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o . I wanted to know them, to understand what they understod and what
Title in english: . .
they wanted to learn — Teachers experiences from schoolstart in gradel.
Language:

Swedish

The aim of this studie is to gain understanding about teachers experiences when they meet their students at
schoolstart in grade 1. In Sweden children start in the compulsery school at the age of seven. The year before
almost all children go to preschoolclass for one year and before that in preschool. That means transitions for
the children between three different school system in just over one year. These transitions entails allmost
always changes of teachers and also peergroups. With this background the interest of this studie focus on
gradel—teachers experiences and thoughts about this specific transition. What are the characteristics from
teacher’s perspective and how does it manifest itself in their teaching?

The empirical material presented is derived from observations and interviews in a qualitative case studie.
Three teachers in three different schools were interviewed and classrooms observations were made just
before the interviews. A phenomenological lifeworld approach has been used both when collecting and
interpreting the empirical material.

During the interpretation three categories have appeared: the teacher directed towards the student; the
teachers experience and consciousness of themselves and what it means to be a teacher; planning of and
specific situations in teaching. These three are interdependent of each other and joined as vertices of a
triangel. The interpretation of the result is made in the tension between these three.

This study contributes to an understanding what teachers experience is important when they meet their new
students in grade 1. They see themselves as relationship builders and take responsibility that relationship
occurs between teacher and student. The teachers experience that relationship is a prequsite for teaching and
learning. This study also hints that it is important for teachers to cooperate with colleagus, not necessarily in
the classroom, but to get to know the students at the transition between preschoolclass and grade 1, when
planning teaching content and to get advices and support.

Forord

Jag vill hér passa pa att tacka nagra personer som varit sirskilt viktiga for denna studie. Forst och framst vill
jag tacka de tre ldrarna, Jill, Siv och Unn som sldppte in mig i sina klassrum, 14t mig ta del av deras
vardagliga arbete med eleverna och beréttade for mig om yrkesutdvande och upplevelser kring skolstart i
arskurs ett. Jag vill ocksa framfora ett varmt tack till min handledare Silwa Claesson. M&tena med dig har
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varit sa larorika och inspirerande. Du har gett mig rdd och nya infallsvinklar, diskuterat och hjalpt mig att
vénda och vrida pa det empiriska materialet. Hjartligt tack for det.
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1 Inledning

Det ar ndgot sérskilt med att bdrja i skolan. I Sverige har vi sedan lange 14tit vara barn borja den
obligatoriska grundskolan vid sju ars alder. Forskoleklass infordes 1998 och tanken var da att forskola och
grundskola skulle integreras. De flesta barn och fordldrar upplever nog att barn borjar skolan nér de borjar i
forskoleklassen. Men forskoleklassen dr, dn sa lange, inte obligatorisk och omfattas darfor inte av
kursplanernas kunskapskrav. Overgangen mellan forskoleklass och arskurs ett ir pd manga skolor av den
anledningen pétaglig for elever, larare och fordldrar. Det som hénder i borjan av arskurs ett forknippas med
det som eleverna ska vara med om de nérmaste nio 4ren i grundskolan. Overgangen och elevers tidiga mdten
med skola dr sannolikt av vikt i forhéllande till hur de sedan ser pa och hanterar skolan ldngre fram (Lago,
2014). Darfor ar det ocksa intressant att fi kunskap om hur ldrare tinker, agerar och ser pa sin roll 1
undervisningen nir de moter eleverna under den forsta tiden. Studier visar att larares arbete med och skolans
organisation vid Overgéngen in i skolan inte bara paverkar just skolstarten utan ocksé studieresultat hogre
upp 1 dldrarna (Ackesjo, 2104).

Jag som é&r forfattare till denna uppsats har sjélv arbetat i grundskolans tidiga ar och gjorde det just under den
tid pa 1990-talet da forskoleklassen infordes. Jag har senare arbetat som specialpedagog och i den rollen
bland annat foljt bade elevgrupper och enstaka elever och da kommit att intressera mig for vergangar inom
och mellan skolformer. Vad hénder i klassrummet nér en ldrare tar emot en klass med nya elever i arskurs
ett? Hur ténker larare kring det och hur planerar hen sin undervisning? Tankar kring detta och mitt intresse
for larares hallning och “tysta kunskap” har inspirerat mig att genomfora denna studie.

1.1 Problemomrade

I Sverige borjar barn i den obligatoriska grundskolan vid sju ars &lder. Nér forskoleklass infordes 1998 var
tanken fran politiskt hall att forskola och grundskola skulle integreras och det var dessutom ett forsok att fora
in forskolans pedagogik i skolan (Skolverket, 2014a). Forskoleklassens speciella identitet skulle enligt dessa
intentioner kdnnetecknas av en kombination av forskolan och skolans arbetssitt, dir lek, omsorg, skapande
och barnens eget utforskande skulle fa genomslag dven i skolan. Fragan dr om det har blivit sa? Har det varit
framgéangsrikt att forsoka lata forskola och skola ndrma sig varandra pa detta sétt?

Inte bara svensk utan ocksd internationell forskning har till stor del rort sig kring 6vergéng mellan forskola
och skola. Forskola och skola har, bade i Sverige och internationellt, historiskt utvecklats som separat
verksamheter med olika metoder, traditioner, forvintningar och sprak (Ackesjo, 2014). I Sverige finns
dessutom forskoleklassen som dr en verksamhet mitt emellan forskola och grundskola. Forskare i Sverige har
under senare ar visat specifikt intresse for forskoleklassens verksamhet. Resultaten av den forskningen visar i
stora drag att trots att forskola, forskoleklass och den obligatoriska skolan &r narliggande verksamheter kan
det dndé vara svart att dstadkomma samverkan, integration och kontinuitet mellan dem (Ackes;jo, 2014;
Lago, 2014).

Som en f6ljd av inforandet av forskoleklass 1 Sverige far alltsd ménga barn vara med om tva vergangar
emellan tre olika skolformer (forskola, forskoleklass och den obligatoriska skolan) under drygt ett &rs tid.
Detta medfor néstan alltid flera byten av ldrare och annan personal och ofta dven byte av kamratgruppen runt
barnen/eleverna. Overgingarna ror sig bade dver institutionella grinser mellan skolformer och relationella
granser mellan olika gemenskaper (Ackesjo 2014; Sandberg 2012). Detta stiller sirskilda krav pa bade barn
och lérare 1 de olika skolformerna.



I Skolverkets stodmaterial (Skolverket, 2014b) finns rad och riktlinjer kring 6vergéngen fran forskola till
forskoleklass men inte pa samma sitt mellan forskoleklass till drskurs ett. Denna brist finns trots det som
beskrivs ovan namligen att barnen dr med om flera 6vergéngar under kort tid och att det sker mellan
verksamheter med olika traditioner, metoder och forvantningar. P4 manga skolor innebar det att den larare
som tar emot eleverna i arskurs ett inte alls triaffar eller samverkar med forskolldrarna i férskolan. Léararnas
uppdrag i arskurs ett skiljer sig bade fran forskoleklassens och forskolans ldrares uppdrag genom att det &r
just dir som eleverna gar over fran frivillig till obligatorisk skolgang och i samband med det borjar omfattas
av kursplanernas kunskapskrav. Kan det vara sé att skolstarten i arskurs ett tas for given i organisationen?
Tas den for given av ldrarna som arbetar med eleverna i forskoleklass, arskurs ett och fritidshemmet? Hur
mirks det och vilka f6ljder kan det fa?

Med detta som bakgrund riktas alltsd mitt intresse mot ldrarens erfarenheter, upplevelser och tankar runt
skolstart och den forsta tiden i rskurs ett. Hur dr det att méta elever just vid den tiden i deras skolgang? Hur
tdnker och gor ldrare nar de stélls infor att ta emot nya elever i arskurs ett? Hur ser de pa den undervisning
som de planerar och genomfor? Sker samverkan med kollegor och hur ar den i sa fall beskaffad?

1.2 Syfte

Syftet med studien ar att fa fordjupad forstaelse for larares erfarenheter och upplevelser nédr de moter elever i
borjan av arskurs ett. Denna undersokning har dirfor ett sirskilt teoretiskt perspektiv, vilket i detta fall utgors
av en hermeneutiskt-fenomenologisk ansats (Bengtsson, 2001; Berntsson, 2001; Claesson, 2011; Odman
2004). Papekas ska ocksé att forskningsintresset i denna studie faller inom ramen for ett allméndidaktiskt
perspektiv (Claesson, 2011).

Fragestallningar:
- Vad upplever larare dr av betydelse nédr de moéter elever i borjan av arskurs ett?

- Vad kénnetecknar just den tiden i skolgdngen ur larares perspektiv och hur tar det sig uttryck i
undervisningen?



2 Tidigare forskning

I f6ljande avsnitt presenteras tidigare forskning inom omrédet och den litteratur som valts som utgangspunkt
i studien. For att sétta in studiens resultat i ett ssmmanhang tas faktorer kring skolstart upp bade i historiskt
och internationellt perspektiv. Dérefter beskrivs skillnader mellan forskoleklass och grundskolans arskurs ett,
tillsammans med dvergdngen mellan dessa tva verksamheter och utvecklingen inom svenskt skolvésen under
den period da forskoleklass och fritidshem introducerades i svensk skola. Ett forsok gors ocksa att spegla vad
det kan innebéra att vara ldrare. I studien antas allméndidaktiskt perspektiv. Avslutningsvis beskrivs specifikt
den didaktiska triangeln.

Da jag sokte efter tidigare forskning, med sokord som var relevanta for min studie, t ex; schoolstart,
preschool class, grade 1, transition, teachers attitude, dominerades det jag fann av studier kring
skolmognad, elever med sérskilda behov eller beteendeproblematik, elevers familjebakgrund,
socioekonomiska faktorer, infallsvinklar utifran vissa &mnen som matematik eller musik mm. Nagra artiklar
berorde larares uppfattning om vilken information de upplever som viktig i dvergdngen mellan forskola och
skola. Det syntes sarskilt svart att hitta studier som speglar larares perspektiv. Nagra studier har dnda varit
betydelsefulla i ssmmanhanget da de beskriver 6vergangar inom och mellan forskola, forskoleklass, och
grundskola (Sandberg, 2012; Brostrom, 2003; Garpelin & Kallberg, 2008). Sandberg beskriver hur den
internationella forskningen som finns om 6vergangen fran forskola till den formella skolan inte direkt kan
Oversittas till svenska forhéllanden. Trots vissa likheter skiljer sig den svenska forskoleklassen i jaimforelse
med andra lénders fOrsta ar i skolan pé flera viktiga punkter; den &r en egen och frivillig skolform, den
omfattas inte av grundskolans kunskapskrav och bemannas vanligtvis av forskollérare.

I Sverige finns ny forskning som har inriktat sig pa att beskriva forskoleklassen, framforallt ur elevers
perspektiv men dven ur larares (Ackesjo, 2014; Lago, 2014). I bada studierna tas 6vergangen mellan
forskola, forskoleklass och &rskurs ett upp. Ackesjos forskning har sin teoretiska utgangspunkt i ett
sociokulturellt perspektiv medan Lago antar ett socialkonstruktivistiskt perspektiv. Bada gor longitudinella
studier dir faltarbete, deltagande observationer under lang tid, observationer och samtal anvinds for att
samla in material till det som de bendmner som studier inom en etnografisk tradition. En annan studie dar
intresset riktar sig mot barns mote med skolan adr Sandbergs (2012) studie. Den tar upp elevers delaktighet
och skriftsprékslédrande och dven den har sin utgangspunkt i etnografisk tradition, med féltstudier, deltagande
observation och intervjuer men ar ocksé inspirerad av hermeneutiken genom ansatsen att forsoka tolka och
forsta.

2.1 Skolstart

Historik kring skolstart i Sverige
Fragan om hur skolging ska organiseras kan inte sdgas vara nagon ny foreteelse. Redan i 1694 ars

skolordning kom Comenius tankar och den organisationsplan for skolan som han formulerat i Didacta
Magna att inverka pé organisationen av den skola som dé fanns i Sverige. Skolklasserna blev ettariga och
skolan indelades i 4-ariga stadier (Comenius, 1632/1999). Dessa idéer lever vidare genom historien och i vart
skolsystem &n i dag (Sandberg, 2012) .

Hur skolstart har organiserats i Sverige fran och med folkskolans inforande 1842 beskrivs i en historisk
resumé av Sandberg. Det bestimdes dé att barn skulle borja skolan mellan sju och nio ars alder. 1858 kom
sarskilda anvisningar for det som da kallades smaskolan. Den skulle std for undervisningen innan eleven
kunde flyttas dver till den egentliga folkskolan och det gjordes efter sirskild provning. Sveriges professorer i
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pedagogik fick pa 1940-talet i uppdrag att utreda vilken som var den bista aldern for barn att borja i skolan.
De kom fram till att sjuarséldern kunde var ldmplig. De menade dock att individuella hinsyn maste tas och
att lakar- och psykologutredningar skulle ligga till grund for detta (Sandberg, 2012). Man borjade hér prata
om skolmognad och tankte sig ocksé att denna mognad gick att méta. Resultatet blev att 1946 ars
skolkommission foreslog att infor skolstart skulle skolmognadsprov skulle goras med alla barn. Som en foljd
av det uppréttades sirskilda skolmognadsklasser for de elever som man ansig hade behov av det (SOU
1948). 1962 fanns denna syn pé barnet kvar och skolmognadsklasser fanns kvar i syfte att ha en verksamhet
for de barn som man bedémde inte kunde delta i undervisning i vanlig klass pa grund av sen mognad. Man
ville ge dessa barn en mjukare skolstart och minska risken att de skulle misslyckas i det fortsatta skolarbetet.
11969 ars liaroplan (Lgr 69) ville man att forskolldrare och lagstadieldrare skulle samarbeta i syfte att fa till
en mjuk dvergang mellan de olika skolformerna. Forskola och skola ségs redan da som verksamheter med
stora skillnader nir det géller metodik. Istéllet for skolmognadsprévningen borjar man nu med inskrivning
och information till férdldrarna. Men fortfarande diagnostiseras och observeras eleverna under den forsta
tiden i skolan. Fragan hade tidigare varit - Ar barnet moget for skolan?, nu frigade man istillet - Vad ér
barnet moget for? (Sandberg, 2012). I 1980 ars laroplan (Lgr80) betonas dn mer samverkan mellan skola,
forskola och hem. Barnen ska fd mdjlighet att uppleva kontinuitet och en mjuk &vergang. Detta forvintas ske
genom att personal tar del av varandras arbetsformer och innehall i syfte att uppna samsyn. Man vill inte
diagnostisera och kartldgga barnet pa samma sétt som tidigare utan nu varnas det for riskerna att det kan
innebdra en stigmatisering. Samverkan med skola, forskola och hem ska istéllet férhindra att problem
uppstar. I laroplanen 1994 (Lpo94) finns inte mycket kvar av resonemanget kring skolstart. Om dvergangar
sdgs 1 korthet att lararen skall utveckla samarbetet mellan forskola och skola och utbyta kunskap och
erfarenheter med personalen i férskolan och i detta samarbete skall sérskild hénsyn tas till elever i behov av
sarskilt stod. Begreppet skolmognad finns inte ldngre med utan istdllet ségs att undervisningen ska anpassas
efter varje elevs forutséttningar och behov. Dessa skrivningar ér i stort sett oférdndrade i nuvarande laroplan
fran 2011 (Skolverket, 2011).

Fram till och med 1990-talet var 6vergangen fran hem eller forskola till grundskolans arskurs ett tydlig.
(Sandberg, 2012). Denna skolstarten har pé senare ar, i och med forskoleklassens inférande i svenskt
skolsystem, gétt fran att ha varit tydligt markerad till att rent organisatoriskt bli mer osynlig (Karlsson,
Melander, Peréz Prieto & Sahlstrom, 2006). Forskoleklassen och dess tillkomst och paverkan pa barns
skolstart kan bade i ett internationellt och historiskt perspektiv ses som négot unikt for svenska foérhallanden,
dven om paralleller till andra ldnders skolstart finns (Lago, 2014).

Tid for skolstart
Nar &r bésta tidpunkten att borja i den obligatoriska skolan? Som ndmnts tidigare foreslogs, 1 Sverige,

sjuérsaldern redan av 1946 érs skolkommission. I en kunskapsoversikt fran Skolverket inriktad pé barns
larande och utbildning i férskolan och grundskolans tidiga &r redogor Persson (2010) for forskning om
tidpunkt for obligatorisk skolstart utifrén en internationell jamforelse. Han konstaterar att det ar stora
skillnader mellan lander nér det géller start i det obligatoriska utbildningssystemet. I Europa borjar barn i
skolan som tidigast nér de ar fyra ar (Nordirland). I andra ldnder drdjer det dnda till sju ars alder (bl a
Sverige, Danmark, Finland, Ruménien). Tiden for skolstart star, enligt Persson, i de flesta lander inte pa
vetenskaplig grund utan andra politiska och ekonomiska dverviganden ligger bakom, t ex ekonomisk
utveckling, urbanisering och glesbygd, arbetsmarknadens behov mm. Skolsystemen i de olika ldnderna har
under lang tid anpassats efter detta.

Tiden for skolstart kan kopplas till en utvecklingspsykologisk tradition med foretrddare som Jean Piaget
(Lago, 2014). Piaget menade att barnet vid sju ars alder gar frén en utvecklingsfas till nésta, att det forédndrar
barnets formaga att forsta och léra. Konsekvensen av detta &r att sexaringens behov ser annorlunda ut &dn

sjudringens. Men enligt Persson (2010) &r det svart att identifiera en tydlig bild av nér det skulle vara mest
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gynnsamt for ett barns lérande att borja skolan. Forskning kan inte genom jamforande studier fa fram
tillforlitliga resultat d& det ar svart att sarskilja hur tidpunkten for skolstart paverkar larandet i forhallande till
andra faktorer som laroplaner, undervisningstraditioner, ldrares yrkeskunnande, férskolans uppdrag och
utformning med mera. Resultat visar dock att de ldnder som har sen skolstart, alltsa vid sju ars éalder,
generellt inte har lagre resultat i sina skolor. Persson (2010, s.108) konstaterar att ”ett genomgaende resultat
ar andé forskarnas betoning pa larares yrkeskompetens och férmaga att relatera sig till elever och barn i
forskola och skola for att skapa ett samskapande klimat och ett héllbart delat tdinkande”. Han menar att
tidpunkten och platsen for det institutionaliserade ldrandet med all sannolikhet kommer att fortsétta
diskuteras. Det tidiga ldrandet och det kunskapande barnen fér en alltmer framskjuten plats i den
internationella debatten om utbildning och dess kvalitet. Var lirandet ska dga rum, och nir ett mer
formaliserat institutionellt 1arande ska borja, ar fragor som har hog relevans for alla nationer i deras satsning
pa utbildning. Ett lands utbildningssystem kraver dessutom resurser. Darfor kommer fragor kring tidpunkt
for obligatorisk skolstart, forskolans betydelse for hur elever lyckas i skolan och resursfordelning till forskola
och skola, formodligen fa fortsatt stor uppmarksambhet.

2.2 Skillnader mellan foérskoleklass och arskurs ett

I svensk forskning om forskoleklassen och dess plats mellan forskola och skola beskrivs forskoleklassen
ibland som en dvergangszon (se ex Ackesjo, 2014; Lago, 2014; Davidsson, 2003). Litteraturen belyser
mestadels skillnader mellan forskola och forskoleklass och forskoleklassens plats mitt emellan forskola och
obligatorisk skola.

Forskoleklassen
Skolverket patalar att forskoleklassens roll har varit att bidra till en 6kad integration mellan forskola,

grundskola och fritidshem (Skolverket, 2014a). Syftet var i borjan att forskolan och skolans olika traditioner
och kulturer skulle métas och bilda en ny pedagogisk praktik. Forskoleklassen skulle utgdra en bro mellan
forskola och grundskola. Senare beskrivs detta 4ven som att forskoleklassen ska vara en kombination av
forskolans och grundskolans arbetssitt.

Syftet fran statsmaktens sida med utbildningen i forskoleklassen beskrivs i den nuvarande ldroplanen, Lgr 11
i kapitlen Skolan viirdegrund och uppdrag och Overgripande mdl och riktlinjer. Dessa delar ir samma for
forskoleklassen som for arskurs ett och 6vriga arskurser i grundskolan (Skolverket, 2011). Men uppdraget i
forskoleklass, sa som det formuleras av statsmakten, skiljer sig fran 6vriga grundskolan pa vissa avgorande
punkter. Alla barn i Sverige har ritt till forskoleklass fran och med hostterminen det ar de fyller sex ar (SFS,
2010), men nagon skyldighet att gé 1 forskoleklass finns inte, &ven om de flesta forédldrar viljer att 1ata sitt
barn gé i verksamheten. En politisk utredning fick i uppdrag 2015 att foresla hur en tioarig grundskola med
obligatorisk skolstart fran sex ars alder skulle kunna inféras som en del i en tioarig grundskola. Men det blev
inget av detta. Sverige star alltsa fortfarande kvar vid att ha en skolform mitt emellan forskola och
grundskola. Forskoleklassen omfattas inte av de kursplaner och kunskapskrav som finns i ldroplanens alla
amnen. I skollagen stér att utbildning i forskoleklassen ska forbereda eleverna for fortsatt utbildning (SFS
2010) och det sdgs ocksa att det kan vara vardefullt att larare i forskoleklassen &r orienterad om innehéllet 1
kursplanerna (Skolverket, 2014a). Vad det innebar mer konkret beskrivs inte. Det faktum att larare i
forskoleklass ofta inte d4r &mnesutbildade men dnda forvéntas orientera sig i samtliga kursplaner
problematiseras inte alls.

I juli 2016, alltsa under tiden for denna studie, gors en revidering av Lgr 11 med ett nytt kapitel som som
géller just forskoleklassen (Skolverket, 2016) och syftet &r att komplettera kapitel 1 och 2 genom att
fortydliga syftet med undervisningen i forskoleklassen och det centralt innehall som ska behandlas dér. Det
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ndmns att undervisningen ska ge eleverna forutsittningar att utvecklas i riktning mot de kunskapskrav som
senare kommer att stéllas i den aktuella obligatoriska skolformen. Denna revidering har alltsa tillkommit
efter beslutet om att forskoleklassen fortfarande inte dr en del av den obligatoriska skolan i Sverige och att
forskollarare utan &mnesbehdrighet dven fortsattningsvis dr behdriga att undervisa i1 forskoleklassen.
Sandberg (2012) menar dessutom att en stor del av tidigare forskningsintresse inom omradet forskola,
forskoleklass och fritidshem oftast riktas mot vad de olika verksamheterna erbjuder. Vad barnen lar sig,
larandets objekt, lyfts inte fram och nér detta gors sé dr det kopplat till sociala relationer och lek, ytterst
sdllan till &mnesdidaktik.

Skolformernas olika traditioner
Ackesjo (2014) har studerat barns dvergangar till och fran forskoleklassen inom svensk skola. Hon har under

en langre tid foljt barn i 6vergangarna mellan de tre skolformerna for att f4 kunskap om och kunna beskrivas
hur detta forstas ur barns perspektiv. Hennes forskning belyser skillnaden mellan forskola, forskoleklass och
arskurs ett och hon menar att skolan och forskolan skiljer sig at badde genom olika traditioner och
kunskapssyn. Ackesjo beskriver vidare att integrationen och kommunikation mellan forskola, férskoleklass
och den obligatoriska skolan och samarbetet mellan ldrare i verksamheterna inte har har studerats och
utvirderats i storre utstrdckning. De resultat som framkommit dr emellertid relativt samstdimmiga: det &r
svart att astadkomma samverkan och integration mellan skolformer som sa starkt striavar efter att bevara egna
traditioner och vanor. Annan forskning visar att forskoleklassen, genom att ha flyttat in i skolans lokaler,
oftare préglas av skolans traditioner och att det ddrigenom skett en ”skolifiering” av verksamheten (Karlsson
et al, 2006). Den undervisande delen i forskoleklassens vardag blir d4 ofta mer lik grundskolans, exempelvis
med lérande av bokstédver och siffror med papper och penna, orienterad mot en produkt som kan bli rétt eller
fel. Liknande situationer i forskolan dgde istéllet rum i en mer dppen, konkret och social kontext.

Studier med fokus pé kontinuitet och diskontinuitet som uppstar i Overgangar mellan forskola och
grundskola beskrivs av Ackesjo (2014). En studie som gjordes 2010 visar att forskoleklassens ldrare ndrmast
tog avstand fran skolans sétt att undervisa och istédllet framholl sig som ldrare i skolan marginaler. Andra
studier visar att barnen i forskoleklassen snarare forbereds genom att 14ra sig om skolan (dess rutiner och
miljoer) &n for skolan (exempelvis utvecklar grundldggande &mneskunskaper). Kontinuitetsbegreppet har
alltsé blivit en central fraga nér det géller barns 6vergangar. Det finns en politisk ambition att 6vergangar ska
goras mjuka, men vad det egentligen innebér tycks vara en relativt oproblematiserad fraga (Ackesjo 2014).
Ackesjo konstaterar att kontinuitet mellan skolformer framst ses som nagot odelat positivt, men att det
egentligen inte beskrivs vilken form av kontinuitet som efterfragas och for vem kontinuitet ar onskvart.
Ackesjos studier visar att trots att forskoleklassen har funnits i svensk skola i snart 20 ar finns det
uppenbarligen skillnader och en grians mellan den och 6vriga grundskolan.

