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Syfte och fragestallningar

Uppsatsen undersoker vad som gor en god pedagog och hur denne anser att "det goda klassrummet” skall vara
och vad som ar vdgen dit. Vi soker svar pa hur ”det goda klassrummet” definieras bland pedagoger samt vilka
faktorer de anser skapar ett gott klassrumsklimat. F6ljande underteman &r centrala i undersékningen:
Kunskapssyn, Gruppen och Individen, Lustfullt Iarande, Pedagogisk inspiration, Skolan och samhéllet samt En
skola for alla.

Metod

Materialet ar hamtat fran empiri och litteraturstudier. Studien har en kvalitativ forskningsansats. Huvudtemat &r
begreppet "det goda klassrummet”. Vi var intresserade av pedagogernas egna tolkningar av begreppet.
Undersokning baseras pa étta stycken djupintervjuer. Vi fann ej adekvat litteratur som behandlar det
overgripande temat, ddremot har vi studerat litteratur som underséker och diskuterar vara underteman enskilt.

Resultat

Ett gott klassrumsklimat byggs upp genom att gruppen formas till ett team dér alla aktivt deltar for att fora
gruppen mot ett gemensamt mal samt att den larande och pedagogen delar dessa mél. Mindre grupper leder till
Okat larande. Undervisningen bor spegla samhéllets ideal. Barnen bor kénna att de ar delaktiga
samhallsmedborgare, detta kan &stadkommas genom att utbilda i social kompetens och solidaritet.
Valstrukturerad konflikthantering och aktiv grupputveckling skapar trygghet i skolan. Informanterna anser att
kunskap finns forst nar den larande omformat information till kompetens/fortrogenhet. Tydligt mal och struktur
samt att eleverna kanner delaktighet, engagemang och att pedagogerna har positiva forvantningar pa dem gor
larandet meningsfullt och lustfyllt. Pedagogisk inspiration finner pedagogerna hos sina kollegor, nagon 6nskade
att fa arbeta med lararcoachteam. Man 6nskade dven elevvardsteam med kompetens fran sjukvard,
socialférvaltning, specialpedagogik och beteendevetenskap till skolan. Flera informanter anser att det inte finns
en skola for alla i nulaget men att vi skulle kunna na dit. Resultatet av denna studie har stor betydelse for
lararyrket da den ger inspiration for hur man kan arbeta som pedagog for att skapa ett gott klassrumsklimat.
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1. Inledning och bakgrund

Det tycks vara inne att kalla skolan ute. Overallt i olika media talas det om hur mycket fel det
ar pa den svenska skolan idag. Tyvarr ar detta ingen nyhet. Bada forfattarna till detta arbete
har lange funderat kring uppsatsens amne och varfor skolan i aratal har varit en popular
syndabock oberoende av vilket svenskt parti som suttit vid makten. Tvéra kast och
omkullkastningar av gammalmodiga” principer har varit vanligt forekommande inom
skolpolitiken. Varfor och hur detta kommer sig kan man visserligen spekulera i och
undersoka, men vill du lasa mer om detta rekommenderar vi dig att lagga ifran dig denna
uppsats, vart mal ar namligen att forsoka visa upp skolan ur en annan synvinkel.

Vi kommer i vart examensarbete att undersoka vad som kannetecknar den goda pedagogen
och hur denne sedan med hjélp av olika faktorer kan skapa det goda klassrummet”. Men var
tanke kring arbetet borjade i en helt annan ande, till en bérjan funderade vi kring de olika
problem som finns i skolor dar barn med stora olikheter vistas. Ofta uppstar da en rorig
situation dar pedagogen upplever gruppens olikheter som ett problem. Vi ville undersdka
vilka olika problem som finns, vad de handlar om och vad ska man gora for att skolan ska bli
sa bra som bara mojligt for alla? Vi tog oss an amnet med glasogon instéllda pa att hitta
problem som vi skulle rétta till, men redan i initialskedet k&nde vi att denna uppgift blev oss
overmaktig. Under tiden som vi borjade studera litteratur och ingangsvinklar i amnet, fann vi
att mycket av det som vi k&nde oss sakna i skolan idag, redan fanns, det var bara det att vi inte
kénde till det. DA borjade vi fundera 6ver om vi skulle kunna utveckla nadgon form av lathund
for nyblivna pedagog som kunde visa pa de olika pedagogiska metoder och teorier som man
kan anvanda sig av, for att arbeta med problem i skolan. Men plétsligt gick det upp for oss, att
vi skulle kunna byta perspektiv och istéllet se gruppen och dess olikheter som en tillgang. Vad
skulle handa da? I en tidig diskussion valde vi att vanda bristfokuseringen pa vart amne till
nagot positivt och genast kande vi hur motivationen till &mnet 6kade. Vi skulle inte avlagga
annu en dyster rapport, utan vi skall undersoka nér, var, hur och varfor en god
klassrumssituation sker.

Vart nya syfte fungerade som en vackarklocka for oss. Varfor utgar forskning sa ofta fran det
som ar fel i skolan? Vi har dven observerat att da vi diskuterat skolan med andra
lararstudenter tenderar samtalen att koncentreras kring det problematiska. Varfor kan vi inte i
storre utstrackning se till det som fungerar. Istéllet skulle vi kunna se pa hur andra arbetar, se
pa duktiga pedagoger som har skapat ett gott klassrumsklimat, en trivsam larandemiljo. Sagt
och gjort, syftet med uppsatsen var etablerat.

Ibland kan man som lararstudent fa uppfattningen om att vad som kéannetecknar en god
pedagog ar nagon slags tyst praktisk kunskap som inte & majlig att formedla. Det ar nagot
heligt och nagot som star 6ver bade bocker och forelasningar. Laroplanen beskriver hur en
god miljo for utveckling och larande bor se ut, men redogdr egentligen inte for hur denna
skall skapas:

Eleven skall i skolan méta respekt for sin person och sitt arbete. Skolan skall strava efter att vara
en levande social gemenskap som ger trygghet och vilja och lust att l&ra. Skolan verkar i en
omgivning med manga kunskapskallor. Stravan skall vara att skapa de basta samlade
betingelserna for elevernas bildning, tdnkande och kunskapsutveckling. Personlig trygghet

och sjélvkénsla grundldggs i hemmet, men &ven skolan har en viktig roll darvidlag. Varje elev
har ratt att i skolan fa utvecklas, kanna vaxandets gladje och fa erfara den tillfredsstallelse som
det ger att gora framsteg och dvervinna svarigheter. (Lpo 1994: 7)



Men vi menar att precis pa samma satt som en bonde eller en tradgardsmastare vet vilka
forutsattningar som ger en god skord eller en vacker tradgard sa gar det aven att hitta de
forutsattningar i skolan som ger ett gott klassrumsklimat, genom att ga ut och titta pa hur
verkligheten ser ut. Genom att undersoka hur riktigt duktiga pedagoger faktiskt undervisar
och férhaller sig i klassrummet hoppas vi att denna undersokning kommer kunna fylla det hal
vi anser finns i var lararutbildning. For konsten att bli en god pedagog borde inte vara nagon
hemlighet, nagot som det talas tyst om, det borde ropas ut med full styrka eftersom det &r det
allra viktigaste for vara elever.

Vad vi anser &r att larandet inte &r s& ogripbart som det ibland kan l&ta. Johannes Aman,
ledarskribent pa Dagens Nyheter, talar om samma sak da han refererar till management-
konsultféretaget McKinseys skolstudie How the world’s most improved school systems keep
getting better i vilken forfattarna menar att ”det gar att urskilja generella monster, giltiga
oberoende av tid, geografi och kultur” for hur de skolor som redan ar framgangsrika fortsatter
att utvecklas (Aman, Dagens Nyheter 2010-12-07). Aven om man inte, som utomstaende, kan
saga exakt vilka handlingar som hade l6st en viss incident pa en viss lektion: gor si eller gor
sd, sa kan man lara sig att kanna igen situationer och veta hur de kan losas efter erfarenhet.
Det ar den erfarenheten vi vill ta fasta pd. Den far inte forsvinna och glommas bort.
Kunskapen om hur man lar ut &r ingen hemlighet som skall f6lja erfarna och duktiga
pedagoger i graven, den skall tas tillvara pa och anvandas av oss att bygga vidare pa, for att
utveckla den basta skolan. For om vi tar tillvara pa pedagogers erfarenheter kanske vi troligen
an battre nar upp till de krav laroplanen staller pa den enskilde skolans utveckling:

Skolans verksamhet maste utvecklas sa att den svarar mot uppstéllda mal. Huvudmannen har ett
givet ansvar for att sa sker. Den dagliga pedagogiska ledningen av skolan och pedagogernas
professionella ansvar ar forutsattningar for att skolan utvecklas kvalitativt. Detta kréver att
undervisningsmalen standigt provas, resultaten foljs upp och utvérderas och att nya metoder
prévas och utvecklas. Ett sddant arbete maste ske i ett aktivt samspel mellan skolans personal
och elever och i nara kontakt med saval hemmen som med det omgivande samhallet. (Lpo 1994:
7)



2. Syfte

| denna studie vill vi undersoka vad som skapar en god pedagog och hur pedagoger, som pa
olika satt &r erként duktiga, resonerar om “det goda klassrummet”. Vi vill &ven kartlagga vad
de menar kannetecknar ett sadant klassrum. Vi ser att det finns flera olika komponenter som
bidrar till att skapa det goda klassrummet. Vi har grupperat dessa och féljande samtalsteman
kommer att vara centrala i denna undersokning:

- kunskap

- grupp och individ

- lustfyllt larande

- pedagogiska teorier och forebilder
- skola och samhélle

- ”en skola for alla”



3. Litteraturgenomgang

Inledningsvis presenteras har de teman som vi har valt att underséka och som kan ses som
nagra av de hornstenar som ligger till grund for pedagogen da denne forsoker skapa “det goda
klassrummet”. Du far mota en del av den tidigare forskning som finns inom amnet. Vi menar
att dessa underteman utgor viktiga bestandsdelar i larandemiljon och att en positiv utveckling
av dem gynnar bade eleverna och pedagogen.

3.1 Kunskapssyn

Vad ar egentligen kunskap? Ar lararyrkets framsta uppgift att formedla kunskap? Kan man
formedla kunskap? Synen pa kunskap forandras standigt och paverkas av tidsanda, politiska
stromningar med mera. Aven i Laroplanen Lpo 94 syns svarigheterna med att pa ett kortfattat
sétt forklara begreppet. Dar talar man om de fyra delarna som kunskap ibland beskrivs med,
"fakta, forstaelse, fardighet och fortrogenhet” (Lpo 94 1994: 6). Man menar att dessa fyra
enheter beskriver en larandeprocess och att skolans miljo, for att kunna forutsatta larande,
maste ge alla steg i processen plats for att kunskap skall kunna uppsta.

Fram till 1950- talet styrdes undervisningen av ett behavioristiskt perspektiv dér Skinner och
Pavlov var de mest framstdende namnen. Fram tills denna tid var samhallsdebatten kring
synen pa kunskap och om hur undervisningen borde ga till ganska stillsam. | och med
Laroplanerna som kom under 1960- talet sa reformerades skolan. Fram till denna reform hade
man haft en syn pa kunskap och larandeprocessen dar man ansag att eleven var en tom tunna
som skulle fyllas med kunskap. Lararna hade en mycket auktoritar roll som byggde pa att
denne formedlade en kunskap till eleven, aven kallad formedlingspedagogiken. Den storsta
motreaktionen till detta var dialogpedagogiken. Har var istéllet larare och elever jambdrdiga
och tillsammans konstruerade man sin kunskap genom att gemensamt stka efter den. Det nya
sattet att se pa kunskap kallades for “ett vidgat kunskapsbegrepp” (Maltén 1992: 10). Det
sociokulturella perspektivet som skolan till stor del arbetar utifran idag ar en forgrening ur
konstruktivismen. Enligt denna teori ar det viktigt att pedagogen kan avlasa vilka for- och
missuppfattningar den larande har och déarifran hjalpa eleven att skapa en vetenskapligt
korrekt uppfattning. Konstruktivismen talar om att erfarenhet skapar forstaelse och att
kunskap inte kan dverforas utan maste ses som en aktiv konstruktion i den larande. Kunskap
kan forstas forst nar individen kan relatera, minnas och i nya situationer anvanda sin kunskap
(Claesson 2002).

Man kan dven se kunskap som kultur. Ordet kultur betyder odling, det &r saledes inte en
fardig produkt utan formas och omformas av de forutsattningar som omger den. Vi har alla
olika kulturella erfarenheter, men kan ibland behdva hjélp att lyfta fram hur var subjektiva
kulturella historia ser ut och sedan sétta denna i relation till var omgivning. Forsta steget till
att lara sig nagot ar kanske att eleven maste stalla sig fragorna: Varfor ar jag har? Vad ar mitt
syfte med detta? Pedagogen bor ge eleven mojlighet att fundera 6ver och formulera sin egen
kulturella bakgrund och vilka erfarenheter denne bar med sig. Det kallas for metakognition,
alltsa att medvetandegora, helt enkelt att vi blir medvetna om att vi & medvetna. Hjort
skriver: ” Om eleven vet nagot om det som skall utforskas bor hon géras medveten darom, sa
att den kunskapen knyts till aktuell uppgift. Att borja undervisa nya avsnitt utan att forst knyta
an till vad eleverna vet om ett omrade [...] beskriver inte brister hos eleven”(Hjort 2002: 40).
Med detta menar Hjort att pedagogen forst maste ta reda pa var det brister i elevens kunskap
innan ny fakta presenteras.

Istallet for att underordna sig kunskapen ska eleverna nu utvecklas till att bli kunskapens
subjekt. Elevens forhallande till kunskap ska inte langre bara handla om att konsumera. Enligt



Laroplanen &r det "nodvandigt att eleverna utvecklar sin formaga att kritiskt granska fakta och
forhallanden”. Eleverna ska med andra ord lara sig att tanka sjalvstandigt och i den meningen
kunna skapa kunskap. (Stigendahl 2004: 80)

For att fakta skall bli kunskap maste den genomga en process inom oss. Fakta skall bli
forstaelse, som ger oss fardighet som leder till fortrogenhet. Den larande maste forsta att
kunskap sker forst nar det skett en férandring inom en sjalv.

