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Foljande studie syftar till att undersoka vad l&rare séger att de gor for att skapa ett positivt
klassrumsklimat och vilka faktorer lararna beskriver som bidragande till det positiva klimatet i
klassrummet. Arbetet belyser &ven aspekter som arbetsro, humor och konflikthantering.

Studien innehaller en litteraturoversikt som bestar av vetenskaplig forskning och litteratur.
Dérefter beskrivs de kvalitativa intervjuerna som anvandes for att samla empirin. Samtliga
respondenter ar mellanstadielarare och ar verksamma i nagon eller nagra av arskurserna fyra,
fem eller sex. De deltagande lararna delade med sig av sina erfarenheter av att arbeta i olika
klasser och elevgrupper. Nagra viktiga aspekter som uppmarksammades under intervjuerna ar
betydelsen av strukturer, rutiner, regler, humor, att hjalpa eleverna att vaga ta for sig och horas
I klassrummet samt rattvisa i konflikthantering.

Lararnas beskrivna handlingar i féregadende omraden analyserades utifran Lindqvists (2015)
odmjuka och orubbliga blickar. De tva olika blickarna ar motsatsen till varandra men
tillsammans utgor de en helhet. De framtradande resultaten i studien &r lararnas uppfattningar
kring att se eleverna, vad arbetsro egentligen innebar samt att som larare vaga visa sina brister.
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Inledning

Redan under den forsta kursen i verksamhetsforlagd utbildning (VFU) blev jag intresserad av
interaktionen mellan larare och elever och hur klassrumsklimatet forandras beroende pa vilken
larare eleverna har. Det jag mest lade maérke till var lararnas olika forhallningssatt och rutiner.
De pratade om gemensamma regler och rutiner for alla elever i samma arskurs men trots det
gjorde de olika och slappte ibland pa vissa regler som kanske inte har en lika stor betydelse for
dem. Enligt Ekstrand och Lelinge (2007) &r regler och rutiner grunden till stabilitet och trygghet
i klassrummet. Aven Skollagen (SFS 2010:800) 5 kap. 5 § kraver att alla skolor ska ha
ordningsregler samt att ordningsreglerna ska tas fram i samarbete med elever. Det jag sett i ett
annat arbetslag ar att alla larare haller sig till reglerna de kommit Gverens om oavsett personliga
preferenser. Det resulterade i att eleverna inte behovde fraga lararna om tillatelse for att bryta
mot en regel eftersom de var medvetna om att alla larare ger samma svar och det ar att folja
reglerna. Det kan dock se annorlunda ut pa olika skolor. Vissa skolor har klassregler utéver
skolreglerna som bidrar till enskilda klassers klassrumsmiljo. Skollagen (SFS 2010:800) 5 kap.
3 § kraver ocksa att uthildningen ska utformas pa ett sitt som garanterar alla elever en skolmiljo
som genomsyras av trygghet och studiero. Enligt Ekstrand och Lelinge (2007) &r det larare som
skapar en trygg miljo i klassrummet. De skriver att “Otrygga larare skapar otrygga elever” (s.
14). Skolverket (2019) papekar att arbetsro och ordningsregler behdvs for att larare och elever
ska trivas och ké&nna sig trygga i skolan. For att en klass ska fungera behdvs ordningsregler som
bestams av bade elever och larare tillsammans (Skolverket, 2019). Det ar pa grund av mina
erfarenheter i praktiken som jag blivit intresserad av att undersoka vad som gor ett
klassrumsklimat till positivt.

En annan aspekt Ekstrand och Lelinge (2007) tar upp é&r att larare ofta tycker att vissa metoder
och rutiner ar bra men att de inte passar dem eller i deras klass. Det papekar dven Fibak Laursen
(2004), att larare ofta vill forklara de fungerande metoderna som en konsekvens av olika
personligheter eller den “kemi” de har till vissa elever. Aven Lindqvist (2015) tar upp samma
fenomen Det har kanns igen och uttalas av flera larare. De papekar ofta vilken bra kemi en
larare eller elevassistent har och darfor fungerar det sa bra for eleven och lararen/assistenten att
arbeta tillsammans. Fibaek Laursen (2004) menar att pa grund av det har tankesattet kan synen
pa metoder och rutiner som bidrar till ett positivt klassrumsklimat verka ointressant for de har
lararna. Det handlar om kompetens sharare &n personlighet och kemi (Fibaek Laursen, 2004).
Jag har sjélv upplevt att larare haller sig till sina rutiner och regler av bekvamlighetsskal. De
forklarar ofta att nya metoder och satt pa att de inte skulle fungera i deras klass pa grund av
mangden elever eller pa grund av antalet elever med svarigheter eller diagnoser. Ekstrand och
Lelinge (2007) menar att larare kan skapa egna rutiner och regler som galler i klassrummet men
att de bor vara meningsfulla for eleverna genom att de kan vara med och bestdmma
klassreglerna. Thornberg (2013) tar upp flera olika typer av regler i skolan. Han skriver bland
annat om relationella, strukturerande och skyddande regler. De relationella reglerna handlar om
hur elever ska bete sig mot varandra. De strukturerande reglerna ar regler som anvands i
specifika aktiviteter eller pa fysiska stallen som till exempel att std i ko i matsalen. De
skyddande reglerna ér till for att skydda eleverna. Exempel pa en sadana regeler &r att inte
klattra upp pa taket eller att inte kasta snoboll. De har typerna av regler anser jag vara relevanta
for att skapa trygghet i klassen och skolan.



Syfte och fragestallning

Forskning visar att elevers valmaende och studieresultat &r kopplat till klassrumsklimatet. Med
hjalp av den har studien ska jag forsoka ta reda pa vad det ar lararna beskriver gor for att skapa
ett positivt klassrumsklimat. Darfor ar syftet med den har empiriska studien att undersoka vad
larare séger att de gor for att skapa ett positivt klassrumsklimat.