I Europaparlamentets rekommendationer till EU:s medlemsldnder (2011) finns kraftfulla rekommendationer
om starkare koppling och mer utbyte av undervisningsmodeller mellan forskolldrare och grundskolldrare s&
att kontinuitet mellan skolformerna skapas for barnen. I detta sammanhang kan det dven hénvisas till en finsk
longitudinell studie (Ahtola, Silinskas, Poikonen, Kontoniemi, Niemi & Nurmi, 2011) som visar att i de fall
larare far mojlighet att samverka over laroplansgrénser och da skriftlig information om barns formagor fors
over till kommande skolform ges lararna ett forsprang nér det géller att anpassa undervisningen till alla barns
nivaer. Samma studie visar dock att det &r aktiviteter som forekommer alltfor séllan.

Lararnas uppdrag och utbildning
Uppdraget och forutsittningarna for lararen i rskurs ett ser alltsd annorlunda ut &n for lérarna i

forskoleklassen. Kravet pa legitimation for lérare och forskolldrare infordes i skollagen 2011 och frén 1 juli
2015 krévs legitimation och &mnesbehorighet for att sjélvstindigt fa undervisa i grundskolans olika &mnen.
Som nédmnts ovan kan ldrare med forskollararbehorighet undervisa i forskoleklassen. Undervisningen ska
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fran och med arskurs ett utga fran laroplanens tredje kapitel med kursplanerna och kunskapskrav i &mnena,
kunskapsmalen tydliggors och skriftliga omddmen ges. Skolan &r fran och med det aret barnet fyller sju ar
obligatorisk for alla elever. Skolplikt giller da enligt skollagen och forédldrar kan inte ldngre vdlja om deras
barn ska delta i verksamheten eller inte (SFS, 2010).

2.3 Overgang mellan forskoleklass och arskurs ett

I laroplanen, Lgr 11 finns statliga riktlinjer for hur 6vergédngar och samverkan ska ske for att berika elevers
utveckling och ldrande (Skolverket, 2011; 2014b). Det forvéntas enligt statsmakten att rektor ska skapa
forutsattningar sa att larare och pedagoger kan utveckla samarbete mellan forskoleklass och arskurs ett (och
dessforinnan dven mellan forskola och skola). Lgr 11 har nyligen reviderats (Skolverket, 2016) med tilldgg
och skdrpning kring dvergéngen mellan forskoleklass och skola.

Forskoleklassen, fritidshemmet och skolan ska samverka pa ett fortroendefullt sdtt med varandra och
forskolan for att stodja elevernas utveckling och ldrande i ett ldngsiktigt perspektiv. Infor dvergéngar ska
de berérda skolformerna och fritidshemmet utbyta kunskaper, erfarenheter och information om innehallet
i utbildningen for att skapa sammanhang, kontinuitet och progression i elevernas utveckling och ldrande
(s.16).

Tidigare skrivning i Lgr 11 talade, som namnts tidigare, frimst om att samarbetsformer mellan foérskoleklass,
skola och fritidshem ska utvecklas for att berika varje elevs mangsidiga utveckling och ldrande. Skdrpningen
i riktlinjerna kommer under tiden som denna studie gors. Nu podngteras alltsa att forskoleklass, fritidshem
och skolan ska samverka och utbyta kunskaper, erfarenheter och information om innehallet i utbildningen.
Det ségs ocksé att denna samverkan ska vara fortroendefull, att den ska ge langsiktigt resultat och skapa
forutsittningar for progression i elevernas lirande. De tre verksamheterna har under de senaste 20 &ren
befunnit sig i samma skolbyggnader, med samma chef/rektor, med samma barn i grupperna/klasserna och
med larare och pedagoger som arbetar i varandras nirhet dagligen. Hur har 6vergangen mellan forskoleklass
och arskurs ett hanterats? Varfor behdvs en skérpning? Vad kan en skirpning i statliga riktlinjer betyda for
verksamheterna? Barns 6vergangar till och inom skolan kan enligt Skolverket stodmaterial (2014b) paverka
studieresultaten hogre upp i &ldrarna. Déar podngteras att ldrarna i de olika skolformerna behover ta ett
gemensamt ansvar for 6vergangar och tillsammans planera och utforma hur, nér, var och varfor olika
Overgangsaktiviteter genomfors. I ett annat av Skolverkets stodmaterial (2014a) lyfter man dock fram studier
som visar att det kan vara svart att fa till bra samverkan mellan forskoleklassen och skolan pa grund av att
lararna i de olika verksamheterna inte fér tid for erfarenhetsutbyte, pedagogiska diskussioner, planering,
reflektion och utvardering. I denna studie riktas intresset mot vad larare upplever ar av betydelse just vid
overgangen mellan forskoleklass och arskurs ett. Deras upplevelser och erfarenheter kan komma att beréra
just de fragestillningar som beskrivas ovan.

Lararna i arskurs ett har oftast inte varit med i 6vergangen frin forskolans verksamhet som &ven den &r en
traditionstyngd verksamhet forlagd pa andra sidan forskoleklassen skriver Ackesjo (2014). Hon hénvisar till
svenska och internationella studier nir hon beskriver att lararna i skolan ofta har en svag forstaelse for vad
barnen gor i forskolan, vilka kunskaper de bar med sig in i skolan och vilka omréden forskolan har arbetat
med. Ocksé det omvénda giller, d. v. s. att ldrare 1 forskolan endast har vaga idéer om vad barnen kommer att
gora i skolan. Hon konstaterar ocksa att ldrarna i arskurs ett triaffar elever som pa bara lite mer 4n ett ar varit
med om flera 6vergédngar med byte av personal och ofta dven av kamratgrupp, vilket kan komplicera
overgangen dn mer. I radd och riktlinjer kring 6vergangar som ges av Skolverket (2014b) nimns detta endast i
korthet. Kan det vara sé att denna dvergéng tas for given i organisationen? Tas den for given av ldrarna som
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arbetar med eleverna i forskoleklass, arskurs ett och fritidshemmet? Hur mérks det och vilka foljder kan det
fa?

Begreppet 6vergang

Begreppet 6vergang kan anvindas pd samma sitt som av Sandberg (2012) for att beskriva forflyttningar frén
en skolform till en annan och de kan forstds som processer. Dessa processer kan vara individuella handelser
for ménniskor, sdsom att borja tala eller g&, men de kan ocksé forstés i ett vidare perspektiv, som nér ett barn
far en annan roll i ett nytt sammanhang. I forskola och skola innebdr en 6vergéng ofta att man stélls infor nya
utmaningar och krav. Den processen kan, enligt Sandberg, inte sdgas vara avslutad férrén man har etablerat
sig och ar hemtam i den nya kulturen. Sandberg refererar till internationella studier som undersokt hur barn
ser pa skolstart. I borjan framstar kamrater och kamratrelationer som det viktigaste men redan kort efter
skolstart fir barnens tankar om larandet storre utrymme. Under det forsta aret utvecklar de en positiv syn pa
sig sjdlva som ldrande individer. Andra studier visar enligt Sandberg att barn 4r oroliga for att borja i skolan
och att de ser framfor sig att de kommer att f& svéra uppgifter och vara tvungna att sitta stilla.

Det har visat sig svart att infor denna studie hitta litteratur som specifikt tar upp grundskolldrarens perspektiv
pa detta och hur det ar att borja arbetet vid denna tydliga men &nda diffusa grans som évergangen mellan
forskoleklass och arskurs ett inom svensk skola innebér.

2.4 Att vara larare - yrkeskunnande

Foreliggande studie har som ndmnts fokus pa léraren i relation till 6vergdngen mellan forskoleklass och
arskurs ett och den efterfoljande skolstarten i arskurs ett. Darfor framstar larares yrkeskunnande som nagot
centralt. Praktiskt yrkeskunnande &r ett svarfangat fenomen som har studerats av forskare med olika
inriktningar. Bland den méingd av studier som beror larares yrkeskunnande har jag valt ut nadgot (se ex
Bengtsson & Berntsson, 2015; Bredmar, 2014; Claesson, 2009, 2011; Dysthe, 1996; Lilja, 2013; Hargeaves,
1998; Hattie, 2009, 2012; Uljens, 1997). Lararen befinner sig i sitt yrkesutovande under en lektion bade i
relation med sina elever och med en tanke om vad innehallet for lektionen ska vara. Denna situation kan ofta
beskrivas som komplex. Bredmar (2015) menar dérfor att ldrarens forméga att hantera det oplanerade kan
sdgas vara en del av yrkeskunnandet. Att arbeta med ménniskor, i ldrarens fall med elever i skolan, innebar
att du inte pa forhand kan veta hur resultatet av ditt handlande ska bli. Dérfor behdver larare utveckla en
yrkesmaissig formaga att se helheten i situationer och vara lyhorda for det samspel som dger rum i stunden
(Bredmar, 2015). Med detta som utgangspunkt vill jag forsoka beskriva larares yrkeskunnande ur nagra olika
perspektiv.

Lararens utvarderande forhallningssatt
Ett forsta perspektiv representeras hir av Hattie (2009, 2012), en forskare som under senare ar kommit att

uppmérksammas bade i Sverige och internationellt. I hans forskning sammanstills statistiska studier och han
ror sig fraimst inom féltet Educational Psychology (pedagogisk psykologi), vilket kan beskrivas som
forskning dér individers och gruppers lirande i pedagogiska miljder uppmérksammas. Forskningen fokuserar
till stor del pa det som sker direkt i klassrummet mellan larare och elever. Hatties forskningsoversikt (2009)
beskrivs som den hittills mest omfattande kring undervisningsstrategier. Han kopplar i 6versikten ihop det
som framkommer med lérares praktiska genomférande i klassrummet och deras arbetssitt for att forbéttra
elevers resultat. Hattie menar att den forsta fraga en ldrare bor stélla sig ar hur han eller hon ser pa sin egen
roll. Om inte den egna rollen sétts i fokus finns annars en risk att larare i for stor utstrackning fokuserar pa
elevers eventuella brister och forsoker forklara varfor elever inte kan ldra sig det som forvéntas genom att
peka pé dessa individuella brister. Istdllet bor fokus ligga pa larares dvertygelser och engagemang och Hattie
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menar att det dr de storsta paverkansfaktorer pa elevprestationer som vi inom skolan kan ha viss kontroll
over.

Hattie anvénder sig av begreppen synlig undervisning och synligt larande, dér inlérning &r det uttalade och
transparenta malet. Bade larare och elev forsoker, pa sina respektive sitt, ta reda pa huruvida och i vilken
utstrackning malet har uppnétts. Han menar att for att detta ska ske krévs att terkoppling efterfragas och ges
och att det finns aktiva och engagerade ménniskor (larare, elever, kamrater) som deltar i ldrandet. En
forutsittning for detta ar att lararen har en kritisk syn pé sin egen roll, vilket innebér att larare ser pa sig
sjdlva som nagon som utvérderar sin egen paverkan pa eleverna. Hattie menar ocksé att det &r av betydelse
att ldraren har forméga att se lairande med elevens 6gon. Genom att l4rare anvénder sin formaga att uppfatta
nér inldrning sker eller inte sker, kan de agera for att dndra larandets riktning och ge elever alternativa
inldrningsstrategier. Genom sina studier har Hattie gjort forsok att identifiera kompetens hos framstaende
larare, vilket han menar dven kan anvdndas som utvarderingsmetoder for professionell utveckling. Dessa
kompetenser beskriver han bland annat som, att ldraren dr engagerad i och tycker om att undervisa och léra,
att lararen har ett varmt och omténksamt klassrumsklimat dér det ska vara tillatet att gora fel, det ses som en
viktig del i ldarande. Dessutom, att ldraren har regelbundet aterkoppling frén eleven och kan uppticka
framsteg i inlérning pa manga olika nivaer for att sedan anvénda det for att planera nésta steg och att ldraren
da har tillgang till manga olika undervisningsstrategier. Hattie menar att alla professionella ldrare bor
utveckla ett utvérderande forhallningssitt. Han framhéller ocksa vikten av att uppmuntra samarbete mellan
alla inom lararkaren for att driva utvecklingen av yrket framat.

Vad innebar det att lararrollen har forandrats?
Det andra perspektivet, som snarast kan betecknas som ett ldroplansteoretiskt perspektiv dir skolan sétts in i

ett samhaéllsperspektiv, gar att finna i Hargreaves (1998) studier av larare i Kanada under 1980- och 1990-
talen. Lérarna stod da infor forédndringar i yrkesrollen, fordndringar som litt kan Sversittas till svenska
larares forhallanden. Hargreaves menar att eftersom reglerna for véarlden haller pa att fordndras &r det ocksa
hog tid att reglerna for undervisning och ldrarnas arbete férdndras. Han tar upp att larararbetet, liksom ménga
andra arbeten i dagens samhaélle, under senare ar har genomgatt en intensifiering. For larare har det, enligt
Hargreaves, blivit sérskilt intensiv eftersom yrkesgruppen tycks ha svart att lamna tidigare arbetsuppgifter
bakom sig och att larare fortsétter utféra de tidigare uppgifterna och tar samtidigt pa sig nya. I samband med
detta tar Hargeraves alltsa upp forutséttningar och svérigheter att fordndra lararrollen. Om ldrare ska kunna
samhandla, flexibelt ldra av varandra och kontinuerligt utveckla sin expertis maste det finnas strukturer som
mojliggdr detta. Han stéller fragor kring hur detta kan ske, sa att skolan hdnger med i samhillets komplexa
och accelererande fordndringar, utan att leda till att larare blir 6verbelastade, kdnner skuldkénslor och
osidkerhet och i virsta fall drabbas av utbridndhet. Hargreaves for vidare resonemang om lérares kénslighet
och valmgjligheter 1 undervisningssituationer och sétter in det i ett resonemang kring ldrarens autonomi i
forhéllande till styrande faktorer som de omges av. Han menar att det ar visentligt for manga lérare, i deras
professionella yrkesutovande, att ha rétt att gora sjalvstédndiga bedomningar, ta initiativ och visa kreativitet
och att dessa faktorer &r forbundna med upplevelser av den egna kompetensen (Hargreaves 1998). P4 senare
ar har Hargreaves fortsatt sitt resonemang om lérares professionalitet och beskriver det som att de utvecklar
sina egna formagor, sin samarbetsformagan med kollegor och sin bedomarkompetens (Hargreaves, 2012;
2014). Bedomarkompetens beskriver han som ldrarens formagan att i varje moment, med fingertoppskénsla
uppfatta omstindigheter och improvisera strategier for att tillgodose elevers larande. Hargreaves menar att
det tar lang tid, upp till atta yrkesverksamma ar som léarare, att utveckla dessa formégor.

Ett annat sétt att beskriva larares mojligheter att vara sjdlvbestimmande eller styrda i sin yrkesroll ar att som
Claesson (2011) intressera sig for det som tycks tas for givet inom skolan. Léarare och elever befinner sig i
skolan inom ett spénningsfélt dér de & ena sidan “helt &r 1 hinderna pa den kultur dér de befinner sig. Vanor

och rutiner sitter i viggarna i klassrum och personalrum. A andra sidan tycks de ha en personlig frihet och
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mdjlighet till egna handlingar som kan ga stick i stdv med den rddande idén om hur man ska handla” (s.234).
I detta sammanhang fragar Claesson (2011) om undervisningen i var tid &r lik den som fanns for 50 eller 100
ar sedan och svarar att manga nog anser det.

Manga av de skolbyggnader som byggdes for 100 &r sedan star kvar idag. De anvénds pa ett liknande
satt, man har delat upp byggnaden 1 korridorer och klassrum och eleverna ér indelade i klasser av ungefar
samma storlek som dé. Det finns en ldrare som &r &mneskunniga och elevers som ska ldra sig ett givet
stoff /.../ Eleverna borjar vid 8-tiden pa morgonen och slutar, nu liksom da, ndgon géng pa eftermiddagen.
Lararen dr den som sétter betyg i olika &mnen (s. 237).

Men det finns ocksd, enligt Claesson, mycket som har éndrats under senare ar nar det géiller lararens
yrkesroll. Arbetsformer har dndrats, forr skulle lararen berétta och elever sitta tysta och lyssna. Idag arbetar
elever mer sjilvstindigt och relationen mellan lirare och elev har ocksa foréndrats. Den vordnad och respekt
som lédraren forr fick just genom att vara lérare har idag bytt som en ny typ av interaktion dér lararens
auktoritet ménga ganger bygger pé att vara omtyckt av eleverna (Rinne, 2011).

Man bor ocksaé reflektera dver hur lararens yrkesroll paverkas av att barnperspektivet har betonats och
barnets stdllning har fordndrats i de senmoderna samhéllena. Barns réttigheter har markerats och ungas eget
ansvar och skyldigheter framhéavs. Léararens roll i forhallande till synen pa barnets egenansvar och
sjalvstyrning kan dock vara av behov att problematiseras. I Skolverkets stodmaterial (2010b) stélls fragan
vad det innebér att till exempel ta utgdngspunkt i barnens egna intressen och erfarenheter och hur det
paverkar relationen mellan lararen och eleven?

Samspel och dialog
Ett tredje perspektiv far representeras av Olga Dysthe (1996) som bland annat har gjort studier pa skolor i

Norge och USA. Hon har som forskare utgatt fran ett sociokulturellt perspektiv d& hon intresserat sig for
klassrumssituationer och larares arbetssitt. Hon anvdnder Michail Bakhtins (1895-1975) teorier kring sprak,
dialog och ménskligt samspel som beskriver att en médnniska definieras genom sitt férhallande till andra.

Jag blir mig sjélv bara genom att visa mig for den andre, genom den andre och med den andres hjalp.
Mainniskan har inget inre territorium som hon éger sjélv; det &r fullstindigt och alltid pa gransen; och da
manniskor blickar in i sig sjdlva, ser de den andre i 6gonen eller genom den andres 6gon (Bakhtin i Dyste
5.63).

Dysthe menar att en ménniskosyn och uppfattning dir vikten av samspelet mellan ménniskor betonas far
konsekvenser for undervisningen och for det som sker i klassrummet. Det &r inte individer, var och en for
sig, som skapar mening utan mening skapas av ett gemensamt “vi”. En passiv forstdelse skapar ingen mening
eller larande. Istéllet dr det respons och &terkoppling mellan individer som ger grunden for en aktiv och
engagerad forstaelse. Enligt Dysthe fir detta en avgorande konsekvens for lararens roll i klassrummet. For att
lararens ska kunna befinna sig i dialog och interaktion med sina elever méaste han eller hon ta reda pa vad
eleven kan och bygga pa elevens starka sidor och den forstaelse som redan finns. Lararens roll blir att ge
respons, vilket dr nagot helt annat &n berdm. Dysthe intresserar sig ocksa for lararens respektive elevens
kontroll 6ver undervisningen och dess mal. Hon menar emellertid att det grundldggande faktum att ingen kan
utfora elevernas inldrningsarbete at dem (det méaste eleven ha kontroll och ansvar dver sjdlv) motsétter inte
att lararen har en viktig roll i hur ansvaret férdelas och att ldraren genom egna erfarenheter och reflektion
utvecklar sin syn pé vad som behdvs for att inldrning ska ske i klassrummet.

Larares emotionella lyhérdhet
Tva forskare som inte bara erbjuder ett fjarde perspektiv utan ocksa har kommit att inspirera denna studien ar

Annika Lilja (2011, 2013, 2015) och Anna-Carin Bredmar (2014, 2015). Lilja och Bredmar har bada antagit
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ett livsvarldsfenomenologiskt perspektiv i sin forskning som utgar fran klassrumsnéra situationer dar larare
och elever befinner sig tillsammans.

En viktig, men inte alltid s& synliggjord del, av en ldrares yrkesutovande &r, enligt Bredmar, att kunna
hantera det oplanerade och ha en férmaga att forstd undervisningssituationen som helhet och samtidigt
befinna sig i relation bdde med elever och lektionsinnehéall. Bredmar (2015) framhaller att ldrarens
emotionella ndrvaro har betydelse i det pedagogiska arbetet. Hon beskriver emotionell Iyhoérdhet som en
viktig del av ldrarens yrkeskunnande, som en kénslighet i varje situation som kan hjélpa ldraren i val och
handlingar. Lyhordhet beskrivs som: att vara kénslig, vaksam, 6ppen och mottaglig. Hon menar att det
emotionella &ven rymmer det rationella och att ldrares omdomesférméga vilar bade pa fornuft och kénsla.
Lérares emotionella lyhordhet innebér att de dr kénsliga bade for det som é&r vélkéant och det som é&r unikt i
olika situationer och att detta har sin grund i lararens erfarenhet av lararyrket. Ocksa ldrarens formaga att
skapa vanor och rutiner i sitt arbete &r enligt Bredmar en del av ldrarens yrkesskicklighet och ett sétt att
skapa trygghet for eleverna. Men vanor och rutiner kan ocksé innebéra hinder for lararen att se sin praktik pé
nya och annorlunda sitt. En vana kan bli ett naturligt sitt att handla och risken finns att den tas for given och
dérmed uppfattas som det enda sittet handla. Darfér menar Bredmar att vanor och rutiner behdver utmanas
och det kan ske genom reflektion eller nér ldraren stills infor ovantade héndelser och situationer i praktiken.
Bredmar kommer i sin forskning dven in pé larares arbetsglddje (2014). Hon kopplar arbetsglddje till
emotionell lyhérdhet och yrkeskunnande. Detta omfattar, forutom relationen till eleverna, framforallt
relationen till kollegor men dven till arbetsuppgifter, skolmiljon och till viss del skolledning och foraldrar.

Bade Bredmar och Hargreaves (1998, 2012) ndmner ldrarens fingertoppskénsla, forméga att aktivt trada i
relation med eleverna och improvisera strategier. Bredmar menar att om man tar larares emotionella
lyhordhet for givet eller upplever det som nédgot som vissa larare har medfott s& riskerar man att forenkla
denna del av ldrarens yrkeskunnande. D& uppstéar risken att det inte pratas om eller definieras bland
verksamma lérare och i ldrarutbildningen. Det kan forsvara for larare att utveckla just denna del av sitt
yrkeskunnande.

Fortroendefulla relationer
”Lararyrket dr inte ndgot man bara har, det &r ocksa nagot man ar /.../ hela kroppen behover léra sig att vara

larare” (Lilja, 2011, s.118). Nér Lilja observerar och studerar ldrare i klassrummet framkommer det att det ar
langt ifrén enbart kognitiva fardigheter som krivs nér en lérare utdvar sitt yrke utan hela kroppen ér alltsa
involverad. Hon menar att erfarna larare har lért sig att urskilja tecken i elevernas roster, blickar, gester och
hallning, ndgot som de anvander for att skapa relation med eleverna. Lilja konstaterar att det spelar ingen roll
hur djupa dmneskunskaper en ldrare &n har, om ingen lyssnar eller vill ldra sig dr det &nda ett misslyckande.
For att lyckas krévs det darfor av ldraren att ha en dubbel forankring, dels i det egna jaget men ocksa i
eleven. Lilja (2013, 2015) anvénder sig av livsvarldsfenomenologin dér larande ses som en sammanfldtning
av liv och varld. I klassrummet visar det sig bland annat genom att ldrare, elever, tid och rum samspelar och
ar beroende av varandra. Allt detta beror lararens agerande i klassrummet och hur ldraren, omedvetet och
medvetet gor val som fér konsekvenser for elevernas ldrande. Nér Lilja ringar in tidigare forskning kring
relationell pedagogik framstar sociala relationer mellan lérare och elev som betydelsefulla. Hon podngterar
att det dr relationen mellan larare och elev, som byggs upp och bekriftas av bada parter. Det riacker inte att
lararen arbetar for att skapa goda relationen om eleven inte &r intresserad av att vara medskapare och vice
versa. Relationer byggs upp och bekriftas pa olika sitt, bland annat genom ékthet, omsorg och tro pa eleven
och genom att ldraren &r en tydlig ledare. Lilja har kommit att intressera sig just for vad en fortroendefull
relation mellan ldrare och elev innebédr och hur den, framforallt ur lararens perspektiv, kan ta sig uttryck i
skolan. Hon beskriver den fortroendefulla relationen som mellanménsklig, ndgot som finns mellan
ménniskor och menar att det visar sig ndr larare lyssnar, nér de bryr sig om sina elever, nér de sétter granser

och nir de moéter elevernas motstand.
15



Att uttrycka larares forhallningssétt till eleverna som olika stategier som lararen anvénde for att skapa och
upprétthalla relationer dr ndgot som Lilja vander sig mot. Hon menar att om det vore s att liraren verkligen
planerar en strategi for att i métet med eleven bry sig om, sméprata, skoja o s v s hade nog eleven upplevt
det som odkta och det skulle kanske till och med fa motsatt effekt. Lilja tar ocksa upp hur fértroende pa ett
generellt plan, d v s for skolan som institution, kan fa betydelse for fortroendet pa den individuella nivén. Det
kan t ex handla om foréldrars fortroende for skolan och utbildningsvésendet som far inverkan pa relationen
mellan elev och lédrare. Det kan ocksé gélla fortroendet i samhéllet i stort som fér inverkan pa hur stort
inflytande lérare far nér det géller att planera, genomfora och utvérdera sin undervisning. Liljas studie (2013)
belyser egentligen inte faktorer pa samhéillelig nivd, men hon menar dnd4 att det &r kanske forst nir det finns
kidnnedom om lédrarens arbete och de situationer som sker dagligen i skolan som det blir meningsfullt att
diskutera samhilleliga skolfragor och fatta politiska och ekonomiska beslut som ror skolan.

