre av undervisningen. Har kan man se likheter mellan det
relationella forhallningsséttet och det Broady kallar progressiv pedagogik: ” ’Barnet i
centrum’ blev slagordet. Undervisningen skulle ta utgangspunkt i den enskilde elevens
erfarenheter och behov” (1982:62). Broady (1982) menar att denna véllovliga intention kan
ha konsekvensen att skolan utdkar sin kontroll 6ver eleverna: "Férmodligen fanns forr storre
mojligheter for elever att undandra tankar och kénslor, erfarenheter och privatliv” (s. 63). Att
arbeta med ordning utifran ett relationellt forhallningssétt riskerar att pa liknande satt inkrakta
pa elevernas integritet.

Ett annat dolt krav som uppstar i det har forhallningssattet ar att elever som har mycket
spannande att beratta om sina personliga liv kommer att premieras och fa mer plats i
klassrumsundervisningen. Ett dolt budskap till de elever som &r tystlatna eller blyga kan bli
att "har maste man ta for sig, och har du inget att beratta ar du inte intressant’. Har ar det vart
att namna den skolkritiska DDL-forskningens intresse for skoltvangets konsekvenser. Har ser
vi att eleven vare sig han eller hon sjélv vill tvingas ga till ett stalle dar det finns ett socialt
tryck att vara 6ppenhjartig och personlig. Detta ligger néra Saugstads tankar om riskerna med
skolans intimisering. Hennes tankar om att eleverna kan uppmuntras till narcissism kan ocksa
ses som en del av den relationella lararens dolda laroplan (i Granath 2008:28).

Att anvanda grupptrycket kan nog vara bade ett effektivt satt att skapa ordning och att
medvetandegora eleverna om vad som fungerar i sociala sammanhang. Men ur ett DDL-
perspektiv kan man &nda se problematiska punkter. | jamforelse med det auktoritara
perspektivets tydlighet med att det &r lararen som bestdammer skjuts ansvaret delvis skenbart
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over pa eleverna. J7 visar medvetenhet om detta da han talar om "diktatorisk demokrati”.
DDL blir mer dold eftersom den verkliga makten maskeras. Detta maskerande kan aven ses i
betonandet av den personliga relationen. Nar lararen framstar som en kompis blir ocksa
lararens maktposition mindre tydlig for eleven. Aven har ser vi likheter mellan det relationella
forhallningssattet och progressivism i Broadys (1982) mening: “ocksa den progressiva
pedagogiken kéannetecknas av begransningar, styrning och kontroll, men ofta pa ett ovantat
sétt och mindre synligt” (s. 133).

Ur ett reproduktionsteoretiskt perspektiv kan man ocksa se utnyttjandet av grupptrycket for att
skapa ordning som ett satt att premiera konformism och straffa de som avviker. Lararens
undervisning bér ett indirekt budskap att man ska réatta sig efter gruppen. Denna tolkning har
vi inte stott pa i den forskning om skolans dolda laroplan som vi har tagit del av. Majligen ar
det att dra den kritiska tolkningen for langt, men vi anser anda att fragan &r vérd att reflektera
over. Vilka indirekta lardomar elever gor nar lararna bjuder in elevgruppen att paverka i
ordningsfragor och andra sammanhang vore intressant att studera ur ett DDL-perspektiv. For
att gora de intervjuade lararna rattvisa bor vi dock lyfta fram J8 som, kanske lite
anmarkningsvart ar den enda som kommenterar det positiva bidrag de elever lamnar som hoérs
mycket och avbryter lararen och andra elever.