« Vilka faktorer beskriver lararna som bidragande till ett positivt klassrumsklimat?

Begrepp

Enligt Skolverket (2019) utgors klassrumsmiljon av arbetsro och ordningsregler i klassrummet.
Gillen, Wright och Spinks (2011) definierar klassrumsklimatet som en stéttande miljo for
elevers larande. En annan definition av klassrumsklimat &r Ekstrand och Lelinges (2007) som
till stor del bestar av struktur, rutiner och trygghet. I den har studien kommer en stéttande och
trygg klassrumsmiljo att bendmnas som ett positivt klassrumsklimat.



Litteratur och tidigare forskning

| en tidigare forskningsoversikt fran varen 2018 (Aldiri & Shouedi, 2018) konstaterades det att
klassrumsklimatet ar en viktig aspekt i relationer mellan elever och larare. Forskningen nedan
ar bade svensk och internationell och varierar i metod. Flertalet studier ar observationer, andra
ar intervjuer utifran ett elevperspektiv samt kvantitativa enkatstudier. Den valda forskningen ar
nagot langsokt pa grund av att det inte finns mycket forskning om just klassrumsklimat men
amnet dyker ofta upp i samband med relationsskapandet i klassrummet och elevers engagemang
och motivation. Amnet klassrumsklimat ar dock mer framtradande i litteraturen.

Engagemang, motivation och lararstod

Klassrumsklimatet ar av stor betydelse for elevers engagemang i undervisningen, vilket tydligt
framkommer i Sriklaub, Wongwanich och Wiratchais (2015) undersékning. Syftet med
undersokningen &r att kartlagga vad det ar som gor att eleverna blir engagerade och delaktiga i
undervisningen. Enligt Sriklaub m.fl. (2015) kan klimatet i klassrummet anvéndas som ett
hjalpmedel for elevers kunskapsutveckling. For att ett klassrumsklimat ska ha en positiv effekt
pa elevers larande bor lararen ta hansyn till elevers behov (Sriklaub m.fl., 2015). Sriklaub
beskriver tva olika larande koncept. Det ena konceptet ar lararcentrerad undervisning och det
andra ar elevcentrerad undervisning. Enligt forskarna innebar lararcentrerad undervisning att
lararens roll &r att undervisa och elevens roll &r att passivt ta emot kunskap. Medan i den
elevcentrerade undervisningen innebér det att lararen leder undervisningen och stodjer eleven
som aktivt skapar kunskap (Sriklaub m.fl., 2015). Sriklaub m.fl. (2015) menar att
klassrumsklimatet gynnas av en elevcentrerad undervisning och att klassrumsklimatet bestar av
tre komponenter, lararens hansynstagande till elevers behov i planeringen, lararens uppmuntran
till elevers deltagande samt lararens stod till elevers larande. | stravan efter elevens
maluppfyllelse behdver lararen stodja eleven genom att vara lyhord (Lilja, 2013). Med lyhord
menar Lilja (2013) att lektionsinnehallet ibland kan &ndras om det exempelvis har hant nagot
som gjort att eleverna ar oroliga.

Motivation hor hemma i undervisningsmiljoer eftersom det enligt Lilja (2013) ar det som driver
vara handlingar. Skolverket (2006) papekar att lararens engagemang och sjalvsakerhet &r tva
viktiga faktorer for elevers motivation. Lérare inforskaffar sig engagemanget genom att i sin
profession uppleva att det ar roligt att undervisa (skolverket, 2006). Frenzel, Goets, Ludtke,
Pekrun & Sutton (2009) pavisar att det finns en tydlig korrelation mellan larares och elevers
entusiasm i skolamnena. Gemensam entusiasm hos elever och larare ar ocksa en del av ett
positivt klassrumsklimat (Ruzek, Hafen, Allen, Gregory, Mikami och Piantas, 2016). Ruzek m.
fl. (2016) antyder att ett positivt klassrumsklimat &r en av tre komponenter i en emotionellt
stodjande interaktion mellan larare och elever. De resterande tva komponenter &r lararens
6dmjukhet och tillganglighet for eleverna samt larares hansyn till elevers perspektiv (Ruzek.
m. fl., 2016). Emotionellt stodjande interaktion bidrar till elevers akademiska framgang genom
att oka elevers autonomi och motivation (Frenzel m. fl., 2009 & Ruzek m. fl., 2016). Med
autonomi menar forskarna att eleverna blir mer sjalvstandiga och tar ansvar for sina studier.

Kanslan av tillhorighet

For att ett klassrumsklimat ska vara positivt bor det finnas en stark sammanhallning i
elevgruppen. Enligt Raskauskas, Gregory, Harvey, Rifshana och Evans (2010) &r motivation
och engagemang bidragande faktorer till kdnslan av tillhdrighet i klassen, vilket i sin tur leder
till ett positivt klassrumsklimat. Raskauskas m.fl., 2010 belyser larares olika satt att hantera
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konflikter p&. Aven om lararna hanterar konflikter pa ett rattvist satt forekommer det klagomal
fran elever (Raskauskas m.fl., 2010). Raskauskas m.fl. (2010) menar att elever upplever att
larare inte alltid hanterar konflikter pa ett tillrackligt bestamt satt. De elever som sjalva inser att
de mobbar andra elever kanner, enligt forskarna inte nagon tillhorighet till skolan. Elever som
daremot anser sig vara utsatta for mobbning har en betydligt hdgre kéansla av tillhorighet i
skolan (Raskauskas m.fl., 2010). Det menar Raskauskas m.fl. (2010) kan bero pa att de har en
nara kontakt med sina larare. Alltsa paverkar larar-elevrelationen kanslan av tillhorighet i
skolan.