Den didaktiska triangeln
Ett genom tiderna beprovat sétt att beskriva de komponenter som finns med i undervisningssammanhang och

i larares yrkesutovning &r att anvénda sig av den didaktiska triangeln (Claesson, 2009; Hopmann, 1997). P&
ett tidsméssigt och politiskt obundet sitt gestaltar den de tre de grundpelarna innehdll, ldrare och elev.
Genom att de 4r sammanlédnkande i en triangel kan man beskriva véxelverkan och peka ut samband mellan
dem. Claesson tar upp att den didaktiska triangeln anvénds som analysinstrument av bade larare och forskare
for att fokusera pé olika delar i undervisningen, sdsom lararens &mneskunskaper, ldrarens och elevens
relation till varandra, elevens relation till &mnesinnehallet. Samtidigt menar hon att d& det alltsd ar mojligt att
peka ut enskildheter sdsom elev, ldrare och innehall, relationer mellan elev och larare, med mera, sker detta
and4 alltid i en sammanhallen helhet dér inget fullstdndigt kan brytas ut utan istéllet alltid star i relation till
den helhet som triangeln utgor. I denna studie gors ett forsok att anvénda just den didaktiska triangeln for att
klargéra samband som uppstatt vilket kommer att beskrivas vidare i metodkapitlet.

Sammanfattning
Sammanfattningsvis och med stod av denna litteraturgenomgéng kan konstateras att lararens yrkesroll

framstélls som komplex. Vill man definiera ldararens yrkeskunnande sa krévs att man antar ett specifikt
perspektiv och beskriver sin utgangspunkt. I detta sammanhang kan livsvérldsfenomenologin anvéndas for
att fa grepp om ménniskors, i det hér fallet ldrares, erfarenhet av virlden och darigenom kan man skaffa sig
forstaelse. Genom att vinda sig direkt till de minniskor som har erfarenhet av just det fenomen som
efterfragas kan man ta del av och gestalta deras erfarenheter och upplevelser. Det &r sddant
livsvérldsfenomenologiskt perspektiv som har kommit att inspirera denna studie.
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3. Teoretiska utgangspunkter

Studiens teoretiska grund finns, som ndmnts, inom fenomenologin med fokus pa livsvirldsfenomenologi
vilket har kommer att beskrivas tillsammans med nagra begrepp frén denna teori som mer specifikt anvénts i
studien.

3.1 Hermeneutisk och fenomenologisk grund

Mainniskor blir alltmer medvetna om att materialistiska svar inte racker for att svara pa fragor om vad det
innebdr att leva i ett modernt samhélle. Istéllet behdver man ménga ganger svar som grundar sig pa
existentiella insikter (Odman, 2004). Ett hermeneutiskt forhallningssitt innebér att man kan i grepp om
dimensioner som dr ométbara vilket gor att detta forhallningssitt har relevans for denna studie. Hermeneutik
syftar till forstéelse och bygger pa tolkning som framsta kunskapsform. Detta hermeneutiska sitt att nirma
sig studien kombineras hidr med fenomenologi.

Vad innebér det att ha ett fenomenologiskt forhallningssétt till varlden? Fenomenologin kan beskrivas framst
som en erfarenhetsfilosofi. ”Erfarenheten kidnnetecknas av att inte enbart vara en upplevelse, utan av att vara
en upplevelse av ndgot. Erfarenheten kinnetecknas av en relation till det som erfars. Med fenomen avses
”sakerna” s& som de visar sig for ndgon. Liknande fenomen kan framsté pé olika sétt for olika ménniskor”
(Berntsson, 2001, s.12). Genom att himta inspiration frdn fenomenologin och hermeneutiken ges en teoretisk
grund som kan hjélpa oss nér vi vill forska om det ménskliga och skapa forstaelse och forklaringar for sadant
ménniskor erfar (Claesson, 2011). Det innebér att istillet for att vara foljsam mot en ansats eller metod sa ar
det alltsa fenomenet, s& som det visar sig, som &r av intresse och som formar studien. Enligt Claesson var
Edmund Husserl (1859-1938) den som forst gjorde fenomenologin till en lira om fenomen. Han anvinde
begreppet livsvdirld, den vardagsvirld som framtrdder pé olika sitt for olika ménniskor. Han menade att “nér
vi lever i livsvérlden, i en vardaglig virld, lever vi i den naturlig instdillningens vdrld” (s.18). Vi tar vérlden
for givet och Claesson menar att vi som forskare kan utnyttja fenomenologin for att ta reda pa ménniskors
naturliga instidllning och det for-givet-tagna. Har lyfts ocksa den ménskliga intentionaliteten fram,
minniskans medvetande ar alltid &r riktat mot nagot, vilket kan beskrivas som riktadhet.

Maurice Merleau-Ponty (1908-1961) var en fransk filosof som verkade inom fenomenologisk tradition. Han
ville motverka den dualism som han ansag fanns i var kultur, en dualism som gor att vi tinker pa kropp och
sjdl som tvé skilda saker. Han intresserade sig for att istéllet koppla ihop perception, det vi vet genom vara
sinnen, med livsvérld, och pa sa sétt forstd kroppsliga dimensioner av existensen. Vi siger ofta att vi sar en
kropp, men Merleau-Ponty menar att vi bor uttrycka det som att vi dr var kropp (Claesson, 2011). Ytterligare
en forskare som bor nimnas i sammanhanget 4r Max van Manen, professor i pedagogik som forskar kring
undervisning, larande och skola. I boken Tact of Teaching (1988) berdr han den del undervisning som har
med lararens fortrogenhet att gora. Hans uttryck att vara taktfull beskriver lararens forméga att bade kunna
lyssna och agera, kunna finga den mellanménskliga dimensionen och undervisa med lyhdrdhet.

Livsvarlden
Begreppet livsvérld har, som tidigare nimnts, utvecklats inom fenomenologin. Livsvérlden innebar att liv

och virld &r forenat och att det finns en grundldggande relation mellan det levda livet och vérlden. Enligt
Berndtsson (2001) kan livsvirlden forstas som den vérld dir vi dagligen lever véra liv.

I vér naturliga instéllning till vérlden &r vi i ett direkt forhallande till denna vérld och den &r da oftast inte
problematiserad. Man kan sdga att virlden ar for-reflexiv, dvs. den finns dér fore véra reflektioner 6ver
den. Livsvérlden kan ocksa ségas vara for-givet-tagen /.../ Livsvérlden &r oupplosligt forbunden med ett
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subjekt, ndmligen det subjekt som erfar den, lever och handlar i den. Just denna dubbeltydighet ar
utmérkande for livsvérlden, att den bade finns potentiellt tillgdnglig for oss samtidigt som den ges
mening i vart erfarande av den (s.14-15).

Den filosofiska reflektionen som Merleua-Ponty gor, i linje med detta, ar att livsvirlden egentligen inte kan
grundas i ett rent medvetande. ”Vérlden &r dar fore all analys. Den &r oundviklig och vi kan aldrig undslippa
den” (Bengtsson, 2001, s.15).

Livsvérldsfenomenologin vill sammanfléta stdndpunkter som av ménga kan upplevas som motsatser.
Utgéangspunkter som kropp och sjél, objekt och subjekt, fysiskt och psykiskt, individ och samhille kan da
inte vara isolerade stdndpunkter utan integreras istéllet i varandra for att forstd méanniskors ldrande
(Bengtsson & Berndtsson, 2015). Livsvérldsfenomenologin kan med utgédngspunkt i denna komplexitet
anviandas for att forska kring och fordjupa kunskapen kring hur larare och elever lir i skolan. Den centrala
dimensionen dr da individerna och deras vérld, samt innehallet som ska ldras. Bengtsson och Berntsson
fortsétter att beskriva livsvérlden som i grunden social och intersubjektiv och som innebdr att vi lever
tillsammans och delar virlden med varandra i olika omfattning, vara liv vavs samman i erfarenheter och
handlingar. Livsvérlden kan alltid utvidgas och det sker genom nya aktiviteter och erfarenheter. Den
innehaller pa sa sétt allt som dr mojligt att gora, erfara och lira for en individ. I klassrummet samspelar
larare, elever, tid och rum och 4r beroende av varandra. Lérare och elever péverkar varandra genom sin
nidrvaro. Forutsdttningarna for larande i ett klassrum dr ddrmed beroende av vilka som dr dér just da (Lilja,
2015). Lilja menar att ldraren behdver se hela eleven, det kognitiva men ocksé kropp och kénslor. I detta
ingar motet med elevers olika upplevelser, erfarenheter, formagor och mal. Allt detta berdr lararens agerande
i klassrummet och hur lararen, omedvetet och medvetet gor val som far konsekvenser for elevernas larande .

En individs totala livsvirld kan beskrivas som att den i de allra flesta fall utgors av flera regionala vérldar. I
varje regional vérld finns egna existensvillkor och specifika saker. Ménniskorna anvénder saker och
interagerar med varandra, utvecklar identitet och sprak, pa ett sitt som ar utmérkande for just denna
regionala virld (Bengtsson & Berntsson, 2015). Skolan kan ségas vara just en sddan regional virld dér
verksamheten kretsar kring utbildning och ldrande. Till skolan kommer elever och ldrare, fran sina regionala
viérldar, var och en med sina erfarenheter, forutséttningar och féorhoppningar. I skolan forvéntas eleverna
forsta och ldra sig den normativa kontext som finns dér. Det innebér att det ofta forutsétts att de ska kdnna till
det som anvénds dér sdsom laromedel av olika slag, laroplan och andra styrdokument men ocksa hur
klassrum ar méblerade etc. Man forvéntas ocksa kénna till att man ska samarbeta mot ett gemensamt mél och
att var och en av eleverna uppnar kunskapskraven (Lilja, 2015). Aven om elever i den svenska skolan har
visst inflytande sé préglas &nda skolan av det omgivande samhéllets forvintningar och bestimmelser 6ver
vad som ska ldras och hur det ska lédras. Det ér en plats ddr manga ménniskor méts, dir elever och lérare ér
subjekt i en varld dar subjekten préglas av virlden och vérlden praglas av subjekten” (s.42).

I denna studie dér syftet &r att undersoka lérares erfarenheter och upplevelser nér de méoter sina elever i
borjan av arskurs ett, kommer vissa begrepp att lyftas fram i empiren som hdmtats fran fenomenologin.
Begreppen som hjélper mig att forsté resultatet kan beskrivas som intersubjektivitet, det for givet tagna och
att rikta sig mot en annan mdnniska - riktadhet.

Intersubjektivitet
Begreppet intersubjektivitet forstds som mellan subjekt, men utéver det ocksa som nagot mer. Merleau-Ponty

menar, som tidigare nimnts, att det handlar inte bara om relationen mellan subjekt utan det ror sig om en
relation dédr bade medvetandet och den fysiska kroppen deltar (Lilja, 2011). Forutséttningen for att forsta
andra méanniskor 4r, enligt Merleau-Ponty, motet med dem. Vi dr i kommunikation med varandra och dé gér
vi in i varandras vérldar, vi bekréftar, korrigerar, kompletterar och moter varandra utan att for den skull
Overlappa varandra helt. Istéllet kan man séga att vara liv fldtas in i varandra och perspektiv kan forenas i
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gemensam fokusering pa olika saker eller fenomen (Berntsson, 2001). Bengtsson och Berntsson (2015)
diskuterar synen pa subjektet. De hénvisar till Heidegger och skriver att ett subjekt kdnnetecknas av sin
existens och av att vara aktor i viarlden” (s. 25). Nér elever och ldrare i skolan ses som subjekt finns det
forutsattningar for att lara och utrdtta nagot och det finns forutsattningar for att det de méter i skolan
engagerar och beror dem. Hela existensen, inte bara fornuftet, dr involverad och betydelsefullt vid ldrandet.
Virlden vi lever i dr pa ett grundlaggande sitt social och intersubjektiv. Vi lever véra liv tillsammans med
andra méanniskor i en gemensam vérld. Vi kommunicerar med varandra och bland véra redskap for
kommunikation &r spréket det viktigaste. Men i var kommunikation ingér dven kroppshéllning, gester,
blickar etc (Claesson 2009; 2011). Begreppet intersubjektivitet kan uppfattas som enbart en relation mellan
subjekt, men enligt Merleau—Ponty handlar det om interaktionen mellan levda kroppar dir bade
medvetandet och den fysiska kroppen deltar i interaktionen (Berndtsson, 2001).

Claesson (2009) menar att undervisning kan beskrivas som en intersubjektiv handling och intersubjektivitet
ar en nddvéndig och integrerad del av undervisning. En forutséttning for att undervisning ska kunna dga rum
ar att flera ménniskor ar inblandade. Det &r inte ndgot privat som man kan utféra ensam. Undervisning kan
ses som en institutionaliserad handling och skolans livsvérlden ér social och en vérld som vi delar med
andra. I denna vérld forstér vi varandra genom blickar och gester och detta pégéar oavbrutet. Man kan alltsé
inte vilja att inte forsta och tolka. Detta géller bade for larare och elever som &r inblandade 1 undervisning.

Begreppet intersubjektivitet, s& som det kommer att anvinds i denna studie, handlar om relationen mellan
subjekt ddr bade medvetandet och den fysiska kroppen deltar. Forutsittningen for att forstd andra ménniskor
ar motet med dem. Vi dr i kommunikation med varandra och gér vi in i varandras varldar, vi bekréftar,
korrigerar och kompletterar varandra. Det talade och skrivna spraket ar et uttryck men dven gester, blickar
och kroppshallning ger i hogsta grad mojlighet till intersubjektivitet. I skolans virld har lararen ett sirskilt
ansvar att uppfatta elevens initiativ och skapa mojligheter for detta. Det emotionella klimatet i klassrummet
ar beroende av Omsesidig anpassning mellan larare och elever. Intersubjektivitet dr det som vixer fram
mellan dem.

Det for-givet-tagna

Nér en larare kommer till en skola ar det ett stélle dar ménniskor; ldrare, annan personal och elever, har
verkat fore honom eller henne (Claesson, 2009). Personerna som funnits dér fore lararen har skapat vissa for-
givet-taganden som darfor reagerar eller gor pé ett visst sitt i en sérskild miljo, oftast utan att téinka pa varfor.
Nér vi tar virlden for given medfor det att vi har forestéllningar om hur vérlden ar beskaffad. Vi garinien
situation med en viss forforstaelse och det medfor i sin tur att vi handlar pa ett visst sitt.

Men det finns tillfdllen da det for-givet-tagna utmanas och en ménniskas naturliga instéllning till vérlden kan
utmanas eller fordndras. Méanniskans dppenhet och fantasi gor detta mojligt. I forskningssammanhang vill
forskare undersoka och fa syn pa det for-givet-tagna (Claesson, 2011). Det handlar om att férundras éver
saker som de flesta inte forundras dver i vardagslag. Forskare som vill veta ndgot om det vardagliga livet i
klassrum och skola befinner sig i en tillvaro dir rutiner och for-givet-tagna monster praglar livet samtidigt
som forskare forsoker forsta vad dessa for-givet-taganden innebér och far for inneborder for dem som verkar
dér.

I denna studie vill jag fa syn pa vad ldrare tar for-givet-tagna. Det som man i skolan tar for givet och bara
gor, framforallt nér det géller 6vergédngen fran forskoleklass till arskurs ett. Vad ér for-givet-taget i
skolmiljon och i ldrarnas forutsattningar att utfora sitt arbete? Jag vill alltsé beskriva det och vidare fa
forstaelse for hur larare tdnker och agerar nér de planerar for undervisningen och borjar arbeta med sina
elever i borjan av arskurs ett.
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Att rikta sig mot en annan méanniskan
Nér en ménniska riktar sig mot en annan ménniska i sin omvérld innebér det att hon &r medveten om den

andres existens i vérlden (Berndtsson, 2001). Riktadhet kan vara béde enkel eller 6msesidig. Den 6msesidiga
riktadheten innebér att tva personer har sin uppmérksamhet riktade mot varandra, i samma tid, de har en
direkt social relation och delar varandras erfarenhet. Claesson (2009) hanvisar till Husserls resonemang om
att rikta sitt medvetande mot ndgot. Méanniskan riktar stdndigt sitt medvetande mot nagot och mestadels ar
det riktat mot nagot annat &n sig sjilv. I sin forskning har Claesson senare anvint sig av begreppet rikta sig
mot, och d& menas inte enbart medvetandet. Detta for att det inte ska ses som en mental akt dir det enbart &r
en specifik del av ménniskan som riktas. I begreppet ingar istéllet nagot vi &r inbegripna i med vér levda
kropp, dir kropp och sjél utgor en enhet och dir kroppssprék, gester och andra sétt att rikta sig framstar
tydligt. Claesson har d4nnu senare utvecklat detta ytterligare for att podngtera blickar, 6gonkast,
kroppshallning, gester m m och anvénder sig da av begreppet hdllning.

3.2 Intersubjektivitet ur ytterligare ett perspektiv

Den norska professorn i psykologi Karsten Hundeide (2001) har skrivit om skolan vérld och han beskriver
nagot som han kallar det intersubjektiva rummet. Det anvéndes ndr han analyserar och problematiserar de
tysta, subtila band som uppstar och &r verksamma nér ménniskor méts. Hundeide uppehéller sig kring
lararens ansvars att uppritta det intersubjektiva rummet och tar upp den dialog som uppstar i form av
omsesidighet, respekt for och bekraftelse av barnet som en person som har virde bade for sig sjalv och
andra. I skolsammanhang belyser Hundeide ldrarens ansvar att uppfatta elevens initiativ, intressen och
aktiviteter. Det emotionella klimatet i klassrummet dr beroende av dmsesidig anpassning mellan larare och
elever. Han menar att deltagarna (i det hér fallet larare och elever) kommer fram till en tyst och dmsesidig
definition som de har till varandra och detta styr och begrénsar vad som &r passande beteende i klassrummet.
Det intersubjektiva rummet &r det rum som véxer fram mellan deltagarna och som inforstétt bestimmer vad
som dr naturligt och accepterat att uttrycka. Det dr som en osynlig dirigent som styr vilka typer av samspel
som naturligt kan forekomma. Sett frén ett intersubjektivt perspektiv &r ett svar fran en elev inte enbart en
aterspegling av hans inre, individuella kompetens, det ar forst och framst en dterspegling av vad som &r
rimligt att uttrycka i det intersubjektiva rummet mellan henne/honom, de andra eleverna och ldraren i en
bestdmd situation.

Enligt min mening anvdnder Hundeide begreppet intersubjektivt rum pa ett séitt som kan liknas vid det som
beskrivs ovan om intersubjektivitet men ocksé det for-givet-tagna. I det hér fallet det som é&r for givet taget i
dialogen och 6msesidigheten mellan lirare och elev i klassrummet eller annan undervisningssituation.
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4 Metod

4.1 Forskningsinriktning

Denna studie baseras, som nimnts, pa fenomenologiskt inspirerade fallstudier. I och med att den &r
fenomenologisk ska den dock inte uppfattas som en filosofisk uppsats. Fenomenologin anvénds i empiriskt
syfte for att skaffa forstaelse och ldgga en teoretisk grund. ”For att kunna bedriva empirisk
livsvédrldsforskning behdver dtminstone tva villkor uppfyllas. For det forsta att livsvérlden kan goras till
undersokningsobjekt och for det andra ar att livsvarldsfenomenologin inte forblir filosofi” (Bengtsson, 1999,
$.26). I studien har tre begrepp framtrétt som fatt betydelse for tolkning av resultatet. De &r alla 4r himtade ur
fenomenologin och kan beskrivas som intersubjektivitet, det for-givet-tagna och riktadhet. Data har samlats
in genom observationer av tre ldrares da de arbetar i sina respektive klasser i arskurs ett. Direkt efter
observationerna har lararna blivit intervjuade.

Att i en studie vara inspirerad av fenomenologi och hermeneutik innebér att ha dessa filosofiska
utgéngspunkter som en bakgrund. I studien kan sedan t ex ldrare och elever i klassrummet framtriada
(Claesson, 2011). Hermeneutikens uppgift kan ségas vara att “tydliggora olika livssammanhang och tolka
foreteelser 1 var varld som vi inte har direkt tydliggjorda for oss, det handlar om att lyfta fram mening och det for-
givet-tagna /.../ denna kunskapstradition foljer inte ndgra fasta metodregler. Istéllet dr det fenomenet som
bestdimmer hur man vetenskapligt gér till viaga for att soka kunskap. Det handlar om 6ppenhet och f6ljsamhet mot
det aktuella fenomenet” (Berntsson, 200, s.90-91). I denna studie har fenomenet skolstart 1 arskurs ett framstatt
som det viktigaste .

Det som har kallats livsvérldsforskning handlar om att forstd manniskors levda relationer till sin vérld.
”Livsvarlden blir d&, forutom att vara den varld vi lever i, ocksa studiens konkreta fundament” (Berndtsson,
2001, s.11). For att fanga ett fenomen maste man gé till den ménniska for vilket vérlden visar sig pé ett
speciellt sétt och dérigenom fé grepp om ménniskans erfarenheter i virlden. Man vénder sig direkt till de
manniskor som har erfarenhet av fenomenet och beger sig till de ménniskornas fysiska platser i varlden, for
att pa sa sitt kunna ta del av och gestalta dessa erfarenheter. Forskning i ett livsvarldsperspektiv innebér att
bade de personer som studeras och forskarna sjilva ar oskiljaktigt forbundna med sina livsvéarldar. Genom
kommunikativa och interaktiva méten kan vi fa tillgéng till andra ménniskor och en brygga kan uppsta
mellan forskarens livsvirld och de minniskor som ar foremal f6r undersdkningen. Da dialog,
kommunikation och interaktion ar det som ger tillgang till andras livsvérldar, blir rena observationsstudier
sdllan tillrdckliga som underlag for denna typ av forskning. Den kan vara ett underlag men for att kunna
tringa in i den andres livsvirld krdvs nagon form av méte och samtal (Bengtsson, 1999; Berndtsson, 2001).

4.2 Metodbeskrivning

Inom empirisk, livsvérldsgrundad forskning finns alltsa inte en fardig metodologi. Det finns inget detaljerat
metodval som kan anvéndas i all livsvérldsforskning eller anvdndas som kriterier for att bedoma
forskningsresultaten (Bengtsson, 1999). Istéllet behdver lampliga metoder utvecklas utifran det omrade som
ska undersokas. Redan kéinda metoder kan emellertid anvéndas. Kravet som stélls 4r att metoden/metoderna
ar adekvata for den verklighet som man vill fa kunskap om.

Det framstod tidigt i denna studien att intervjuer skulle anvindas for att samla in data. Genom att anvénda

den typ av forskningsintervju som Kvale (1997) beskriver som halvstrukturerad livsvérldsintervju ville jag

erhalla kvalitativa beskrivningar fran de intervjuade lirarnas livsvérld i syfte att tolka deras mening. Jag ville

forsoka forsta vérlden ur deras synvinkel och meningen i deras upplevelser. Denna typ av forskningsintervju
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utgdr en mellanmansklig situation. En specifik form av manskligt samspel dér kunskap kan utvecklas genom
dialog. Jag var medveten om att jag som intervjuare behdvde bygga upp en atmosfar dér den intervjuade
kunde kénna sig trygg nog for att berdtta om sina upplevelser och kénslor. Intervjuerna tog plats i den lokal
som ldraren sjdlv valde, i alla tre fallen i deras egna klassrum dér vi fick mojlighet att sitta ostort efter det att
eleverna slutat skolan for dagen.

Samma inledande frdga anvindes i alla tre intervjuerna och 16d

— Kan du berdtta hur det var nér du borjade med den hdr klassen i hostas? Hur gick dina tankar ndr du

planerade och lade upp undervisningen dd i borjan?

Efter det fortsatte intervjun ungefér som en vanlig konversation, men sjdlvklart med ett specifikt syfte, att &
okad forstéaelse for lararnas upplevelser och erfarenheter kring skolstarten i arskurs ett och en struktur som
innebar att jag som intervjuare tog ansvar for att konversationen kom att handla just om detta. Jag
efterstravade att mina fragor var korta och enkla. Efter den inledande fragan anvinde jag uppfoljningsfragor,
sonderande fragor, specificerande och tolkande fragor som inte var bestdmda i forvig (Kvale, 1997).
Intervjuerna spelades in (enbart ljudupptagning) och skrevs sedan ut ordagrant nigra dagar efter
intervjutillfdllena. Infor detta arbete, dér jag skulle dversitta talsprak till skriftsprék behdvde jag stélla mig
frdgan — Hur kan en utskrift se ut som lampar sig for mitt forskningssyfte? Eftersom den ordagranna
atergivningen inte skulle anvéndas for ndgon spraklig analys, skrev jag i en stil som skulle gora det ldttare for
mig att férmedla meningen i intervjupersonens beréttelse, snarare én att terge alla pauser, repetitioner mm.