Viktigt i larandeprocessen ar att pedagogerna kan stélla relevanta fragor till elevernas arbete i
syfte att generera 6kad reflektion, forstaelse och forhoppningsvis djup i kunskapen men ocksé
stimulera formagan till handling. Det ar vasentligt att lararlaget har en strategi for hur de
pedagogiska stegen skall dstadkommas och att syftet ar klart. (Hjort 2002: 41)

3.2 Grupp och individ

Hur formas da en grupp? Wahlstrom betonar vikten av att en ny grupp far bli en grupp. En
grupp har en uppbyggnad som bestar av relationerna och kommunikationen inom gruppen.
Dartill behdver gruppen ett syfte. Syftet skall alla deltagare vara bekanta med och det skall
vara gemensamt for alla. Detta syfte ar svart att na om deltagarna inte forst har arbetat med
relationerna och kommunikationen i gruppen. Vi kan tala om att gruppen skall samverka,
alltsa verka tillsammans for en sak. Gruppen maste ges tid for att finna samverkansformer
(Wahlstrom 1993: 14). En samverkansform ér till exempel konflikthantering. Maltén skriver
om konflikter och han menar att konsekvenserna av en konflikt kan vara bade negativa och
postiva (Maltén 1992: 75). Ofta lagger vi allt for stort fokus pa de negativa konsekvenserna
och blir saledes radda for att mota konflikter. Vi bor istéllet se konflikter som en majlighet for
reflektion och utveckling. Det ar inte farligt eller daligt att ha meningsskiljaktigheter, men
konsekvenserna kan bli destruktiva om vi inte vagar méta kallan till konflikten och hantera
den. Maltén talar om tre olika satt att 16sa en konflikt mellan personer. Dessa har
ursprungligen utvecklats av Gordon. Den forsta kallas ”jag vinner, du forlorar” vilket
kannetecknas av att den som l6ser konflikten tar hjélp av sin makt for att tvinga fram en
16sning. Detta kan l4tt intréffa i skolan mellan pedagog och elev. Det andra séttet kallas du
vinner, jag forlorar” och baseras pa radsla for ytterligare strider samt risken att forstora
vanskapsband. Detta dr inte ett bra satt att 16sa en konflikt da det kraver underkastelse och kan
skada sjalvkanslan. Det tredje sattet kallas "Ingen forlorar” och baseras pa att parterna
diskuterar sig fram till ett resultat dar bada parter ar jamstallda och néjda med l6sningen
(Maltén 1992: 88). Att trana konflikhantering &r en utmérkt 6vning for de véxande barnen, det
ger dem sjalvk&nnedom/identitet, sjalvfortroende och trygghet vilket i foérlangningen skapar
val fungerande grupper (Wahlstrém 1993: 8).

3.3 Lustfyllt larande

En av de klassiska tankarna som sedan 1960-talet har haft och fortfarande har stort inflytande
pa pedagogikens utveckling ar den ryske psykologen och lingvisten Vygotskij. Han levde
mellan 1896-1934 och skrev ur ett socialkonstruktionistiskt perspektiv boken Fantasin och
kreativitet i barndomen. Vygotskij (1995) ansag att fantasin kan ses som grund till all
kreativitet. Fantasin ar formagan att ta upplevda erfarenheter och i tanken satta samman dem
till nya, icke upplevda erfarenheter. Fantasin kan alltsa inte ses om en valfylid
forestallningsbank som kommer med fodseln. Liedman menar att fantasin ”maste tranas, och
traning forutsatter nagot att tranas pa. Genom att lata barn méta alla de olika uttrycksmedel
som kulturen innefattar gor vi dem rikare pa erfarenheter” (Liedman 2001: 238). Att
erfarenhet ger rikedom &r ett annat sétt att uttrycka klokhet pa. Det ar erfarenheter och
formagan att kunna anvanda dem i sina slutsatser som gor en manniska klok. Genom dessa
tankar kan man konstatera att vuxnas fantasi ar rikare an barnens da de har en storre
erfarenhetsbas (Haikio 1998). Abildtrup Johansen beskriver utformningen av en skola i



Danmark som arbetar med Bifrostpedagogik. Pedagogiken, som &r inspirerad av Vygotskij,
handlar om att ge elever mod och lust att utforska varlden och i forhallande till den préva sig
sjalva. Abildtrup Johansen, Bifrostpedagog, anser att: ”Ju 6ppnare och mer mottagande
manniskan ar, desto mer rdmaterial far hon for sina tankar. Hon far flera och nya perspektiv
och dimensioner” (1997: 29). Vygotskij beskriver fantasins utvecklingsmojligheter som att:
"Fantasins skapande aktivitet ar direkt avhangig av rikedomen och mangfalden i manniskans
tidigare erfarenheter, eftersom dessa erfarenheter utgor det material som
fantasikonstruktionen byggs av. Ju rikare en manniskas erfarenheter ar, desto mer material
forfogar hennes fantasi dver” (Vygotskij 1995: 19). Genom att Iata barn mota olika
sammanhang och olika manniskor ges de alltsa mojlighet att trana upp sin fantasi,
forestallningsformaga samt forstaelse for manniskors olikheter och likheter. Eleven trénas
aven i att se sammanhang mellan sina egna, olika erfarenheter. Det &r dessa pedagogen maste
ta hansyn till i undervisningen. Genom att utga fran det eleven redan vet kan vi lattare
orientera oss, och ta reda pa vad eleven inte vet och alltsd behover lara sig. Det ar viktigt att
larandet borjar dar barnet befinner sig pa kunskapstrappan. All kunskap foregas av nagon
erfarenhet (Abildtrup Johansen 1997: 40).

Var samtida utbildningsdiskurs talar om att skapande skall vara lustfyllt, men vad ar det som
gor larande lustfyllt? Dyshte namner nagra villkor for larande. Det forsta ar att eleven kanner
ett akta engagemang. Som pedagog kan man skapa engagemang hos eleven genom att sénda
ut signaler till denne om att man har hoga positiva férvantningar pa dennes prestationer. Men
det ar &ven viktigt att eleven ser en koppling mellan sina tidigare erfarenheter och det som den
nu skall 1ara sig. Genom att mota eleven dar dennes erfarenhet slutar kan vi arbeta i vad
Vygotskij kallar for Zone of proxmial development eller éversatt Den narmaste
utvecklingszonen (Abildtrup Johansen 1997: 41). Vad man asyftar med detta ar
mellanrummet mellan den niva dar barnets erfarenhet slutar, dennes forutsattningar att klara
en uppgift pa egen hand och den niva dit eleven narmast kan komma och klara av med hjalp
handledning av en pedagog. Dysthe lagger dartill, att for akta engagemang kravs delaktighet
och att "eleven har viss kontroll 6ver inlarningsmalen och inlarningsmetoderna”(1995: 239).
Delaktighet &r inte bara medbestdmmanderétt utan dven att eleven sjalv diskuterar runt och
provar sin nya kunskap. Situationen ser dock oftast inte ut sa att alla elever diskuterar hogt
infor klassen, da kan skrivandet vara bra. Att eleven skriver och for resonemang med sig sjalv
bidrar till den metakognitiva utvecklingen (Haikio 2008). Dysthe kallar detta for att ”skriva-
for-att-lara” och papekar att denna metod ar ”nddvandig om alla elever skall fa en chans att
delta aktivt i spraklig bemarkelse” (Dysthe 1995: 240). Anvandandet av loggbocker dar
eleverna reflekterar dver sin inlarning blir ett medel for dialog med pedagogen dar denne kan
lasa, kommentera och avlasa vilken niva eleven befinner sig pa. Andra viktiga faktorer ar att
eleverna kanner att n har hogt stallda, positiva forvantningar pa dem, da detta dkar
motivationen att l&ra. Det handlar inte bara om berém, utan om positiv respons som vagleder
eleverna i larandeprocessen. Uppgifterna maste vara utformade sa att de ligger nara de
kunskaper som eleverna redan kan men som anda ar for svara for eleven att ta dem till sig
utan pedagogens vagledning. Enligt Dyshte bestar en stor del av lararuppdraget i att ha hoga
forvantningar och hogt stallda krav pa eleverna, men att samtidigt se till att vagleda dem, sa
att de har alla verktyg och strukturer de behéver for att nd upp till kraven och forvantningarna.
De behdver aven kanna att de “ager aktiviteten”, alltsa att de har kontroll dver
larandeprocessen och vet vilket mal de ar pa vag mot. Detta beskriver dven Vygotskij, han
menar att manskliga aktiviteter kannetecknas av att de &r malinriktade (Dysthe 1995: 245).
"De Overtygelser som vi i skolan kan inympa genom kunskaperna kan inte fa faste med sina
rotter i det barnsliga psyket forran dessa 6vertygelser ar emotionellt befasta. Det gar inte att
vara en dvertygad kdmpe om man inte under stridségonblicket i hjarnan har Kklara, tydliga och
engagerade bilder som manar till kamp[...]”( Vygotskij 1995: 64). Inom Bifrostpedagogiken



lar sig barnen att ta ansvar for sitt larande genom att de sjélva i hog utstrackning planerar
arbetsgang och tillvagagangssatt i sin inlarning. Barnen far skriva ner vilka mal de har for
arbetet och beskriva vilka fragor de vill undersoka och finna svar pa. Sedan gor de upp en
arbetsstrategi dar de 6vervager metod och material for arbetet. De far dven uppskatta vilken
tid de behover till sitt forfogande (Abildtrup Johansen 1997: 46).

3.4 Pedagogisk inspiration

Ett av vara underteman handlar om varifran pedagogerna finner inspiration och grund till sitt
arbete. DA pedagogerna i mycket stor utstrackning sager sig inspireras av sina kollegor kan vi
hér inte gora nagra exakta hanvisningar till varifran pedagogerna hamtar sin inspiration. Dock
ser vi i resultatet av intervjuerna att manga pedagoger talar i termer av ett sociokulturellt
perspektiv, vilket bygger pa att man lar i samspel med sin omgivning.

3.5 Skola och samhalle

For att kunna tala om hur vi skall lanka skolan till samhéllet maste vi forst ta reda pa vad
samhallet ar. Stigendahl skriver om hur avgransningen av samhallet ar svardefinierad. Han tar
upp Nationalencyklopedins forklaring av begreppet samhalle som bestaende av en grupp
personer som genom ett socialt natverk med viss konstans och kontinuitet, foérenas éver tid.
Dessa individer skall aven ha en tradition och kultur som &r gemensam, och som verkar
innanfor ett territoriellt avgransat omrade, samt att samhallet skall 6verleva sina invanare
(Stigendahl 2004: 35). Men problemet med denna definition star att finna i att det sociala
natverket inte langre forenar Sveriges alla individer. Vara kulturer och traditioner skiljer sig i
vissa fall at pa vasentliga delar. Stigendahl funderar kring begreppet och fragar sig om det
numer endast finns delar av det svenska samhallet kvar eller till och med endast
samhallsliknande tillstdand. Om det skulle vara pa det viset star pedagogen infor en ny
utmaning: framvaxten av det sociala utanférskapet. Det syns redan runt om i Sverige och gor
fragan om hur man skall arbeta for att lanka skolan med samhaéllet viktigare an vad den
nagonsin tidigare har varit.

Laroplanen fran 1994 sager att: ”Skolan har en viktig uppgift nar det galler att formedla och
hos eleverna forankra de grundlaggande véarden som vart samhallsliv vilar pa”(Lpo 1994: 3).
Vad det handlar om &r att pedagogen och skolan skall férmedla och levandegdra varden for
eleverna sasom "Manniskolivets okrankbarhet, individens frihet och integritet, alla
manniskors lika vérde, jamstéalldhet mellan kvinnor och méan samt solidaritet med svaga och
utsatta” (Lpo 1994: 3). Laroplanen beskriver dven hur arbetet med elevens ansvarskannande
ar en viktig del i syftet, att gora eleven till en god samhallsmedborgare, men att detta ar en
uppgift som hemmen och skolan maste dela pa. Det gar att utlasa i Laroplanen att en del i
detta arbete ligger i att eleverna ges mojlighet att sjélva vara en del av den demokrati som
pedagogen férelaser om. Ovning ger fardighet och detta galler aven demokratiska vérden,
ansvarstagande och delaktighet. Om eleverna aldrig far prova hur det gar till da man loser
problem och arbetar pa egen hand sa blir det svart att krava detta av dem da skolan &r éver.
Det star uttryckligen att eleverna skall ta ett allt storre ansvar for miljon i skolan, for att kunna
utveckla sin sociala formaga. Eleverna behdver inse att de ar en del av samhallet redan under
tiden de gar i skolan. For att hjalpa dem med detta bor skolan samarbeta med varlden utanfor
skolan (Lpo 1994), kanske inte bara genom prao och liknande, utan att skolan stravar efter att
utnyttja de delar i samhéllet som &r lattillgangliga for skolan och som samtidigt verkar for ett
gott syfte. Av detta kan man dra slutsatsen att L&roplansforfattarna likt den romerske filosofen
Lucius Seneca (4 f. Kr. — 65 e. Kr.) anség att det finns en felaktighet i hur skolan lankas med
samhdllet. Han menade att: Vi lar icke for livet utan for skolan” (Goransson 2004: 52). Det
talas inom skolan ofta om det livslanga larandet, att larandet inte &r begransat till endast
skolans varld, att en person inte slutar att lara bara for att skolan avslutas. Vi lar alltsa under



hela livet. Men till Senecas (och senare Laroplansforfattarna) tanke finns ytterligare en, och
kanske mycket viktigare, dimension. Namligen att man menar, likt Piaget, att larande inte bor
handla om en upprepning av information. Olofssons menar att: ”Studenterna ska inte primért
utséttas for korvstoppning av fardigtuggade kunskaper, utan framfér allt vagledas i konsten att
aktivera sin potentiella kapacitet” (Olofsson i Goransson 2004: 56). Eleverna skall alltsa inte
tvingas svalja fardigtolkad information som de sedan, for att kunna fa ett hogt betyg, skall
rapa upp med exakt precision. De skall istallet stimuleras till att sjalva lara sig tolka och forsta
sammanhang. Att detta &ar viktigt ar tydligt, dverallt finns vackra formuleringar kring hur
eleven bor goras till en del av den varld som hon lever i, men véagen dit och de praktiska raden
ar desto svarare att hitta. En bit pa vag kan vi kanske komma med hjalp av ett progressivt
undervisningssatt (se dven sid.12). | denna typ av undervisning talas det om vikten av att
pedagogen utgar ifran elevens egna fragor och intressen. | forlangningen 6vergar denna idé i
inkluderingstanken som i sin tur realiserar och vidareutvecklar detta till betydelsen av
manniskors olikheter och vikten av att man utnyttjar dessa pa ett positivt sétt i skolan i
kampen for att fostra eleverna till solidariska medborgare (Goransson 2004: 57).

Wahlstrom kommer med en del konkreta forslag pa hur man kan arbeta med att starka
gruppens fardigheter. Hon menar att de krav som samhallet stéller pa oss som medborgare
fordrar att den vaxande och larande individen har 6vat upp sin medkansla, tillit och identitet
for att denne skall kunna veta vad solidaritet med andra innebér. De vuxnas ansvar ar att
genom undervisning och bemotande i skolan visa att varje individ ar véardefull och en viktig
pusselbit i samhallet. ”Om barnet har fatt en tydlig bild av sig sjalv och kan tycka om den
bilden, om de tror pa sin egen formaga, och upplever situationen i skolan som trygg, dvs. det
kanner att det ar tillatet att misslyckas, da kan barnet anvanda hela sin kapacitet till inlarning.”
(Wahlstrom 1993: 8). Wahlstrom har genom sin studie tagit fasta, pa att man behdver arbeta
med elevernas identitet, sjalvfortroende och trygghet, om man i skolan skall kunna forma
eleverna till starka individer med medkénsla, solidaritet och ansvarskansla infor samhallet. Att
aven hemmet har en vikig del i detta arbete ar obestridbart men det ar i samverkan med andra
som vi lar oss forsta vad som &r ratt och fel. Det ar i den tidiga barndomen som var identitet
grundlaggs och vi skapar inre och yttre granser. Darfor ar skolan och gruppen sa viktig for
elevens identitetsskapande och denna utveckling ar nodvandig for att eleven skall kunna
kommunicera fruktsamt med sin omgivning. "Manskligt beteende ar en produkt av samverkan
mellan den véxande ménniskan och hennes omgivning” (Wahlstrom 1993: 27).