Ett annat perspektiv pa elevers kansla av tillhorighet i klassen &r Stuarts och Rosenfelds (1994),
som anser att lararens anvandande av humor paverkar klassrumsklimatet. Enligt Stuart och
Rosenfeld (1994) kan paverkan pa klassrumsklimatet vara bade positiv eller negativ beroende
pa vilken typ och méang av humor lararna anvander. Elever reagerar till olika typer av humor
fran lararna och upplever att humor pa nagon annan bekostnad skapar nervositet och stress hos
eleverna (Stuart och Rosenfeld, 1994). Allméan humor eller humor som inte & pa nagons
bekostnad upplever eleverna som uppmuntrande (Stuart och Rosenfeld, 1994). Det Stuart och
Rosenfeld (1994) betonar gallande humoranvandandet bland elever & mangden humor som
anvands. Elever, enligt Stuart och Rosenfeld (1994), uppfattar larare som anvander sig av
mycket humor i undervisningen som oseriésa och opalitliga. Stuart och Rosenfeld (1994)
papekar ocksa att larare som inte anvander ndgon som helst humor uppfattas av elever allvarliga
och strdnga. Darfor menar Stuart och Rosenfeld (1994) att rimlig anvandning av humor i
klassen &r det optimala eftersom det fangar elevernas intresse och gynnar deras engagemang
och kénsla av tillhdrighet.

Vardet av en god larar-elevrelation

Interaktion mellan larare och elever karaktériseras av White (2016) som en vardande och
kanslig relation. White (2016) diskuterar larares och elevers upplevelser kring deras relation
och menar att fastdn interaktionen mellan dem kan ses, ur ett utifran perspektiv, som
konfliktfylld s& beskrivs den av eleverna som omsorgsfull och vardande. Aven lararna kan
uppleva som att de ibland inte nar alla elever men elevernas upplevelser sager emot det (White,
2016). White (2016) menar att lararens vardande och omsorgsfulla beteende mot eleverna
paverkar elevernas upplevelse av interaktionen pa det viset att elever bortser fran konflikterna
som uppstar ibland mellan eleverna och lararen. Den positiva installningen hos eleverna
framstar som resultatet av en god larar-elevrelation med trygghet som grund (Hughes och
Kwok, 2007). Hughes och Kwok (2007) forklarar att en sadan relation vager tungt i forhallande
till elevernas maluppfyllelse. Elevernas framgang kan enligt forskarna mycket majligt avgoras
av relationen de har till sina larare (Hughes & Kwok, 2007). Nar det kommer till elevers
akademisk framgang menar Brewster och Bowen (2004) att stéd fran larare har en stor
betydelse. Med stod menar forfattarna att 1&raren ar lyhord, respektfull och uppmuntrar eleverna
till att lyckas.

Brewster och Bowen (2004) hdavdar att lararstdd har en betydligt storre effekt hos
mellanstadieelever &n vad den har hos hogstadieelever. Elevers uppfattning av skolans
betydelse for deras framtid okar i samband med stodet de far av sina larare (Brewster & Bowen,
2004). | jamforelse med foraldrastodet har lararstodet betydligt storre paverkan pa elevers
uppfattning av undervisningens roll for deras framtid (Brewster & Bowen, 2004). Det kan ha
att gora med att ju tryggare larar-elevrelationen &r desto mer vander sig eleverna till lararen for
hjélp och stottning i undervisningen (Myres &Morris, 2009 & Hughes & Kwok, 2007).



Lararens roll

Skolverket (2006) skriver att larare med hdg metodisk och didaktisk kompetens bidrar till ett
positivt klassrumsklimat. N&r det talas om skickliga larare associeras de ofta med goda
amneskunskaper och att de brinner for amnet (Fibaek Laursen, 2004). Lilja (2013) beskriver en
tydlig koppling mellan fortroendefulla relationer och larares &mneskunskaper. Hon menar att
larares @mneskunskaper ar en del av fortroendet som eleverna har till sina larare. Ekstrand och
Lelinge (2007) beskriver trygghet som en tillit till vara medmanniskor och havdar att ett bra
klassrumsklimat kraver att elever och larare kanner sig trygga med varandra.

Nagot som ofta namns i samband med klassrumsklimat och larare-elevrelationer ar lararen som
ledaren i klassrummet. Ekstrand och Lelinge (2007) menar att ledare som lyckas skapa trygghet
i gruppen och &r den palitliga ledaren i klassrummet, ar ocksa den typen av ledare som lyckas
uppna malen i sin profession. Ledarskapet ar viktigt for klassrumsklimatet i den mening att
ledaren &r den som bibehaller tryggheten och lugnet i klassrummet. Ekstrand och Lelinge
(2007) menar att om inte lararen tar pa sig ledarrollen i klassen kommer eleverna att vélja sin
egen ledare. Alltsa nagon av deras klasskamrater som de utnamner till sin ledare. Enligt
Ekstrand och Lelinge (2007) &r den utvalda ledaren en informell ledare som genom inflytande
over klassen skapar en maktkamp som lararen dras in i. Lilja (2013) beskriver att liknande
dilemma, som de flesta lararstudenter gar igenom, att vara klassens ledare eller kompis. Nar
lararen ar for bra kompis med eleverna kan det vara svart for den att aterta sin ledarroll (Lilja,
2013). Lilja beskriver att relationsskapandet och ledarrollen som en balansgang och menar att
det inte gar att enbart vara en roll utan att vara en person ocksa. Thornberg (2013) belyser
“ledarskapets dubbla idé” (s, 97), den uppgiftsorienterade och den socioemotionellt orienterade
ledaren. Den uppgiftsorienterade ledaren hjélper och stottar elever i uppgifter och
maluppfyllelse och den socioemotionellt orienterade ledarens uppgift ar att sammanhalla
gruppen och uppmuntra positiva kénslor och beteende i klassrummet (Thornberg, 2013). Enligt
Thornberg (2013) &r den optimala ledarrollen delvis uppgiftsorienterad och delvis
socioemotionellt orienterad. Som det namns ovan sa bestar ett positivt klassrumsklimat av olika
komponenter. Bland annat klassrumsregler och rutiner, relationer mellan larare och elev samt
lararens dmneskunskaper och roll i klassrummet.