Intervjuerna var min huvudsakliga datainsamling. Som en bakgrund till dem anvénde jag mig av
observationer i ldrarnas klasser, samma dag, strax fore intervjuerna, i syfte att lata dem utgora bakgrund till
intervjuerna. Observationer kan stricka sig fran full delaktighet, dir forskaren blir medlem i den grupp som
studeras, till att forskaren &r fullstdndig observatdr, en askddare som kanske inte ens informerar personerna
som blir observerade (Merriam 1994; Johnson & Christenson 2014). Jag antog rollen som deltagande
observatdr. Min roll var kénd for gruppen (l4raren och eleverna). Delaktigheten i gruppen var inte det
viktigaste utan syftet med observationerna var att fa en direkt inblick i det som hinder i undervisningen och
klassrummet. Jag forde faltanteckningar under observationerna och de kom ocksé att anvindas i den fortsatta
tolkningen genom att jag kunde utnyttja min egen erfarenhet nér det géllde att tolka det som observerats
istdllet for att enbart lita pa intervjupersonernas svar. Dessutom kunde jag stilla fragor i intervjuerna om
sadant jag upplevt i klassrumssituationer.

4.3 Avgréansningar och urval

En kvalitativ fallstudiemetod kan undersoka och ge forstaelse kring larares kunskap ur deras eget perspektiv
skriver Merriam (1994). Den kan exemplifiera och ge konkreta uttryck kring deras praktiska och tysta
kunskap. I bérjan av en studie behdver man stélla sig frigan om hur mycket information man vill samla in.
Man behover ocksa ta stdllning till om man vill gora en fullstindig beskrivning av en miljo eller vélja ut en
viss aspekt av den.

I denna undersdkning genomfors intervjuer med tre olika ldrare pé tre olika skolor i en medelstor svensk
kommun. Intervjuerna foregas av observationer i de tre klasser som lararna undervisar i. Syftet med
observationerna &dr framforallt att fi en inramning och underlag till de efterfoljande intervjuerna. Dérigenom
blir det mojligt att utveckla intervjun efterhand som den pégar genom fragor i relation till handelser och
intryck fran observationerna. Syftet ar att belysa larares tankar och upplevelser nir de méter sina elever i
borjan av arskurs ett. I en kvalitativ fallstudie avgrinsas ett imnesomréde och en viss aspekt som ska
undersokas framhalls (Merriam, 1994). I detta fallet &r &mnesomradet starten i arskurs ett och aspekten ar
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larares perspektiv. Eftersom det &r ett avgransat omrade gors beddmningen att fler dn en ldrare och en miljo
bor skildras for att fa rikare material till studien. Tre larare och deras klassrumsmiljo med eleverna bedomdes
som ett rimligt antal for studien.

De ldrare som tillfragades att delta i studien dr engagerade i sitt arbete och har kunnat berétta om det med
sjdlvfortroende och stolthet. Urvalet kan betecknas som ett malinriktat, icke-sannolikhetsurval (Merriam,
1994). Eftersom syftet med studien inte dr att géra generaliseringar i statistisk bemérkelse behover inte
urvalet géras om pa exakt samma sétt vid ett annat tillfélle. Det malinriktade urvalet gjordes for att jag ville
upptécka, forstd och fé insikt. Dérfor ville jag tréaffa larare som kunde kommunicera sina speciella
erfarenheter och sin specialkompetens. Jag var inte ute efter att fa fram en genomsnittsasikt som motsvarade
hela lararkaren. Urvalet gjordes genom att en person med samordnande funktion inom den aktuella
kommunen tillfrdgades om engagerade larare som just nu arbetar med éarskurs ett. Fyra namn kom upp och
dessa tillfragades. Tre av dem sade sig vara villiga att delta i studien. Den fjarde tackade nej p g a att det var
hennes forsta &r som larare och hon ansag sig inte ha tillrdckligt med erfarenhet. Elevgrupperna var av
sekundir betydelse i studien och dirfor var deras sammanséttning ovidkommande vid urvalet.

4.4 Genomférande och att pabdrja analysarbetet

Innan genomférandet av studien pabdrjades diskuterades vilken roll observation och intervju skulle ges. Det
ar latt att som observator dvervéldigas av allt som hinder i ett klassrum under en skoldag. Darfér maste man
som forskare vélja ut vad man vill ta med och hitta rétt i den komplexa situation som undervisning innebér
(Lilja, 2011). I mitt fall var observationerna tédnkta som bakgrund till intervjuerna. Genom att observera
lararen tillsammans med eleverna i klassen, under en skoldag med vanlig undervisning och vanliga lektioner,
gavs sedan mojlighet att utifrén en enda intervjufrgestillning lata ldrarna beskriva sin livsvirld och berétta
spontant om sina tankar och upplevelser. Jag som intervjuare hade underlaget frdn den nyss genomforda
observationen med in i intervjun. Den hjélpte mig att pdbdrja analysen redan dér och da, som det beskrivs i
Kvale (1997), ndamligen att den intervjuade kan uppticka nya forhallanden och inneborder i den hon
uttrycker och jag som intervjuar kan beskriva och sinda tillbaka och be lararen fortydliga och utveckla.

Genom att observera forst och ha det som utgangspunkt i intervjuerna visar jag min forstaelse for situationen
i syfte att underldtta nér lararen skulle ge sin bild (Claesson, 2009). Jag ville pa fa syn pé det for-givet-tagna
och i ndgon mén kunna anvénda det och lita det avspegla sig i intervjuerna. Under observationerna skrev jag
ner s& mycket som mdjligt av det jag horde och upplevde i klassrummet i l16pande text. Jag skrev med jadmna
mellanrum ner egna reflektioner. Reflektionerna fungerade som sammanfattningar av det jag observerade
och utgjorde ett urval av det jag sdg och upplevde for att underlétta tolkningen av observationerna.

Nér jag kom in i klassrummet pa morgonen presenterade jag mig for eleverna och berittade att jag holl pa
med en undersokning om hur det ar att vara larare i arskurs ett och att jag skulle sitta och skriva en del. Jag
sa ocksa att jag kunde hjélpa till om de ville. Detta gjorde jag medvetet for att fa ytterligare en kinsla av hur
eleverna och lararen interagerade och vad eleverna var vana vid. Det innebar att jag da och da rorde mig fritt
1 klassrummet och hjilpte de elever som ville ha min hjélp, framforallt med arbetsuppgifter. Min roll som
observator blev darfor varken fullstidndigt deltagande, dér jag i sa fall deltagit fullt ut som medlem i
praktiken jag observerade eller fullstdndigt observerande, dir jag i sa fall inte alls hade interagerat med
elever och lérare. Det var istillet ett mellanting dér min roll kan beskrivas som deltagande observator. Som
deltagande observator anvéinder forskaren sig sjalv som instrument och maste forlita sig pé sin sensitivitet
och forméaga att finga motiv, asikter, beteende o s v (Lilja, 2011; Merriam, 1994). En ménniska kan inse
komplexitet i ménskligt samspel pa ett sdtt som inget annat datainsamlingsinstrument klarar av. Men det
finns dnda problem férknippat med att anvénda sig sjdlv i detta sammanhang. Forskaren har med sig sin
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subjektivitet eller skevhet in i undersékningen som paverkar uppfattning, registrering och tolkning av
information. En observatdr kan inte undga att paverka och bli paverkad av miljén. Men Merriam framhaller
dnda att en noggrann observator ar ett sofistikerat instrument for att titta, lyssna, fraga och i kombination
med intervjuer med efterfoljande analys mojliggors en helhetstolkning av situationen.

Jag gjorde inte observationer eller intervjuade enskilda elever men kunde genom att ga runt och hjilpa till f4
en kénsla som fungerade som bakgrund till intervjuerna jag senare gjorde med ldrarna. Nér jag observerade
och antecknade satt jag langt fram i klassrummen for att kunna se ldraren, eleverna, whiteboardtavlan och
annan mdoblering och utrustning i rummet.

Observationer och intervjuer d4gde rum i borjan av april manad 2016. D4 hade ldrarna haft sina elever i
arskurs ett i en och en halv termin. [ intervjuerna ombads ldrarna att tinka tillbaka pa det som hiande i borjan
av hostterminen. Att en tid forflutit sedan lararna traffade sina elever vid skolstarten visades sig vara en
tillgdng. Lérarna hade en viss distans till det som hdnde da och kunde beritta om det pa ett reflekterande sétt.
Deras relationer med eleverna hade fatt tid att utvecklas och férdjupas. Det som framkom under
observationerna gav mig en konkret bild av hur ldrarnas arbete i borjan av arskurs ett visar sig i
forldngningen i det fortsatta arbetet med eleverna.

De tre observationerna/intervjuerna foregicks av en provintervju. Jag intervjuade en kollega som numera
undervisar som specialldrare, men som nyligen, for nagra &r sedan, hade haft en arskurs ett. Hon kom ihag
och kunde beskriva hur det var och hur hennes tankar hade gatt da. Syftet med provintervjun var att
kontrollera teknisk utrustning och fa en forsta kénsla for hur vél intervjufragan och intervjutekniken
fungerade. Det visade sig att redan med denna forsta korta intervju kunde planeringen kring den fortsatta
analysen paborjas. Provintervjun tas inte med i resultatet men var dnda viktig for studien genom att den gav
mig tankar infor den fortsatta utformningen av intervjuerna. Jag blev tryggare i att bara anvénda en friga
som utgangspunkt for hela intervjun. Nagra foljdfragor fanns med att ha till hands men behdvdes egentligen
inte. Vid utskriften av provintervjun sag jag ocksé att materialet skulle komma att ridcka for fortsatt analys.

4.5 Att tolka och utarbeta kategorier

Utarbetandet av kategorier borjade redan vid provintervjun och de forsta observations- och intervjutillféllena.
Det ligger i linje med ett hermeneutiskt forhallningssitt, dir man framhaller att vi inte kan undga att tolka,
det sker stindigt. Kategorierna har efterhand omarbetats.

Ur materialet framkom lérarnas uppfattning om relationer de skapar bade med de enskilda eleverna i klassen
och med hela gruppen. Detta kan bendmnas som ldrarens riktadhet mot eleverna. Lararna kunde ocksé
beskriva och visa hur de pé pé olika sitt reflekterade Gver sig sjdlva, bade i sin yrkesroll och som personer.
Hur de anvinde sig sjélva som en viktig del i arbetet som lérare. I intervjuerna beskrev och aterkom de ofta
till erfarenheter och egen utveckling inom lararyrket och vilka faktorer de upplevde som betydelsefulla.
Detta kan bendmnas bade som ldrarerfarenhet och som ldrarens uppfattning om sig sjdlv som person och hur
det paverkar yrkesrollen. Hér framstar ocksa den forforstaelse som lararna visar kring sin yrkesroll och
arbetet pa en skola. Léararna beskrev och visade konkreta inslag i undervisningen och beskrev hur de gjorde
specifikt i borjan av hdstterminen och hur undervisningen utvecklades efterhand i arskurs ett. Detta kan
beskrivas som den planering ldrarna gor kring undervisningen och de konkreta inslag som det tar sig uttryck
i.

Under utarbetandet av kategorier letade jag forst efter spdnningsfilt mellan det som framkom kring larares
erfarenhet, deras planering av undervisning, hur de riktade sig mot eleverna och hur de agerade som personer
i sitt yrkesutdvande. Anledningen till att jag letade efter just detta var att jag genom att identifiera sddana
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spanningsfilt skulle kunna synliggora det motsédgelsefulla och komplexa som fanns i lararnas levda
erfarenheter. Tva spanningsfilt framtrddde, det ena med ett relationellt perspektiv Riktadhet mot eleverna —
Ldrarens medvetenhet om sig sjilv som person. Det andra med mer konkret och praktisk karaktéir Specifik
planering och inslag i undervisningen — Ldrarerfarenhet och yrkesroll. Falten gick in i varandra och pa
grund av allt for stor ssmmansmaéltning blev det svért att anvéinda dem i det fortsatta analysarbetet. Istillet
framstod ett nytt sétt att forhélla sig till min empiri, en triangel dér hornen stér i 6msesidigt beroende av
varandra och kan bendmnas som:

- planering av och inslag i undervisningen och vad det konkret innebdr att undervisa
- lararen som riktar sig mot eleverna (rviktadhet)
- lararerfarenhet, ldraren som person och forforstdaelsen kring vad det innebdr att vara ldrare

Det kan visualiseras genom en triangel som l4tit sig inspirerats av den didaktiska triangeln (Hopmann, 1997;
Claesson, 2009)

Specifika inslag i1 och
planering av
undervisningen

Léararerfarenhet,

4——p  medvetenhet om sig sjalv

och vad det innebdr att
vara ldrare

Lirarens riktadhet mot
eleverna

I de tre spannen mellan hérnen kan intervjuerna och observationerna beskrivas, tolkas och analyseras. Under
varje spann utkristalliserades sig efterhand ett antal underrubriker som anvinds i resultatdelen. Att fordjupa
forstaelsen kring det man undersdker innebér att man forsoker forena stdndpunkter som kan upplevas som
poler som ligger langt ifrdn varandra. Men den ena standpunkten utesluter inte den andra utan de forenas
istdllet i ett spAnningsfilt. (Ricoeur i Claesson, 2009)

Det som tidigare beskrivits som intersubjektivitet (Berndtsson, 2001; Claesson, 2009, 2011; Lilja, 2011)
visade sig dels i spannet mellan ldrarens riktadhet mot eleverna och lararerfarenhet/léraren som person men
ocksa i spannet mellan lérarens riktadhet mot eleverna och specifika inslag i undervisningen. Hér blev just
lararens formaga att rikta sig mot andra méanniskor tydligt, i detta fall riktadheten mot eleverna (Berndtsson
2001; Claesson 2009). I studien har ocksa ldrarens yrkeskunnande och synen pad den egna yrkesrollen
(Bredmar, 2014; Claesson, 2009, 2011; Dysthe, 1996; Lilja, 2013; Hargreaves, 1998; Hattie, 2009,2012;)
framstatt bade i spannet mellan lararerfarenhet/lararen som person och lararens riktadhet mot eleverna och i
spannet mellan lararerfarenhet/lararen som person och specifika inslag i undervisningen. Hir fanns det
ocksa stora mojligheter att leta efter det som tidigare beskrivits som for-givet-taget (Claesson 2009, 2011).
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4.6 Etik

Etiska dvervdgande behover goras inom all forskning och tankar kring etik bor komma med redan i
planeringsfasen. Nir det géller kvalitativ forskning och fallstudier kan det vara svart att avgora eventuella
risker for deltagarnas del. Nér intervju och/eller deltagande observation anvénds for att samla in information
medfor det speciella etiska problem (Merriam, 1994). Det kan vara svart for intervjuaren att i forvag ge
komplett information om undersokningen. Intervjuer med 6ppna och ostrukturerade fragor innebédr minskad
kontroll bade nir det giller respondentens upptrddande och intervjuarens formaga att halla sig till &mnet.
Detta var etiska dvervigande som jag hade med mig nér jag gjorde intervjuerna.

Vid observationer vicks en rad etiska fragor. De etiska fragestéllningarna kan enligt Merriam léggas ldngs en
skala vars grund dr hur pass “offentligt” det observerade beteendet 4r. I ena dnden é&r risken minst och dér
aterfinns offentliga personers offentliga beteende. Vi dess mittpunkt finns offentliga situationer som kan
betraktas som “tillfalligt privata” och i den andra slutpunkten handlar det om att ”’spionera” pé privata
handlingar. Studien kan ségas befinna sig i pa skalan nagonstans mellan offentliga personers offentliga
beteende och situationer som kan upplevas som till viss del privata, da jag kom att se ldrarnas personliga stil
och forhallningssatt till eleverna. Detta gjorde att risken att utséttas for etiska dilemma i samband med
observationerna var relativt 1ag. En deltagande observation kan innebéra problem bade for forskaren och dem
som studeras. Observatoren kan accepteras som en del av miljon och de som studeras kan da, utan att tinka
sig for, agera pa ett sitt som gor att de avslojar information som de helst skulle vilja halla for sig sjdlva.
Observatoren/forskaren maste vara medveten om hur dennes nirvaro kan paverka och fordndra det som ska
observeras — och det géller d&ven det som hiander med forskaren sjélv. Observatoren kan ocksa fa bevittna
handlingar som innebér moraliska dilemma. Dér finns inga entydiga rdd om att alltid ingripa eller alltid
forhalla sig neutral. Detta dr val som forskaren sjdlv maste vara medveten om och gora (Merriam, 1994). Nar
det géller min studie sa var risken relativt liten for att situationer som innebar moraliskt dilemma f6r mig
som forskare skulle uppstd. Det visade sig ocksa att jag inte behdvde stillas infor dilemma kring om jag
skulle ingripa eller inte. Urvalet gjorde att jag kom att observera och intervjua tre lérare som var uttalat
engagerade i sin yrkesroll. Jag utgick inte heller frdn ndgot kritiskt perspektiv nér jag bad ldrarna visa och
beritta om sina erfarenheter och upplevelser. Hade jag fran borjan antagit ett kritiskt perspektiv hade mina
etiska stillningstagande varit mer centrala under studiens genomforande.

I alla delar av en studie, planering, genomforande, analys och rapportering, maste etiska 6verviagande finnas
med. Kvale (1997) beskriver hur forskaren kan ta med etiska aspekter i hela forskningsprocessen da man
genomfor en intervjuundersokning. Redan fran borjan bor syftet med studien vervigas sé att inte enbart
vetenskaplig kunskap efterstravas utan ocksa att syftet &r att forsoka forbéttra den undersokta ménskliga
situationen. Undersdkningspersonernas samtycke &r viktigt och information bor ges om hur konfidentialitet
sakras. Forskaren behdver tinka igenom hur djupt och kritiskt intervjuerna kan komma att analyseras och om
intervjupersonerna ska ha inflytande &ver hur deras uttalande tolkas. Forskaren bor ocksa vara medveten om
att den egna rollen kan komma att paverka undersdkningen. Senare i forskningsprocessen, vid rapportering,
uppstér aterigen fradgan om konfidentialitet och vilka konsekvenser publiceringen av rapporten kan fa for de
intervjuade och for den grupp eller organisation som de representerar. Lararna som intervjuades i denna
studie informerades om syftet med den och om frivilligheten for dem att delta. De medverkande garanterades
anonymitet. Innan unders6kningen publicerades gavs lararna mdjlighet att 14sa igenom det som skrivits
under resultatdelen i studien och det visade sig da att de inte hade nagra invindningar. Eftersom jag inte
observerade eller intervjuade enskilda elever tillfrdgades inte de eller deras fordldrar om samtycke. Samtliga
larare som deltog i studien hade dock innan jag kom till klasserna informerat elever, muntligt, och fordldrar
via skriftligt veckobrev om att jag skulle komma (se bilaga 1 och 2).
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5 Resultat

Har beskrivs forst kortfattat de tre klassrum och de larare som deltar i studien. Lérarna &r verksamma pa tre
olika skolor i en medelstor véastsvensk kommun. I studien gors ingen jaimforelse mellan skolorna.
Inramningen ges for att tydliggora att trots olikheter hos de tre lirarna finns det mojlighet att gora en samlad
tolkning av samtliga intervjuer och observationer.

Resultatet presenteras sedan genom beskrivningar av det som uppkommer i intervjuerna och
observationerna. De placeras in i nagot av de spann som framkommer mellan hérnen pé en triangel dir varje
horn star 1 6msesidigt beroende till varandra. Syftet ar att undersoka, tolka och beskriva larares tankegangar
och upplevelser nir de moter elever i borjan av arskurs ett. I tolkningen har aspekterna intersubjektivitet, det
for-givet-tagna och riktadhet anvénts.

5.1 Tre larare pa tre olika skolor

Jill har varit 14gstadieldrare pa sin nuvarande skola sedan nigra &r tillbaka och har tidigare arbetat pa
forskolan i samma omrade. Hon borjade for dtta ar sedan och det dr andra gangen i sin yrkeskarridr som hon
tar emot en arskurs ett. I hennes klass gar 20 elever. Nér jag kommer in i Jills klassrum ser jag, som jag vill
beskriva det, ett traditionellt klassrum. Tjugo elevbénkar stér placerade en och en, riktade framét mot
whiteboard-tavlan langst fram. Jill har sitt lilla arbetsbord och hyllor i hrnet bakom entréddrren.
Elevbénkarna dr av typen ”lada med lock™ dér eleverna har allt sitt arbetsmaterial. Eleverna behover alltsa
inte resa sig for att himta eget material under lektionerna. Langst klassrummets vaggar finns hyllor och skap
med gemensamt material som bocker, fargpennor, matematikmaterial med mera. Det kan eleverna hamta vid
behov. Utanfor entrédorren till klassrummet finns en stor hall som klassen delar med parallellklassen. 1
klassrummet finns ocksa en annan dorr ut mot studiehall och korridor.

Siv har arbetat pa skolan i knappt ett &r. Hon har tidigare arbetat i forskoleklass och pé lagstadiet i andra
kommuner i snart 20 &r och har haft arskurs ett flera ganger. I hennes klass gar 20 elever. Elevernas
arbetsbord &r placerade som en hédstsko dir 18 elever har sina platser. Ytterligare tva elever sitter 1dngst fram
pa ett fristdende bord. Mitt i histskon ligger en stor, rund, rod matta som anvands nir eleverna och lararen
vill samla ihop sig bland annat for hdglasningsstunder eller korta genomgéngar. Langst fram finns
whiteboardtavlan. Langst viggarna finns hyllor och skap med gemensamt material och ladhurtsar dit
eleverna gir och himtar sitt eget arbetsmaterial. I ett horn star en soffa och i ett annat horn har Siv sitt lilla
arbetsbord. Utanfor klassrummet finns en liten hall. Det finns ocksé ett angransande grupprum.

Unn har arbetat som lérare i snart 18 &r. P4 den nuvarande skolan i ndgra ar och innan dess pé en annan skola
i kommunen och @ven pé en friskola. Hon har arbetat i flera arskurser frén forskoleklass upp till &rskurs 7. En
gang tidigare har hon haft en arskurs ett. I Unns klass gar 23 elever. I klassrummet star elevbinkarna
placerade sé att eleverna sitter tva och tva eller tre och tre, vinda framat mot whiteboardtavlan. Det har
bankar av typen ”lada med lock™ dér eleverna har eget arbetsmaterial i banken. Framme vid
whiteboardtavlan finns en ganska stor yta dar eleverna kan samlas t ex nér de har korta rérelsepauser eller
nir Unn ber ndgra elever gora korta dramatiseringar. Léngst viggarna finns hyllor och skip med gemensamt
material. I ett horn star Unns lilla arbetsbord. Utanfor klassrummet finns en korridor med kapprum.
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5.2 Spannet mellan undervisningens innehall och planering och lararens riktadhet
mot eleverna

Specifika inslag i och
planering av
undervisningen

Lirarerfarenhet,
medvetenhet om sig sjélv
och vad det innebdr att
vara lérare

Lérarens riktadhet mot
eleverna

Under observationerna hos Siv, Unn och Jill kan jag flera génger uppleva att de genom att rikta sig mot
eleverna vill dela erfarenhet och skapa relation. De har sitt fokus riktat sig mot enskilda individer eller hela
gruppen, genom kroppssprak, gester, dialog och manga ganger har eleven/eleverna sitt fokus riktad mot
lararen. Genom detta far ldraren en slags kunskap som paverkar planeringen av och tar sig olika uttryck i
undervisningen, ibland direkt under samma lektion eller nigon gdng samma dag. De anpassar innehéll och
tillvigagangssitt. Detta kommer ocksé fram i intervjuerna nér jag ber ldrarna berétta om vad som péverkar
dem nér de planerar och lagger upp undervisningen. Alla tre beskriver hur de anpassar planering och
undervisning efter vad de far fram pa lektioner, da de sjélva riktar sig mot eleverna och nér det uppstar en
omsesidig riktadhet. Bade nir de berdttar for mig i intervjuerna och det jag ser vid observationerna, genom
lararnas kroppssprak och agerande i klassrummen, visar att relationerna med eleverna &r en viktig faktor nér
de lagger upp sin undervisningen.

Att skapa sig en egen uppfattning och fa en relation med varje elev
Jill svarar p& min allra forsta frdga, om hur hennes tankar gick nér hon planerade och la upp undervisningen i

borjan av hostterminen i arskurs ett.

— Mina forsta tankar gick kring att jag ville veta vad var och en av eleverna kunde. Jag hade fatt
information och 6verldmningen frén min kollega, men jag ville 4ndé veta sjélv. Jag ville lyssna pa dem.
Jag ville prata med dem. Jag ville f4 dem att géra massor av saker. Men sé fick jag néstan lugna ner mig
lite grann och borja kdnna efter. Hur ska jag jobba med den hér gruppen? Lara kédnna dem som barn och
personer forst. Jag ville skapa en relation med var och en av dem.

Jill beréttar hur ivrig hon &r att rikta sig direkt till eleverna nér hon tréffade dem i borjan av hostterminen.
Hon vill pa sd minga olika sétt som mdjligt ldra kéinna dem for att kunna anvédnda det i planeringen av sin
undervisning. Det &r viktigt for henne att sjdlv ldra kidnna var och en av eleverna och hon vill inte enbart
forlita sig pa det hon fétt vid dverlédmning fran den kollega som tidigare varit larare for gruppen. Hon vill
anvinda hela sin kropp for att ldra kéinna dem, lyssna, prata, gora saker tillsammans. Samtidigt framgéar det
att hon tar hinsyn till gruppen/klassen i sin planering. Men hon inser ocksé att relationen med eleverna inte
kan tvingas eller forceras fram. Hon inser att det bygger pa 6msesidighet mellan henne och eleverna.
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Siv berittar pa liknade sétt hur hon gick till viga redan innan hon boérjade jobba med klassen. Hennes forsta
tankar var kring hur hon skulle ldra kédnna och fé en relation med varje elev och kunna anvinda sig av det nir
hon planerade undervisningen.