3.6 En skola for alla

Grundskolan bygger pa inkluderingstanken och skapades i andan av en demokratisk
fostringstanke. Tanken var en skola for alla, detta befastes i Lgr 69. Men vi vill
problematisera detta uttryck. Fragan om “En skola for alla” finns eller om det &r en utopi har
diskuterats flitigt sedan begreppet lanserades i samband med SIA (Skolans Inre Arbete)-
utredningen (SOU 1974:53) och utvecklades senare till begreppet inkludering i
Salamancadeklarationen (Svenska Unescoradet 2001). Begreppet handlar om ett kritiskt
perspektiv pa en sarskiljning av elever, eftersom forskning (Emanuelsson & Persson, 2002;
Giota & Lundborg, 2007) visat att detta inte hjalper eleverna. Laroplanen Lgr 80 ger uttryck
for samma sak, namligen att inkludering ar vad som foresprakas. Men begreppet har tva
dimensioner som omfattar bade integrering och inkludering. Integrering genom att alla ar
valkomna i skolan och inkludering genom alla elevers réattigheter till likvard utbildning pa
individens niva. Fragan om denna politiska vision har inforlivats i skolan eller gj, &r forstas
svar att svara pa och det &r heller inget som vi i denna uppsats kommer att agna oss at. Men da
vi har fragat vara informanter om detta begrepp kommer vi nu att se vad litteraturen sager om
amnet.



| det pedagogiska samtalet talas det om tva olika traditioner da det kommer till hur man skall
hantera elevers olikheter. Det traditionella undervisningsséttet utgar kortfattat fran att det
finns tva typer av elever: normala och onormala, dar de normala &r de elever som klarar av att
lara sig och de onormala &r de som inte gor det (Géransson 2004: 33). Kugelmass och Dewey
forklarar detta som att det traditionella undervisningsséttet inte anser att det finns olikheter
elever emellan som kan ha konsekvenser for larandet. De barn som i en
undervisningssituation inte lar sig betraktas som avvikande och placeras i separata grupper
(Kugelmass & Dewey i Goransson 2004: 33). Draget till sin spets: enligt det traditionella
undervisningssattet har elevens forforstaelse ingen betydelse for inlarningsprocessen sa lange
eleven gar in under beteckningen normal. Detta far féljden att all undervisning som laggs upp
utefter det traditionella sattet karakteriseras av att: “amnesinnehallet ska vara bestdmt och
enhetligt, det finns ett basta sétt for barn att lara sig som ar det samma for alla, alla barn maste
lara sig samma sak vid samma tidpunkt” (Goransson 2004: 32).

Det progressiva undervisningssattet handlar istallet om att man utgar ifran alla elevers
olikheter, de &r inte lika och darfor kan de heller inte lara sig samma saker. Samma reflektion
aterfinns dven i Lpo 94 dar man kan lasa att undervisningen aldrig kan goras lika for varje
elev eftersom skolan skall tala till alla elevers olika behov och forutsattningar (Lpo 1994: 4).
Denna pedagogiska tanke &r inte pa nagot vis ar ett nytt fenomen da Johann Comenius redan
pa 1600- talet menade att: ”Om alltsd pedagogen ar naturens tjanare och inte dess herre, om
han kan forma men inte omgestalta naturen, sa far han inte driva pa, da nagon elev griper sig
an med en sak, som absolut inte ligger fér honom” (Comenius i Géransson 2004: 38).
Pedagogens uppgift skall enligt Comenius inte vara att forma eleven i en pa forvag utsedd
form, utan pedagogen skall strava efter att eleven sjélv skall finna sin egen vag och sin egen
potential. 150 ar senare forfattade den franske filosofen Jean- Jacques Rousseau en bok, Emil
eller om uppfostran, som bygger pa samma idéer (Goransson 2004: 39). Boken stred mot
datidens uppfattningar om barnuppfostran som da var strikt traditionell dar yrken och
livsstilar gick i arv i generationer. Rousseau ville istallet att varje barn skulle fa chansen att
starka sitt enskilda individuella tdnkande och att pedagogen mer skulle fungera som en mentor
4n som en auktoritér ledare. Till saken hor dock att Emil befann sig i en for dagens elever
sallsynt situation da han fick privatundervisning. Men det finns vagar att ga aven i dagens
skola for att ndrma sig denna pedagogiska tanke. I Lawton i Seattle, USA, har man erfarenhet
av att arbeta aldersintegrerat, och man menar att det underlattar for en progressiv
undervisningsidé. | dessa grupper blandas da elever som i dverensstammelse med de
traditionella idéerna ej avses na exakt samma mal. Vad som dock &r anméarkningsvart enligt
Goransson &r att trots att det progressiva undervisningssattet, med avseende pa forestéllningen
om att barn lar pa olika satt, delvis fatt rejalt fotfaste i den svenska pedagogiska diskursen sa
har inte den andra halvan av teorin slagit rot. Med den andra halvan avses den som menar att
alla barn, som alltsa lar olika, inte kan na samma mal. Istallet menar man alltsa i den svenska
diskursen att alla barn skall na samma mal. Anmarkningsvart ar dock att den svenska
sarskolan har tagit till sig detta och arbetar efter teorin att barn som lér olika ocksa lar sig
olika saker, darav kan de heller inte forvantas na samma mal (Goransson 2004: 41). |
laroplanens del for sarskolan har man istallet tillagnat sig hela det progressiva synsattet och
skriver att sarskolans elever skall uppna mal “efter sina individuella forutsattningar” (Lpo
1994: 13). Enligt Géransson innebdr detta ett problem, hon skriver:

Om man anammar idén om elevers olikheter i betydelsen att de lar pa olika sétt, men inte i
betydelsen att de ocksa utvecklas olika och nar olika mal, framtrader ater den traditionella idén
att det normala &r likhet, alla barn kan ldra sig samma sak. De som inte kan gora det pa det
normala sattet ska hjalpas med speciella satt (speciell pedagogik) att n de normala malen. En
idé som Haug (1998) kallar for den "kompensatoriska lsningen” och som leder till vad han
kallar "segregerande integreringen”. Aven Ferguson (1996) och Kunc (1992) menar att denna



kompensatoriska idé egentligen inte talar ett delaktighetens sprak. Den lyfter fram likhet som
vardefullt, snarare &n olikhet. (Goransson 2004: 41)

3.6.1 NLP - Neurolingvistisk programmering

Under 1970- talet utvecklade en grupp méanniskor vad som kallas fér Neurolingvistisk
programmering. Grundarna till metoden ar framforallt lingvistikprofessorn John Grinder och
matematik- och psykologistudenten Richard Bandler. NLP kan sdgas vara en form av terapi
inriktad pa att arbeta med en patients invanda, negativa monster och beteenden. NLP -
terapeuten anvander sig av olika former av tekniker hamtade fran bland annat kognitiv
beteendepsykologi, systemteori och kommunikationsteori. Det finns dock ett véasentligt
problem med NLP. En rattstvist mellan Bandler och Grinder gjorde dem bada till erkéanda
upphovsmakare till systemet men darmed miste ocksa bada ratten till varumarket. Detta ger
utrymme for oseridsa aktorer inom &mnet och kritiken mot metoden har dérav varit betydande
(Helwig 2006). Men kritik har aven riktats mot metoden som helhet och annu har mycket lite
forskning bedrivits om amnet. Den forsta doktorsavhandling som tar upp @mnet skrevs ar
2006 vid University of Surrey.

They also looked at the ways in which attention to patterns of behaviour, and language
structures, revealed deeper aspects of how people knew and made sense. The approach was also
useful to find out what it was that excellent communicators did that made them different. Here
they were observing the phenomenon of patterns of inter-personal communication from a fresh
perspective [...] (Mathison 2006: 2)

Namnet neurolingvistisk programmering representerar de tre komponenter som samverkar for
skapandet av manskligt medvetande, namligen: neurologi, sprak och programmering.

Som en foljd av varumarkesproblemet ar NLP inte langre begransat till att endast verka inom
det terapeutiska arbetsfaltet utan idag finns metoden, om an i vissa fall nagot omdefinerad,
inom en rad olika omraden sasom: coach-, ledarskap- och kommunikationsutbildningar,
forsaljning, marknadsforing och prestationspsykologi.

Mot bakgrund av denna litteraturgenomgang &r vi intresserade av att undersoka pedagogs syn

och uppfattningar om “det goda klassrummet”. Vidare kommer vi att redogdra for hur denna
studie genomfordes.
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4. Metod

| detta kapitel kommer vi att presentera vart metodval och varfor vi bestamt oss for att
anvanda just detta. Vi resonerar om metoden i forhallande till litteratur som behandlar
forskningstraditioner, samt redogor for utférandet av studien da det kommer till
avgransningar, urval, genomfdrandet av intervjuerna och bearbetning av materialet.
Avslutningsvis kommer vi att ta upp etiska dvervaganden.

4.1 Val av metod

Materialet till denna uppsats ar hamtat dels fran empiri och dels fran litteraturstudier.
Huvudtemat for undersokningen &r dels hur man skapar ” Det goda klassrummet”. Vi fann
varken adekvat forskning eller litteratur som behandlar denna del av vart 6vergripande tema,
daremot star det att finna en del litteratur som undersoker och diskuterar vara underteman
enskilt. Da fragan om vad som kéannetecknar en god pedagog tillkom sent i processen bygger
resultatet pa denna fragestallning till stor del pa emiriska studier. Dock menar vi att ett gott
klassrumsklimat inte kan skapas utan en god pedagog och vi anser darfor att undertemana
saval som litteraturen om desamma i mycket ar sasmmanlankade.

Adekvat litteratur till denna studie fann vi i bade svensk och utlandsk forskning. Studerandet
av tidigare forskning var vasentligt da det kom att hjalpa oss att rikta var studie och gora den
mer relevant. Metodlitteraturen hjélpte oss att se och forsta monster i var forforstaelse och
vara informanters utsagor. Vi ansag det som viktigt att vi reflekterade dver att de, precis som
vi, ar fargade av samhallets radande utbildningsdiskurs. Under undersdkningens gang var var
stravan att reflektera Gver vara egna vetenskapliga perspektiv och stallningstaganden, da dessa
med stor sannolikhet kom att paverka analysen.

Vi sdg ingen poang med att reproducera tidigare forskning utan ville snarare bidra med en ny
vinkling pa ett sedan tidigare valkant fenomen. Forskning och litteratur inom omradet har
tidigare intresserat sig for att utforska omraden som uppvisar brister, vi vill inte i var
undersokning upprepa detta. Var undersokning handlar darfér om att finna och belysa de
goda exemplen.

Vi har valt att ge denna uppsats en induktiv forskningsdesign, vilket betyder att arbetsgangen
ar mindre i forvag planerad och mer plats lamnas at successiva beslut. Istéllet for att préva en
tes mot en teori utvecklar man ett resonemang kring teorier utifran de fragor som uppstar

under arbetets gang och kring resultatet (Esiasson, Giljam, Oscarsson & Wangerud 2007: 99).

Uppsatsen bygger pa en kvalitativ undersokning. Detta pa grund av att de svar vi i
intervjuerna var intresserade av, var informanternas egna tolkningar av den fragestallning som
vi intresserat oss for. Vi ville forsoka forsta hur informanten sjélv upplevde detta fenomen
(Esiasson, Giljam, Oscarsson & Wangerud 2007: 258). Stukat beskriver djupintervjun som
den kvalitativa undersokningens kanske viktigaste instrument och vi anser att vi genom
djupintervjun kunde fa en sa rik och hel bild som majligt av det fenomen som vi ville
undersoka (Stukat 2005: 32). Styrkan med intervjuer &r att man under intervjuns gang kan
stalla foljdfragor samt att de ger informanterna storre utrymme for reflektioner an enkater gor.
Antalet informanter blir visserligen mindre, men just i denna studie ansag vi det vara av vikt
att kunna samtala och vidareutveckla resonemang med vara informanter da intervjun ar en
interaktion som sker mellan tva parter (Carlsson 1991: 31).
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4.2 Avgransningar

Till en borjan gjorde vi efterforskningar kring olika sorters pedagogiska inriktningar,
metodiker och skolor inriktade pa olika former av undervisning, till exempel skolor for barn
med diagnoser, resursskolor och sa vidare. Efterhand insag vi att arbetet skulle bli alldeles for
omfattande om vi tog upp alla dessa aspekter. Vi valde darfor att ga till grunden med vad vi
ville att var uppsats skulle fokusera pa. Da vart syfte utkristalliserats var det tydligt vilka delar
vi ville skulle vara en del av var studie. Vi gjorde en tankekarta, dar vi skrev ner alla vara
tradar och fragor. Ganska snart kunde vi se att det fanns en dvergripande fragestallning som
10d: Vad &r "det goda klassrummet” och hur arbetar en god pedagog? Med hjalp av att vi
fargkodade fragorna kunde vi dven skonja att det fanns olika grupper av fragor som inriktade
sig at samma hall. Dessa farggrupper doptes till sitt intresseomrade och fick bli underteman
till ”det goda klassrummet”. Vi fann att det fanns sex sadana teman:

- Kunskapssyn

- Gruppen och individen

- Lustfyllt larande

- Pedagogisk inspiration

- En skola for alla

- Skolan och samhéllet

Genom att begransa vart omrade till att bara undersoka pedagogernas uppfattningar anser vi
att det finns en storre mgjlighet till fordjupning i &mnet, jamfort med att &ven inkludera
elever, kringpersonal och foraldrar i undersdkningen. Det andra tillvagagangsséttet skulle
visserligen medféra en storre bredd till &mnet men med avseende pa tiden vi hade till vart
forfogande sa tog vi beslutet att gora avgransningen just dar. Skolan innefattar visserligen ett
stort antal delar, sdsom raster, matsituationer med mera, det handlar inte bara om
klassrumssituationer, men vi valde att utelamna dessa omraden da de skulle gora vart arbete
for stort. Vi fokuserade istallet pa motet dar larandet sker i klassrummet. Vi gor atskillnad pa
social och fysisk klassrumsmiljo, dér vi i denna studie endast har undersokt sociala aspekter.

4.3 Utformning av fragelista

Med "det goda klassrummet” som utgangspunkt brot vi ner amnet till flera olika fragor av
karaktaren “tematiska fragor”, som man kan lasa om i Metodpraktikan (Esiasson, Giljam,
Oscarsson, Wangerud 2007: 298). Till varje temafraga formulerade och tillade vi
uppfoljningsfragor samt hjalpfragor som skulle kunna underlatta for informanten att minnas
och samtidigt inspirera denne till att beratta. Fragorna stalldes i s stor utstrackning som
mojligt i en ordningsfoljd dar de var indelade i olika grupper. Fragor av mer privat karaktar
sattes samman till en grupp. Eftersom formuleringen av en fraga kan fa betydelse for hur
fragan besvaras, konstruerade vi sa 6ppna fragor som mojligt och under intervjuernas gang
stalldes foljdfragor for att fa svar pa precis samma fragestéllning hos alla. Ibland fanns det
anledning att stalla fler foljdfragor till en del informanter da vissa fragor missforstods. Vi
stravade ocksa efter att undvika vaga ord, sddana som kan uppfattas diffusa och ord som kan
uppfattas olika av olika individer (Stukat 2005: 39). Nar utkastet var Kklart gick vi nogsamt
igenom alla fragor en gang till, for att sakra dem mot att verka tvetydiga eller ledande.
Fragorna sorterades i en ordning som gar fran forst privata till sist allménna fragor.

En pilotintervju genomfordes for att kontrollera att fragorna var relevanta och framstéllda pa
ett sadant satt att vi skulle fa till de givande samtal som vi dnskade av vara informanter. En
bekant som arbetat som pedagog i 1.5 ar fick agera forsokskanin och efter detta tillfalle valde
vi att omformulera, dndra, lagga till och ta bort vissa delar i fragelistan. Vi omformulerade
aven de fragor som inte uppfattades som tillrackligt tydliga. Vi omgrupperade vissa fragor
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som vi markte passade battre in under ett annat tema. Det var saledes valdigt givande att fa
gora en pilotintervju.