Teoretiskt perspektiv
Blicken

Den teoretiska utgdngspunkten i den hér studien bygger pé Per Lindqvists (2015) begrepp: “den
6dmjuka blicken” (s. 62) och “den orubbliga blicken” (s. 62). Anledning till det har valet av
teori dr att teorin dr relevant i bade tid och rum. Den innefattar bade den “snilla” (s. 69) och
den “strdnga” (s.69) delen av ldrarens roll 1 klassrummet. Det &r trots allt ldraren som héller
ithop klassrummet och skapa det klassrumsklimat som lararen anser vara bést for eleverna.
Begreppen har en stor betydelse for yrkesverksamma larare dven om lararna ibland inte kan
satta ord pa vad det ar som gor att de har ett positivt klassrumsklimat.

Seendets pedagogik

Lindgvist (2015) diskuterar seendets pedagogik som pa senare tid har utvecklats i den svenska
skolan. | studien talar larare om vikten av att se eleven. Det ar det har seendet Lindqvist delar i
tva olika blickar, den 6dmjuka och den orubbliga. Lindqvist (2015) uttrycker seendet av eleven
som en skyldighet i lararprofessionen. Lararens uppgift ar att skapa relationer och att se
eleverna, menar Lindqvist. Den 6dmjuka blicken innefattar hur lararen ser och bryr sig om varje
enskild elev och alla elever i gruppen. Det &r en del av relationsskapandet (Lindqvist, 2015).
Lindqgvist havdar att den 6dmjuka blicken &r 6msesidig, eleverna ser l&raren lika mycket som
lararen ser dem. Det innebar enligt Lindqvist (2015) att lararen bor blotta sitt sanna jag och
bjuda pa sig sjélv for att eleverna ska se vem lararen ar. Nagra av respondenterna i Lindqvists
studie talar om misslyckandet i att se eleven och sjalv bli sedd av eleven. De menar att det inte
sker ett mote mellan lararen och eleven om de inte ser varandra.

I den 6dmjuka blicken betonas ordet dig i “jag ser dig” (Lindqvist, 2015, s. 64), vilket stiller
eleven i1 fokus, medan betoningen i1 “jag ser dig” (s.68) i den orubbliga blicken skiftar till jag,
vilket stéller lararen i fokus. Skillnaden mellan de tva blickarna ar att den orubbliga blicken
visar att lararen &r envis i forhandlingar, tydlig med syftet i undervisningen samt malinriktad
(Lindqgvist, 2015). Den orubbliga blicken kan ibland uppfattas av eleverna som strang men i
sjalva verket visar lararna sjalvfortroende och sakerhet i sina vérderingar och i vilka de ar
(Lindqvist, 2015). Begreppen kommer i den hé&r studien att anvéndas i analysen av
respondenternas svar. Trost (2010) namner att tolkning av den insamlade empirin bér ha en
eller flera teoretiska perspektiv som utgangspunkt. Det &r med anledning av att vi manniskor
enligt Selander (2006) paverkas av vara erfarenheter och fordomar nar vi tolkar situationer eller,
I det hér fallet, andras upplevelser.



Metod

Val av metod

For den hér studien valdes personliga semistrukturerade intervjuer for att undersoka hur larare
skapar ett positivt klassrumsklimat. Intervjuer valdes istallet for observationer darfor att syftet
ar att undersoka hur larare beskriver att de skapar ett positivt klassrumsklimat. For att ge ett
storre utrymme for diskussion och dppna svar har semistrukturerade intervjuer anvants.
Semistrukturerade intervjuer ar enligt Bryman (2011) mer avslappnade intervjuer dér
respondenten far tala fritt och kan komma in pa olika fragor som inte stéllts an och dar
intervjuaren staller sa kallade standardiserade sonderingsfragor som behdvs for att fora samtalet
vidare. Intervjufragorna behover nodvandigtvis inte stallas i foljd utan kan tas upp i olika
ordning (Bryman, 2011). Med standardiserade sonderingsfragor menar Bryman (2011) att det
kan vara fragor som uppmuntrar respondenten att utveckla sina svar.

Genom forskningsintervjuer forsoker vi forsta manniskors livsuppfattning och tolka diskursen
(Kvale, 1997). Eriksson-Zetterquist och Ahrne (2013) namner flera olika typer av intervjuer
och menar att oavsett vilken typ av intervju som viéljs ar det upp till intervjuaren och hur hen
valjer att hantera intervjun. Intervjuaren kan exempelvis trots ett valstrukturerat frageformular
lata samtalet ta en annan form genom att lata respondenten styra samtalet eller uppmuntra
respondenten att fortsatta pa samma spar genom att stélla foljdfragor (Eriksson-Zetterquist &
Ahrne, 2013). Bryman (2011) papekar dock att strukturerade intervjuer och kvalitativa
intervjuer inte & av samma slag. Strukturerade intervjuer hor till kvantitativ forskningsmetod
eftersom strukturen pa intervjun gor att den &r styrd och vinklad till intervjuarens syfte
(Bryman, 2011). Intervjuerna i den hér studien ar semistrukturerade och méjliggor svar som ar
djupa och utférliga och 6ppna for tolkning.