— Jag var hér och hélsade pa i maj, nér jag fick veta att jag skulle fa den hér klassen. Da hade jag med en
lite anteckningsbok till var och en som jag skrivit lite i. De fick ett uppdrag att skriva nagot om
sommaren, eller klistra in eller rita. Alla kom tillbaka med boken och hade gjort nagot efter sin formaga.
Det var ett sétt for mig att ha nagot att koppla tillbaka till. Att vi hade setts forut och vi hade nagot att
prata om i borjan. Sen fick de ett vykort pA sommaren, som jag skrev till var och en.

Sivs beréttar har att hon inte hade sd manga majligheter att triffa eleverna innan skolstarten i augusti. Hon
vill 4and4d kommunicera med eleverna redan innan hon dagligen traffade dem i skolan. Hon visar att hon var
intresserad av var och en och tar hjélp av den skrivna dialogen och barnens teckningar och annat som de
uttryckte i den lilla anteckningsbok hon gett till varje elev. Pa sa sétt har hon négot att koppla tillbaka till och
prata om nér de sedan skulle ldra kdnna varandra och borja jobba tillsammans i skolan.

Nér jag sedan fragar Siv om vad hon mer upplever som viktigt for att skapa relationer med eleverna sa
funderar hon ett tag och svarar

- Ja...hur gér man nér man skapar en relation? Man forsoker ju prata med alla och vara intresserad av allt
dom har att séiga... och sedan lyssna in vad de &r intresserade av och vad de kan. Och vad de vill léra sig.

Och sa ger Siv ett exempel fran dagen

—Ja, man kan ju utgé fran vad de berittar. Jag tinker pa dagens ’Grej of the day”. Det var ju for att en
elev hade borjat skriva en beréttelse och var s& uppe 1 den dér fascinerande platsen. Da ténkte jag att jag
tar upp just det. For det dr nagot som far honom att kénna sig stor och att han kan nagot. Man forsoker
lyfta fram det...allas olika goda sidor.

Siv visar att nér hon riktar sig mot eleverna sa handlar det inte om att skapa en vardaglig, privat relation utan
hon gor det utifran sin roll som deras larare. Hon &r intresserad av hela eleven, vad hon eller han kan och ar
intresserad av. Hon vill ocksa veta vad eleven vill ldra sig. Siv anvander sedan det som framkommer till
inslag i undervisningen. Hon vet att det dkar sjalvfortroendet hos eleverna. Hon dr medveten om att relation
och ldrande gar hand i hand.

Ytterligare ett konkret exempel kommer frén Unns klassrum. Under en matematikgenomgéang later Unn
nagra elever gora korta dramatiseringar av begreppen dubbelt och hilften. Efter det ska eleverna resonera tva
och tva och beskriva det de sdg med egna ord. En elev visar d4 med hela sin kropp att han blir otalig och
rastlos. Han vrider pé sig och suckar. Unn uppfattar detta, véinder sig till honom och séger lugnt:

- Nu har vi mattegenomgang, Markus. Om du tycker det ar svart att lyssna pé hela sa kan du borja jobba 1
din mattebok pa den sidan du var tidigare.

Markus tar upp sin mattebok och, efter en stund, ett par horselképor som han har liggande i sin bank. Han
sitter sedan, till synes ndjd kvar pa sin plats och jobbar i matteboken med horselkédporna som skérmar av
honom fran klasskamraternas fortsatta prat om begreppen dubbelt och hélften.

Den korta observationen visar att Unn ar van att rikta sitt fokus mot eleverna, uppticka och tyda deras
kroppssprak och omsétta det hon upplever. I detta fallet gjorde hon direkt en anpassning for en elev som just
da inte kunde folja hennes pa forhand ténkta planering.

Det framstar som en helt naturlig instidllning nér jag pratar med lararna och ser dem i
undervisningssituationer, att de vill skapa relation med eleverna och ha det som utgangspunkt i
undervisningen. De berittar hur de lagger ner mycket mdda pa att lara kidnna varje elev. Nagon tar sig tid att
forbereda detta innan hon ens borjat arbeta pa skolan och anvander sig av sommarlovet for att fortsitta
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arbetet med att ldra kinna alla och kunna anvinda det i undervisningen i skolstarten. Lararna uttrycker ”Jag
ville veta vad de kunde, jag ville veta vad de var intresserade av och vad de ville ldra sig”. I detta framstar
intersubjektivitet som kanske inte framkommer direkt i citaten ovan men som blir tydligt vid
observationerna. Lérarnas ser eleverna som aktorer och uppfattar sma gester och initiativ fran enskilda
elever. Detta utgor en helhet for ldrarna som de tar direkt hansyn till det nér de l4gger upp undervisningen.

Ibland &r det svart med relationer och da maste man ta det forst

Det finns inslag i intervjuerna dér de tre ldrarna ger uttryck for att det ibland kan vara svart att 14ra kdnna en
elev i borjan. De uttrycker da att de maste borja med att ldra kdnna for att sedan kunna ldgga upp
undervisningen och fa det att fungera.

Siv berdttar om en elev som i borjan tyckte det var svéart att skriva och hon beskriver det sa hir

- Dér &r det jattemycket relationen som spelat roll. For 1 borjan fick man liksom inte ta i honom. Utan
istéllet s& fick man bara passera forbi och visa att man fanns dér, men att man inte tringde sig pé och
forsokte hjdlpa for mycket. For da var det jobbigt. Nu gar det bra.

AS: Hur lang tid tog det?

- Det tog inte sa lang tid. En och en halv manad kanske. Jag trodde det skulle ta ldngre tid. Det kénns
jéttebra att vi byggt upp den relationen. Nu far man komma och hjélpa honom.

Siv uttrycker hér att nér det uppstod svérigheter for en elev att komma igdng med sitt skrivande sa var det av
vikt att hon sag hela honom. Hon &r medveten om att sitt eget kroppssprak, gester, rorelse och blickar, ar av
betydelse for att skapa en fortroendefull och 6msesidig relation. Hon anpassar sig efter elevens uttryck. Hon
vet av erfarenhet att det kan ta tid att finna en fungerande relation med en elev. Hon vet ocksa att det &r
nddvindigt att hitta en mojlighet till 6msesidigt interagerande, d v s att hon fér hjilpa eleven i hans
skrivutveckling och att eleven tar emot hennes hjélp.

Naér jag 1 intervjun med Jill tar upp en sak som jag upplevt i hennes klassrum under min observation sé har
hon en liknande beréttelse om en elev som det tog tid att fa en relation till och att det paverkade hans
arbetssétt.

AS. Jag upplevde idag att du forklarar for eleverna det som man som vuxen kan tycka ar sjdlvklart i
skolan. Men det &r ju inte sjdlvklart for 7-8ringarna hér, utan du beréttade och forklarade for dem.

- Ja, en elev dlskar matte. Han skulle kunna jobba med matte varje dag. Men han avskydde att méala och
rita. Hans mamma mailade tidigt att han grit nér det var sddana uppgifter, for han hatade det. Sa jag sa till
honom att gora det enkelt. Méla bara ett r6tt streck nér du ska fargldgga i en arbetsuppgift sé vet jag att du
forstatt. S slipper du méla. Sé skulle vi rita ett trid en gang. Och jag visade pé tavlan hur man kan goéra
grenar. Han ville inte gora det. D4 sa jag - Nej, du behover inte. GOr bara streck sa vet jag att det ar ett
trdd. Men igar skulle han rita ett trid i en annan uppgift och jag sag hér ifran att han ritade trddet. Han
hade tagit till sig det. Och jag kéinde bara 4aa... Nir jag sedan gick runt och tittade — Bra, sa jag da, for
han gillar inte att man sdger for mycket. - Jag vet, sdger han da. D& blir man s& glad. Gud va skont. Han &r
typiskt en san kille.

Jills berittelse visar att hon ser eleven som en aktdr. Hon tar ansvar for att méte med honom ska uppsta. Han
upplever det som svart att rita och det blir svart nér han ska géra uppgifter dar han behover rita och farglagga
for att visa vad han kan. Jill ser att fornuftet inte dr det enda som spelar in for att eleven ska l4ra nya saker.
Flera delar av honom maste involveras. Det géller ocksa henne sjélv. Hon later det ta tid och hon provar olika
sdtt. Ndr hon beskriver sd framstdr kommunikationen mellan henne och eleven som nérmast ordlos ibland.
Med sma blickar, gester och korta ord visar de varandra att de har uppfattat vad den andre menar.
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Béade Siv och Jill visar hér att elever kan behdva nagot extra for att ta till sig undervisning och kénna sig
trygga. De beskriver hur de uppfattar elevens signaler narmast pa en kroppslig niva och hur de anpassar sig
och svarar eleverna pa liknande sdtt, genom att anpassa rost och tilltal och rora sig pa ett visst sétt och att
detta tar sig uttryck i undervisningen.

Enkelt i borjan for att kunna se alla eleverna
Niér en ldrare méte en ny klass ska hon pé kort tid ldra kénna upp till 20-25 elever och mestadels umgas med

dem i grupp. Hur tdnker ldrare kring det, att ldra kénna pa individniva trots att man i stort sett hela tiden
umgas i en stor grupp. Unn beréttar om den forsta veckan i augusti och hur hon gjorde da for att l4ra kénna
eleverna.

- Vi hade mycket lekar ute och inne. Dir jag kunde forklara leken och sen sta och iaktta. Ar det ndgon
som har vuxit i sommar i det hir med samarbete? Eller vuxit rent kiinsloméssigt? Eller 4r det ndgon som
tycker att det hir med skola, att sitta still och s&, det blir for svart. S gjorde jag forsta veckan for att lara
kénna eleverna.

Unn beréttar hur hon gor for att f4 mojlighet att iaktta och ldra kénna eleverna nér de leker tillsammans i
grupp. Hon sag till att arrangera aktiviteter som &r sa enkla att eleverna kan vara sjalvstindiga och inte
behover hennes omedelbara hjélp, utan hon kan istéllet observera dem. Hon fortsétter och beskriver hur
hennes iakttagelser i borjan av arskurs ett paverkar hennes planering av undervisningen

- I och med att jag vet hur ménga elever har det pa sommarlovet. Barn paverkas ju av olika saker som
hinder, bade positiva och negativa. Sa det maste man kinna av och ta med /.../ En del véxer och sticker
ivig bade kdnslomaissigt och intelligensmassigt. Man maste kidnna in for det du planerade pé véren det
kanske inte alls géller ldngre.

Jag fragar Jill om hur hon gjorde i augusti/september i borjan av arskurs ett och da beréttar hon:

- De forsta veckorna malade vi mycket. Och gjorde ett pussel tillsammans med véra namn. Jag borjade
forsiktigt. Nér jag delade ut material och presenterade det som vi skulle jobba med for eleverna sé vet jag
att jag var valdigt forsiktig nir jag ndrmade mig dem. Och lite grann sadédr mest pa skoj var det i borjan.
Vi sjong mycket, alfabetssanger sjong vi tillsammans. Nér jag kidnde att de kinde sig trygga med mig och
Oppnade sig s& borjade jag med andra saker, som att kolla av vad var och en kunde om bokstdaver och om
de kunde ldsa och sédant.

Aven Jill ser till att planera in aktiviteter i brjan av hdstterminen som #r enkla och hon ville g4 forsiktigt
fram.

Sammanfattningsvis beskriver detta hur bade Unn och Jill 6ppnar sig for att kunna iaktta eleverna, se dem i
rorelse och aktivitet, inte bara prata med dem. Unn dgnar borjan av hostterminen at att iaktta eleverna och
hon véljer da att arrangera lekar dér eleverna kan visa” henne pa andra sétt dn att bara berétta. Hon ser deras
samspel och utveckling nér de leker tillsammans med sina kamrater. Det har hon sedan med sig nér hon
fortsdtter planera undervisningen i borjan av arskurs ett. Jill planerar ocksa for enkla aktiviteter i borjan av
hostterminen. Hon vill fa eleverna att kinna sig avslappnade och ger dem mdjlighet att Sppna sig och visa
vem de &r. Sedan gar hon vidare och planerar fér undervisning i de olika &mnena, t ex lds- och skrivinlérning.
Lérarna uttrycker att de sjélva intar en ndgot forsiktig roll nér de nérmar sig eleverna. Att skapa
forutsattningar for trygghet och 6ppenhet framstar som en naturlig instéllning.

Naér lararna berdttar om detta kan jag onska jag att jag var med under dessa stunder i borjan av hostterminen
for att fa uppleva hur relationen mellan larare och elev visar sig och utvecklas dir bade medvetandet och den
fysiska kroppen deltar.
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5.3 Spannet mellan lararens erfarenhet/medvetenhet om sig sjélv och lararens
riktadhet mot eleverna

Specifika inslag i och
planering av
undervisningen

Lérarerfarenhet,

4———p  medvetenhet om sig sjalv
och vad det innebir att

vara ldrare

Lirarens riktadhet mot
eleverna

Lararen anvinder sin yrkeserfarenhet och/eller medvetenheten om sig sjdlv som person nér hon riktar sig mot
eleverna. Yrkeserfarenheten beskrivs dels som det utbyte man har kollegor emellan pa skolan, dels som den
erfarenhet man fatt fran tidigare yrkesutovning. Medvetenheten om sig sjélv kan beskrivas som
sjdlvkédnnedom och/eller personlig utveckling.

Da behover jag mina kollegor — organisation och samarbete med kollegor for att lara kdnna
eleverna
Under den dag jag dr pa besok i Sivs klassrum befinner hon sig hela tiden som ensam vuxen med de 20

eleverna. Hon gar med dem till matsalen nér de dter lunch och &r ute med dem pé en av deras tva lekraster.
Under lektionerna som jag dr med pa &r eleverna hennes enda “arbetskamrater”. Jag far veta att andra dagar
arbetar Siv tillsammans med en fritidspedagog som dé dr med i klassrummet vissa lektioner, men inte idag.
Siv verkar inte tinka sa mycket pa detta. Hon har fullt fokus pa sina elever hela lektionerna och ar riktad mot
dem pa olika sétt. [ intervjun kommer vi in pd om det finns andra personer, forutom eleverna sjdlva, som var
viktiga for henne nir hon tog emot klassen i borjan av hostterminen. Da beréttar hon om hur nagra kollegor
var betydelsefulla fér henne nér hon larde kénna eleverna.

AS: Ja... eleverna var ju verkligen nya for dig eftersom du borjade jobba pa denna skolan i hostas.

- Sjalvklart pratade jag med dom som haft dem innan, till viss del. Inte sd att man gar igenom varje liten
grej med varje barn, men till exempel att det finns elever som tar illa vid sig om man gér for hart pd dom.
Eller om man &r for string. Man tycker sjdlv man att man &r sadér tydlig men de tycker kanske att man ar
strdng. For ens egen skull dr det ju ingen fara, men for barnens skull s kan det ju gora att det tar langre
tid att fa en bra relation.

AS: S4 du pratar med dina kollegor?

- Ja, med forskolldraren och fritidspedagogen som har arbetat med dom. Att man gar igenom vad man ska
tdnka pa. Vad dom har gjort tidigare. Och vad eleverna kanske ar sugna pa att fortsdtta med. Var dom star
ndgonstans i utvecklingen och sé dar.

Haér pratar Siv om hur hon tar hjélp av kollegorna for att géra det lattare att skapa relation till eleverna. Det ar
viktigt for henne att vara forberedd och kunna ta hénsyn till elevernas kénslomédssiga behov och dér kan
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kollegorna som hade klassen forra aret ge henne information. Hon beskriver ocksa hur hon vid
overlamningssamtal far reda pa vad eleverna arbetat med i forskoleklassen och vad de tycker om att gora.

Jill ger uttryck for detsamma, att hon behdver sina kollegor for att 14ra kénna eleverna trots att de sédllan
arbetar sida vid sida med kollegorna i klassrummet. Den dag jag ar pa besok befinner hon sig ocksa som
enda vuxen i klassrummet med sina elever. Hennes fokus &r riktat mot eleverna hela tiden. Men hon beskriva
kollegor som &r viktiga for henne nér hon lir kénna sina elever och berattar om Britt som hade hennes klass i
forskoleklassen. Britt framstér som en viktig kollega trots att de inte arbetat tillsammans sida vid sida mer dn
vid ett enda tillfdlle och haft dverlimningssamtal tvd génger. Britt hjdlpte vid dessa tillféllen Jill att 14ra
kénna sina blivande elever.

- Forst s4 fick jag mycket hjilp av Britt som hade hand om dem i forskoleklassen. Overlimningen dir var
valdigt viktig for mig. Den var valdigt konkret, hon var noga med varje barn, var de 1ag i sin utveckling.
Sa dir hade jag ett jétteforsprang nér jag borjade /.../ Britt hade gjort en pairm med bild pé varje barn och
skrivit om dem. Men vi triffades bara en eller tva gdnger under véaren...Det var inte fler gdnger. Jag
Onskar att det hade funnits mer tid for verldmning, med kollegorna. Jag onskar att jag hade tréffat barnen
lite mer innan. Ett tillfdlle fick jag och det rdcker inte tycker jag.

Béde Jill och Sivs berittelser visar pa situationer som egentligen stricker sig at tvd hill i triangeln. Dels i
spannet dir utbytet med kollegorna anvéindes for att ldra kdnna eleverna, men ocksa nér utbytet med
kollegorna ger dem underlag for att planerar sin undervisning. Det senare aterkommer jag till langre fram.

Pa Sivs och lJills skolor finns ett for-givet-tagande att dverlamningen mellan forskoleklass och arskurs ett
forutsatts fungera utan sirskilt mycket organisatoriskt stod. Nagra fa timmar per ar far de tillsammans med
kollegorna for 6verldmning. Det upplever bade Siv och Jill som en brist. Ddremot ser jag vid observationerna
att ndr Siv och Jill arbetar ensamma med eleverna i klassrummet sa r de totalt riktade mot sina elever. Inga
kollegor finns med just dessa lektioner och min upplevelse ar att det 6kar ldrarnas riktade fokus mot
eleverna.

Unn beskriver att det p& hennes skola fanns en organisation forra ldsaret dér hon arbetade 1,5 timmar i
veckan 1 sin blivande klass hela ldsaret da de gick i forskoleklass.

- S4 jag kénde ju till barnen. Jag var med och barnen larde kdnna mig. Jag hann ocksa testa av dem lite,
det dir med bokstavskdnnedom och sé. Jag hade ganska god kunskap om var de 14g. Och hur de
fungerade i en grupp. Sé jag var vél forberedd.

Unns beréttar hér att samarbetet med kollegan i forskoleklassen kunde ske under ldngre tid och att det
mojliggjordes genom att man pa skolniva hade organiserat och schemalagt det.

Sammanfattningsvis beskriver alla tre hur de behover sina kollegor for att fa storre mojlighet att lara kdnna
eleverna och klasserna. Framforallt nimner de lararen som haft klassen i forskoleklass och fritidspersonalen
som ibland dven foljt med klassen upp i arskurs ett. Men det finns inte s& mycket tidsutrymme for detta.
Lérarna far klara sig med nagra fa tillféllen, ndgra f& timmar per ar, av samtal och dverldmning. I Unns fall
fanns det organisatoriskt stod och hon beskriver att hon arbetat sida vid sida med sin kollega i
forskoleklassen, en och en halv timme i veckan, under forra ldsaret, med syfte att ldra kdnna eleverna. Hon
var mycket ndjd med det och uttryckte nu en oro for att den mojligheten skulle tas bort pa skolan av
ekonomiska skal.

Lararna tar for givet att de arbetar ensamma med sina elevgrupper. I observationerna visar det sig att de riktar
sig mot sina elever hela tiden i klassrummen. De gar in i varandras vérldar, bekréftar och korrigerar varandra,
nagot som kan beskrivas som intersubjektivitet da det &r ndgot som uppstar mellan ldrarna och eleverna.
Lérarna berdttar om de fa génger i veckan dé de 4r tva pedagoger i klassrummet. Da anvénder de ofta tiden

for att lara kdnna eleverna pa individniva, till exempel genom att 14sa ldsldxa med var och en eller testa var
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de befinner sig i sin l4s- skriv- och matematiska utveckling. Periodvis finns det ocksa tid att arbeta med
gemensamma teman i klassen med en kollega, oftast fritidspersonal. Men alla tre beskriver att den tiden ofta
forsvinner om t ex nigon ér sjuk eller andra organisatoriska fordndringar intréffar pa skolan.

Borde det finnas storre forutsattningar for intersubjektivitet i klassrummet dven med kollegor? Eller finns det
en vinst i att lararen befinner sig ensam med sina elever under storre delen av skolveckan?

Mitt eget satt att vara, kroppssprak, min egen stil
I observationerna ér det tydligt att alla tre lararna anvander sitt kroppssprak i kontakten med eleverna.

Kroppssprak kan ménga ganger vara ett omedvetet sitt att kommunicera men i intervjuerna visar det sig att
detta dr nadgot som ldrarna tdnker pa och ofta vet hur de kan anvinda pa olika sétt.

Ett exempel framkommer i intervjun med Unn da jag ndmner att jag sdg att hon anvénde sitt kroppssprak
mycket under lektionerna. Hon svarar:

- Ja, det méste man gora. Det dr ndgot som har kommit fram genom é&ren som larare. Att man anvéander sig
av kroppen vildigt mycket for att f4 barnen att slappna av. Speciellt yngre barn. Hade jag gjort s& hir med
mina stora...dom som gick i 6:an, sd hade dom détt av pinsamhet (skratt). S& det far man ju anpassa efter
aldersgruppen. Men just fOr att jag har eleverna i den hir gruppen dér nagra efter sommarlovet glomt
mycket av sin svenska. Det ér ocksa darfor jag anvénder teckens som stod. Jattemycket. Och s& min
kropp. Jag sdger det pa svenska, och de kan se tecknet och de kan se min kroppshéallning sa att dom far ett
sammanhang... D& kan dom snappa upp det jag sdger pa flera sétt. Och sé tror jag dom mairker att froken
kan vara lite knasig. D4 blir det inte sé farligt heller. D4 végar dom fréga. Ja, dom vagar mer tror jag.

Unn berittar att hon under aren som ldrare fatt erfarenhet av att hennes sétt att anvénda sitt kroppssprék
hjélper henne bade i undervisningen och relationen med eleverna. Pa ett medveten sétt forstarker hon sitt
talade sprak med gester och dven genom att anvinda tecken som stod (ett kommunikationsstdd dar hon visar
vissa ord med teckensprékstecken samtidigt som hon séger orden). Det hon frimst pekar pa &r elever som
inte kan svenska sa bra. De har stérre mdjligheter att forstd sammanhang och innehéll i undervisningen. Hon
ar ocksd medveten om att hon behover éndra sitt kroppsliga uttryckssitt beroende pa elevernas alder. |
arskurs ett vagar hon ta ut sviingarna pé ett speciellt sdtt. Men kroppsspraket ar inte alltid helt medvetet och
utténkt fran Unns sida. Hon séger ocksé att det far lov att vara lite “knasigt”. Att eleverna kan slappna av nér
hon &r knasig. Sa det ar inte enbart indvade gester utan visar hennes spontana kroppssprak.

Jill tar upp en annan aspekt nér det giller hennes eget sdtt att vara nir hon riktar sig mot eleverna i skolan.
Nér hon berittar att hon pa olika sétt anvander sig sjalv som person sa fragar jag om hon forberedde sig pa
nagot sarskilt sitt infor motet med eleverna i arskurs ett

- Ja, jag tror jag gjorde det, men jag tror inte jag gjorde det medvetet (skratt). Det var hemma, jag pratade
med min son och min man. Min son sa alltid — Var dej sjdlv, for det dr sa du fungerar bést. Ska du
forsoka vara ndgon annan sd kommer det inte att bli bra. Han sa till mej - Det &r ditt sétt att vara 6ppen
och glad och positiv. Det gjorde att jag forberedde mej for den hér klassen. Men det var nog inte
medvetet. Det tror jag inte att det var. /.../ Han (sonen) kan vara kritisk. Han sa ocksa till mej — Var inte
sa string. Vada tycker du att jag ar string? - Jo, sa han, du kan vara string men du maste skratta ibland.
Jag forstod inte riktigt och dé sa han — Man ser det pa dina 6gon. Och da forstod jag pd ndgot sétt, jamen
visst, dom dr sma. Man ska inte vara arg. Man ska inte vara string, men jag ar ju det dnda, fast pa ett
annat sitt. Jag kan séga att jag 4r string och réttvis men positiv (skratt).

Jill beréttar om hur tvé av hennes livsvarldar méts. Det sker ndr hon samtalar med sin son. Hennes son &r i
yngre tondren och han har relativt nyss gétt i arskurs ett. Han kénner till hur det dr. De kan pé ett fortroligt
sitt prata om hur Jill anvander blickar, gester, rost, kdnslouttryck hemma men ocksa i sitt arbete som lérare.
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Jill uttrycker hér att hon genom samtalet med sonen blir medveten om hur detta kan paverka interaktionen
med eleverna.