Entreprendriell DDL

Det entreprendriella forhallningssattet domineras av ordningsarbetets fostrande funktion i
Lewis (1997:405-407) terminologi och hans influensmodell svarar mot ké&rnan i detta
perspektiv. Lararna inriktar sig pa forhandling med den enskilde eleven for att hitta 16sningar
pa de beteenden lararen anser vara storande. Dar Lewis beskriver att lararen pavisar vilka
konsekvenser beteendet har for andra, gar larare med det har forhallningsséttet ett steg langre
och vill att eleven sjalv ska upptacka konsekvenserna och lampliga forandringar. Har ar ocksa
konsekvenserna for eleven sjalv minst lika viktiga som hur hans beteende paverkar andra.
Fostran inriktar sig har i forsta hand pa att eleven ska kunna ta ansvar for sitt eget larande, i
skolan och senare i vuxenlivet, och ordningsarbetet kopplas darmed samman med detta
ansvar.

Hos de entreprendriella lararna finner man en hogre tolerans mot oordning eftersom tanken &r
att eleverna sa smaningom med lararens hjélp sjalv ska forsta sitt eget basta. | och med detta
tonas det urpsrungliga DDL-kravet pa att sitta still och kontrollera sig motoriskt ner nagot,
eller lararna har atminstone en annan syn pa dettta. Utgangspunkten &r alltid det egna
larandet. Karnan i det har forhallningssattets DDL ar kravet pa elevens sjélvstandighet och pa
formagan att forsta vad som kravs for att uppna undervisningsmalen. Med den forstaelsen ska
eleven sjélv kunna anpassa sitt beteende och planera sitt larande. De som inte klarar av detta
riskerar att lamnas at sig sjalva och ett indirekt budskap kan hér vara *det ar ditt eget fel’.

Detta kan ses i ljuset av Melléns (2010) studie av policydokument om entreprendrsskap i
skolan. Hon beskriver hur ordet ansvar har fatt inneborden av individens ansvar for att sjalv
kunna ta sig fram pa en foranderlig arbetsmarknad (s. 37). Denna betoning av individen &r
tydlig hos vissa larare (ffa K3 och K5). Forutom sjalvstandighet ar kravet pa en hog formaga
till sjalvreflektion utmarkande for det entreprendriella forhallningssattet. Lararna satter hoga
forhoppningar till elevernas forméga att utifran egen forstaelse forandra sitt beteende. Aven
detta anknyter till Melléns diskussion av hur policydokumenten skriver fram en elev som ar
formogen att reflektera dver och omdana sig sjélv for att anpassa sig till arbetsmarknaden.
Mellén beskriver hur detta synsétt upprattar en motsatt position: den elev som inte lyckas leva
upp till entreprendrsidealet (s. 41). Hennes slutsatser ligger alltsa i linje med hur vi har forstar
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en entreprendriell dold laroplan. Att misslyckas i det har forhallningssattet ar att inte vara
sjalvstandig och ha formaga till sjalvreflektion. Ur ett reproduktionsteoretiskt DDL-
perspektiv dr det latt att forestédlla sig att barn till hogutbildade foraldrar fran medel- och
overklass ar mer Gvade i dessa formagor och att dessa barn darfor har lattare att ta sig fram i
en undervisning som praglas av detta synsétt.

| motsats till riskerna med intimisering och att undervisningen téms pa @mnesinnhall som vi
med hjalp av Saugstad identifierat i det relationella perspektivet, finns har ett annat fokus pa
larande. Detta larande omfattar &ven ordningsfragorna dér eleverna “sjélva ska forsta” vad
som har gatt fel. Har maskeras pa lite annat satt, an i det relationella perspektivet, lararens
makt. Det finns en Oppenhet for elevens perspektiv och synpunkter, men samtidigt &ar
intrycket att det &r lararen som i slutandan avgor vad som har ratt svar pa vad som gar fel; det
ar lararen som avgor om eleverna drar ratt slutsatser om hur de ska bete sig i klassrummet for
att lara sig pa basta sétt.

Sammanfattning och jamforelse

Vad ar da de principiella skillnaderna mellan de tre forhallningssatt och tillhérande dolda
laroplaner som vi har beskrivit? Och kan man saga att nagot av forhallningssatten ar battre?