Eftersom den valda metoden ar kvalitativa intervjuer innebar det att resultatet & min tolkning
av andras upplevelser. Det ar det en kvalitativ metod innebér, att forsta och tolka andra
manniskors verklighetsuppfattning (Trost, 2010). Kvale (1997) beskriver intervjun som
intersubjektiv. Alltsa att intervjuaren och respondenten har en nagot gemensam uppfattning av
amnet i fokus. Det kan mycket vél stamma eftersom deltagarna har friheten att tacka ja eller
nej. Det kan ses som att de deltagare som tackat ja till intervjun &r intresserade av studiens syfte
och darmed har till viss del samma perception.

Urval

Infor studien kontaktades 21 larare pa atta olika skolor runt om pa vastkusten. Jag hade ingen
tidigare kontakt med lararna utan mejlade rektorer och fick mejladresser till behtriga larare som
arbetar i 4k 4 — 6. Samtliga kontaktade skolor & kommunala forutom en som ar en friskola. De
som kontaktades var alla larare med behdrighet att undervisa i ak 4-6 och arbetar i nagon av de
hér arskurserna. Bortfallet blev valdigt stort eftersom endast sex av 21 larare svarade och kunde
delta i intervjuerna. De deltagande lararna var fran fem olika skolor varav en friskola och hade
en jamn spridning i amnesbehorigheter. Konsfordelningen i studien ar ojamn med tanke pa att
det endast var en manlig larare som visade intresse for deltagandet. Nagra av lararna
kontaktades via andra larare eftersom det var svart att fa tag pa respondenter. Vilket Bryman
(2011) bendmner som snobollseffekten.



Genomfdrande av intervjuer

Intervjuerna genomférdes pa respondenternas arbetsplats och pa arbetstid vilket ar en fordel
eftersom den intervjuade kan neka till deltagande om intervjun &r i en hemmiljo (Eriksson-
Zetterquist & Ahrne, 2013). Bryman (2011) papekar ocksa att intervjumiljon kan paverka
respondenten pa olika satt beroende var intervjun sker. En nackdel &r att om intervjun sker pa
respondentens arbetsplats kan hen svara pa ett satt som far hen att mojligtvis verka ambitios
(Bryman, 2011; Eriksson-Zetterquist & Ahrne, 2013). Det upplevdes dock inte under
intervjuerna. Respondenterna valde sjélva ett klassrum att sitta och bli intervjuade i. Det sétt
som mojligen skulle kunnat paverka respondenterna pa ar att de tittade sig omkring i
klassrummet och tog ofta upp exempel pa elever och handelser fran just den klassen. Tiderna
valdes av respondenterna och alla intervjuer utfordes pa eftermiddagar, efter sista lektionen for
elever och larare. Intervjuerna varierade i tid. Den kortaste intervjun varade i 28 minuter och
den l&ngsta intervjun varade i 44 minuter. Eftersom respondenterna inte var k&nda sedan
tidigare togs det hansyn till deras nervositet genom att inleda intervjun med smaprat om skolan,
vadret, vilka arskurser de undervisar i samt vilka @mnen de ar behoriga i. De fick dven mojlighet
att stalla frdgor om de hade nagra om studien och intervjun. Samtliga respondenter upplevdes
vara avslappnade under intervjuerna.

Analysverktyg

Det verktyg som anvéndes for att analysera transkriptionen av intervjuerna &r en tematisk
innehallsanalys av Braun och Clarke (2006). Enligt dem &r forsta steget att bekanta sig med den
insamlade empirin genom att transkribera, ldsa och anteckna idéer och tankar. | den har studien
lastes transkriberingarna flera ganger och efter varje gang kom det upp nya tankar och citat som
var av vikt for resultatet. Andra och tredje steget &r att koda det insamlade materialet genom att
fordela innehallet i grupperingar och att soka efter teman genom att placera den kodade empirin
i relevanta teman (Braun & Clarke, 2006). Redan efter de forsta intervjuerna kunde ett nagra
teman genomskadas eftersom respondenterna samtalade om ungefar samma saker. Senare
placerades innehallet av transkriberingen i olika grupperingar som senare blev de teman som
anvands i resultatet. Det fjarde steget i en tematisk innehallsanalys &r, enligt Braun och Clarke
(2006), att se dver de teman som uppkommit och undersdka om det finns en korrelation mellan
tema och koder, och sambandet mellan teman i helhet. | efterhand kunde de valda teman tydligt
kopplas till varandra och helheten. Enligt Braun och Clarke (2006) aterstar det i det femte och
sjatte stegen, att definiera och namnge teman samt att genomféra en slutlig analys och valja ut
overtygande citat och sedan sammankoppla innehallet till relevant litteratur. Namnen pa de
teman som framkom i resultatet var sjalvklara och kunde relateras till tidigare forskning och
annan litteratur samt att de analyserades med utgangspunkt i Lindgvists (2015) blickar.

Etiskt perspektiv

Eftersom deltagarna i studien ar fa och enkelt kan kannas igen ar det viktigt att anonymisera
bade skolor och deltagare vilket stimmer Overens med Vetenskapsradets (2002) etiska
forsknings principer. Kvale (1997) menar att deltagarna bor vara medvetna om de risker och
pafoljder som kan uppsta pa grund av deltagandet. Det &r ocksa viktigt att deltagarna ger sitt
samtycke i att delta i studien men ocksa att de tagit del av information om studien skriftligt
(Vetenskapsradet, 2002). | vissa fall kraver deltagaren muntlig information vid intervjutillfallet
for att forsakra sig att den skriftliga informationen stammer. | sddana situationer menar Bryman
(2011) att det &r viktigt att den skriftliga och den muntliga informationen 6verensstammer for
att bekrafta studiens trovardighet. Vid tillfragan om deltagandet i studien fick alla tillfragade
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skriftlig information via mejl som Vetenskapsradet (2002) benamner som férhandsinformation.
Alltsa att deltagarna far information om studiens syfte i forvéag, innan de ens bestamt sig om de
vill delta i undersokningen eller inte. De som fragade igen vid intervjutillfallet fick samma
information muntligt. De som tackade ja till deltagande fick en blankett med den skriftliga
informationen som de fick skriva pa for att bekréafta sitt samtycke i att delta i studien och att ha
tilldelats information om studien skriftligt. Vetenskapsradet (2002) betonar samtyckeskravet
speciellt i sammanhang dar personen i fraga forser forfattaren med information av etisk
karaktar. FOr att inte respondenten ska kdnna sig pressad att delta i intervjun bor hen informeras
om att hen kan avsluta sitt deltagande ndr som helst under intervjun och studien. Deltagandet
ska enligt Vetenskapsradet (2002) vara frivilligt och respondenten har full kontroll Gver sitt
deltagande.