Dessa tva exempel belyser hur det ar naturligt for ldrare att anvinda hela sin kropp och sitt kroppssprak i sin
yrkesutdvning. Det ér bade ett medvetet och stundvis omedvetet agerande. Det grundar sig pa personliga
reflektioner och privata upplevelser. Nar ldrarna berittade detta for mig tdnker jag pa det som Lilja (2011)
uttrycker, att ldraryrket inte d4r ndgot man bara har, utan ndgot man dr och att hela kroppen behover léira sig
vara ldrare.

Extra kontakt med foraldrar
Lararna ger uttryck for hur de ibland behdver ha extra hjélp av forédldrar for att etablera god kontakt med

vissa elever. Siv beréttar sd hir om en elev och de svérigheter som uppstod i borjan av hostterminen i &rskurs
ett

- Det var en elev dér vi fick ha méte efter nagra veckor. Hon var sig inte riktigt lik. Det var en jittestor
omstéllning for henne att borja skolan, trots att jag forsokte gora det sé likt forskoleklassen som mojligt.
Jag forsokte sétta dem nagorlunda pa samma sétt som de suttit da, for att det skulle borja likt. Och sa
smdg jag in mina grejer. Men hon tycket det var jéttejobbigt. Och det dr det néstan varje gang nagon som
tycker.

AS — Vad var det som gjorde sen att det lossnade for henne?

- Jag tror det storsta var att vi tog mamman och pappan pa allvar nér de kidnde oro. Vi sa inte

”Namen det mirker inte vi”. For jag hade inte mirkt det. Det har man oftast inte. Men vi tog deras oro pa
allvar och vi pratade med dem De fick komma hit och vi, jag och Marie, som jobbar i klassen, vi beskrev
vad vi kunde se och de beskrev vad de pratade om hemma. Och vi 6ppnade upp for dem att de var
vilkomna hit och vara med om de ville titta. Ofta dr det sa att om man moéter fordldrarnas oro sa hjilper
man barnet bést. For som fordlder kan man ju bli orolig for nigot i skolan och sa pratar man om det
hemma och vrider och vinder pa saker och kanske gor det storre dn det egentligen dr. Men det ordnade
upp sig ganska sa enkelt faktiskt i det hér fallet.

Siv berittar att det inte alltid ar s& latt att upprétta en god relation direkt med eleven, om hon eller han inte
kénner sig trygg. Hér visar Siv pé sin yrkeserfarenhet och hon far &dven stéd av en kollega. I hennes
uppfattning av sin yrkesroll r det naturligt att samarbeta med fordldrarna for att lara kidnna eleverna.
Foréldrarna &r en viktig del i elevens hela existens. Med hjdlp av fordldrarna kan hon rikta sig mot eleven
och finna en god relation.

Unn beréttar att hon har foréldrar som dr extra oroliga kring sitt barns skolgang och/eller inte kan svenska sa
bra och dé kan det finnas risk for missforstand. Eller fordldrar som kénner misstro mot skolan fran egna
trakiga upplevelser. Da racker det inte att kommunicera pa det vanliga séttet med veckobrev och via mail.
Hon séger:

- Vi har ju utvecklingssamtal i borjan av hostterminen i ettan. Och med vissa fordldrar har jag dven
kontinuerlig avstimning. Vissa har jag haft veckosamtal med via telefon da jag ringt pa en bestdmd tid till
fordldrarna. Dagtid. Jag &r jattenoga att det ska ske pé arbetstid. Jag gor det inte pa kvillen. Men det kan
vara nér det ar fordldrar med stor oro, s de kan missforsta. De sitter och tolkar varenda ord man skriver
och da har jag valt att prata med dem istdllet. Sa att det inte blir ndgra missforstand, eller sé att jag kan
ritta till det med en géng.

Unn vet av erfarenhet att fordldrar kan kénna oro eller ha egen trakig skolbakgrund och att det kan paverka
elevernas syn pa skolan och i forlangningen hennes relation med dem. Det barnen upplever hemma med sina
foréldrar paverkar deras forhoppningar och férvéintningar pa vad som kommer att ske i skolan och detta
paverkar i sin tur Unns forutséttningar nar hon undervisar. Unn vet darfor att det ar vél investerad tid att ta
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ansvar for att kommunikationen med fordldrarna blir bra. Da racker det inte alltid med
envagskommunikation och information utan hon 6ppnar méjligheter for en 6msesidig dialog med
fordldrarna.

Dessa exempel visar hur ldrarna dr medvetna om att eleverna ingér i olika livsvérldar hemma och i skolan.
Nér eleverna kommer till skolan paverkas de bade av sin egen och sina fordldrars syn pa den regionala vérld
som skolan kan sdgas vara. Det kan vara svért for eleverna att pi egen hand kénna till de forvéntningar som
finns i skolan. Lararna visar hér att de tar ansvar for att skapa en brygga tillsammans med fordldrarna, mellan
de olika livsvérldarna.

5.4 Spannet mellan undervisningens innehall och lararens
erfarenhet/medvetenhet om sig sjalv

Specifika inslag i och
planering av
undervisningen

Lérarerfarenhet,
medvetenhet om sig sjdlv
och vad det innebdr att

vara larare

Lédrarens riktadhet mot
eleverna

De tre lararna i studien beréttar att de vet hur de ska borja undervisa i arskurs ett. De anvénder sin
yrkeserfarenhet och/eller medvetenheten om sig sjdlv som person nér de planerar undervisningen. Det &r en
tydlig del i1 deras yrkeskunnande och ndgot som de tar som sjélvklart. I intervjuerna beskriver lararna hur de
reflekterar Gver sina tidigare erfarenheter och sig sjdlva som personer och hur det paverkar deras planering
och innehallet i undervisningen. Ofta gar detta hand i hand med deras vilja att lara kéinna eleverna. De
uttrycker ocksé att de vill skola in eleverna i ett arbetssitt. Relationen till eleverna gar forst men lérarna vill
ocksa att de ska bli ’skolbarn”, det vill sidga att eleverna ska ldra sig att vara just elever i skolan och forsta
vad som forvéntas av dem. Eleverna ska gd manga ér i skolan och dirfor upplever lararna att det ar viktigt att
det blir bra i borjan och hallbart i lingden. De ndmner ocksa laroplan, kursplaner och den egna skolans
arbetsplaner som viktiga inslag i planeringen av undervisningen och det kollegiala samarbetet pa skolan.

Har blir manga génger Aur-fragan central. Hur 1ararna gar till vdga i olika undervisningssituationer. Har finns
det ocksé stora mdjligheter att leta efter det som ar for-givet-taget i skolans vérld. Dels nér det géller lirarens
autonomi, att sjdlv kunna vélja arbetssétt och innehéll for undervisningen, men ocksa den styrning som finns.
Styrningen kan besta av det som omedvetet sitter i viggarna”. Det kan ocksa vara den styrning det innebér
att arbeta tillsammans med kollegor och folja skolans planering och organisation.
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Vi foljer rutiner
[ undervisningen finns alltid ndgon form av &mnesinnehéll men undervisningen innebér ocksa det arbetssétt

och de rutiner léraren skapar for att & skolarbetet att fungera. Siv beréttar att hon &r noga med dagliga rutiner

1 borjan:
- Det viktigaste i borjan &r ju sé klart att skapa relation med de hir barnen. Samtidigt som man visar hur
man som ldrare vill att en skoldag ska vara. Det ar viktigt att ha med det fran borjan. Att man lagger upp
det sa det ar tydligt hur dagen ser ut... Det kan ju vara elevernas forestillning av skolan att man ska ha en
bok och sitta péd en plats och att allt ska vara strukturerat /.../ men det ir ju inte allas grej, det har med att
sitta still och sa dar. Darfor gillar jag att kunna sitta pa golvet, emellan varven. I borjan sitter vi mer pa
golvet dn vi gor nu och kommer att gora i tvaan. Néstan varje lektion borjade vi med att vi satt
tillsammans pé mattan. Da kan man ju faktiskt rulla runt om man inte tycker det ar sé latt att sitta still.
Utan att stra s himla mycket. Minga barn ldr ju sig utan att de sitter still. Det &r ju inte det som &r
forutséttningen for att ldra sej. Men det ar ju klart att vi vill ju gdrna det. Vi vill ju ha kontroll och si. Sa
det géller att balansera det lite. S& att alla barn kan fa passa in.

Siv talar har om det som ofta &r for-givet-taget nar barnen borjar arskurs ett, att bade eleverna sjdlva och
omgivningen har forvantningar pa att man dé ska kunna sitta still pa sin plats och att det &dr s& som
undervisning gar till. Hon vet av erfarenhet att barn inte alltid kan det. Men stegvis vill hon skola in barnen i
det for-givet-tagna att man i klassrummet sitter still pé sin plats.

Siv arbetar med flera rutiner i klassrummet med syfte att skapa struktur och arbetsro. Eleverna kan varje dag
se dagens schema pé tavlan, hon haller sig till en veckoplanering och veckorna liknar ofta varandra sa
eleverna vet vad som kommer att hdnda. Det finns ocksé rutiner for hur man samtalar med varandra i
klassrummet. P4 tavlan finns tre stora prickar, en gul, en gron och en réd. De anvénder Siv och eleverna for
att komma Gverens om vilken samtalston och ljudniva man kan ha i klassrummet. Jag ber Siv beritta:

- Ja, det borjade vi med ndstan med en gang. Vi (jag och eleverna) har pratat igenom vad de olika
prickarna betyder. Gron prick &r ju om vi gor ett grupparbete t ex, for d4 méste man ju fé prata. D4 gar
det inte att sdga att man inte far prata, for dd kan man inte samarbeta. Men hur ska man prata da? Hur ska
nivan vara? Det maste ju dnda gé att vara hér inne. S& med gron prick far man prata, men inte om vad
som helst utan om arbetet man fatt. Och sa gul prick, d& far man visk-prata, friga den som sitter bredvid
eller den runt omkring. Jag uppmuntrar dem att vénda sej till varandra/.../ Man far fraga en kamrat om
man vill och det tror jag manga gor. Och sa far man ju sjélvklart ricka upp handen och fraga en vuxen om
man behdver hjélp. Och sedan rod prick. Den sétter vi upp nér det dr en uppgift som barnen och jag
tycker att man ska klara utan att fraga. T ex skriva av, det ska man klara av sjilv. Just den uppgiften
kréver inte att man ska behova fraga nagon.

AS: - Du resonerade med eleverna om vad de tyckte om vilket prick ni skulle sitta upp. Dom tyckte lite
olika och dé bestdmde du till slut.

- Ja, det gjorde jag. Och ibland har jag satt upp en rod prick fast jag egentligen inte sjélv ténkt rod prick,
men néstan alla barnen tyckte det och dé fér det bli det. S& det far bli som det blir och jag tycker det
fungerar véldigt bra.

Siv berdttar om en rutin hon anvénder tillsammans med eleverna for att f4 en bra samtalsniva i klassrummet.
Systemet med gron, gul och rod prick gor att hon kan resonera med eleverna om hur och om vad man pratar
med varandra i klassrummet och de definierar tillsammans vad de olika alternativen innebér. Detta ar ett
arbetssétt som genomsyrar all hennes undervisning. Siv upplever det som sjilvklart att hon som lérare tar
ansvar och visar eleverna vad som forvéntas av dem nir de pratar med varandra under lektionerna. Hon
fortydligar detta ytterligare nér jag fragar henne vad som gjorde att hon valde ett visst arbetssatt i borjan:
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- Ja...jag dr ju den jag dr. S& det dr klart att jag véljer arbetssétt som passar mig i borjan nér jag inte
kdnner en grupp. Sen far jag ju anpassa mig. Men i méangt och mycket sé tror jag helt krasst att barnen
anpassar sig efter oss /.../ jag menar att jag véljer ett visst arbetssétt i borjan for att visa dem hur jag
onskar och vill att det ska vara. Och jag tycker det &r viktigt att den vuxne &r den som sétter tonen i
klassrummet...det ger ju trygghet till barnen. Och att man sen slépper friare tyglar vartefter. Jag gillar att
man jobbar och sitter pa sin plats. Men jag tycker ocksa det dr bra att man sitter pa golvet och jag tycker
det &r bra med grupparbeten. Men grupparbeten dr ju inget man sétter igdng med direkt. Det kan ju bli...
slagsmal (skratt). Det far man jobba in forsiktigt.

Sivs visar att hon har en sjilvklar instdllning till att vara den som véljer arbetssétt i klassrummet. Hon sédger
att hon véljer det sétt som passar henne bést och att hon sedan ocksa anpassar sig efter eleverna. Men hennes
erfarenhet 4r att eleverna ofta anpassar sig efter de vuxna och att det inger en trygghet hos barnen nér liraren
pa olika sétt tar ansvar for rutiner och arbetssitt. I detta sammanhang tar hon inte alls upp &mnesinnehallet
utan rutiner och arbetssitt &r generella och gér att anvénda i flera &mnen och under hela skoldagen.

Niér jag i intervjun med Unn kommer in pa liknande fragestéllningar sé tar hon upp om nigra exempel pé
rutiner som hon arbetar med redan fran starten i arskurs ett:

AS: - Hur gor du for att eleverna ska kunna vara sjilvstindiga i arbetsmoment under lektionen? Till
exempel idag ndr nagra spelade spel tillsammans och andra arbetade enskilt?

- Jag har alltid schema pa tavlan med 1, 2, 3... I borjan satte jag upp bilder. Och sedan har jag dvergétt till
ord. D4 skrev jag alltid orden bredvid bilden sé de forstod. Det kan vara: Jobba med de hér sidorna, Ta
det spelet, Fraga Unn dér... o s v. Och det dr ju en tanke att dom ska tdnka sjidlva. Dom ska inte halla pa
att fraga utan de kan titta pa whiteboarden/.../ Det ar jatteviktigt, for jag hinner inte st och forklara 23
géanger (skratt). Och eftersom jag ofta dr ensam (ldrare) med hela klassen.

Unn beréttar hédr hur hon arbetar med en rutin for att gora eleverna sa sjilvstindiga som mojligt under
lektionerna. De ska inte vara beroende av hennes hjilp hela tiden och det behover finnas olika
arbetsuppgifter for dem att vilja pa. Hon anvinder detta pa lektioner i olika &mnen. Hon uttrycker att hon
anvander arbetssétt och rutiner for att kunna ricka till som larare for alla eleverna i klassen, men ocksa att
det &r en del av att skola in eleverna i rutiner som kan halla 6ver lang tid.

AS: - Ténker du mycket pd att eleverna har manga ar framfor sig? Du har kanske tre ar tillsammans med
dem och sedan har de manga éar i skolan. Hur tdnker du kring det?

- Jo, speciellt nu nir jag har de yngre barnen sé tidnker jag pé det. Jag vill skapa s& goda relationer till
skolan som mdjligt. Bade for elever och forédldrar. For det héller ju i sig sedan. Det mérkte jag mycket av
ndr jag tidigare jobbade pa mellanstadiet, att det de fatt med sig fran borjan det haller i sig hela vigen
upp... Olika rutiner och tankar om fragor som Vad ar skolan? Vad é&r skolan roll? Vad é&r elevernas och
lararens roll? Det ar jatteviktigt att klargora det for alla inblandade fran borjan. Men saklart pa ett trevligt
satt.

Unn har erfarenhet av att arbeta med dldre elever pa mellanstadiet. Nér hon startar med elever i arskurs ett
reflekterar hon 6ver det och dr noga med att skapa rutiner och forhéllningssétt som hon upplever kan hjélpa
eleverna att forsté sin roll 1 skolan och i skolarbetet. Av dessa tva citat frin Unn fér jag uppfattningen att nér
hon skapar rutiner for elevernas arbete i klassrummet sé tinker hon ocksé i ett langre perspektiv kring elevers
och ldrares roller i skolan.

Samtliga dessa exempel visar pa att lararna lagger vikt vid rutiner i skolarbetet. De tar sin utgangspunkt i
egna tidigare erfarenheter och sadant de vet passar dem personligen. Det forefaller sjdlvklart for dem att ta
pa sig ansvaret att genom rutiner forsoka skapa trygghet for eleverna och mojligheter for dem sjélva att verka
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som ldrare med ansvar for de manga eleverna i klassrummet. De uttrycker en vilja att rutinerna ska bidra till
att elevernas skolgang blir bra i borjan och hallbar i langden.

Sa gjorde jag forra gangen, nu gor jag sahar

De tre lararna i studien har alla flera ars erfarenhet av liraryrket och alla har ndgon gang tidigare arbetat i
arskurs ett. Det framkommer i intervjuerna att de tdnker tillbaka, reflekterar 6ver hur de gjort tidigare och gor
forédndringar utifrén det nér de planerar for undervisningen i sin nuvarande klass.

Jill séger att det &r en stor skillnad denna gangen jamfort med nir hon tog emot sin forsta etta. Hon beréttar
att hon vagar mer nu och att det tar sig uttryck i hur hon undervisar:

- Jag anvénder tavlan mer, jag skriver mer, jag visar exempel. Ibland visar jag fel exempel for att eleverna
ska reflektera Gver det. /.../ Jag dr mer mej sjdlv, mer naturlig (skratt). I min forsta klass var det sa stelt
alltihop. Allt skulle vara ritt. Jag ville inte gora nagra fel. Nu tilliter jag mej att gora fel ibland. Inte sa att
barnen ska ldra sig fel men jag kan erkdnna att det hér blev inte alls som jag hade tdnkt mej. Jag kan dka
hem och sidga — Gud va trakigt det var idag, det var ingen bra dag. Med min f6rsta klass var det s& mycket
med att det skulle vara perfekt. S& den dir perfekta Jill finns inte 1dngre, utan nu finns den Jill som kan
gora fel ibland.

AS: - Ja, men hur har det gatt till det hér att du vagar slidppa...?

- Jag vet inte, men jag tror man lér sej. Man ser andra, hur de jobbar, man far tips och idéer. Jag tror att
mina kollegor Britt och Asa varit stora forebilder for me;.

Jill beréttar alltsa har hur hon fordndrat sitt arbetssétt och delar av sin undervisning sedan hon hade sin forra
klass. Hon &r mer avslappnad nu och &r inte ldngre sa noga med att allt ska vara perfekt. Hon har blivit mer
medveten om sig sjélv i sin roll som ldrare. Det ger henne storre mojlighet att reflektera 6ver hur
undervisningen fungerar. Det fanns tidigare ett for-givet-taget antagande hos Jill att man som larare skulle
vara perfekt. I detta ssmmanhang beskriver hon néagra kollegor har varit betydelsefulla som forebilder. Men
inte pa det sittet att de dr hos henne i klassrummet sérskilt ofta och néir de ar dar uppméarksammar jag en sak
som jag sedan fragar Jill om:

AS: - Idag i klassrummet la jag mérke till att du var med eleverna hela tiden. Vid nagra tillfillen kom det
in nagon kollega, men du vinde dig inte s mycket mot dem. Du hade fullt fokus mot eleverna. Ar det
nagot du gor medvetet eller...?

- Jag tinker inte ens pa det. Om de (kollegorna) inte vill mig nigot forstds. Men jag vet ju att Asa
kommer och hédmtar en elev. Jag r mycket med eleverna. Och det dr annorlunda nu, kinner jag. Forra
gangen forlitade jag mig pé att om eleverna jobbar pa i en bok, sd fixar dom det. Och da var jag inte lika
mycket med dem. /.../ Under de tre dren jag hade min forra klass fick jag l4ra mig att se varje barn for sig,
som individ. Och det &r vil det jag har gjort direkt nu i borjan med denna klassen. Det har jag lagt mycket
tid pa.

AS: - Ja, och du sa flera ganger — Be mig om hjdlp om ni inte vet... Det upprepade du ménga ganger.

- Ja, det gor jag. Sérskilt ndr jag dr ensam.

Det jag ser i klassrummet hos Jill och som hon bekréftar i intervjun &r att hon &r vildigt nédrvarande med
eleverna i klassrummet. Hon later sig inte ”storas” av kollegor som kommer in for att t ex himta en elev for
enskild undervisning. Jill séger att nérvaro med eleverna ar storre de lektioner nér hon &r ensam med
gruppen. Hon séger att hon ldrde sig detta under de tre aren med sin forra klass. Da trodde hon, i borjan, att
hon inte var sa viktig utan att eleverna kunde ldra sig genom att jobba sjélvstandigt i sina bocker.

Nér jag fragar Unn hur hon forbereder sig infor starten i arskurs ett beréttar &ven hon att hon arbetar
annorlunda nu och att hon lért sig av erfarenhet:
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- Jag har l4rt mej med éren, Jag tror det dr en sdn déir erfarenhetsgrej. Forr var jag mycket mer hysterisk
(skratt) och orolig. Nu har jag lart mej att.. jamen det ordnar sej. Det blir folk av de hér eleverna ocksa.
Jag brukar inte forstora elever (skratt) utan det brukar ga rétt bra faktiskt. /.../ Jag har lart mej att man
maste kunna ta en sak i taget och ha is i magen. Jag har lirt mej att bromsa mej sjilv. Lita pa vad jag kan
och inte kan... Och ta till mej kollegors stdd och tips och idéer.

AS: - S det hir med att ta en sak i taget paverkar din planering?

- Ja, det paverkar hela tiden. Att nu gor vi inte for mycket. Jag har vissa grundsaker som vi alltid gor, men
tar ett tema i taget. Jag borjar inte tvé olika teman samtidigt i de olika &mnena, utan en sak i taget.

Unn uttrycker att det finns ett for-givet-taget att en ldrare ska klara valdigt mycket och vara perfekt. Hon
sdger till och med att hon i borjan av sitt yrkesliv var orolig for att hon skulle forstora elever om hon inte
gjorde “’rétt”. Den oron riskerade att driva pd hennes arbetstempo och gora att hon startade upp flera teman
och arbetsomrdden samtidigt, vilket inte gynnade eleverna. Nu tar hon en sak i taget nir hon lagger upp
undervisningen. Hon kiinner storre lugn och att det dirigenom fungerar béttre. Aven Unn upplever att hon till
viss del lért sig detta genom att ta till sig kollegors tips, men gar egentligen inte in pa hur det gétt till.

Dessa tva exempel frén Jill och Unn beskriver hur de reflekterat dver tidigare méten med elever och klasser
och att det har paverkat dem pa ett personligt plan i yrkesutévningen. Oron Gver att inte vara “perfekt” har
ersatts av en mer lugn instillning. Detta bidrar i sin tur till att man, som Jill beskriver det, klarar att vara mer
ndrvarande med eleverna pa lektionerna och, som Unn sédger, det lugnar ner arbetstempot pa lektionerna.
Béde Jill och Unn uppger att kollegorna dr viktiga nér de reflekterar 6ver sin yrkesroll och planering av
undervisningen, bland annat for att de ska viga prova nytt. Men kollegorna verkar inte vara viktiga pa det
sattet att de behover arbeta sida vid sida i klassrummet i ndgon storre utstrackning.

”Vi har en plan pa var skola” och hur jag planerar med kollegor
Nar jag i intervjuerna fragar om lararnas tankar kring planering av undervisning i borjan av arskurs ett sa

kommer de in pa hur de véljer ut &mnesinnehall. I dessa sammanhang blir det kollegiala arbetet pa skolorna
tydligast och styrningen fran léroplan och arbetsplaner lyfts fram. Nér jag frdgar Unn hur hon valde ut vilket
innehéll hon skulle ta upp sa beréittar hon

- Vi har en plan hér pa vér skola, att inom de hér arskurserna ett, tva och tre s jobbar man med vissa
omraden. Den innefattar alla amnen. Jag samarbetade jattemycket med min kollega i den andra ettan och
vi la upp temaarbeten, vi diskuterade for och nackdelar utifran den hér planen som var skola har.

AS: - Upplever du att det 4r en begrénsning eller &r det en tillgang att ha en sddan vergripande plan?

- Jag ar inte radd att g& utanfor, om det dr nadgot som é&r aktuellt eller viktigt, s for mig &r den ingen
begransning. I och med att vi inte har det slaviskt i oss att ”Det hiar maste ni gora”. Utan det finns som ett
stod. Det dr ju andra gangen jag har en etta i hela mitt liv, sd for mig har det dnda varit ett stod. /.../ Nu
jobbar tyvirr inte min kollega kvar, men med hjélp av planen hade vi en valdigt bra start hiar, med &mnen
och Story-line-temaarbetet. Vi fick in mycket. Det var véldigt roligt./.../ Jag skulle vilja & 4nnu mer tid
med mina kollegor i arbetslaget den dér forsta veckan efter sommarlovet, innan eleverna kommer. S&
man kénner sig forberedd. Det géar aldrig att forbereda sig helt, men lite mer tid dér.

Unn beréttar hir att planen som ldrarna pa henne skola tidigare tagit fram tillsammans och som innefattar alla
amnen 1 arskurs 1-3 fungerar som ett stdd och en ram for henne och hennes nérmaste kollega nér det planerar
undervisningen. Hon kinner sig inte styrd av den utan upplever att det finns frihet att g& utanfér ramarna om
hon sjélv tycker att det behdvs. Den forenklar planerings- och samarbetet med kollegorna. Hon ser tillbaka
pa planeringsarbetet i 1dsérsstarten med glddje. Det var roligt att planera tillsammans och genomfora i sina

respektive klasser. Men tiden var for kort. Unn tycker att det borde finnas mer tid for det arbetet.
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Siv berittar pa samma sétt men beskriver en dnnu storre autonomi i sitt planeringsarbete.