Bade det relationella och det entreprendriella forhallningssattet 6verensstaimmer pa viktiga
punkter med det Broady (1982) kallar progressiv pedagogik. Inom den progressiva
pedagogiken finns en ambition att ta vara pa elevernas erfarenheter och egna intressen, samt
att uppmuntra eleverna till ett mer sjalvstandigt kunskapssokande. Men Broady menar ocksa
att den dolda laroplanen blir mer dold inom den progressiva pedagogiken. Detta stimmer med
vara slutsatser ovan om att maktfoérhallandena i de relationella och entreprendriella
forhallningssatten pa olika satt maskeras genom att ansvaret skjuts éver pa elevgruppen,
respektive den enskilde eleven. Bade Broadys och var analys kan har lyfta fram problem med
forhallningsatt som i en mer beskrivande teori som Lewis (1997) presenterar latt forblir
osynliga. Det ar latt att vardera influens- och managementmodellen i hans teori, som mer
demokratiska och mer respektfulla mot eleverna. | och med de dolda krav och budskap som vi
identifierat i det relationella och det entreprendriella synsattet (de som motsvarar Lewis tva
namnda modeller) blir en sadan vardering problematisk.

Det ar dock latt att uppfatta det auktoritara forhallningssattet som problematiskt. De krav som
Jackson (1968) identifierade och kritiserade pa 1960-talet verkar har leva kvar tamligen
ofdrandrade. | ljuset av Ballantines teori (1997) om att hardare tag fran skolan genererar annu
mer och valdsammare brott mot skolans normer och regler fran elevernas sida ar det latt att
kanna sig tveksam till de metoder som l&rarna beskriver. Samtidigt har vi sett av &ven denna
teori kan problematiseras utifran en analys av de dolda budskap skolan formedlar om man inte
ingriper.

De tva andra forhallningssatten stéller hoga krav pa elevernas sociala kompetens, respektive
deras sjalvstandighet och reflektionsformaga. Det finns skl att misstanka att socioekonomiskt
missgynnade elever har sémst forutsattningar att leva upp till dessa krav. Darfér kan man
fraga sig om inte de har eleverna skulle 16pa stor risk att misslyckas i de tvd mer progressiva
forhallningssatten till ordning. Detta skulle i sa fall éverensstimma med Broadys diskussion
av hur socioekonomiskt misslyckade elevgrupper missgynnas av progressiv pedagogik.
Déarfor kan man likaval se att de auktoritéra lararna visar en omsorg om sina elever genom att
inte stalla krav pa dem som de med stor sannolikhet inte kommer kunna leva upp till.
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Vi har ocksa sett att de larare som arbetar utifran ett auktoritart forhallningssatt har mildare
metoder for att hjalpa de elever som inte klarar av de dolda kraven, t.ex. att ge mer
uppmarksamhet och véal avvéagd stimuli till elever som &r oroliga eller rastlosa.

En fordel med det auktoritara forhallningssattet skulle kunna vara att DDL blir mindre dold &n
i de andra perspektiven. Lararen &r tydlig med vad han férvéntar sig av eleverna och tar sjéalv
stort ansvar for att denna ordning ska hallas, genom tydliga konsekvenser for att bryta mot
ordningen. Detta ligger i linje med Broadys ndgot paradoxala pastaende att den dolda laroplan
blev dold i och med progressivismens genomslag.