Under intervjuerna anvandes den nya, reviderade fragelistan som utgangspunkt (se bilaga 1).
Ordningen i denna foljdes dock inte pa samma satt under samtliga intervjuer da sidospar
under intervjuernas gang gjorde att ordningen ofta blev dndrad.

4.4 Urval/val av informanter

Valet av informanter funderade vi mycket kring. Vi ville ha erfarna pedagoger som for oss pa
olika satt var kanda for att kunna skapa ett bra klassrumsklimat dar eleverna bade utvecklades
och trivdes. Vi har inte lagt fokus pa informanternas utbildning utan pa deras faktiska
kompetens och erfarenhet. Urvalet utgick ifran tre olika grupper av pedagoger:

- Pedagoger som vi sjdlva har haft i skolan och som vi har goda erfarenheter av.

- Pedagoger som vi under var lararutbildning stott pa i diverse olika sammanhang.

- Pedagoger som pa olika satt, genom priser och utmérkelser, ar erkant duktiga
pedagoger.

For att fa tag pa pedagoger fran den tredje kategorin valde vi att dels utga ifran personer som i
media framstatt som duktiga pedagoger. Vi ansag att det skulle spara oss tid och
anstrangningar att hitta erkant duktiga pedagoger, genom att kontakta nagra av dessa
pedagoger for var studie. Vi hade bada tva tagit del av det som presenterats i media och visste
redan fran borjan vilka tva pedagoger vi skulle vara intresserade av att traffa. Vi fick vetskap
om ytterligare en erké&nt duktig pedagog genom att via internet soka pristagare av olika
lararpris och liknande utmaérkelser.

Valet av pedagog fran de forsta tva kategorierna gjordes helt baserat pa vara egna
erfarenheter. Vi har bada tva traffat manga olika yrkesverksamma pedagoger genom var
utbildning men vi visste genast vilka vi ville intervjua, detsamma gallde tidigare, egna
pedagoger. Atta personer kom att inga i studien, informanterna presenteras utforligare i
resultatkapitlets inledning.

4.5 Genomfdrande

Processen startade med att vi sokte efter, for arbetet, relevant litteratur och laste densamma
under tiden som vi formulerade syfte, fragestallningar och ramarna for studien. Utifran dessa
skapade vi en fragelista och gjorde ett informanturval. DA vi bestamt vilka informanter vi ville
kontakta forfattades ett brev, en intresseforfragan, som via e-mail skickades till samtliga
intressenter (se bilaga 2). Det visade sig vara ett riktigt detektivarbete att fa tag i aktuella
mailadresser och av denna orsak tog intervjuerna fart forst efter ett par veckor. Da vi fatt
respons fran informanterna skickade vi dnnu ett brev dar vi mer detaljerat beskrev vad studien
och intervjun skulle handla om (se bilaga 3).

Sa borjade da sjélva arbetet. Vi valde att gora uppsokande faltintervjuer och for att fa traffa de
informanter vi 6nskade kravdes vid flera tillfallen langa turer i bilen genom riktigt sndovader
infor intervjuerna. Vi overlat till stor del valet av plats for intervjun till vara informanter vilket
resulterade i att vi besokte ndgra i hemmet och nagra i skolan. Valet av plats var viktigt for att
informanten skulle kénna sig trygg i intervjusituationen (Stukéat 2005: 40). Vi hade dock en
onskan om att hon/han skulle vélja en plats som var sa ostérd som majligt eftersom vi
anvande en digital bandspelare for att dokumentera samtalet. Varje intervju pagick i cirka en
och en halv timme. Vid ett tillfalle blev vi tvungna att gora intervjun Gver telefon da den
knappa tiden inte gav utrymme for annat i det fallet. Vi gjorde intervjun via en hogtalartelefon
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sd att vi bada tillsammans kunde lyssna och stalla fragor. Valet att vi bada medverkade vid
samtliga intervjuer var medvetet. Det foreligger alltid en viss risk att det kan kannas
obehagligt for en informant att utfragas av tva intervjuare, men da vi sag fordelarna ansag vi
att var metod dvervagde nackdelarna. Utbytet och hjélpen vi kunde ge varandra anser vi var
tillgodo for situationerna och formagan att halla igang samtalet menar vi blev béttre genom
denna metod. Vi bejakade de svar vi fick genom att stélla direkta och tolkande fragor av
karaktaren — Pa vilket vis? Kan du utveckla? Vi forsokte aven att hela tiden fa intervjuerna att
mer liknas vid ett trevligt samtal mellan jamlikar an en regelratt utfragningsintervju.
Dérigenom liknade de till formen den ostrukturerade djupintervjun (Carlsson 1991: 31). Men
den form av intervju, som har karaktiren av ett samtal, ar forstas inte helt utan struktur.
Carlsson (1991) har refererat till Kahn och Cannell (1957) vilka har liknat den ostrukturerade
intervjun vid en konversation med ett syfte.

4.6 Transkribering av intervjuerna

Alla intervjuer har transkriberats. Men ibland hamnade vi i samtalen utanfoér undersékningens
ramar och valde darfor i vissa fall att endast skriva ut sérskilt intressanta delar av samtalen
(Stukat 2005: 125). Har har det varit av stort varde att vi deltagit bada tva under intervjuerna
och pa sa satt kunde diskutera oss fram till vilket material som var relevant och inte (Stukat
2005: 40). Efter att transkriberingarna var klara skrev vi ut dessa och markerade i texten med
fargkoder. Detta for att organisera informanternas svar utefter undersdkningens centrala
teman. Vi gjorde aven en ny tankekarta, dar vi utgick fran de atta informanterna och drog
pilar mellan de som hade liknande uppfattningar. Vi diskuterade likheter och skillnader i
informanternas beréttelser och prévade olika sorteringsordningar for att se om vi kunde finna
nagot monster. Detta behandlas utforligare i diskussionsdelen.

4.7 Etiska 6vervaganden

Denna uppsats bygger till storsta delen pa informantintervjuer. I var kontakt med
informanterna har vi gjort ett antal etiska Overvaganden dar vi i storsta mojliga man véarnar om
att uppfylla de fyra huvudkrav som vetenskapliga radet har antagit for humanistisk-
samhallsvetenskaplig forskning. Dessa fyra ar: informationskravet, samtyckeskravet,
konfidentialitetskravet och nyttjandekravet. Vi har noga klargjort motivet och syftet med
intervjun for informanterna och de har gett sitt samtycke till att deras ord publiceras.
Informanterna har haft mojlighet att ta del av arbetet. Informanterna anonymiseras i uppsatsen
och har ratt att vara anonyma i allt material. Det material dér personuppgifter forekommer
forvaras pa ett sadant satt att ingen obehorig kan ta del av det. Alla de uppgifter som samlats
in kommer enbart att anvéndas till undersdkningen och inte for kommersiellt bruk eller i
ovetenskapliga sammanhang. Deltagandet i intervjuer har varit helt frivilligt och informanten
har kunnat avbryta sitt deltagande nar som helst. Informanterna har endast svarat pa de fragor
som de godkant. Informanterna har godként att intervjuerna har dokumenterats via
ljudupptagning. I ett fall har vi latit en informant godkanna transkriberingen innan vi anvant
materialet i var analys. Alla informanter kommer att tilldelas ett exemplar av uppsatsen da
denna &r fardigstalld (Vetenskapsradet 1990).

4.8 Studiens tillforlitlighet

Studien skall ses utifran en samhéllsvetenskaplig ansats. Den bygger inte pa kvantitativa
generaliserbara siffror utan ar en empirisk kvalitativ undersékning som bygger pa en liten
utvald grupps uppfattningar om "det goda klassrummet” samt pa litteratur fran tidigare human
- och samhallsvetenskaplig forskning. ”Inom humanvetenskapen vill man snarare forsta
manskligt handlande och beteende for att klarlagga monster i samhallen och hos individer”
(Stukat 2005: 9). Ett kvalitativt synsétt har sitt ursprung i humanvetenskapen, med tyngdpunkt
pa fenomenologi och hermeneutik. Nar man soker information lagger man stor vikt pa att den
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skall vara holistiskt (uppfattningen att helheten & mer &n summan av delarna) (Stukat 2005:
32).

Att vi bada deltog i alla intervjuer och analyserade dem tillsammans starker resultatets
validitet. Intervjuerna var langa och i form av halvstrukturerade djupintervjuer, det var manga
ganger som informanterna associerade vidare ut i omraden som visserligen ar av
utbildningsvetenskaplig relevans men som inte omfattas av studien. Vi var tvungna att hela
tiden pdminna oss om de avgransningar vi gjort och bara analysera det material som ber6rde
vart syfte (Stukat 2005: 125).

Nar man talar om validitet, reliabilitet och generaliserbarhet ar det for att fastsla studiens
tillforlitlighet. Begreppen har sin harkomst ur den kvantitativa ansatsen och det foreligger ett
problem med att anvénda dessa inom den kvalitativa forskningen. Tolkningen av materialet &r
hermeneutisk vilket innebér att den sker utifran egen forforstaelse. Huvudsyftet ar att "forsta
de resultat som framkommer, inte att generalisera, forklara och forutsdga” (Stukat 2005: 32).

Det kvarstar dock att den forskande maste validera sina resultat (Kvale 1997, 2005).
Trovardigheten kan kontrolleras genom att forskaren standigt forhaller sig till och ifragasatter
tillvagagangssatt, syfte och det framvéaxande resultatet. Ett gott hantverk kannetecknas av att
forskaren forhaller sig till sin egen forforstaelse, fortrogenhetskunskap och reflexivitet. Detta
bor ske under hela forskningsprocessen (Brewer 1994: 406). Det &r detta som Brewer kallar
for hantverksskicklighet, i engelsk dversattning “integrity and good practice”. Vi stravar
darfor efter att reflektera dver var egen forforstaelse och fortrogenhetskunskap. | den stravan
prévar vi och omformar vara perspektiv regelbundet genom det vi moter och erfar. Att studien
kénnetecknas av ett gott hantverk handlar dven om att man tydliggor det man har gjort pa ett
sa oppet och transparent satt som majligt.

Studien kan inte géras om exakt likadant en gang till eftersom den bygger pa intervjuer och
samtal som &r beroende av de personer som deltagit och &ven av vilka forutsattningar och
miljoer samtalen forts i (Stukat 2005: 8). Kvalitativa studier gar inte att upprepa och darfor
varken kan eller har begrepp sasom validitet, reliabilitet och generaliserbarhet samma
betydelse for kvalitativa studier som det har fér kvantitativa studier.

Vi avser inte att med var studie generalisera den till att galla for fler pedagoger &n de som
ingar i studien.
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5. Resultatredovisning och analys

Inledningsvis gors en kortare presentation av de informanter som medverkat i studien,
darefter presenteras resultaten med utgangspunkt i de teman som vi funnit ar centrala for
uppsatsen. Dessa ar: det goda klassrummet, kunskapssyn, gruppen och individen, lustfyllt
larande, pedagogisk inspiration, skolan och samhéllet samt en skola for alla. Vi har valt att
lagga fram dessa i saval berattande text som med hjalp av representativa citat for att
presentera informanternas uppfattningar om de olika temana. Varje del avslutas med en
sammanfattande analys dar vi i viss man aterknyter resultatet till litteraturen. Vara resultat
grundar sig dels pa vara intervjuer, litteratur och var egen forforstaelse.

5.1 Presentation av informanterna

Christoffer bor och har arbetat i en stor stad i Sverige, han ar i 40- arsaldern. Han &r inte
utbildad pedagog men har flera ars erfarenhet av att jobba som pedagog i skolan, idag arbetar
han som mental tranare och forelasare i &mnet. Han har erfarenhet av att arbeta pa olika
stadier och i olika @mnen, men hans huvudamne 4r idrott.

Ludwig &r i 50- arsaldern och arbetar i en medelstor svensk stad, han har varit yrkesverksam i
éver 20 ar och har blivit prisad for sin kompetens. Han undervisar i naturkunskap, biologi och
kemi pa gymnasieniva.

Thomas bor och verkar i en svensk smastad. Han har undervisat i samtliga @amnen i det
samhallsvetenskapliga blocket samt i svenska pa hogstadiet och filosofi pa gymnasiet.
Thomas gor nu sina sista ar som pedagog innan pensionering. Han har varit verksam i skolan
sedan 1967.

Britt ar i 50- arsaldern och arbetar som tysk- och engelskpedagog pa gymnasiet i en svensk
smastad. Hon borjade undervisa pa hogstadiet men bytte efter sju ar till sin nuvarande
arbetsplats dar hon jobbat i lite drygt 16 ar.

Anna, som ar i 35- arsaldern, jobbade tio ar pa hogstadiet i en privat Montessoriskola innan
hon bytte till sin nuvarande arbetsplats, som ar en kommunal hégstadieskola, belédgen i en
granskommun till en svensk storstad. Dar undervisar hon i engelska och svenska men
egentligen &r hon tysk/svenskpedagog.

Petra och Elisabeth arbetar pa en mellanstadieskola i en svensk storstad. De undervisar i
slojd, Elisabeth i textil och Petra i tra och metall. Petra ar i 45- arsaldern och Elisabeth gor
sina sista ar innan sin pension efter en lang karriar som slojdpedagog. Petra har arbetat i
skolan i sex ar, tidigare har hon varit kursledare for barn och vuxna.

Séren ar beteendevetare och pedagog. Han arbetar som demokratiutvecklare pa ett
hogstadium i en svensk smastad. Han &r i 50- ars aldern och har tidigare erfarenhet som egen
foretagare. Soren har arbetat inom skolan sedan 1993.

Victor ar musik- och svenskpedagog pa ett gymnasium i en svensk storstad. Han ar i 30- ars
aldern och har arbetat som pedagog i sju ar.
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5.2 Det goda klassrummet

Vi valde att fraga alla vara informanter om vad “det goda klassrummet” betyder for dem. Vi
behandlade det som ett begrepp men var noga med att papeka att vi sjalva inte definierat det
utan att vi ville hora deras tankar kring begreppet. De ord som informanterna anvande for att
beskriva detta begrepp var trygghet, en avslappnad stdmning, trivsamhet, 6ppenhet,
omsesidighet, tydlighet och struktur. Thomas, Ludwig och Christoffer menar att en
forutsattning for att “det goda klassrummet™ skall kunna uppsta ar att pedagogen &r den som
ar ledaren men att denne ocksa skall vara sa naturlig i sin roll att eleverna inte skall 6nska
nagot annat alternativ. Thomas uttrycker det sahar: ”pedagogen ska bestdmma utan att det
maérks alltfor tydligt, att det &r pedagogen som bestammer. Men det ska mérkas om det
behdvs. Men oftast sa behovs det ju inte utan det skoter sig sjalvt det”. Ludwig arbetar utefter
samma metod, han ogillar att pedagog skriker och tjatar pa eleverna och han berattar hur han
under sina exkursioner med elever stravar efter att aldrig tvinga dem att gora nadgonting utan
att han istéllet da bussen stannar uppe pa ett backkron sager:

Har nere finns det en frick liten insekt som jag tankte ga och titta pa.., och da foljer de ju med.
Det ar ganska skont att sdga sd. Men det ar ju liksom det, att jag gér forst.[...] Detta ar ju det
demokratiska. Det goda ledarskapet. Man gar fore som en liten forebild, sahar gor jag liksom.
Man behover inte hoja rosten. Man ger fortroendet, de far fortroendet.