AS: - Nér du planerar teman, hur gar det till? Till exempel som just nu nir du jobbar med ett tema i
klassen om sagor. Bestimmer du det sjalv?

- Ja, det har jag bestdmt sjdlv. [ NO- och SO-dmnena har vi ett upplégg pé skolan, vilka omraden man ska
ha i de olika arskurserna. Men i svenska och matematik blir det mer flytande 6ver arskurs 1-3. Och jag
tianker att sagor, dikter, faktatexter och sént det kommer man att jobba igenom flera ganger.

AS: - Kénner du dig fri mot kunskapsmalen i arskurs tre, egentligen?

- Ja, det gor jag. /.../ Men det ar klart, ndr man kommer till en ny skola eller vilken skola man &n &r pa sa
kollar man ju av om det &r nagot speciellt som forvéntas i vissa arskurser eller sé. /.../ Men egentligen
arbetar vi ju for att utveckla elevens formagor i de olika &mnena och da kan man aterkomma till liknande
innehall flera gdnger under de hér tre aren /.../ Vi jobbar en del med formagorna. Jag och Iris och Julia
som jobbar i mitt arbetslag har tagit fram bilder kring formagorna sa det ska bli ldttare for eleverna att
forsta vad det handlar om. Det har pagatt mycket diskussioner om detta pa skolan. De som har
mellanstadieklasserna tycker att det ar alldeles for svart. De vill hellre prata om kunskapsmalen. Men jag
vill hellre anvidnda forméagorna nér jag presenterar laroplanen for eleverna.

Siv ger alltsa uttryck for att hon kénner en stor frihet nér det géller vilket &mnesinnehall hon ska ta upp. Det
som styr henne ar kursplanernas kunskapsmal i arskurs tre och framforallt i svenska och matematik utnyttjar
hon den friheten att ta upp saker i den takt hon sjilv finner lampligt. [ NO- och SO-dgmnena finns gemensam
plan pa skolan for vilka &mnesomraden som ska tas upp och nér. I mer 6vergripande diskussioner kring hur
laroplanen och kursplanerna ska tolkas pa skolan finns det egentligen inte krav pa att alla larare ska tycka
lika. Siv samarbetar med négra ldrare som har samma utgangspunkt som hon och det fungerar. Jag fragar
henne éndd om nagon kollega inverkar mer konkret pd hennes planering och dé svara hon:

- Ja, Marie, som ér fritidspedagog hir, hon paverkade min planering genom att hon kom in och var den
hon var. Hon tog del av verksamheten och da kom ju hennes idéer in och sdnt man kunde gora
tillsammans. /.../ Det kdndes valdigt skont att hon fanns hér. Det kdndes valdigt tryggt for mig... och for
barnen ocksa, sikert.

AS: - Hur paverkade hon? Kan du beskriva det?

- Hon péverkade genom att hon kanske kunde hinga p4 vissa idéer som jag hade. Eller komma med nya
idéer. Hon sa — Kan vi gora sé hér istéllet? Och eftersom hon har tagit hand om bilddmnet, det sa hon
direkt att hon ville gora, sé har vi samverkat genom att hon har gjort saker i bilden som &r kopplat till det
jag gjort i andra &mnen t ex till bokstavsarbetet 1 14s- och skrivinldrningen... eller vad det kan vara som
passar.

Siv berdttar om den positiva kinsla som det ger att planera tillsammans med en kollega. Det kénns tryggt och
skont att den fritidspedagog hon samverkar med tar egna initiativ och att de kan véxelverka och fa in olika
delar i undervisningen. Siv beréttar senare i intervjun att de inte pratar s mycket med varandra under
skoldagarna. De har en timmes planering i veckan och diremellan kollar de av ibland i borjan eller slutet av
skoldagen.

Med Jill kom jag ocksa in pa frdgan om vad som péverkar hennes planering och da svarar hon

- Jag sjalv sé klart (skratt) och s laroplanen. Jag dr jittenoga med att titta i och f6lja den/.../ den préiglar
hela min planering.

AS: - Tycker du att ldroplanen begrinsar dig eller ger dig utrymme?

- Den ger mig utrymme tycker jag. Jag foljer den inte till punkt och pricka men den &r grunden. Nér jag
har den vet jag vad jag kan gora for att utveckla elevernas formégor/.../ Den styr innehallet, kanske inte
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alltid, men for det mesta /.../ Men samtidigt hjdlper vi varandra i arbetslaget ocksé. Det &r ldrarna i
arskurs F-3 pa skolan. Vi viljer tillsammans hur och vad vi ska gora. Vi har en gemensam plan for vad vi
gor i de olika NO- och SO-dmnena i arskurs 1, 2 och 3. Och nésta arbetslagstraff ska vi prata om
skonlitteratur. Dér har jag en kollega som dr superduktig och vi ska anvénda hela tréffen till att bara prata
om bra bocker for lagstadiet, for hoglidsning och elevernas egen lasning. Det &r viktigt. Att man far nya
idéer.

AS: - S& det gemensamma arbetet som ni gor, kan du séga att det hjilper dig?

- Ja, absolut. Jag onskar det skulle vara mer av det. Mer kollektivt arbete.

Aven Jill ndimner det gemensamma planeringsarbetet hon gor regelbundet med sina lirarkollegor. Liroplanen
ar hennes utgdngspunkt nir hon planerar sin undervisning, men kollegorna ar viktiga nir hon ska tolka det
som stér i den, vilja &mnesomraden i NO och SO och fa tips om innehall i olika &mnen.

Samtliga dessa exempel visar hur lirarna upplever att det finns en viss styrning i deras arbete som utgar fran
laroplanen och gemensamma arbetsplaner som tagits fram pa skolorna. Lérarna uttrycker dnda ett stort matt
av autonomi i planeringen av undervisningen. De tar inte alls upp négon strikt tidsaspekt utan ger uttryck for
att de kan arbete under tre ar for utveckla elevernas forméagor inom olika &mnen. Det kollegiala arbetet, med
planeringstraffar och gemensam planering av temaarbeten mm framstar som ett givande och tagande mellan
lararna och deras kollegor pé skolan. Alla tre ldrarna visar en positiv instéllning till detta samarbete med
kollegorna. De uttrycker att det ger en kénsla av trygghet och glddje och 6nskar att det fanns mer tid for det.
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6 Diskussion

Denna studie har som syfte att undersoka ldrares erfarenheter och upplevelser néir de moéter elever i borjan av
arskurs ett, vad som kénnetecknar just den tiden i elevernas skolgang ur lararens perspektiv och hur det tar
sig uttryck i undervisningen. Har nedan diskuteras det resultat som framkommit i férhallande till den
litteratur som tidigare beskrivits. Resultatdiskussionen fors utifran de fragestillningar som finns i syftet. Jag
forsoker framforallt lyfta det som sérskilt tydligt stigit upp och framkommit i resultatet. Efter det f6ljer
metoddiskussion. Slutligen foljer en diskussion kring vad detta kan ha for betydelse for skolans praktik och
nya fragestillningar som uppkommit och forslag pa fortsatta studier inom detta omrade.

6.1 Resultatdiskussion

I studien har tre lirare beréttat om sina erfarenheter och upplevelser kring vad som &r av betydelse nér de tar
emot elever 1 borjan av arskurs ett, just vid 6vergangen fran forskoleklass. Jag har fatt komma in i deras
klassrum nér de undervisat sina elever for att sjilv f4 uppleva vad som kinnetecknar denna tid i elevernas
skolging. Jag har ddrmed fétt ta del av deras livsvérld, den vardagsvérld de befinner sig i och mitt syfte har
bland annat varit att forstd deras naturliga instdllning och forsoka fa syn pa det for-givet-tagna i just detta
skede. De tre ldrarna som deltar i studien dr erfarna med ménga ar i yrket och alla tre har tidigare varit med
om att ta emot elever i arskurs ett. Under observationer och intervjuer mérks sjalvklart vissa skillnader i
lararnas upplevelser och i deras planering av undervisningen. Det blir dock patagligt att det finns
gemensamma drag. Det resultat som framkommer gér inte att generalisera men det gar att kdnna igen och
forsta till exempel for larare eller forskare som ldser texten. Det kan alltsd ge en narrativa forstaelse for
lasaren vilket ligger inom hermeneutisk och fenomenologisk forstaelse (Bengtsson, 1999; Berntsson, 2001;
Kvale, 1997). Nagra saker har varit sérskilt tydliga och de kommer jag att redovisa och diskutera har.

Under tolkningsarbetet har kategorier vuxit fram och omarbetats. De kategorier som till slut kommit att
anvéndas kan beskrivas som horn i en triangel. De tre hérnen/polerna stér i dmsesidigt beroende av varandra.
De ska alltsé inte ses som standpunkter som stér i motsats till varandra utan istillet forenas de i
spanningsfiltet emellan polerna (Claesson, 2009). De tre hornen i triangeln kan beskrivas som 1. Ldrarens
riktadhet mot eleverna, 2. Ldirarerfarenhet, medvetenhet om sig sjilv och vad det innebdr att vara ldrare,

3. Specifika inslag i och planering av undervisningen. Inom dessa falt beskrivs och tolkas resultatet.
Dessutom har tre begrepp framtrétt som har fatt betydelse for tolkningen och de dr hdmtade ur
fenomenologin och utgors av intersubjektivitet, det for-givet-tagna och riktadhet.

Lararen som relationsbyggare — att lara kanna eleverna, undersdka vad de kan och vad de
vill lara sig.
Det som ér allra tydligast i resultatet &r ldrarens vilja bygga upp relationer med sina elever. P4 min fraga om

hur deras tankar gick nér de tréffade klassen i arskurs ett och borjade planera for undervisningen svarade alla
lararna att de forst och framst ville lara kénna eleverna. Det framkommer tydligt att det for ldrarna inte enbart
innebdr att 14ra kdnna eleven i storsta allméinhet, utan relationen byggs ocksa upp genom att lararen vill
undersoka och fa forstaelse for vad eleven kan och befinner sig i sin utveckling till exempel nir det géller
lasning, matematik, samarbetsforméga m m och och vad eleven vill 14ra sig. Lararen anvénder sedan detta i
sin planering och for att anpassa undervisningen till eleverna, ndgot som &r ar intimt férknippat med
yrkesrollen. Det dr av vikt att framhalla att nir lararen har soker ta reda pé vad eleven kan sa star inte i
motsats till att lira kdnna, det ena kommer inte fore det andra utan sker samtidigt. Att lararen har en
uppfattning om att samspelet mellan ménniskor, i detta fallet mellan ldrare och elev, far konsekvenser for
undervisningen och det som sker i klassrummet &r av storsta vikt. For att ldraren ska kunna befinna sig i
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interaktion med sina elever maste han eller hon ta reda pa vad eleven kan och bygga pa elevens starka sidor
och den forstéelse som redan finns hos eleven (Dysthe, 1996). Lérarna i studien kan berétta och ge exempel
pa hur de har sitt fokus riktat mot enskilda elever och samtidigt inte slédpper hela gruppen. I bérjan av
hostterminen 1 arskurs ett beréttar de om lara-kénna-varandra aktiviteter som de planerar och genomfoér. Da
Oppnar de sig for att iaktta eleverna, se dem i rorelse och aktivitet och inte bara genom att samtala med dem
nagot som sker genom kroppssprak, 6gonkontakt, gester och dialog. Dessa aktiviteter kan synas enkla och
vardagliga, t ex lekar, sdnger och pyssel, men ldrarna i studien beréttar hur de anviander det de iakttar sé att
det sedan fér betydelse for hur de lagger upp undervisningen, bade nér det géller arbetsformer och
amnesinnehall. De ser elevers samarbetsformaga, utveckling och instillning till skolarbete. For ldrarna ar det
angeldget att eleverna kan kinna sig trygga och avslappnade den forsta tiden i skolan och ldrarna uttrycker
att det 4r anledningen till att de sjdlva forsoker inta en nagot forsiktig roll nér de ndrmar sig eleverna. Att
skapa forutsattningar for trygghet, 6ppenhet och relation framstar ddrmed i denna studie som en naturlig
instdllning for ldrarna och en utgangspunkt for fortsatt undervisning. Lararna kan ocksa beskriva hur de gor
for att sjdlva forbereda sig pé att vara 6ppna gentemot eleverna. Lédrarna visar hir pa sin medvetenhet om att
undervisning &r en intersubjektiv handling och att intersubjektivitet dr en nddvéndig del av undervisning
(jamfor med Claesson, 2009).

Relationsbyggandet framstar i resultatet som en komplex process dér lararens medvetenhet om sig sjalv dr en
bidragande faktor. Lararens kanslighet och hur de anvinder sig sjdlva for att 14ra kdnna eleverna kan ségas
vara en del av yrkeskunnandet. De har tankar kring hur de anvénder sitt kroppssprak, hur de riktar sig mot
eleverna och visar vad och hur eleverna ska gora, genom att anvinda rost, blickar och gester. Det framstar
som naturligt for ldrarna att anvénda sin kropp och sitt kroppssprak i sin yrkesutdvning, bade pa ett medvetet
och ett omedvetet, spontant sitt. Lararna grundar sitt sétt att anvidnda blickar, gester och sin rost pa
personliga reflektioner och dven pé privata upplevelser. I detta sammanhang ér det létt att anknyta till det
som Lilja (2011) uttrycker, att lararyrket inte &r ndgot man har, utan ndgot man &r och att hela kroppen
behover ldra sig vara larare. Det blir ocksa tydligt i resultatet att 14rarna ser eleverna som aktorer och
uppfattar sma gester och initiativ fran enskilda elever. Lararna kan beskriva och visa hur de uppfattar elevers
signaler ndrmast pa en kroppslig nivé, en ordlds kommunikation dér de med sma blickar, gester och korta ord
visar varandra att de uppfattat vad den andre menar. Detta framkommer tydligast i métet med elever som av
nagon anledning har svért att direkt etablera en relation med sin ldrare men troligtvis uppstar detta mellan
lararen och alla elever i klassen, det blir bara lite tydligare de ganger det tar tid och bjuder motsténd. I
resultatet framkommer att ldrarna tar ansvar for relationsbyggandet genom att forsoka skapa forutsittningar
for att uppfatta elevernas intentioner. De beskriver bland annat hur de gor for att skapa rutiner och sitta igdng
olika aktiviteter i klassrummet som kan ge dem mdjlighet att tolka elevernas kroppssprak och gester och att
anvinda sitt eget kroppssprak. Den intersubjektivitet som da uppstar kan ségas vara en relation mellan ldrare
och elev dér bade medvetandet och den fysiska kroppen deltar (Lilja 2011).

Det kan tyckas motsdgelsefullt att 1draren tar ansvar for och har stort inflytande 6ver rutiner och arbetssitt,
driver en egen linje och vet vad de vill och samtidigt d4r 6ppen och kénslig for elevernas initiativ. I detta
sammanhang kan man tala om det for-givet-tagna i att lraren intar en viss roll i klassrummet. Mitt sétt att
tolka detta &r att ldrarna vill forklara och tydliggora den livsvérld som skolan utgér och gora den tydlig for
eleverna. Lérarna i studien uttrycker det bland annat nir de sdger att de vill ge eleverna en god och hallbar
bild av skolan och att det dérfor ar viktigt att skolstarten i &rskurs ett blir bra. Skolan kan ségas vara en
regional vérld dér verksamheten kretsar kring just undervisning och larande. Det finns for-givet-tagna
normer om hur larare och elever forvéintas agera och interagera med varandra (Bengtsson och Berntsson,
2015). Det framstér som naturligt for ldrarna i studien, vilket &dven tas upp av Hundeide (2001), att det ar
lararens ansvar att intersubjektivitet vixer fram, genom 6msesidighet, respekt for och bekriftelse av barnet
som en person och genom att uppfatta elevens initiativ, intresse och aktiviteter.
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I resultatet framkommer &ven att lararna visar medvetenhet om och hinsynstagande kring elevernas olika
livsvérldar, t ex skolan/hemmet eller arskurs ett/forskoleklassen och att det kan uppsta svarigheter nér de ska
motas. | relationsbyggandet finns darfor dven lararnas samarbete med fordldrar med, dels for att 14ra kdnna
eleven men ocksé for att elevens olika livsvérldar léttare ska fa mojlighet att motas. Lararnas for-givet-tagna
uppfattning, att de har och tar ansvar for att relation mellan elev och ldrare uppstar och att de har en ambition
att tydliggora normer om hur lérare och elever forvéntas agera och interagera i skolans regionala vérld, kan
tyckas sjélvklar. En frdga som uppkommer i detta sammanhang &r vad som hénder i de fall dér ldrare inte
uppfattar det som en del av yrkesrollen eller tycker att det har ndgon betydelse nédr de tréffar nya elever och
klasser?

I studien framkommer vidare att ldrarnas upplevelser och erfarenheter kan anknytas bade till det som Lilja
(2013) beskriver som fortroendefulla relationer som byggs upp mellan larare och elev och det som Bredmar
(2014) bendmner som lararens emotionella lyhordhet. Lilja podngterar att det dr relationen mellan larare och
elev som byggs upp och bekréftas av bada parter, bland annat genom &dkthet, omsorg, tro pa eleven och
genom att liraren &r en tydlig ledare. Hon menar att lararens forhallningssitt inte kan besté av ett antal
strategier som ldraren plockar fram och anvénder sig av for att skapa och upprétthélla relationer. Istéllet
behover ldraren ha en dubbel forankring, dels i det egna jaget men ocksa i eleven. Den fortroendefulla
relationen utmérks av att den dr mellanménsklig, intersubjektiv, och att den visar sig nér ldraren lyssnar pa
och bryr sig om sina elever, nir de sétter granser och moéter elevernas motstand. Bredmar tar upp att det
emotionella ocksa rymmer det rationella och att lararens omddomesformaga och agerande bygger bade pa
fornuft och kénsla. Lararens emotionella lyhordhet innebér att vara kanslig bade for det som ar valként och
det som é&r unikt i olika situationer. Denna del av ldrarens yrkeskunnande innebér fingertoppskénsla, formaga
att aktivt trida i relation med elever och improvisera strategier I yrkeskunnandet finns ocksé ldrarens
formaga att hantera det oplanerade och kunna se undervisningen som en helhet och dér lérarens befinner sig
bade i relation med eleverna och med lektionsinnehallet (Hargreaves, 1998, 2012; Bredmar, 2014). Om man
tar denna del for given eller menar att det dr ndgot som vissa ldrare har “medfott” sé riskerar man att forenkla
denna komplexa del av larares yrkeskunnande. Det kan innebéra en risk att man inte talar om det eller
identifierar det bland verksamma ldrare och det kan i sin tur férsvara for larare att utveckla just den delen av
sitt yrkeskunnande.

Ovan ndmner jag det for-givet-tagna att lararen tar ansvar for att relation mellan elev och larare uppstar. Man
kan i1 det sammanhanget stilla sig frdgan hur mycket utrymme lidraren som relationsbyggare far inom den
organisation som det svenska skolsystemet innebér? I de tre skolor som ingick i studien bytte samtliga elever
i klasserna lérare fran forskoleklassen till arskurs ett och dessforinnan hade samtliga bytt larare i dvergéngen
mellan forskola och forskoleklass. Det innebdr att ldraren i arskurs ett tréffar elever som pé bara lite mer dn
ett ar varit med om flera byten av personal och ibland dven kamratgrupp. Att det ar pa liknande sitt i manga
av Sveriges skolor bekréftas av Ackesjo (2014). En 6vergang ska enligt Sandberg (2012) ses som en process.
For barn/elever som gar frén forskola till férskoleklass och vidare till arskurs ett innebér det vid varje
Overgang att barnet far en ny roll i ett nytt sammanhang med nya utmaningar och krav. Den processen kan
enligt Sandberg inte ségas vara avslutad férran men har etablerat sig och &r hemtam i den nya kulturen. I
detta sammanhang bor det, enligt min mening, komma fram hur lérare faktiskt tar pa sig uppdraget som
relationsbyggare och visar att de forstér att den intersubjektivitet som uppstar mellan lérare och elev i ett
klassrum dr en forutsittning for undervisning och larande. Detta ar ofta sa for-givet-taget av skolorganisation
och ldrare och risken finns att det bara uppmarksammas de ganger det eventuellt inte fungerar. Detta borde
sannolikt uppméirksammas mycket mer i skolan dvergripande organisation. Ger nationella riktlinjer och
organisationen pa den enskilda skolan lirarna forutséttningar for denna viktiga del av sitt yrkesutovande?
Statsmakterna gjorde en revidering och tilldgg i l1droplanen i juli 2016 (Skolverket, 2016) och papekar dér att
lararna i de olika skolformerna ska samverka pé ett fortroendefullt sitt med varandra. Racker det med denna
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typ av papekande fran statsmakten for att 6ka larares forutsédttningar att utdva sitt yrke? De organisatoriska
resurserna och det relationella perspektivet forefaller intressant i den fortsatta diskussionen kring detta. For
det krdvs att det finns kunskap kring att lararens relationsbyggande arbete med eleverna ér en forutséttning
for undervisning och ldrande och att det far konsekvenser i organisationen nir man planerar for Gvergang
mellan de olika skolformerna forskola, forskoleklass och grundskolans arskurs ett.

Lararens upplevelse av sin egen yrkesroll — vad betyder det nar de méter eleverna i borjan
av arskurs ett?
Som ndmnts ovan upplevs det som naturligt i yrkesrollen hos ldrarna i studien att skapa rutiner, skola in

eleverna i arbetssatt och ta pa sig ansvaret for hur elevernas kan komma att se pa skolan. Eleverna i arskurs
ett kommer att g ménga ar i skolan och darfor vill ldrarna verka for att det ska bli bra i borjan och héllbart i
langden. Det forefaller sjélvklart for ldrarna att ta ansvar for detta bland annat genom att férsoka skapa
héllbara rutiner i klassrummet. Relationen med eleverna gér forst men lararna uttrycker ocksa att de ska bli
”skolbarn”, det vill sdga att eleverna ska ldra sig att vara just elever och forstad vad som forvintas av dem.
Lérarna tar pa sig att fortydliga skolans livsvirld, och de visar en medvetenhet om att den inte &r for-givet-
tagen av alla elever och inte heller av alla foréldrar.

I yrkesrollen ingar det att bade forhalla sig till styrning fran nationella styrdokument och den gemensamma
planeringen med kollegor. Men detta bor ocksé séttas i relation till ldrarens egen kénslighet och
valmgjligheter 1 undervisningssituationer. I frigor som géller just lérares autonomi i forhallande till styrande
faktorer har det visat sig vasentligt for larare, i deras professionella yrkesutdvande, att ha ratt att gora
sjdlvstdndiga bedomningar, ta initiativ och visa kreativitet (Hargreaves, 1998). Lararna i denna studie nimner
laroplanen, kursplaner och den egna skolans arbetsplaner som viktiga inslag i planeringen av undervisningen.
Lararna uttrycker en sjdlvklar instdllning till mycket av detta. Den styrning som finns kring &mnesinnehall
frén gemensamma planeringar med kollegor, planer pé skolan och nationella riktlinjer upplever lérarna i
studien frdmst som en ram och ett stod. De uttrycker ocksé att de kénner frihet att utforma sin egen
undervisning, skapa rutiner och vilja innehall och arbetssitt i undervisningen. Och, kanske viktigaste av allt,
i den friheten ryms enligt ldrarna &ven elevernas intresseomraden och hénsyn till elevernas tidigare
erfarenheter och kunskaper. Min upplevelse &r att lararna i studien kénner att de har ett stort métt av
sjalvbestimmande, de anger inga strikta tidsgrianser utan upplever att de kan lagga upp arbetet langsiktigt.
Det kollegiala arbetet, t ex gemensam planering, framstar som ett givande och tagande mellan ldraren och
kollegorna pa skolan, nagot som de har en positiv instédllning till det och som de uttrycker ger en kénsla av
trygghet och arbetsglddje (Bredmar, 2014).

Det ar bade gladjande och till viss del forvanande att hora lararna berédtta om upplevelser av
sjdlvbestimmande i planeringen av undervisningen med sina klasser och den positiva instdllning de samtidigt
visar till det kollegiala arbetet med de narmaste kollegorna pé skolan. I debatten kring skolan hdrs mycket av
det som Hargreaves (1998) beskriver som risker med en intensifiering av lararyrket. Han talar om en
fordndrad lararroll i ett allt snabbare fordndringstempo i samhéllet och menar att lararens féormaga att
samhandla, lira av varandra och stdndigt utveckla sin expertis kan, om det inte finns fungerande strukturer
for detta, fa ldrare att kinna skuldkénslor, osékerhet och dverbelastning. Tva av ldrarna i studien uttrycker sig
mer specifikt kring detta och ger nigot av en forklaring till sina positiva upplevelser. De beskriver hur de
reflekterat 6ver moten med tidigare elever och klasser och att det har paverkat dem pa ett personligt plan i
yrkesutovningen. Tidigare fanns hos de bada lérarna ett for-givet-taget antagande om att man som lérare
méste vara “perfekt”. Det fanns inget utrymme for att gora “fel”. Efterhand har de blivit mer medveten om
sig sjélv i sin roll som lérare och gett sig sjdlv utrymme att reflektera 6ver hur undervisningen och métet med
eleverna fungerar. I detta sammanhang uppger bada tva att néra kollegor varit viktiga nar de reflekterat 6ver
sin yrkesroll, planerat undervisning och for att de ska vaga prova nytt. Oron dver att inte vara ”perfekt” har
ersatts av en mer lugn instéllning, vilket i sin tur har lugnat ner arbetstempot och gett en storre nérvaro med
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eleverna pa lektionerna. Det dr patagligt att denna medvetenhet hos lararna kommer ur egna erfarenheter och
reflektioner kring yrkesrollen, pa egen hand och tillsammans med viktiga kollegor. Det dr ocksé slédende att
lararna i studien har sjalvfortroende nog att ta sin utgangspunkt i egna erfarenheter och sadant de vet passar
dem personligen. En av ldrarna berittar t ex varfor hon valt ett visst arbetssétt i borjan med sin klass:

Ja... jag &r ju den jag &r. Sa det &r klart att jag véljer arbetssitt som passar mig i borjan nér jag inte kdnner
en grupp. Sen far jag anpassa mig. Men i méangt och mycket tror jag helt krasst att barnen anpassar sig
efter oss/.../ jag menar jag véljer ett visst arbetssétt i borjan for att visa dem hur jag 6nskar och vill att det
ska vara. Och jag tycker det dr viktigt att den vuxne sitter tonen i klassrummet, det ger ju trygghet till
barnen. Och att man sedan slépper friare tyglar vartefter.