Kvalitetskriterier for kvalitativ forskning

Kriterier for kvantitativ forskning ar validitet, reliabilitet och generaliserbarhet (Bryman, 2011)
men eftersom den hér studien ar en kvalitativ studie galler andra kriterier. Enligt Bryman (2011)
ar de motsvarande kriterierna for kvalitativ forskning trovardighet, palitlighet och
overforbarhet. Begreppet trovardighet innebér att resultatet presenteras for de deltagande for att
de ska verifiera att forskarens perception av verkligheten stammer for att ge studien en hogre
trovardighet (Bryman, 2011). Den hér studien brister i den har aspekten pa grund av tidsbrist.
Respondenterna fick inte ta del av studien innan den var avslutad. Palitlighetskriteriet innebar
att alla steg i forskningen aven transkription redovisas for andra forskare for granskning for att
uppna en hogre palitlighet (Bryman, 2011). Aven i den har punkten brister studien da endast ett
utkast av studien granskas av andra studenter men inte transkriberingar eller inspelningar.
Brymans (2011) forklaring av begreppet 6verforbarhet ar i vilken utstrdckning resultaten kan
tillampas i en annan milj6. Overforbarheten i den har studien existerar men i mycket Iag
utstrackning eftersom de intervjuade &r sa pass fa och resultaten kan darfor inte appliceras pa
andra miljoer och personer. Ett annat kriterium i kvalitativ forskning ar enligt Larsson (2005)
det etiska vardet i forskningen. Den har studien uppnar det har kriteriet eftersom hansyn har
tagits till Vetenskapsradets fyra forskningsetiska principer. Kriteriet konsistens ar enligt
Larsson (2005) betydelsefullt i hermeneutiska studier da samspelet mellan del och helhet &r
som grund for tolkningen. Han menar att de olika delarna i texten har ett sammanhang i
helhetsbilden och att delarna motsager helheten. Samspelet mellan delarna och helheten har
tagits i beaktande i den har studien genom att i storsta man inte tillata delarna i arbetet ta en
annan riktning an helheten.



Resultat och analys

| det hér avsnittet presenteras det resultat som framkom i intervjuerna. Respondenterna hade
gemensamma svar pa flera fragor men det forekom aven svar som inte var Gverensstaimmande.
Kérnan i intervjusvaren var larar-elevrelationerna - deltagarna betonade vikten av relationer
mellan l&rare och elever vid flera tillfallen under varje intervju. De intervjuade visade
medvetenhet och intresse for amnet och kunde ofta satta ord pa eller ge exempel pa den sa
kallade tysta kunskapen som Lindgvist (2015) namner i sin avhandling. De dvergripande teman
som framkom i transkriptionerna av intervjuerna var tydlighet och struktur, humor, ett tillatande
klimat samt réttvisa och konflikthantering.

Tydlighet och struktur

Samtliga larare betonade vikten av lararens tydlighet i bade instruktioner och granser. En av de
forsta aspekterna en larare bor tanka pa vid arbete med en ny elevgrupp ar struktur och rutiner.
De menar att rutiner maste arbetas ifran borjan sa att bade elever och larare kanner sig sikra
med varandra.

Rutiner och strukturer

Eftersom respondenterna arbetar pa mellanstadiet undervisar de i nagon av arskurserna fyra,
fem eller sex. Samtliga respondenter beréttar om struktur, tydlighet och att de behdver vara
“fyrkantiga”, framforallt under forsta terminen i arskurs fyra. De menar att eleverna behdver
distinkta granser och en explicit struktur for att veta vad som ér tillatet och inte tillatet att gora
och séga. Eleverna behover dven en tydlig genomgang kring vad de ska gora, hur de ska gora
och varfor de ska gora nagot. Det &r en trygghet for eleverna att hela tiden veta vad som kommer
att handa och vad som forvéntas av dem.

Jag dr alltid fyrkantig... eller strukturerad. Eleverna behdver veta syftet med lektionen.
Varfér gor vi det har? Ju mer de vet desto mer kénner de sig trygga [...] Jag upplever att
de ocksa &r mer trygga, ju mer du visar vad som ar tillatet och inte tillatet desto tryggare
blir ju eleverna, desto béttre klassrumsklimat blir det. (L1)

Lararna upplever att i klasser som de undervisat i fran borjan i arskurs fyra dar lararen ar ny for
eleverna eller dar eleverna ar nya for varandra krévs det strukturer som till viss del végleder
eleverna i hur de ska bete sig mot lararen och varandra. Lararna papekar att det &r svarare att
arbeta ihop i en klass som de tar 6ver i arskurs fem eller sex eftersom eleverna har haft en annan
struktur som de ar vana vid eller i vérsta fall haft flera olika larare under en kortare period.
Eleverna har inte hunnit anpassa sig efter en struktur och testar darfor nya larare for att ta reda
pa var granserna gar.