Om vikten av att lita pa eleverna och ge dem tillfalle att véxa in i den ansvarstagande rollen
talar dven Britt. Hon menar att hennes krav pa eleverna ar att de skall vara narvarnade, arliga
och att de under studiernas gang skall forsta inneborden i att de sjélva ar ansvariga for att soka
sin egen kunskap. Detta innebér till exempel att eleverna maste fraga om de inte skulle forsta.
Under skolgangen bor ansvaret for elevernas kunskapsinhamtning och inlarning mer och mer
flyttas ifran pedagogen till eleverna sjalva. Detta &r en del av mognadsprocessen. Thomas tar
dock upp ett problem i och med detta. Han har observerat en trend i skolan under de senaste
aren som bestar i ett alltmer avtagande intresse for skolan. Da vi bad honom utveckla sitt
resonemang forklarade Thomas att detta fenomen alltid har forekommit men att denna grupp
elever just nu véxer. Fort. Orsakerna till detta ligger utanfor vart undersékningsomrade men
atgarderna mot det ar relevanta. Thomas menar att man far forhalla sig till dessa elever pa ett
helt annat satt: man kan ju inte direkt fa dem att tdnda till pa andra varldskriget direkt men
man kan ju vara en vettig vuxen mot dem da, for det ar ju det som de inte har. Att man startar
en sorts relation pa deras niva da.”

Likasa talar Anna om hur man kan jobba med klassen da man hamnar utanfor ”det goda
klassrummet”, hon menar att det da &r viktigt att man talar om det goda, om tryggheten,
forstaelsen och respekten for andra manniskor. Man maste lara eleverna att ta ansvar for
stdmningen i klassrummet, ju éldre de blir desto mer ansvar menar hon att eleverna har.
Samma idéer har Anna nér det kommer till konflikthantering. Hon vill att eleverna i storsta
mojliga man ska I6sa sina egna konflikter och att pedagogen endast vid behov skall ga in och
medla i en konflikt. ”For jag tror att om barn far arbeta med konflikter pa olika sétt sa blir de
bra pa det. De ska kunna uttrycka vad de tanker, kanner och hur de upplever saker”. Séren
poangterar att pedagogen aldrig i en konflikt far ga in och tvinga fram en I6sning. Han talar
aven om att skolan skulle ma bra av fler beteendevetare. Hans egen tjanst handlar delvis om
konflikthantering och han har méarkt att hans lararkollegor pa skolan efterhand har blivit bade
villigare och duktigare pa att I6sa konflikter sedan han borjade dar och kunde fungera som ett
stod for pedagogerna i konfliktsituationer.

| bérjan nar det dok upp en konflikt sa kunde de ringa till mig och séga att nu har det har hant en
konflikt, du maste komma hit. Sen jobbade vi mycket med det och sen kunde de ringa och séga
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att nu har det har och det har hant. Vad tycker du att jag skall géra? Och nu kan de ringa och
sdga att, nu hande det har och jag gjorde sa.

Att tala i positiva termer kan ocksa paverka och bidra till en god klassrumsmiljo. Ludwig talar
om vikten av att pedagogen stryker negationer ur sin vokabulér, istallet for "glom inte” sa sdg
“kom ihdg”. Det ar dven viktigt att man undviker ord sdsom “aldrig” och alltid” da de
generaliserar och man genom dessa ord drar alla elever 6ver en kam, vilket ofta upplevs som
en kollektiv bestraffning och leder till att eleverna kanner sig orattvist behandlade. Detta var
nagot som Ludwig noggrant betonade under intervjun. Fokusera pa det som man ska gora
istallet for pa det som man inte skall géra. Ludwig menar att man vid bruket av negationer
tvingar hjarnan att ga en omvag, vilket férsvarar kommunikationen mellan pedagog och
elever.

Britt anser att man for att skapa det goda klassrummet” skall forsoka utveckla ett 6ppet
Klimat i klassen och det ligger till stor del i hur pedagogen agerar. Eleverna skall kunna se en
forebild i hur pedagogen bemoter dem sa att de behandlar sina kamrater pa samma sétt.
Trygghet kommer ur att man blir accepterad som man &r bade av kamraterna och av
pedagogen i klassrummet. Aven om eleverna inte ar s& bra pa ett precist amne sa skall de veta
att de anda duger, eftersom alla ar bra pa nagonting.

Humor [...] att man har roligt tillsammans, for har man roligt tillsammans da kan man gora
nastan vad som helst. Och att man har ett tydligt mal med det man haller pa med. Tydlighet, att
de vet vad som galler.(Britt)

5.2.1 Sammanfattning

Informanterna belyser vikten av ett tydligt och positivt ledarskap, dar pedagogen bor verka
som en god forebild. Att pedagogen maste tala om det goda och forevisa hur vi bemoter
varandra positivt och med respekt i klassrummet. Eleverna maste ges fortroende att lara sig att
sjalva ta storre ansvar for sina handlingar och for sina studier, ju hogre upp i arskurserna de
kommer. Genom att lotsa, men inte styra eleverna nér de handlar i konfliktsituationer tranas
de i ett demokratiskt forhallningssatt. Detta rimmar helt med vad Maltén skriver om
konflikthantering (se sid 5).

5.3 Kunskapssyn

Ordet kunskap &r ett vitt begrepp och for att man i en intervjusituation skall kunna diskutera
det pa ett likstallt satt anser vi att man forst bor be den intervjuade om dennes tolkning av
begreppet.

”Den som har kunskap om det goda, den gor det goda”.[...] Nér du har fatt information och det
har omformat din personlighet, s& att det har satt sig i dig pd ndgot vis, da har du kunskapen om
det. Innan det sa har du ingen kunskap utan du sitter inne med en massa information. (Thomas)

Sa kunskap tycker jag skall kopplas ihop med klokhet. Och klokhet &r inte att kunna mycket
fakta, utan klokhet ar att kunna det man behdver, lite grann sa. (S6ren)

For mig star det inte for mer an information, pa sin hojd forstaelse och information. Kunskap ar
en viktig del i inlarningsprocessen men det &r bara en del inte allt. [...] Nar man kan tillampa
och praktisera det man tycker sig forsta, da har vi kompetens. (Christoffer)

Genom vara informanters svar har vi funnit att det finns olika satt att se pa kunskap men &ven
olika sétt att uttrycka samma synsétt p&. A ena sidan kan man se p& kunskap som en
informationsbas dar eleven skall redogéra for att denne tagit del av en viss mangs fakta. A
andra kan man anvanda Laroplanens definition: fakta, forstaelse, fardighet och fortrogenhet,
de fyra F:en (Lpo, 1994: 6). Kunskap uppstar inte forran den har genomgatt en process i den
larande och den larande har omvandlat information till kunskap. Eleven kan da formulera
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detta i egna uttryck. Efter en analys av ovanstaende citat ser vi att de tre informanterna trots
skilda ordval menar samma sak, ndmligen att kunskap inte finns forran den larandes
forhallande till &mnet har passerat genom de fyra F: en.

5.3.1 Pedagogernas reflektioner om kunskapsmaétning

Jag satter laga betyg pa elever som jag tror kommer lyckas mycket, mycket battre &n elever som
jag ger ett hogre betyg. (Ludwig)

Ludwigs citat visar pa den forvridna bild av kunskap som icke komplex och matbar, som
skolan i och med betygssystemet ger eleverna. Han menar att det finns en inbyggd brist i
systemet och anser att det inte fungerar pa det vis som det ar tankt, det ar inget
"urvalsinstrument”. Man kan anvéanda betygen som ett instrument for att tala om mal med
eleverna men i 6vrigt ar det ett undermaligt hjalpmedel. Thomas resonerar kring vad han
kallar skolsystemets fascination éver dokumentering.

Skolledare idag ar alltsa radda for att de far koll pa sig. De &r jattenoga med allt som ska
dokumenteras, det som inte finns pa papper, det har aldrig hant.[...] Och det &r lite trist for nagot
av det basta du gor som pedagog kommer aldrig pa nagot papper. Utan det ar informellt.
(Thomas)

Anna menar att den klassiska provsituationen, och darfor aven betygssystemet, passar ett litet
antal elever i en klass och om man skall arbeta fram ett rattvist system for matning av
kunskaper maste man darfor kanske slappa tanken pa att alla elever skall kontrolleras pa
samma séatt. Pa fragan om vad kunskap ar svarade Anna att det handlar om att kunna se
sammanhang. Det handlar om att hjalpa eleverna till att se sambanden och sammanhangen
mellan alla skolans @mnen. Klarar skolan och pedagogerna av det sa utvecklas, enligt Annas
forhoppning, inte enbart kunskapen men dven det lustfyllda larandet.

Det &r att kunna se sammanhang.[...] Och det &r klart, skulle jag sdga s4, sa ar det inte alla som
skulle fa betyg i 9: an for det &r inte alla som ser sammanhang, men de far ju betyg anda for de
kan ju det som star i kursplanen.[...] Jag tycker att kunskap &r nar man far de hér insikterna Gver
hur allting hanger ihop, for allting hanger ju ihop.

Anna som varit Montessoripedagog i flera ar och inte satt betyg dar kénner sig visserligen
ovan infor detta men anser samtidigt att det har starkt hennes lugn infor att avvakta och inte
ha sa brattom med att dela in eleverna efter betygsgrupperingen. Hon menar att det far lov att
ta sin tid innan hon kommer med ett prov for att avgora deras lage, skulle det ta en termin
innan hon séatter ett betyg sa anser hon att det snarare ger henne som pedagog en béttre
helhetsbild av elevernas kunskaper och séaledes leder till en mer rattvis bedémning. Vi menar
att Annas syn pa kunskap &r holistisk da hon lagger stor vikt vid att hela tiden bedéma eleven
i sin helhet. Istallet for att summera dennes sammanlagda provresultat vill Anna att skolan i
storre utstrackning skall arbeta utefter ett formativt bedémningssystem.

5.3.1 Sammanfattning

Informanternas beréttelser liknar Stigendahls resonemang, att betygen, som de ser ut idag, till
storsta delen tvingar eleverna att lara sig utantill- fakta, det forsta av de fyra F: en. Han menar
att betygen &r ett trubbigt matt som framstar som valdigt precist och jamforbart medan
verkligheten egentligen ligger langt darifran (2004: 119).

Den syn pa kunskap som dominerar hos informanterna ar att kunskapen inte uppstar foren den

larande omformat information till kompetens/fortrogenhet. Aven Stigedal talar om detta, da
han menar att pedagogen arbetar utefter en modell som blir svar att synliggéra genom endast
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en synvinkel. Den goda undervisningen ar mer komplex och utgors av flera olika sorters
kompetenser som inte enbart handlar om férmagan att undervisa utan aven inkannandet av
eleverna (2004).

5.4 Gruppen och Individen
Pa fragan om hur en bra grupp ser ut svarade Thomas:

Den vette fasen. Jag vet i alla fall hur en dlig grupp ser ut, men det vet vél alla [...]. Den déliga
klassen, det ar en klass dar de icke studiemotiverade far dominera. Och det ar nastan alltid ett
spel som utspelar sig nar klassen etablerar sig. Om det ar de studiemotiverade som dominerar
eller om det ar en stor pojkgrupp dar det ar inne att inte studera. Det maste man ju valdigt fort
gora nagot at.

Att det &r pojkar som staller till det och brakar ar sjalvklart ingen regel, men ett vanligt
forekommande drag enligt Thomas. Nér det istallet blir en stor studiemotiverad flickgrupp
som far ha Gvertaget blir arbetsklimatet bra. Detta bidrar i sin tur till att de tidigare stokiga
pojkarna lugnar ner sig och finner en ro i att veta vilka spelregler som géller i klassrummet.

En bra grupp, ar en grupp som blir mer och mer av ett team sa smaningom. Det vill saga att det
ar manniskor som samsas kring nagra punkter eller vad skall man séga, principer som de ar
overens om. Och vad jag menar med det &r till exempel gemensamma mal och gemensamma
forhallningsséatt/ regler.[...] Vad de kan astadkomma tillsammans, vad de sjélva menar med en
bra milj6 och vad de sjalva skulle tycka ar framgang i slutet pa terminen [...]. Sa att de delar en
mer eller mindre gemensam bild. Ménga ganger &r det inte bara det att folk inte delar en
gemensam bild, de har inte ens funderat pa vilken bild de har. (Christoffer)

Nar mindre grupper skall genomfora ett projekt ihop brukar man pa Victors skola skriva
gruppkontrakt dar man forst gemensamt diskuterat sig fram till vilka regler som géller for just
den gruppen. Anna och Britt och Séren brukar gora lara — kénna - 6vningar nar de far nya

grupper.

Att man bollar idéer om det har med hur man fungerar i en grupp, vad ar en grupp [...]. Alltsa
hur viktig jag ar, vad jag séger, jag som individ, vad betydelsefull man &r. Om jag ar i en grupp
och jag beter mig illa, & negativ dér [...]. Hur det sprider sig och hur viktig man &r och vad
paverkade vi ar. Jag brukar séga det att jag kan skapa fred pa jorden tills i morgon, bara nar man
vaknar att man tanker sahar: att idag ska inte jag ladda mitt vapen, idag skall inte jag angripa
nagon annan. Och s& kan man ju plocka ner dem pé klassrumsnivan, att idag skall inte jag séga
nagra dumma saker, svarare an sa ar det inte. D& kan man ju forsta att jag har ett ansvar for hur
det ser ut i klassen. Inte bara att skylla pé alla andra, ja men han gjorde ju, ja men hon sa ju. Ja,
men vad gjorde du for att det skulle bli bra? [...] Och sen att ensam ar stark, men bara
tillsammans med andra, det tycker jag ar bra. (Séren)

En bra grupp ar en heterogen och blandad grupp menar bade Séren och Anna. De talar ocksa
om sina funderingar kring huruvida alderintegration kan bidra till en utdkad larandesituation
da elevernas olika erfarenheter, kunskaper och mognad i en interaktion gor att bada de
deltagande parterna kan na en fordjupad forstaelse.

En bra grupp ar jamnt férdelad mellan Killar och tjejer och de behdver inte var lika gamla
faktiskt [...] att de har med sig lite olika grejer i bagaget, sa att de kan hjalpa varandra. (Anna)

Att fa repetera och till en annan elev fa framfora sina kunskaper bidrar till att den mer erfarna
eleven lar sig att salla i sina erfarenheter och vardera vilken information som han eller hon bor
formedla till den andra eleven.

Flera av de andra informanterna papekar aven de, vikten av att klassen inte blir for homogen
men Petra och Elisabeth uppger att de i vissa klasser foredrar en uppdelning mellan flickor
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och pojkar. Bade av den anledningen att det blir lugnare i vissa fall men dven att de ofta sag
hur pojkarna slarvade med att géra sina uppgifter vilket mynnade ut i att flickorna manga
ganger hjalpte pojkarna for att spara tid. Detta till den grad att pojkarna i vissa fall inte kunde
tillgodogora sig undervisningen.

5.4.2 Sammanfattning

Att gruppens storlek spelar stor roll for formandet av gruppen och undervisningen patalar alla
vara informanter. De allra flesta talar om grupper om 12-16 elever som det ultimata antalet
och att dessa storgrupper sedan kan delas upp i smagrupper om tre till fem barn. Mindre
grupper ger 6kat larande menar vara informanter. Sammansattningen i den lilla gruppen bor
enligt Wahlstrom vara konstant 6ver en langre tid, sa att barnen hinner lara kdnna varandra
och utveckla en trygghet infor varandra (Wahlstrom 1993: 14). Hennes studie visar aven att
valstrukturerad konflikthantering och aktiv grupputveckling skapar trygghet hos elever och
pedagog. Alla individer skall fa mojlighet att bli sedda utan att uppleva sig exponerade infor
de andra. Pedagogen bor forma gruppen till ett team dar alla aktivt deltar for att fora gruppen
mot ett gemensamt mal samt att den larande individen och pedagogen delar dessa mal.
Skolverkets Pisa rapport (Pisa ar en internationell kartlaggning av 15- ariga elevers kunskaper
i naturvetenskap, matematik och lasforstaelse) menar att vi behéver mindre segregerade
skolor och mer heterogena grupper for att na battre resultat i skolorna (Pedagogernas tidning
nr. 20/2010).