Trots att liraren hir beskriver att hon dr den som bestdmmer i klassrummet finns ocksé ett inslag av det som
Hattie (20012) kallar lararens utvirderande forhallningssitt. Detta forhallningssétt visar sig ocksa nir samma
larare beskriver hur hon introducerar rutiner i klassrummet med syfte att komma till gemensamma
resonemang och beslut med eleverna. En av de andra lirarna beréttar pa liknande sétt hur hon skapar rutiner i
syfte att 6ka elevernas sjilvstindighet i skolarbetet. Bredmar (2015) for ett resonemang om just detta ddr hon
tar upp att lararens forméga att skapa vanor och rutiner i arbetet ar ett sitt att skapa trygghet och utveckla
yrkesskicklighet. Men det finns ocksa en risk att vanor och rutiner kan innebéra hinder for lararen att se nya
och annorlunda tillvdgagangssatt. En vana kan bli ett naturligt sétt att handla och sa smaningom tas for given
och uppfattas som det enda sittet att handla, det “sitter i viggarna”. Det ar darfor viktigt att vanor och rutiner
utmanas vilket t ex kan ske genom reflektion eller nér ldrare stélls infor ovantade situationer.

Ytterligare en sak framstar tydligt nér lararna beréttar for mig om vad de upplever som betydelsefullt nér de
mdter eleverna i borjan av arskurs ett; det dr en sak som de inte ndmner alls. Ingen av ldrarna ndmner
overhuvudtaget nagonting om forskolan och det faktum att nir de tog emot sin klass 1 arskurs ett var det bara
drygt ar sedan eleverna varit forskolebarn. Tanken med forskoleklassens inforande i mitten av 1990-talet var
att bygga en bro mellan forskola och skola. Ackesjo (2014) tar upp att ldrarna i arskurs ett oftast inte varit
med i 6vergangen fran forskolans verksamhet och att 1drare darfor har en svag forstéelse for vad barnen gor i
forskolan, vilka kunskaper de bar med sig in i skolan och vilka omréden forskolan har arbetat med.
Forskolans ldrare har pa samma sitt en svag forstaelse for vad som kommer att hénda i skolan och hur den
verksamheten dr utformad. Lérare 1 arskurs ett far i de flesta fall endaste en kort 6verldmning fran
forskoleklassens ldrare. Léararna i studien upplevde detta som alltfor lagprioriterat och att valdigt lite tid och
sma resurser lades pa denna overlamning i skolans organisation. Hur kan forskoleklassen fungera som en bro
mellan de tva verksamheterna forskola och grundskola, nir den som befinner sig pa ena sidan av bron inte
alls far mojlighet att se hur det ser ut pa den andra sidan?

Det framkommer dnda att det dr av betydelse for lararna att fa 6verlamning fran den kollega som haft
eleverna i forskoleklassen och att det &dr en viktigt del i deras forberedelse nér de ska ta emot sin nya klass.
Tvé av lararna beréttar, som beskrivs ovan, att de endast vid ndgot enstaka dverlamningssamtal, innan
skolstarten, far ta del av vad eleverna arbetat med i forskoleklass, vad de tycker om att géra och vad de
befinner sig i sin utveckling. En lérare beréttar att det funnits ett mer langsiktigt organisatoriskt stod for
overldmning, dér hon fatt samarbeta med ldraren i forskoleklassen under hela liséret, i syfte att lara kénna
eleverna och ta del av forskoleklassens arbetssétt, men tilldgger att denna organisation kring dvergéngen
mellan forskoleklass och arskurs ett kan komma att upphdra pé skolan av ekonomiska skil. For ldrarna
forvéntas det alltsa fran skolans sida att 6verlamningen kan klaras av vid nagot enstaka §verlamningsmote.
Det framstar som ndgot som tas helt for givet i skolans organisation, trots att statliga rekommendationer och
riktlinjer sdger nagot annat. Vad det far for konsekvenser for lararnas mojligheter att ta emot eleverna pa ett
professionellt sétt? Uppméarksammas det Gverhuvudtaget?
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Att befinna sig ensam med sina elever och att samverka med kollegor.
I det forsta relationsbyggandet med eleverna i borjan av arskurs ett framkommer det att ldrarna vill skapa sig

en egen uppfattning och skapa relation med varje elev och de pratar om att bygga upp sin egen relation med
varje elev. Vid tiden for mina observationer, i mitten av varterminen i arskurs ett, slas jag av att lararna,
under de tre dagar jag dr med i klasserna, hela tiden befinner sig som ensam vuxen med sina elever. Lararna
riktar under hela lektionerna sin uppmérksamhet mot eleverna, lér kinna dem och far kunskap som péverkar
planering och innehéll i undervisningen, ibland direkt, ibland ndgon géng samma dag eller nésta vecka.
Lararna anpassar alltsa planering och undervisning efter vad som kommer fram pé lektionerna. Larare och
eleverna gér in i varandras virldar, bekriftar och korrigerar varandra och négot sérskilt uppstér. Lararen
riktar sig mot eleverna och eleverna riktar sig mot dem, det uppstar en dmsesidig riktadhet (Berndtsson,
2001).

Trots att ldrarna i studien pa detta sétt arbetar ensamma med sina elever till stor del s& ndmner alla tre att de
har betydelsefulla kollegor. Men kollegorna verkar inte vara viktiga pa det sittet att de behover arbeta sida
vid sida inne i klassrummet i ndgon storre utstrackning. Lararna beréttar som tidigare nimnts om
overlamningen och den viktiga funktion som lararen i férskoleklass har da. De beréttar ocksa om nigon
kollega som kdnner eleverna och som de nagon gang per vecka arbetar tillsammans med i klassen, till
exempel fritidspedagogen som arbetar pé elevernas fritids pa eftermiddagstid. Den tiden anvénds ofta som en
mojlighet for ldrarna att 14ra kéinna sina elever pd tu man hand t ex genom att l4sa ldslédxan enskilt med var
och en eller testa var eleverna befinner sig i sin lis- skriv eller matematiska utveckling. Periodvis finns det
ocksa tid att arbeta med gemensamma teman i klassen med den kollegan. Det som ldrarna beskriver upplever
jag som svartolkat. Dels kan man uppleva det som en brist att ldrarna sa sillan far mojlighet att arbeta sida
vid sida med en kollega i klassrummet. Men samtidigt far jag en kénsla av att den typen av samarbete
egentligen inte efterfragas s& mycket av lirarna och de verkar inte fundera s mycket pé att de &4r ensamma
med sin elevgrupp storre delen av dagen. Istdllet har de alltsa fullt fokus pé eleverna hela lektionerna och ar
riktade mot dem pa olika sétt. Kan det vara sa att nér lararna inriktar sig pé sitt eget relationsskapande &r det
ingen nackdel att vara ensam med eleverna? Kan det istéllet vara sa att om en kollega samtidigt ar i
klassrummet méste de rikta sig ocksad mot den och ddrmed vara splittrade?

Déremot ér det som ndmnts tydligt att kollegorna dr mycket viktiga i andra sammanhang. Det géller bade
forskoleklassens ldrare, fritidspedagogen som kdnner barnen och arbetar med dem pé eftermiddagstid och
lararna i de andra klasserna pé skolan. Lararna visar en positiv instillning till samarbete och planering med
kollegor nér det giller fragor kring innehall i undervisningen, bedomning, gemensamma teman och dven nir
de behover ta sig an situationer kring elever och fordldrakontakter som upplevs som problematiska. De
uttrycker pa olika sitt att detta samarbete ger dem béade trygghet och glddje i arbetet, vilket pAminner om
Bredmar (2014) som i sin forskning intresserat sig for larares arbetsgléddje. Hon kopplar arbetsglddje bade till
emotionell lyhdrdhet och till larares yrkeskunnande och att det omfattar bade relationen med eleverna men
ocksa med kollegorna, arbetsuppgifterna och till viss del fordldrarna.
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6.2 Metoddiskussion

Inom livsvérldsforskning handlar det om att forstd ménniskors levda relationer till sin vérld. For att fanga
fenomen maste man vinda sig till den méinniska for vilken vérlden visar sig pa ett speciellt sitt och
déarigenom fa grepp om ménniskans erfarenheter (Bengtsson, 1999; Berntsson, 2001;Claesson, 2009). Inom
livsvérldsforskning maste alltsé livsvérlden goras till undersdkningsobjekt. Denna studie ar inspirerad av
fenomenologi och hermeneutik och det innebér att dessa filosofiska utgangspunkter utgdr en bakgrund.
Fenomenologiskt/hermeneutiskt forhallningssitt innebar egentligen inte att man foljer ndgra fasta
metodregler. I stillet dr det fenomenet sjilv som bestimmer hur man gér till viga for att séka kunskap. Det
framstod tidigt i studien att intervju skulle anvéndes for att samla in data. Intervjuerna utformades som
halvstrukturerade livsvérldsintervjuer dér syftet var erhalla kvalitativa beskrivningar frén de intervjuade
lararnas livsvarld och for att sedan kunna tolka deras mening. Intervjuerna inleddes med en forutbestimd
fraga. Efter den anvénde jag uppfoljningsfragor som inte var bestdmda pé forhand. Att bara ha en fraga
inledningsvis bidrog till min ambition att vara 6ppen och foljsam under intervjuerna. I studien anvéndes en
kombination av tva datainsamlingsmetoder da jag som bakgrund till intervjuerna gjorde observationer i de
intervjuade ldrarnas klassrum, samma dag, strax fore intervjuerna. Denna kombination av observation och
intervju visade sig underlétta bdde genomforandet av sjélva intervjuerna och tolkningsarbetet. Det blev
naturligt att stélla foljdfragor utifrén det jag nyss upplevt i klassrummet och dérigenom upplevde jag att
intervjun blev djupare och mer innehéllsrik. Jag kunde ocksé anvénda det jag upplevde vid observationerna i
tolkningsarbetet istéllet for att enbart forlita mig pé lararnas svar (Claesson, 2009; Kvale, 1997; Merriam,
1994). Min studie, som kan betecknas som en kvalitativ fallstudie, har som syfte att undersdka vad lérares
upplever ér av betydelse nir de moter sina elever i borjan av arskurs ett, vad som kédnnetecknar den tiden ur
larares perspektiv och hur det tar sig uttryck i undervisningen. Att forsoka fa forstaelsen kring lararens
kunskap om detta ur deras eget perspektiv var viktig. Jag upplever att metodvalet dér observation och
intervju kombinerades gjorde att lararna kunde beritta, exemplifiera och dven visa konkret kring sin
praktiska och tysta kunskap.

Tre begrepp, som dr himtade ur fenomenologin, framtrédde tidigt i studien och har fatt betydelse for
tolkningen av resultatet. De kan beskrivas som intersubjektivitet, det for-givet-tagna och riktadhet. Dessa tre
begrepp har hjilp mig att tolka det jag upplevt i observationerna och fatt del av i intervjuerna. Begreppet
intersubjektivitet har anvénts for att beskriva manskligt samspel dar bade medvetandet och den fysiska
kroppen deltar. Begreppet det for-givet-tagna har hjalpt till att sitta fokus pa just det som sitter i viggarna”
och annars riskerar att inte uppmérksammas. Begreppet riktadhet, nér en ménniska riktar sig mot en annan
ménniska, med kropp och sjil, dir uppmarksamhet, kroppssprak, gester mm involveras, har hjélpt mig att fa
syn pé och bendmna just detta som larare och elever gor nér de visar att de &r medvetna om varandras
existens och delar varandras erfarenheter i klassrummet (Berntsson, 2001; Claesson, 2009, 2011; Lilja,
2011). Tolkningsarbetet kan sdgas ha pagatt genom hela studien. Utarbetandet av kategorier borjade redan
vid den provintervju som gjordes innan de tre egentliga observations- och intervjutillféllena. Detta ligger i
linje med ett hermeneutiskt forhallningssatt, dar man séger att vi inte kan undga att tolka det vi upplever,
tolkning sker stindigt. Kategorier omarbetades efter hand, bade under tiden nér observationerna/intervjuerna
gjordes och senare vid genomlyssning/utskrift av intervjuerna och dérefter vid genomlésning av
intervjuutskrifterna och anteckningarna frdn observationerna. Kategorierna kunde till slut séttas in som horn i
en triangel, hdrn som é&r forbundna med varandra och pé sé sitt kan forenas i spanningsfélt som uppstar
mellan dem. Inom dessa spanningsfilt kunde tolkning och analys sedan goras. Som tidigare har nimnts kom
kategorierna att bendmnas som lirarens riktadhet mot eleverna — specifika inslag i och planering av
undervisningen — ldrarerfarenhet, medvetenhet om sig sjilv och vad det innebdr att vara ldrare. Denna
triangel har 1atit sig inspireras av den didaktiska triangeln (Hopmann, 1997; Claesson, 2009). Att finna ett
sdtt att forhalla sig till empirin dr nédvandigt. Inom hermeneutik/fenomenologi véxer forhéallningssattet fram
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som det beskrivs hir. Denna process har jag upplevt som ldrorik och néra forknippad med det resultat som
sedan framkom och som kom att synliggdra den komplexitet som aterfanns i lararnas levda erfarenheter.

Att observera i undervisningssammanhang och intervjua/féra samtal med ldrare 4r ingen ny situation for mig
men jag behdver dnda tdnka dver om min egen vana att befinna mig i skolan innebér en tillgang eller
belastning och fundera pa hur min egen forforstaelse kan paverka resultatet. Nér jag i undersdkningen samlar
in data genom att observera i klasserna som deltagande observator och efter det anvinda mig av en
halvstrukturerad intervjumetod dér jag bad ldrarna berétta om sin livsvérld behdver jag som forskare vara
medveten om den subjektivitet och skevhet jag kan ha med mig in i undersdkningen. Merriam (1994)
beskriver hur man i denna forskarroll inte kan undga att paverka och bli paverkad av miljon. Han séger att
nir man som forskare pa detta sitt anvinder sig sjalv som instrument maste man forlita sig pa sin sensibilitet
och féormaga att uppfattat, registrera och tolka information som man far. En minniska kan inse komplexitet i
ménskligt samspel pa ett sitt som ingen annat datainsamlingsinstrument klarar av och kan vara just det
sofistikerade instrument som kan titta, lyssna och fraga och efter det analysera och tolka situationen. Min
upplevelse ar att det kréver visst mod att ge sig in i denna typ av forskning. Det kridvs 6ppenhet och
foljsamhet. Pedagogisk forskning, i ett livsvarldsperspektiv, innebdr som Bengtsson (1999) uttrycker det att
bade de personer som studeras och forskarna sjélva dr oskiljaktigt forbundna med sina livsvérldar.
Livsvérldsfenomenologin beskriver skolan vérld som den komplexa verksamhet den &r. Resultaten av studien
gdr inte att generalisera men min upplevelse ar att det kan ge kunskap om vad det innebér att vara larare just i
det skedet ndr man tar emot elever i borjan av arskurs ett.

Om jag fatt mojlighet att gora om studien, hade jag da gjort pa nagot annat sitt? Nar det géller val av
forskningsinriktning skulle jag med all sékerhet valt den samma. For att unders6ka méanniskors upplevelser
och erfarenheter kring ett visst fenomen behdver man vénda sig till den ménniska for vilken vérlden visar sig
pa ett speciellt sétt, och genom kommunikation och interaktiva moéten fa tillgéng till den médnniskans
livsvérld. I denna studien har det hjélpt mig att f4 syn pé lérares tysta kunskap. Hur de ténker och gor, saker
de tar for sjalvklart men som inte alltid syns utanfor klassrummet. Framforallt har ldrarens arbete som
relationsbyggare blivit tydligt och hur det ligger till grund for deras fortsatta undervisning och ger
forutsattningar for elevernas larande. Det vécker tankar kring hur skolan mojliggor och stirker just denna del
av lararens yrkesutovare.

Jag skulle dock kunna tédnka mig att utforma studien pa annat sétt. Det skulle vara intressant att se vad som
framkom om jag gjort mina observationer och intervjuer vid tva tillfdllen, forslagsvis en géng i borjan av
héstterminen i arskurs ett och sedan vid samma tidpunkt som denna studie d v s efter ca en och en halv
termin 1 arskurs ett. Skulle det kunna ge en fordjupad forstaelse for hur det tidiga relationsbyggandet gér till?

6.3 Studiens betydelse f6ér skolans praktik

I studien framkommer det att lararna i borjan av arskurs ett tar pa sig stort ansvar for att relation mellan elev
och lérare uppstar. Jag fragar mig i det ssmmanhanget hur mycket utrymme och organisatoriskt stod léraren
som relationsbyggare far inom den svenska skolan? I de tre skolor som ingick i studien bytte samtliga elever
larare fran forskoleklassen till arskurs ett. Det innebér att ldraren i arskurs ett traffar elever som péa bara lite
mer dn ett ar varit med om flera byten av personal och ibland dven kamratgrupp. Att det &r pé liknande sétt i
ménga av Sveriges skolor bekriftas av Ackesjo (2014). Varje dvergang ska ses som en process dar
barnet/eleven far en ny roll i ett nytt ssmmanhang med nya utmaningar och krav och denna process tar tid
(Sandberg 2012). I detta sammanhang bor det, enligt min mening, komma fram hur lérare faktiskt tar pa sig
uppdraget som relationsbyggare och hur medvetna de ar om att relationen mellan ldrare och elev i
klassrummet &r en forutséttning for undervisning och larande. Detta &r ofta sa for-givet-taget av
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skolorganisation och larare och risken finns darfor att det bara uppmérksammas de ganger det eventuellt inte
fungerar. Som ndmnts ovan bor denna viktiga del av lararnas yrkesutdvande uppmirksammas och ges mer
organisatoriskt stod i arbetet kring 6vergangar.

I studien framkom hur ldrarnas sjédlva reflekterat bade kring hur de tidigare varit ridda for att goéra fel” och
att de hade ett for-givet-taget antagande om att man som lérare maste vara “perfekt”. De beskriver hur de
efterhand blivit mer medveten om sig sjélv i sin roll som ldrare och gett sig sjélv utrymme att reflektera dver
hur undervisningen och moétet med eleverna fungerar. I detta ssmmanhang uppger de att néra kollegor varit
viktiga nér de reflekterat over sin yrkesroll och for att de ska véga prova nya saker i undervisningen. Lararna
i studien visar en positiv instéllning till samarbete och planering med kollegor nér det géller fragor kring
innehall 1 undervisningen, beddmning, gemensamma teman och dven nér de behover ta sig an situationer
kring elever och fordldrakontakter som upplevs som problematiska. De uttrycker pa olika sétt att detta
samarbete ger dem bade trygghet och glddje i arbetet, vilket paAminner om Bredmar (2014) som i sin
forskning intresserat sig for larares arbetsgliadje. I debatten kring skolan hors idag mycket av det som
Hargreaves redan 1998 beskrev som risker med en intensifiering av liraryrket. Han talade da om en
forédndrad lérarroll i ett allt snabbare forandringstempo i samhéllet och menar att det behover finnas
fungerande strukturer pa skolorna for att ldrare ska kunna utveckla sina formégor att samhandla, léra av
varandra och stindigt utveckla sin expertis. Om det inte fungerar sé finns risk att ldrare kanner skuldkénslor,
osédkerhet och Overbelastning. Att utveckla sddana strukturer for att stérka lirares trygghet i yrkesrollen och
arbetsglddje upplever jag som mycket betydelsefullt for en hallbar skola med ldrare som vill och far
mojlighet att utvecklas och stanna kvar i yrket.

6.4 Nya fragor och férslag pa fortsatt forskning

I studien framkom lérarnas syn pa det utbytet de hade med kollegor, dels med kollegor som de ndgon gang
per vecka arbetade tillsammans med i klassrummet, del de kollegor de fick dverldmning frén i vergdngen
mellan forskoleklass och arskurs ett och slutligen de kollegor de samplanerade med pa olika sétt t ex
teamarbeten, annat utbyte inom olika &mnesomrdden och skolans gemensamma arbetsplan. Det skulle vara
intressant att undersoka lérares erfarenheter och upplevelser kring det kollegiala arbetet t ex nér de
samplanerar eller har 6verlimningssamtal och da anvidnda en liknande forskningsinriktning som i denna
studie. Nagon av aspekterna ovan skulle da kunna viljas ut.

I denna studie gjordes ett malinriktat urval av intervjupersoner vilket kom att innebéra att de intervjuade
lararna var erfarna, med ménga ér i yrket. Efter detta forefaller det vara intressant att gora en liknade studie
men med ett annat urval och da vélja nyutexaminerade ldrare eller ldrarstudenter som gor sin VFU-praktik.
Nér Hargreaves (2012) hivdar att det tar l&ng tid, upp till atta ar, for en lédrare att utveckla formagan till
fingertoppskénsla, att kunna improvisera strategier och uppfatta elevers behov fullt ut s& skapar det
nyfikenhet hos mig. Jag skulle vilja undersdka mer om nyblivna lérares syn pa dessa delar av ldraryrket och
vilken betydelse de upplever att relationsbyggandet med eleverna har. Frigor som jag skulle vilja utforska
och sdka svar pé ir: Ar ldrare medvetna om utvecklingen de gar igenom, i detta avseende, under dessa forsta
ar av sitt yrkesliv? Talas det om det pé skolor, mellan kollegor och mellan rektor och lérare? Hur ser
nyutexaminerade ldrare pa detta och skiljer deras synpunkter sig nagot i férhallande till erfarna larare? Andra
aspekter av detta som &r intressanta att undersdka dr om man kan gora denna viktiga utveckling inom yrket
hos ldrare snabbare eller mer effektiv.
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Bilagor

Bilaga 1

Forsta mailet till tillfragade larare

Hej. Jag heter Anna Sjodin och arbetar som specialpedagog. Samtidigt studerar jag pa Goteborgs
universitet och héller just pa med en uppsats i didaktik som kommer att handla om 6vergéngen fran
forskoleklass till arskurs ett.

Jag fick ditt namn frdn VFU-samordnaren 1 XXXX kommun, nér jag frigade henne om négon
engagerad larare som just nu har en arskurs ett.

Min fraga till dig &r om du har mojlighet att ta emot mig en dag i borjan av april. Jag skulle vilja vara
med en dag i din klass och observera och sedan gora en cirka en-timmas intervju med dig om vad du
har for tankar nir du tar emot en etta. Min studie/uppsats vill lyfta fram och forsdka beskriva larares
arbetssétt och tankar kring just 6vergdngen mellan forskoleklass och arskurs ett.

Hoppas du kan tidnka dig att sldppa in mig i din arbetsverklighet en stund. Kanske ar det léttare att
pratas vid i telefon innan du bestimmer dig. D4 kan vi ocksa prata om praktiska detaljer. Du kan né
mig pa tel xxx-xxxxxx eller maila ditt telefonnummer sa ringer jag upp.

Hailsningar Anna Sjodin



Bilaga 2

Andra mailet till tillfragade larare

Hej. Infor att jag kommer till dig pa xxx-dag och dr med i din klass under dagen + intervju med dig
dérefter, vill jag bara hora av mig kort med lite information.

Om du vill informera elever och fordldrar innan sa kan du séga att jag dr en larare/specialpedagog som
vidareutbildar mig inom pedagogik/didaktik och som é&r intresserad av hur lérare arbetar just i rskurs
ett. Darfor ar jag med i klassen en dag. Jag kommer inte att intervjua eller observera enskilda elever.

Intervjun med dig kommer att handla om hur du ser pa och upplever skolstarten i arskurs ett, med
fokus pa hur dina tankar gér nir du ldgger upp din undervisning i borjan av arskurs ett. Jag har inte sé
manga fardiga fragor utan intervju kommer att bygga pa det du tar upp och jag stéller f6ljdfragor.

Jag kommer att spela in intervjun (enbart ljudupptagning) for att kunna ga tillbaka och lyssna och
bearbeta. Ditt namn och vilken skola och kommun du arbetar i kommer inte att avsldjas i min studie.
Du kommer att f4 mojlighet att se min analys av dina intervjusvar, om du vill, nir den ar klar om
nagon ménad. Intervjun tar ca 45-60 minuter.

Jag kommer till din skola ca 8.00 pa xxx-dag. Var kan jag hitta dig och din klass?
Vi ses.

Hailsningar Anna Sjodin
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