Har tagit 6ver en 6:a nu i SO:n. De har haft mycket lararbyten och inte haft nagon
struktur sa de har inte de héar rutinerna och da ar det latt att andra saker lacker igenom.
For vet inte de vad som forvantas av dem sa blir de ju valdigt oroliga och kan agera pa
valdigt olika sétt. Medans i de har klasserna har vi ju jobbat med i tva ar nu. Sa de vet
vad som véntas av dem och vad som galler i klassrummet. (L3)

De intervjuade lararna papekar att rutiner och strukturer har mycket med olika grupper att gora.

Det beskrivs av lararna att det finns grupper som tar till sig och vénjer sig vid nya strukturer
enklare jamfort med andra grupper. Det kan finnas grupper dar lararen sjalv kanner att det maste
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finnas en struktur och att alla maste folja den punktligt, aven lararen sjélv, for att eleverna ska
kdnna sig trygga. Det forklaras dock i tva intervjuer att rutiner andras efter elevers behov. De
lararna menar dr att rutiner finns for allas komfort och vélbehag. Om vissa rutiner gor att elever
kanner sig obekvama pa nagot vis eller att elever kdanner obehag pa grund av rutinerna eller
strukturen bor rutiner och struktur anpassas efter elevernas behov.

Pa morgonen [...] i och med att det finns sa mycket bussbarn har sa kommer de in
drallandes kan man saga. Och sa vill man avdramatisera det har med att man kommer
sé sent. Vi har haft massa diskussioner med foréldrar dir barnen mar déligt... och tycker
att bussen kommer for sent sé skédms de. Ja... s& vi har faktiskt justerat starttiden s att
vi borjar fem minuter senare... (L4)

Regler

Enligt lararna behdvs det regler eller restriktioner utdver rutiner och strukturer for att skapa ett
fungerande klassrumsklimat. De flesta ldrare menar att de inte har nagra specifika
Klassrumsregler utan att alla foljer samma regler som géller pa hela skolan “...det &r sént pa
skolan liksom att vi respekterar varandra, vi &ker inte pa sparkcykel inne och sddana hér saker.”
(L5). | efterhand kommer nagra av lararna pa att de har trivselregler nedskrivna eller ibland
oskrivna som de formulerat tillsammans med eleverna utifran skolreglerna. “Vi har regler som
galler pa hela skolan. Sen tanker jag pa olika sammanhang ocksa. Beroende pa vilken relation
man har till sina elever s kan man komma Overens om sina egna regler.” (L4). En av ldrarna
papekar att de inte har regler utéver skolreglerna men att de daremot har forvantningar.

..vad forvantar jag mig av mina elever under mina mattelektioner och vad de kan
forvanta sig av mig. De kan till exempel forvanta sig bra undervisning och svar pa fragor
om vad vi ska l&ra oss idag. | vanliga fall brukar jag ha satt upp det i klassrummet med
bilder. Till exempel att det ar du som lar dig sjalv. Du kan fa massa hjalp och st6ttning
men i slutdndan &r det du sjalv som l&r dig. Jag forvéntar mig att du racker upp handen.
(L5)

En annan larare menar att det inte heller &r bra med for mycket skrivna regler for det gor att det
finns mer regler att bryta mot. Ytterligare en larare uttrycker att larare behover sjalva halla koll
pa alla regler och vara konsekventa. “Problemet med att ha det vildigt tydligt skrivet och
uppsatt pd viggen. Det &r att regler har en konsekvens och dd ska man orka hélla det ocksa.”
(L5). De menar nodvandigtvis inte att larare &r for lata for att vara konsekventa. Utan de lyfter
problematiken med regler och konsekvenser i klasser déar det ar en eller flera elever med
diagnoser, impulskontroll eller andra svarigheter.

Dér har vi lite problem i klasser med elever med till exempel impulskontroll. Det gar
inte att satta samma konsekvenser for dem. Alltsa dar kanske man behéver tanka
annorlunda. Jag kanske later nagon elev fa 5 pauser pa en lektion och nagon elev far
ingen. Och da kanske det blir “men han fick studsa en boll inne” och sa ar det en elev
med impulskontrollproblematik liksom. (L5)

Syn pd arbetsro

De intervjuade lararna har olika syn pa arbetsro. Lararna menar att klassrumsreglerna &r en
forutsattning till ett arbetsklimat dar eleverna kan arbeta ostort. Tva av lararna ndmner specifikt
arbetsro som kontextbundna samtal. De menar att det inte nédvandigtvis behdver vara helt tyst
for att det ska anses som arbetsro.
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Arbetsro &r inte att alla sitter tysta utan det &r nar vi héller oss till samma kontext. Som
idag sa diskuterade vi vad skillnaden pa en molekyl och en atom &r och da kan man
diskutera det jattemycket och det gjorde de hur bra som helst och da &r det arbetsro. Sen
ar det sjalvklart att det kan spara ut och da ar det inte arbetsro langre. Da haller vi oss
inte till de regler vi har tillsammans. (L4)

Jag tolererar ganska mycket nar de arbetar i mitt klassrum just av ljudniva. Jag ar mer
skramd av det har supertysta matteklassrummet dér alla sitter och jobbar sjalva och
sjalvfortroendet sjunker bara men det ser ut som att det ar véldigt liksom god arbetsro.
(LS)

Enligt L5 kan eleverna ha hogljudda diskussioner i klassen och det kan se ut som att eleverna
haller pA med annat men nar samtalsamnet blir tydlig for lararen sa upptacker lararen att
eleverna ar sa engagerade och uppspelta for att de tycker att amnet ar intressant eller att de
antligen funnit svaret till en svar uppgift. Hon menar att elever som sitter och arbetar i ett tyst
klassrum kanske inte ber lararen om hjalp eftersom eleven inte vagar bryta tystnaden och da
sitter eleven och tror att hen ar den enda i klassrummet som inte forstar uppgifterna. L5
beskriver hdr hur hon uppfattar som en larandesituation och arbetsro.