5.5 Lustfyllt larande

Inom lararutbildningen talas det ofta om det lustfyllda larandet och darfor ville vi fraga vara
informanter vad de anser om begreppet. Informanterna redogjorde for flera olika faktorer som
kan bidra till att gora larande lustfyllt, bland annat talade de om: att kdnna och forsta
sammanhang, dmsesidighet i klassrummet, att jobba hart for att sedan fa se och vaxa med
resultatet. Men enligt manga var det viktigaste anda att eleven kanner mening och att denne
har ett tydligt mal.

Pa var fraga om vad det lustfyllda larandet ar sa fick vi en mangd olika svar men vid analysen
av densamma fann vi anda en rod trad mellan informanternas beskrivningar. Vi kommer
nedan presentera flera av de olika informanternas tankar om vad som menas med lustfyllt
larande. | sammanfattningen som foljer knyter vi ihop och analyserar citaten.

Jag tror att barnen tycker att larande &r lustfyllt ndr de ser ssmmanhang, att de inte I&r sig
enskilda saker utan att man ska forsoka att fa ihop alla amnen sa de far en bild av hur vérlden,
hur allting fungerar [...] sa att man pa nagot vis, forsoker att koppla ihop allting och da tror jag
att det blir lustfyllt for dem. [...] Men att man ocksa varierar arbetssatt, da fangar man upp
manga, sd manga. (Anna)

Det konkreta, att man ser ett resultat, att man ser saker vaxa. (Petra och Elisabeth).

Att man far lara sig saker i ett samband dar man &r intresserad av innehallet, da blir det kul att
studera. (Victor)

M: - Nér blir 1arande lustfyllt?

C: - Forhoppningsvis att alla som &r involverade i larandeprocessen upplever ndgon sorts lust i
det, men ocks3, att de har realistiska forvantningar pa det hela.

M: - Bade pedagog och larande?

C: - Ja exakt... It takes two to tango. (Christoffer)

Omsesidighet. Det &r nat vi har alldeles for lite av i klassrummen. Méanga ganger sé kraver
pedagogerna att eleverna skall ratta sig efter ndgonting. Men vi ar valdigt daliga pa att lyssna
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tillbaka, ratta oss efter eleverna. Skall man harddra det sa ar det ju faktiskt s att eleverna inte ar
dar for var skull, utan vi ar dar for elevernas skull. (S6ren)

Det &r mitt motto, en trivsam larandemiljo. Kor in en lite fikavagn i klassrummet, ta the och en
liten kaka sadar, och sen fortsatter lektionen. (Ludwig)

Lustfyllt larande for eleverna & mening [...] for da kan man ocksa klara att fora ett resonemang,
att ja, det hér ar trakigt men eftersom du vet att det & meningsfullt d& kan du sté ut med det.
Men ska det vara trakigt och att du dessutom inte kanner att det &r ndgon mening med det, da
funkar det ju inte alls. (Séren)

Det &r flera delar [...]. Motet med manniskor [...] Man maste lara sig samarbete, att man marker
att det funkar. Léarande i sig ar ju lustfyllt, att lara sig ndgot man inte kan. Sen ar det ju
naturligtvis det har ocksa att lara sig ar inte bara lustfyllt, att lara sig ar hart jobb. Det &r just det
dar att inse att hart jobb i slutdandan leder till, att kunna nagonting &r faktiskt en harlig kansla. Att
fa dem att uppleva det, man far jobba hart men malet &r liksom nar man kéanner att man klarar av
det. Och att man gor det tillsammans. Bade elever och pedagog tillsammans och naturligtvis att
man har ett sant klimat i klassrummet s& att man gor det liksom, att man skrattar, det med
humor, att man kan skratta tillsammans. (Britt)

[...] att man forstar att det inte alltid kommer vara lustfyllt, eller lika lustfyllt, darfor att
ingenting ar det [...] Det som raknas &r stravan, inte resultatet. [...] Men manga ganger s&
glommer folk detta, elever kan forvénta sig att det jamt skall vara roligt i skolan, eller
spannande. Istéllet for att nyansera detta och att man ser att vi stravar efter att gora det sa roligt,
givande och meningsfullt som mdjligt. (Christoffer)

Det ar en pedagogisk otjanst en gor alla ungdomar om en sdger att studier och livet skall vara
roligt. Det &r valdigt rart nar det ar roligt men det gar inte ut pa det. Utan en far inse att en inte
héller p& med detta for att det &r roligt, men det kan ju vara bra p& en massa andra sétt. (Thomas)

Dramaturgi. Ordning och reda och struktur. Overraskningsmomentet ar vikigt men det far inte
vara lattjo lajban jamt, dels s& orkar man ju inte ligga daruppe hela tiden, och eleverna orkar inte
heller. Det tappar sin finess. [...]Jag gér ingenting for att det bara skall vara kul utan det finns
alltid en pedagogisk tanke bakom. (Ludwig)

5.5.1 Sammanfattning

Lustfyllt larande uppnas inte genom att eleverna enbart har roligt pa lektionerna.
Informanterna framhaller vikten av att eleverna har tydliga mal och strukturer for sitt larande.
Det ar da som eleverna kanner mening i larandeprocessen och da skapas nyfikenhet och lust
att lara. For fruktsamt larande bor eleverna kdnna engagemang och delaktighet samt uppleva
att pedagogerna har positiva och hogt stallda forvantningar pa hans/hennes utveckling. Det ar
viktigt med en 6msesidig dialog mellan pedagog och elev och det ar badas ansvar att varda
den relationen.

5.6 Pedagogisk inspiration
Vi undrade var pedagogerna hamtade inspiration ifran och vilka pedagogiska teorier de
arbetade utifran.

Jag far energi av att se eleverna vaxa och komma ut i yrkeslivet. Och da kdnner man att va’
harligt: nu har han ett eget liv. Och da f&r man ju en massa energi att jobba vidare. (Soren)

Christoffer beskriver hur han anda sedan sin barndom fatt uppleva manga olika former av
ledarskap och hur han da har tittat pa hur dessa olika ledare agerat. Han har darefter forsokt
att genom sina erfarenheter analysera vad som fungerat, vad som inte fungerat samt nar nagot
fungerar och ndr det inte gor det. Han har inspirerats av sina tidigare ledare och lart sig av de
utmaningar han stallts infor:
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Det &r darifran inspirationen kommer, under de ganger jag har haft tillfalle att uppleva ledare
som skapar kontakt med dem som de leder som far dem att fungera battre och ma béttre. Och det
har ju ofta varit intuitivt for mig. Jag & mental trénare och nér jag bdrjade ldsa mental traning
for ungefar tolv ar sedan sa kom jag i kontakt med teorierna bakom vad som kravs for ett bra
ledarskap och jag kunde jamféra dem med véldigt mycket egna erfarenheter. (Christoffer)

Christoffer berattar ocksa om hur han upplever att hans erfarenheter av olika arbeten har
starkt honom i rollen som pedagog. Anna, Petra och Elisabeth berattar om att de far nya idéer
av att bland annat ta emot VFU-studenter. ”VVFU- are, kollegor. Man kan ju ta hjélp av
eleverna, de har ju de basta idéerna. Far de igenom det sa blir det ju oerhort lustfyllt for dem”
(Anna). Aven Victor menar att eleverna ofta har bra idéer kring hur man kan arbeta med ett
amne, att deras nyfikenhet ar viktig, undervisningen skall vara elevnéra och de skall vara med
och stélla sina egna fragor.

Man utgdr fran deras intresseomraden, funderar p& hur man kan hitta en utgangspunkt som sétter
igang eleverna och sporrar dem till att vilja ldra sig mer. (Victor)

Victor sager som flera av de andra informanterna att han &ven finner inspiration i arbetslaget
hos kollegerna.

Det &r oerhort viktigt att man har ett roligt arbetslag som man trivs ihop med. Man maste ju vilja
arbeta ihop med dem som man far arbeta med. (Victor)

5.6.1 Sammanfattning

Pedagogisk inspiration finner pedagogerna framst hos sina kolleger. Detta bekréaftas av
Wahlstrom som menar att: "Om arbetslaget kan uppleva samhdrighet och trygghet, da blir den
gruppen en kraftkalla. Da kan jag hamta den naring och inspiration jag behover, nar jag
behover. Samtidigt kan jag inspirera andra och ge kraft nar de behdver” (Wahlstrom 1993:
11). Christoffer refererar ofta till idrottspsykologi och mental tréning, men ingen av
pedagogerna namner nagra kanda pedagogiska inriktningar som har inspirerat dem i deras
arbete. Manga kanner lust att fortsatta sin larargarning nar de ser resultat och utveckling hos
sina elever.

5.7 Skolan och samhallet

S6ren menar att man i skolan maste tala om vardegrundsfragor varje dag, att man vaver in det
i alla samtal man har. ”Man tar det man har och bygger in i vardagen, sahér i det lilla, att man
alltid tanker pa att forhalla sig. Da blir det ett naturligt forhallningssatt”. Han tycker inte att
man skall ha enskilda temadagar da man talar om véardegrunden utan att detta arbete ar nagot
som bor paga varje dag.

Thomas séger att han i sitt klassrum pratar med eleverna om bra och daligt beteende, om vad
som ar hog- respektive lagstatus. Att det finns men att status inte handlar om att géra
atskillnad pa bra och daliga manniskor, det har inte med vérdering av manniskor att gra. Han
sager till eleverna att de maste lara sig att ta ansvar for sina handlingar och sina liv, eftersom
det inte finns nagon annan som kan gora det jobbet t dem. Han menar aven att det &r viktigt
att man hjélper eleverna att se vilka de sjalva ar och att man sedan later dem forsta att man
blir det man gor, “sitter du har och vantar, da &r du en vantare, en passiv”. Men da detta &r ett
kansligt samtal att ha med elever i en kénslig alder ar det viktigt att man aven papekar for dem
att manniskor varderas utifran vad de gor, inte utifrdn vem de &r, men eftersom man blir det
man gor sa far man se till att gora det ratta.
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Britt betonar vikten av att i klassrummet lyfta samhéllsproblem, vad som h&nder nar man
kommer ut som vuxen och att man i klassrummet tar upp de fragor som eleven maste lara sig
ta stallning till. I undervisningen kan man diskutera, gora véarderingsévningar, ha for- och
emotdiskussioner och gdra argumentationsévningar. Eleverna far da ventilera sina asikter och
sd smaningom forsta och acceptera att man tycker olika.

Bade Britt och Anna talar om hur de vill att man skall strava efter att arbeta
amnesovergripande i skolan da detta pa ett patagligare vis synliggér sambanden mellan
amnena for eleverna och att det ger dem en djupare forstaelse av sammanhangen i samhéllet.
Anna fortsatter sitt resonemang med att hon 6nskar att skolan i storre utstrackning skulle
bedriva undervisning utanfor skolans lokaler genom att besoka arbetsplatser och tala med
olika yrkeskategorier. Da kan eleverna skapa sig en forstaelse om vilka kunskaper och
fardigheter man behdver inom olika professioner.

Och de far samtala med en annan vuxen som sager det har att: det ar ju jattebra om du lar dig det
har om du tankt dig att lasa vidare och bli elektriker. Da ar det ju bra att du tanker pa att det du
gor i skolan nu bygger ju mitt arbete pa, fast det jag gor ar mer avancerat, men grunden &r ju
precis det du lar dig i NO: n nu. Och det &r ju skitsvart for dem att veta det, hur ska de ha
kannedom om olika yrken om inte deras foraldrar eller ndgon annan de kanner jobbar med det?
Den faktan kan de ju inte f3 ndgon annanstans ifran. (Anna)

Christoffer papekar att man hela tiden maste utga ifran samhallet i undervisningen. Han
héanvisar till forskare Ingrid Carlgren som kallat skolan for en hybridkultur och med detta
menat att skolan lever i sin egen bubbla och att de principer och regler som krévs for att
prestera bra i skolan inte per automatik ar desamma som kravs for att gora bra ifran sig i
ovriga livet. Att man gor bra ifran sig pa tentor betyder inte att man kommer géra bra ifran sig
i en arbetssituation. For tentor krdvs en slags kunskap och kompetens: att skriva tentor. Men
det &r inte givet att exakt samma kunskap och kompetens kravs for att gora ett bra jobb.

5.7.1 Sammanfattning

Att arbeta amnesdvergripande ger eleverna en storre forstaelse for sammanhang och hur
samhallet ser ut. Eleverna skall trénas i att se hur olika system ar uppbyggda och att dessa
kraver olika sorters kunskaper och kompetenser. Barnen bor lara sig att gora skillnad pa
person och handling och ges insikt i alla méanniskors lika varde. Undervisningen bor spegla
samhéllets ideal och stravan. Barnen skall kénna att de &r delaktiga samhéllsmedborgare, detta
kan dstadkommas genom att utbilda barnen i social kompetens och solidaritet. Stigendahl talar
om samma sak och han menar att den sociala kompetensen inte ar en tillrackligt utvecklad del
i var tids styrdokument (Stigendahl 2004: 29).

5.8 En skola for alla

Britt och Soren diskuterar bada kring huruvida man bor fordela resurser inom skolan och
papekar att man inte far glomma bort de elever som skulle behéva storre utmaningar i
undervisningen da detta ar en grupp som ofta gloms bort. Séren menar dock att det priméara
fokuset maste ligga pa de elever som inte klarar av de grundlaggande malen men att den andra
elevgruppen star nast pa tur om skolan hade haft mer resurser. Britt framhaller emellertid
denna forsta grupp, bestdende av utmaningssuktande elever, som ibland kan stamplas som
utatagerande och stokiga pa hogstadiet da de inte fatt tillrackliga utmaningar, att de nar de
borjar pa det naturvetenskapliga programmet blir mer tillfreds i sin larandesituation eftersom
de da far de utmaningar de sa lange saknat.
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5.8.1 Oppenhet i klassrummet

Asikterna kring huruvida i vilken utstrackning oppenhet i klassrummet, mellan elever och
pedagog och mellan elever och elever, bidrar till att skapa ett gott klassrumsklimat skiljer sig
at mellan informanterna. Nagra ar 6vervagande positiva till att eleverna vet om de diagnoser
som finns i klassen medan nagra ar mer restriktiva med hur mycket information som bor
delges eleverna.

Jag tror att man vinner allt, och att eleverna vinner pa det. (Petra & Elisabeth)

Petra, Elisabeth och Victor anser att det ar bra med ett 6ppet klimat eftersom man da inte
behdver hamna i onddiga konflikter och eleverna lar sig att acceptera individer for de som de
verkligen é&r.

Oppet klimat har med trygghet att gora [...]. Spontant sa kanns det ju mycket battre om alla vet
om alla diagnoser, sa att man vet att det ar vanligt och sa att man vet varfor elever agerar som de
gor i olika situationer. Pedagogerna skall veta om det, for att eleven skall kunna fa den hjélp den
behoéver.(Victor)

Anna, Soren och Ludwig talar om att skolan behéver mer pengar och de énskade att det skulle
finnas elevvardsteam. Genom att knyta beteendevetare, specialpedagoger, barnlékare,
psykologer och kuratorer till skolan skulle man kunna ut6ka antalet professioner och
kompetenser i den pedagogiska miljon. Ludwig skulle &ven vilja se att det fanns
lararcoachteam som hjélpte till att vidareutbilda och coacha personalen pa plats i skolorna.
Dessa kunde observera lektioner och sedan ge konstruktiva forslag till hur pedagogen skulle
kunna utveckla sitt hantverk.