Slutord

Nagra enkla slutsatser gar inte att dra ur vara resultat eller analysen av dessa. Att se skolan
och lararnas arbete utifran den dolda laroplanen innebar till stor del att man identiferar
problem och undersoker varfor goda intentioner &ar svara att realisera i praktiken. Darfor har
ocksa diskussionen inriktat sig pa de problem som varje forhallningssétt till ordning rymmer.
For oss var det nagot overraskande att vi borjade omvardera det forhallningssatt som vi har
kallat det auktoritara under arbetets gang. Om diskussionen verkar dverdrivet positiv till detta
forhallningssatt ska det forstas i ljuset av att vi fran borjan var mer positiva till det
ordningsarbete som innehdll mer progressiva inslag. Darfor var det denna forforstaelse som vi
sjalva fann storst anledning att problematisera. Vi misstanker dock att detta géaller for flera
larare och ldrarstudenter och att den kritiska diskussionen av det relationella och
entreprenoriella forhallningssattet darfor ar av intresse for alla larare som vill fordjupa sin
forstaelse av ordningsarbetets problem och konsekvenser.

Sivertun (2006:56-57) skiljer pa framgangsorientering och forstaelseorientering nar larare vill
soka forstaelse av elever i skolan. Det forra avser en forstdelse som resulterar i effektiva
metoder for att uppna de mal man satt upp, i det har fallet arbetsro; med det senare menas en
fordjupad forstaelse av alla de faktorer pa individuell och strukturell niva som paverkar
elever, foraldrar och larare nar det uppstar ordnings- och samarbetsproblem i skolan. Den héar
studien har visat att larares forhallningssatt till ordning innehaller manga och komplexa
problem som inte latt later sig 16sas pd nagot entydigt satt. Den larare som samtidigt kampar
med att skapa arbetsro, behandla eleverna respektfullt och férsdka inforliva méanskliga och
demokratiska varden i sin undervisning kan nog ofta 6nska sig effektiva metoder for att I6sa
ordningsproblemen, alltsa det Sivertun kallar framgangsorientering. Men med tanke pa
fragornas komplexitet skulle vi snarare fororda att man efterstravar en forstaelseorienterad
kunskap om problemen. Vilket forhallningssétt en larare valjer i sitt arbete med ordning har
olika konsekvenser for olika elevgrupper och resultatet varierar ocksa med eleverna. Mycket
av det man gor med de béasta intentioner har i var studie visat sig ha problematiska
dimensioner; lararen stéiller kanske ovetande krav pa eleverna som inte alla klarar av och
formedlar indirekt andra budskap &n de som avses. Vi tror att bade larare och elever skulle ha
gladje av en fordjupad diskussion av ordningsfragornas manga dimensioner och vi hoppas att
var uppsats har gett ett bidrag till denna diskussion.
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Kallforteckning

Otryckta kallor
Bandinspelade samt transkriberade intervjuer. | forfattarens &go.
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Bilaga

Intervjuguide

Foljande fragor 1ag till grund for intervjuerna. Fragornas ordning visar pa en tankt grund-
struktur, men utifran vart val av halvstrukturerade intervjuer som metod lat vi i verkligheten
lararnas svar styra i vilken ordning fragorna togs upp.
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13.

14.
15.

Hur ser du pa ordning i klassrummet (i allmanhet)?

Hur gor du for att fa ordning i klassrummet?

Hur ser du pa lararens roll/ansvar nar det géller ordningen i klassrummet?
Kan du beratta om nagon klass dér ordningsproblemen varit stora?

Om ja, vad tror du att det berodde pa?

Kan du ge exempel pa nagon elev du upplevt som sarskilt storande?

Om ja, vad tror du att just den elevens problem berodde pa?

Tar du hjalp fran kollegor och andra yrkesgrupper pa skolan?

Om ja, vad kan de bidra med?

. Hur ténker du kring ditt arbete nar du upplever ordningsproblem?
. Vart ndgonstans (av vem eller hur) har du lart dig hur man jobbar med ordningsfragor?
. Vart nagonstans (av vem eller hur) har du lart dig hur man jobbar med elever som stor

undervisningen?

Kan du minnas att du forandrat nagot i ditt satt att jobba kring ordningsfragor, under
din karriar?

Hur ser du pa foraldrarnas roll/ansvar i arbetet med ordning kring eleverna?

Hur var du sjalv som elev i hogstadiet?

43