5.8.2 Sammanfattning

Flera informanter anser att det inte finns en skola for alla i nulaget men att vi skulle kunna na
dit. Manga av dem menar att detta bottnar i att skolan behdver mer resurser. Informanterna
har olika dnskningar om vart dessa resurser ska fordelas. En 6nskan om att omstrukturera
skolan blev synlig. Det rader delade meningar kring huruvida man skall tala Gppet om elevers
sérskilda behov i klassrummet, men en 6vervdgande del &r positiva till detta.
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6. Diskussion

Nedan presenteras en diskussion av var metod och av var analys, darefter foljer en
genomgang av vart resultat.

6.1 Metoden

Valet att vi anvande oss av djupintervjuer i var studie ar inget vi angrar. Vi anser att vi pa
detta satt fick fram mycket mer intressant information an vad vi hade fatt genom nagon annan
metod, exempelvis enkatundersokning. Daremot upplever vi att det blev ett for ett stort antal
intervjuer, inte for att det var onddigt manga pa nagot vis utan for att genomforandet och
transkriberingarna av dem tog mycket tid i ansprék. A andra sidan, om vi skulle ha genomfort
en mindre undersokning sa hade vi dven fatt mindre material att arbeta med vilket i sin tur
hade gjort undersokningen mindre trovardig. Nu kunde vi, utan att for den skull generalisera,
borja skonja monster i vara informanters svar, nagot som varit svarare med ett mindre antal
informanter.

6.1.2 Utférandet av intervjuerna

Vi ar val medvetna om att de forsta intervjuerna vi genomforde skiljer sig fran de senare
intervjuerna da vi dvade upp en fértrogenhet till intervjun som metod. Efterhand, da vi blev
varmare i kladerna och larde oss alla fragor utantill kunde vi pa ett smidigare satt smyga in
dessa i samtalen sa de kandes mer som foljdfragor an de grundlaggande fragor som vi
egentligen anser dem vara. Detta gjorde att samtalen blev battre och battre efter hand (Stukat
2005: 39).

Intervjuerna blev i de flesta fall lite val langa, omkring 90 minuter. Detta berodde antagligen
bade pa att vi hade en valdigt omfattande fragelista och att informanterna ofta kom in pa
sidospar som vi inte ville bryta.

En iakttagelse vi gjort &r att den enda telefonintervju vi gjorde blev mer precis och kortfattad
an de andra men andock valdigt innehallsrik. Skillnaden Iag troligen i att informanten séllan
gled ut i langa utlaggningar. Detta kan ha berott pd att informanten var under viss tidspress
fran sitt eget schema, eller pa grund av att informanten genom sitt yrke ofta reflekterar 6ver
sin larargarning och sitt ledarskap, eller att telefonintervjuer har den effekten pa ett samtal, att
man inte sa latt svavar ut i sidospar.

6.1.3 Analysen

Vi anser att vart analysarbete borjade redan pa ett tidigt stadium. DA vi diskuterade vilka
underteman som skulle vara centrala for var undersokning gjorde vi en stor subjektiv
vardering. Detta fortsatte saklart med att det var vi som utformade fragelistorna och att vi pa
sa satt styrde vilka vagar vi ville att vara intervjuer skulle ga.

Vi maste sjalvklart forhalla oss kritiskt till vart val av teman, da det inte gar att sdga att det ar
just dessa som helt och enbart ligger till grund fér formandet av en god pedagog och ett gott
klassrumsklimat. Men vi ser att vara underteman &r viktiga komponenter i pedagogernas
arbete och menar att man genom en reflektion dver och ett arbete kring att utveckla dessa
teman kan komma narmare att lyckas skapa ett gott klassrumsklimat. I var fragelista hade vi
exempelvis med fragor som berérde dokumentation och IUP: er da vi trodde att detta var en
viktig del i klassrumssituationen. Vara informanter lade dock ingen storre vikt vid detta
omrade och vi valde da att inte ta med det i resultatet. Vi drog darav slutsatsen att denna
komponent inte &r en av de viktigaste for att skapa ett gott klassrumsklimat.
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Under analysarbetets gang testade vi att sortera in svaren i grupper for att se om vi kunde
finna nagra som helst samband mellan informanterna. Vi kunde se likheter hos nagra av
informanterna, da en del av dem som arbetat lange ibland tenderade att ha beslaktade svar och
att vi mellan kvinnor och man ibland kunde finna tdnkvarda likheter och skillnader. Detta har
vi tagit i beaktande vid genomférandet av tankekartan. Om manstren ar en slump eller om det
ar generaliserbart gar ej att avgora pa en sa liten studie som denna, da den endast omfattar atta
informanter.

Som star att lasa om i metoddelen fargkodade vi under analysen vara informanters svar i
transkriberingarna. Detta anser vi var till stor hjalp for att snabbt kunna hitta i vart resultat.
Dar har vi valt att anvanda oss av och analysera, de delar av intervjuerna som vi genom var
forforstaelse anser vara intressanta, for att forsoka ge svar pa var fragestallning. Var
forforstaelse kommer dels av att vi bada har genomfort var egen skolgang samt lyssnat pa
andras beskrivningar av sin, och dels av att vi bada snart har fullgjort en lararutbildning med
allt vad det innebdr av praktik och méten med pedagog samt att vi har verkat inom skolan som
vikarier, men inte minst har vi fatt forforstaelse for amnet genom den litteratur som vi nu
studerat.

6.2 Det goda klassrummet

Sokandet efter ”det goda klassrummet” visar sig mer och mer som sokandet efter trygghet och
struktur. For att skapa trygghet kravs att pedagoger arbetar aktivt med formandet av gruppen.
Detta arbete bor i sig ha en fast struktur dar gruppens medlemmar faststélls och dér de sedan
deltar kontinuerligt. Detta for att en formning, en process skall uppsta. Om de narvarande
eleverna i en grupp ar ungefar desamma fran gang till gang, kan processen fortga, eftersom de
delar samma upplevelser av processen. Ur upplevelserna framtrader under tidens gang de
ramar, forhallningsatt och framforallt det syfte och mal som gruppen stravar emot. Det &r
aven viktigt att alla deltar aktivt och infor gruppen delar med sig av sina erfarenheter, styrkor
och svagheter. Om en deltagare staller sig utanfor detta skapar det osakerhet hos de andra
deltagarna och processen kan avstanna (Wahlstrom 1993: 31).

| den lilla gruppen kan man dva pa att tala infor andra, att framféra en egen asikt och
argumentera for den. Den lilla gruppen kan komma fram till en standpunkt som man sedan
kan argumentera for i den stora gruppen. Den enskilde eleven kan da kénna att denne har stod
av sina kamrater i den lilla gruppen. Genom att véxla mellan sma grupper och stor grupp kan
man aktivera bade individen och gruppen samtidigt. Det ar viktigt att det finns en vaxelverkan
mellan sma och storre grupper, det kan dven vara bra att ndgon enstaka gang arbeta ihop i
andra konstellationer sa att barnen inte positionerar sig sa starkt i de sma grupperna att
polarisering uppstar. Wahlstrom menar att samarbete mellan elever ger béttre resultat an vad
konkurrens ger. Hon skriver &ven att inlarning bor ses som ett socialt fenomen som inte bor
vara enbart styrt av pedagogen (Wahlstrom 1993: 27).

Det ar tydligt att larande inte ar lustfyllt bara for att det &r roligt. Om eleverna inte ser mening
och kanner delaktighet i larandet kan det aldrig bli lustfyllt. Skolan bor bli battre pa att mota
eleverna i den narmaste utvecklingszonen och tillsammans med dem utforma mal och mening
for larandet. Just detta att eleven upplever att inlarningen gar mot ett, i eleven grundat och
tydligt mal, verkar vara karnan i att denne aven skall kdnna att larandet ar lustfyllt.

”Ett gott klassrumsklimat gor eleverna motiverade och gor att disciplinproblemen blir farre”

(Wahlstrom 1993: 26). Om den goda klassrumsmiljon uppstar och bestar menar vi att den har
en avgorande betydelse, bade for pedagogerna och for elevernas valbefinnande. Vi menar att
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det ar viktigt att pedagogen star for ett positivt bemotande i klassrummet. Detta kan skapas
delvis genom sma forandringar sdsom att undvika negationer i klassrummet. Men framst
kravs storre Overgripande forandringsarbete dar man arbetar aktivt med trygghet, gemensamt
syfte och mal samt bemotandet mellan elev- elev, pedagog- elev och elev- pedagog.

6.3 Den duktige pedagogen

Att det finns en aura av mystik, en diffus och opataglig tanke kring vad som gér en god
pedagog, bottnar med storsta sannolikhet i det faktum att en god pedagog kan se ut pa tusen
och en satt. Dessa maste dessutom standigt vara i nagon slags férandring eller rorelse. Om
man inte &r redo att forandra sig blir man per definition en dalig pedagog da det ligger i den
gode pedagogens natur att denne skall vara 6ppen for férandringar. Vissa av informanterna
visade i en del diskussioner upp en viss stagnation i sitt kritiska tdnkande, gentemot sin egen
undervisning. Man hade hittat de ratta svaren. Erfarenheten kan i vissa fall gora att en del
pedagog verkar koppla av, de har funnit det rétta sattet att undervisa, det fungerar val och man
ser ingen anledning till férandring. Men vi anser att det handlar om att, precis som Christoffer
menar, hela tiden ifragasatta sig sjalv och sina egna invanda monster.

En bra ledare &r den som folk géarna vill félja [...] och det ar inte: som du ville félja mig for fem
ar sedan eller i forra veckan utan det &r idag, utan det ar nu. (Christoffer)

Det finns en tydlig parallell mellan det ledarskap bade Thomas och Ludvig talar om och det
som ledarskap handlar om i traning av djur sdsom hundar och héastar. Rent generellt finns det
manga likheter har emellan, men allra tydligast ar det kanske da vi talar om det faktiska
ledarskapet. En hast som inte ser en tydlig ledare i sin ryttare blir nervos och éngslig och
situationen kan da snabbt bli farlig for ryttaren. Hasten har namligen ett stort behov av att
kénna att det finns en tydlig ledare och finns det ingen sa tar den helt sonika sjalv pa sig den
rollen. Vi menar att detta dven kan handa i ett klassrum. Tar inte pedagogen pa sig ledarrollen
sa blir eleverna oroliga, de vet inte vad som forvantas av dem och reagerar saledes darefter.
Situationen gar Gverstyr. Pedagogen maste, som bade Thomas och Ludvig beréttar, vara
auktoriteten i klassrummet. Thomas menar att en grundforutsattning for ett gott
klassrumsklimat &r att det ar pedagogen som bestammer samt att eleverna ocksa skall tycka
att det skall vara sa, pedagogen skall vara naturlig i sin ledarroll. Pedagogen skall vara den
som bestammer men inte forran det verkligen behovs skall detta synas. Thomas séger att det
viktigaste for pedagogen ar: "att man inte ramlar ner pa elevnivan [...] Om du kallar mig
djavla gamla bog, som elev. Sa ar det ju inte sarskilt intelligent av mig att bli arg, for da faller
jag ju ner pa samma niva da”. Ludvig fortsatter resonemanget med att man som pedagog
aldrig har rétt att bli arg, hur dalig ens dag an har varit si maste pedagogen alltid behalla sin
plats som stabil och trygg ledare. Han sager att man som pedagog har rétt att spela arg men
aldrig bli arg, och i det ligger en vésentlig skillnad. Du har ratt att visa att du tycker nagot ar
fel genom att bli arg men du far aldrig lata kanslorna ta 6ver eller styra dina handlingar. Man
kan, och skall visa vad som &r ratt och fel. Men visar man det genom ilska, sa leder det till att
tryggheten i klassrummet forsvinner och da har vi direkt motverkat vara ambitioner att skapa
det goda klassrummet.

Vi menar att det gar att hitta ett satt att undervisa pa som fungerar. Sjalvklart ser vi att man i
sin profession maste hitta en roll, det blir alldeles for energikravande att hela tiden ifragasatta
sin egen undervisning. Men faran i det kan bli att man vilar i att det fungerar ganska bra, eller
bra. Att man nojer sig. Det kan man gora, det kanske man till och med skall géra men man far
aldrig helt stanna av. Det &r i detta som det hemliga, ouppnaeliga med lararyrket ligger menar
Vi.
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Nar vi talade med vara informanter uppstod en forvirring da det visade sig att de
genomgaende hade olika definitioner pa begreppet kunskap. I citaten i stycke 4.3 blir detta
synligt. De belyser den brist pa ett gemensamt sprak som till viss del finns inom lararyrket. Vi
menar forstas att yrkesspraket till viss del finns men att lararyrket pa ett helt annat vis &n
manga andra yrken har en sensiblare terminologi i den man att politiska svangningar ofta
avspeglar sig i skolans varld och lamnar avtryck i terminologin genom bland annat reformer
och nya styrmedel. Studerar man citaten ovan, som alltsa &r tre olika pedagogers svar pa vad
ordet kunskap ar, sa kan man se att bristen i den gemensamma diskursen kan leda till
missforstand och andra svarigheter bland pedagog. Kunskapscitaten &r talande just pa det
viset att informanterna menar samma sak, det &r uppenbart att de alla delar Liedmans
definition pa kunskap som att: "[IJnformation &r inte kunskap utan enbart material for
kunskap. Kunskaper maste vi tillagna oss sjalva”(2001: 7). Vi ser detta som en kélla till
oklarheter da kunskap, som inom skolans diskurs &r ett sa centralt begrepp inte star med en
klar och tydlig definition for vara informanter. Nagonstans visste alla vad de ansag om
begreppet men for en del krdvdes det mycken eftertanke och en verbal utveckling for att
komma fram till det svar som de kénde var det ratta. Behovet av klart definierade begrepp ar
vikigt inom alla yrken, lararyrket borde inte vara ett undantag, kanske bor vi darfor, i storre
utstrackning, varna om vart eget facksprak.

6.3.1 Det progressiva undervisningssattet

Under kapitel 3.5 presenteras den progressiva jamfért med den traditionella kunskapssynen
och under intervjun med Anna fick vi hora ett tydligt exempel pa hur det progressiva
forhallningssattet, trots dess plats i laroplanen och trots dess langa historia, annu inte pa bred
front slagit igenom inom skolan. Anna beskrev hur hon fruktlést forsokt att Overtyga en
kollega att lata en elev skriva ett arbete istéllet for att gora ett skriftligt prov da han vid
provtillfallen drabbades av minnesforluster och omdjligen kunde fa ned nagot i skrift. ”Kan
han inte fa gora ett arbete i det? Ja fast da skriver han ju av! Ja, fast det ar ju ocksa en form av
inlarning, att gora ett arbete med egna ord [...] Jag tror att far han tva, tre bocker att lasa och
hamta fakta ur eller ndgra hemsidor sa tror jag att han lar sig exakt lika mycket. Men da ar
hon radd, for att da skriver han av, da &r det inte han.” Om detta talade Tarja Haikio vid en
forelasning pa Goteborgs Universitet (den 31/3- 08) da hon menade att grunden till allt
larande ar imitation da det a&r genom den som vi gar in i var narmaste utvecklingszon. Annas
kollega var av allt att doma radd for att eleven skulle fuska vid ett arbete och inte l&ra sig
nagot medan Anna ansag att den risken visserligen existerade men att det vasentliga var att
han anda, ocksa vid det varsta scenariot — fusk, skulle lara sig en hel del mer &n om han blev
tvingad att gora ett prov, som uppenbarligen var en stor pafrestning for den har eleven. Det
viktigaste i sasmmanhanget var att eleven skulle lara sig nagot, inte hur han skulle lara sig det.
Vi anser att man som pedagog bor vara flexibel i hur man ser pa elevens tillgodogorande av
kunskap. Foljden av detta blir att man dven maste ha en flexible instéllning till vad eleverna
lar sig och att de darigenom inte uppnar samma mal. Vi menar dock att pedagogen fortfarande
maste ha hogt stallda krav pa eleverna men att det viktigaste inte ar att eleverna lar sig exakt
samma sak utan daremot att nivan for forstaelsen ar densamma.

6.4 Skolan - samhallets grogrund

Det verkar tydligen vara betydligt enklare att inratta sarskilda undervisningsgrupper i skolan,
av diverse olika slag, an vad det &r att etablera "En skola for alla”. Man kan ju undra varfor?
Ar det sé att vi egentligen inte ansluter oss till ett demokratiskt deltagarperspektiv i praktiken
fastan vi garna vill "ge sken av detta” utan hellre ser att ""de besvarliga eleverna™ forpassas
nagon annanstans. Vi menar, utifran vara informanters beréattelser, att det ar svart att sta upp
for elevers olikheter i dagens skola, dar sa pass mycket handlar om att méatas, bedomas,
betygsséttas och diagnostiseras.
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Vad &r det for fel nar unga nyutexaminerade pedagoger gar in i vaggen efter bara nagot ar ute
i verksamhet. Kan det vara sa att man som pedagog i Sverige, i manga fall tar pa sig alldeles
for mycket? Kunde man istéllet lamna dver en del av ansvaret for stdamningen i klassrummet
till eleverna att skota? Detta skulle frigora tid, vardefull tid som pedagogen istéllet kunde
anvanda till det som pedagogen ar utbildad till, namligen att undervisa. Vi anser att Sorens
resonemang om att det behovs fler beteendevetare i skolan &r viktigt. Skolan bor arbeta mer
med konflikthantering sa att pedagoger darigenom kan ¢ka elevernas ansvarskansla for det
goda klassrumsklimatet. Personal som &r sarskilt utbildad i konflikthantering bor finnas pa
skolan. Samma tanke ar Ludwig och Anna inne pa da de talar om sina drémscenarion. De har
en 6nskan om att en resursokning till skolan skulle leda till att de styrande satter samman
elevvardsteam med fler och andra professioner an pedagoger. Dessa team skulle pa grund av
sina speciella kompetenser vara battre lampade att 16sa manga av de problem som elever har.
Problem som manga pedagoger idag kampar med att 16sa, trots stora kunskapsbrister i &mnet.
Ett elevvardsteam skulle med storsta sannolikhet vara en enorm tillgang for hela skolan, saval
for elever som for pedagoger. Vi menar att denna mix av kompetenser skulle vara oerhort
viktig for skolan. Anna utvecklar resonemanget da hon dven anser att pedagoger idag
overlater en alldeles for liten del av konflikthantering till eleverna sjalva. Detta stammer vél
overens med NLPs (Neurolingvistisk programmering) tankar om att den som innehar
problemet &r den som &r bast lampad att losa det. Skulle vi i storre utstrackning lata eleverna
sjdlva losa sina konflikter med hjélp av handledning, antingen fran pedagoger eller fran annan
personal, kan vi tillgodose det behov av traning i social kompetens som Stigendahl efterfragar
(2004: 64).

Informanterna uttrycker alla att det &r av storsta vikt att knyta undervisningen till samhéllet
men att de gor det pa olika sétt. Genom samtal om vardegrundsfragor och évningar i att ta
stallning forsoker de gora eleverna till demokratiska medborgare. Undervisningen skulle dven
kunna flyttas utanfor skolans vaggar sa att undervisningen aven sker i autentiska miljoer dar
eleverna far mota olika yrkeskategorier. Detta finns redan idag som ett inslag da eleverna gar
ut pa prao, men kanske ger det inte eleverna en kansla av sammanhang da detta sker under
mycket begransade perioder. Vi menar att eleverna skulle fa storre behallning av sadana
autentiska moten och empirisk erfarenhet om dessa inslag varvades mer kontinuerligt med
klassrumsundervisningen. Vi anser dven att elevernas empatiska formaga skulle starkas om
det vore laroplansstyrt att utbilda eleverna i social kompetens darfor att den grundar sig pa
empatisk formaga och medkéansla samt en kansla for medansvar, vilket i sin tur skulle betyda
att eleven, da den gar ut skolan har tranats i solidaritet.
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7. Slutsatser och pedagogiska konsekvenser

Kanske kan nagot av det vi ser i resultatet bidra till att férandra, paverka och vécka forstaelse
for vilka kvalitéer en grupp kan erbjuda och att vi darmed kan visa pa vikten av att anvanda
gruppen och dess olikheter som en pedagogisk resurs i skolan, och dven visa pa denna
verksamhet som stérkande och nédvandig for manniskans (1&s samhallets) utveckling. Istallet
for gor om, gor nytt och gor ratt sa skulle vi hellre se att man stannar upp, funderar och
omformar. Det maste inte alltid bli sa stora kast mellan pedagogiska forhallningssétt. Vi anser
att den skolpolitiska utvecklingen har gatt snabbare &n vad den svenska skolan hunnit med att
anpassa sig till.

Laroplanen innehaller ingen enhetlig samhallssyn, vilket har sin naturliga forklaring i den
dverordnade stravan efter partipolitisk enighet. Bristerna i samhéllssynen gor dock L&roplanen
till ett svagare stod for skolans arbete. Allvarligast ar bristen pa uppfattning om samhéllets
drivkrafter. (Stigendahl 2004:89)

Vi lever i ett samhalle dar vi som individer forvéntas ta alltmer plats och fokus, ju aldre vi blir
desto mer utmarker vi oss i var personlighet och vi soker oss till andra som delar vara
intressen, varderingar och livsaskadningar. Med en stenhard konkurrens pa arbetsmarknaden
med krav pa utbildning och erfarenhet ar méjligheterna att arbeta inom flera olika sektorer
begransade. Sa var skall man da tréanas i konsten att samarbeta med andra dn de som é&r lika en
sjalv om inte i grundskolan? Har finns mojligheterna for att skapa en skola med barn fran
olika samhallsklasser, etniska bakgrunder och med olika erfarenheter. | samspelet med
klasskamrater finns grogrunden till en kunskap som &r oerhort viktig och ndédvéndig for att
den enskilde eleven skall lara sig se att alla méanniskor ar lika, samtidigt som vi &r olika, men
att vi tillsammans &r en del av samma samhélle dér alla behdvs. Denna strdvan har genom
friskolereformen degraderats da allt fler skolor blir segregerade. Barn med liknande
egenskaper och intressen gar nu ofta i samma skola och de frantas darfér mojligheten att
utveckla en tolerans och ddmjukhet infér manniskors olikheter samt att se dessa olikheter som
en positiv drivkraft, dar vi l1ar och inspireras av samt hjalper varandra. Ensam &r stark, men
bara tillsammans med andra. Om man besoker en genomsnittlig svensk skola idag sa kan det
vara svart att se var begreppet "En skola for alla” passar in. Problemen med manga politiska
beslut som fattas angaende skolan & manga ganger inte besluten i sig. Det handlar istéllet ofta
om att férandringarna inte drivs igenom fullt ut, pa bred front och med sina ursprungliga
intentioner. Begreppet “En skola for alla” &r inget undantag.

Stigendahl menar att det &r en stor brist att Laroplanen inte har som mal eller stravan att
utbilda elever i social kompetens och konflikthantering da det utgor en stor del av den
verklighet en samhé&llsmedborgare moéter. Han anser det allvarligt att Laroplanen inte
bekréftar forekomsten av konflikter och motsattningar” (Stigendahl 2004: 89). Vi anser att
den gode pedagogen bér ha kunskaper om och kunna tillampa konflikhantering, nagot bade
vara informanter och litteraturen styrker. Men vi undrar nar universiteten som utbildar
pedagoger skall inse vikten av detta och férmedla kunskapen om detta till samtliga studenter,
som ett obligatorium i utbildningen? Att lata radsla infor konflikhantering styra ar att lata
kanslorna ta 0verhanden framfor fornuft och medvetenhet. Den gode pedagogen bor vara mer
professionell an sa, menar vi.

Svarigheten i att bli en god pedagog och att skapa ett gott klassrumsklimat kan ha sin
bakgrund i att skolan standigt ges nya direktiv, vi &r medvetna om att denna utveckling av
skolan ar nodvandig men anser att det ibland sker pa bekostnad av och ifragasatter samt
omkullkastar vél beprovade och fungerande arbetssatt. Detta skapar forvirring i lararkaren och
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kan gora pedagoger osékra i sin lararroll. Genom att synliggdra den samlade och beprévade
erfarenheten och kompetensen som finns i skolan skulle man kunna finna metoder for att
undervisa med “det goda klassrummet” som mal. Skolan rymmer redan nu oerhort mycket
positiv erfarenhet och kompetens som i betydligt storre utstrackning bor tas i beaktande vid
politiska beslut och omstruktureringar. Vi anser aven att det &r vikigt att pedagogen &ar
medveten om sin kunskapssyn och att hela lararkaren har ett gemensamt sprak som starker
yrkets kommunikation och genom detta &ven yrkets status.

7.1 Forslag till fortsatta studier
Som en utveckling av denna studie kan man férutom att granska sociala aspekter av

larandemiljon aven studera psykologiska och/eller fysiska. Fragestéallningen som vi har berér

egentligen lika mycket eleverna som pedagogernas syn pa vilka faktorer som bidrar till ett

gott klassrumsklimat. Att i en djupare studie fa ta del av elevernas uppfattningar ser vi som en

forlangning av denna studie.
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Bilaga 1
Fragelista for intervju

e Varfor ar du pedagog?
e Hur lange har du arbetat som pedagog?
e Vad gor larande lustfylit?

Det goda klassrummet

e Vad betyder det goda klassrummet for dig?

¢ Vilka komponenter bidrar till en god klassrumsmilj6?
- Respektive dalig?

Gruppen
e Vad ar en bra grupp?

e Vad bestar den av? (ex sammanséttning)
e Hur formas den?
e Vid forsta motet, hur bemoter du:
- Gruppen
- Den enskilda eleven
- Hinder/ mojligheter
e Hur kan man arbeta for att aktivera tva dimensioner samtidigt?
e Hur skulle du sdga att ansvaret for stamnigen i klassrummet &r fordelad
mellan dig och eleverna?
- Vem ska gora vad?
e Vilka krav staller du pa eleverna och vilka krav kan eleverna stélla pa
dig?

Individen och gruppen

e Vad gor du for att fa igang de tysta eleverna?
e Vad gor du om elever stor pa lektionerna?

e Hur ser du pa nivagruppering?

En skola for alla
e Vad anser du om det begreppet? Finns den?
e Vi funderar kring 6ppenhet i klassrummet, att "ta bladet fran munnen” da
det kommer till diagnoser och liknande.
- Hur 6ppet kan ett klassrum vara anser du?
- Hinder/ mojligheter?

Dokumentation
e Tittar du pa vad eleverna har gjort tidigare?




Vad anser du om dokumentation, ex. IUP?
Vad far IlUPn for konsekvenser i klassrummet?

Pedagogiska teorier och forebilder

Var hittar du pedagogisk inspiration?
Att hitta fungerande strukturer for larande, att veta vart man skall borja,
att hitta den lattaste vagen? Hur hjalper man eleverna med det?
Vad tdnker du om loggbdcker och processdaghdcker? Arbetar eller vill du
arbeta med sadant i ditt klassrum? Varfor/ varfor inte?
Utvarderingar?
Hur ténker du kring att arbeta med alla sinnen for att utveckla larandet?
- Hinder/ mojligheter?

Kunskapssyn

Vad star ordet kunskap for tycker du?
- Fakta, forstaelse, fardighet, fortrogenhet.
Hur kan man gora for att lanka skolan och samhallet?
- Hur utvecklar man eleven till en god samhéllsmedborgare?
Hur mycket skall eleverna vara med och planera lektionerna?
Gor vissa pedagog mer an de behdver inom omraden dar det inte spelar
nagon roll, kan en omférdelning av resurser och fokus hjalpa?
- Okat medansvar hos eleverna minskar lararbelastningen



Bilaga 2
Hej!

Vi ar tva lararstudenter som just nu skriver pa vart examensarbete. Vart amne ar ” Det
goda klassrummet” och i var studie vill vi prata med pedagoger om hur de pa olika satt
arbetar for att skapa en god klassrumsmiljé. Vi vill undersdka sociala, didaktiska och, om
det finns tid, fysiskt rumsliga aspekter av larandemiljon.

Studien syftar till att fokusera pa gruppen och dess mojligheter till att bidra till utveckling
och dkat larande. Vi vill fokusera pa de positiva delar som hojer klassrumsnivan och
hoppas att var studie skall inspirera de som Iaser den till att skapa goda klassrumsmiljoer.

Anledningen till att vi kontaktar dig ar for att fraga om du skulle vilja delta i en intervju
(kanske dven observation) dar vi kan prata om din syn pa det goda klassrummet. Varfor
det ar sa viktigt och hur man nar dit i praktiken.

Vi vander oss till just dig pa grund av att vi kanner till ditt aktiva och reflekterande arbete.
Vi kommer att kontakta pedagog som vi vet arbetar utefter en véalfungerande metod, vi
soker alltsa efter inspirerande och erfarna pedagog som kan bidra positivt till var studie.

Om detta later intressant for dig och du kanner att du har tid med att prata med oss sa
skulle vi bli véldigt glada! Skicka ett kort svar till oss sd kontaktar vi dig igen om det blir
aktuellt och skickar intervjufragorna via mail, sa snart de &r fardigstallda, sa du kan titta
pa dem i forvag.

Med vanliga hélsningar
Maja & Emma
Maja Hjertberg

0730516523
majamats@hotmail.com

Emma Lidholm
0704054441
emma lidholm@hotmail.com




Bilaga 3
Hej igen!

Vi vill borja med att tacka sa mycket for att du vill ta dig tid och hjalpa oss med varat
examensarbete, tack!

Intervjun kommer att handla om det goda klassrummet och nedan presenteras
de amnesomraden kommer vi att stalla fragor om och dessa spinner vi sedan vidare pa i
samtalet med dig!

Vi ser att det finns flera olika komponenter som bidrar till att skapa det goda klassrummet.
Vi har forsokt att gruppera dessa och har kommit fram till att féljande teman ar centrala i
denna undersokning:
- Kunskapssyn

Gruppen och individen

Lustfyllt 1arande

Pedagogisk inspiration

Samhélle och skola

En skola for alla

Vi har tankt genomfora ca. atta intervjuer och det vore darfor bra om vi skulle kunna fa ditt

mobilnummer sa vi lattare kan organisera och komma dverens om vilken tid som passar for

intervju. Plats spelar ingen roll for oss, vi har bil och ar saledes flexibla. Vart passar det bast
for dig att vara?

Med vanliga hélsningar
Maja & Emma
Maja Hjertberg

0730516523
majamats@hotmail.com

Emma Lidholm
0704054441
emma lidholm@hotmail.com