Det ar inte alls min erfarenhet dar det ar bast klassrumsklimat och sa. Utan jag tror att
det handlar om sa mycket mer. Jag tanker att samtal i klassrum, vad ar det for typ av
samtal. Vad &r det de pratar om? Jag menar jag kan ha en mattelektion som &r
jattehogljudd men nar jag faktiskt gar runt och lyssnar sa ar de exalterade Gver att de har
hittat en 16sning pa en uppgift och da vill jag ju inte “halld scink rosterna héir inne”. Da
ar de ju exalterade Gver innehallet eller att de kanner att de &r glada 6ver att de har hittat
en l6sning. Just det har, jag tror att man maste, man far inte bara tanka klassrumsklimat...
att nu har jag ordning och reda, och att nu ar det tyst. For det kan jag ocksa fa med “fylla
i” skitenkla frigor dér ingen har nidgon fraga, och ingen behéver samarbeta for att 16sa
uppgifterna, och ingen lar sig nagot. (L5)

Analys — tydlighet och struktur

Det ar med regler, rutiner och struktur som Lindqvists (2015) orubbliga blick framtrader i
lararnas svar. De beskriver bade regler, oftast formulerade av skolledningen i samverkan med
eleverna, och normer i klassrummet som viktiga for strukturen. Strukturen &r i sin tur en
bidragande faktor till elevers trygghet. Lararna anvénder daremot inte begreppet strang i
samband med struktur och regler som Lindqvist (2015) gor nar han beskriver lararnas orubbliga
blick. De bendmner snarare att struktur och regler som tydlighet eller fyrkantighet. Den
orubbliga blicken trader aven fram nér lararna diskuterar oskrivna regler och konsekvenser. De
menar att de inte kan vara konsekventa mot alla elever pa samma satt och om de har for manga
regler och slépper pa vissa regler ibland kan de uppfattas som oserisa och inkonsekventa. Det
ar en problematik som dyker upp i intervjuerna och som lararna sjélva reflekterar éver men inte
verkar ha funnit en 16sning till. Nar det kommer till regler och struktur har l&rarna den orubbliga
blicken for att elever ska forsta vad som géller men som ovanstaende beskriver lararna att det
ar for elevernas trygghet och larande som de har den blicken.

Humor
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Samtliga larare beréttade att de anvande humor i klassen men att humorn de anvéande &r helt
beroende av lararens personlighet, vilka eleverna ar och vilken relation de har till eleverna samt
innehallet och sammanhanget pa skamten.

Relationsrelaterad humor

Lararna L1 och L6 menar att det ar svart att skoja med eleverna om de inte kanner dem val.
Skamt kan tas pa allvar nar eleverna inte vet om nar lararen skojar och néar lararen ar allvarlig.
“Man kanner ju av vem man kan skoja med och vilket sdtt man kan skoja pa. Sa att det ar ocksa
relationsbundet.” (L6). L5 anser ocksa att det ar viktigt att ldrare kidnner sina elever innan de
kan skoja med dem. hon menar att om eleverna kanner sig tillrackligt trygga med lararen kan
de skoja om elevers svar om lararen ar helt saker pa att eleven forstar att de skrattar med eleven
och inte at eleven.

Jag skojar aldrig liksom pa en elevs bekostnad, skojar inte om nagot svar eller sa. Har
man jattegod relation till eleverna. Har man haft dem i 3 ar och man har det har goda
klassrumsklimatet da kan man ibland tillsammans med elever skratta om de levererar
ett felaktigt svar for da blir det roligt och man kan ratta sig sjalv sa man ser att det blir
en positiv stamning av det. [...] Men de skdmten kommer mycket senare nar man &r
sdker pa relationen liksom. (L5)

Lararna belyser vikten av anvandandet av humor i klassen for att latta pa stamningen och inte
tappa elevers uppmirksamhet och intresse. “Det dr nog véldigt viktigt att ha mycket humor att
det inte blir for tungt och sa., utan man far forsoka létta upp lite grann.” (L6). Men i vissa fall
talas det om vilken typ av humor och vare sig eleverna uppfattar det som skoj eller inte. Féljande
larare menar att sarkasm och ironi kan fér yngre barn och elever med diagnoser eller andra
svarigheter vara svéra att forsta. “...inte for mycket (skoj) nédr de 4r sma. For de fOrstar inte alla
sorters skamt. Det giller att man inte ir sarkastisk eller si.” (L2) Aterigen handlar det hir om
att kanna sina elever och veta pa vilket satt de kommer att uppfatta skamten.

Det finns till exempel elever inom AST-spektrat (austismspektrumtillstand) som inte
vet om du skojar eller om du ar allvarlig och da kan du ju inte gora det. Jag vet att jag
skojade en gang [...] Vi laste om Gustav Vasa och [...] Nils Dacke. Han hogg huvudet
av honom och satte det pa en pale for att visa, sa kan det ga. Da rakade jag skoja med
nagon elev som jag hade “den hir relationen” med. Han hade inte gjort sin léxa [...] D4
sa sa jag da vet du vad som hander (visar med gester, drar fingret 6ver halsen). Da var
det en av de har eleverna med AST da som hade gatt hem till mamma och pappa och
sagt “aaa vet ni vad froken skulle géra med oss om vi inte hade gjort laxan?”. (L1)

Humoristisk personlighet

Lararna beréttar &ven om att humor hénger till stor del ihop med ménniskors personligheter och
att de &r sig sjalva i klassen och att de skojar med eleverna. L2 menar att larare har en ledarroll
I klassrummet men det betyder inte att de inte kan vara sig sjalva med eleverna.

Det &r klart att man skojar i klassrummet ocksa. Man lever ju i klassen. Jag &r inte en
person utanfor klassen och en annan innanfér. Men daremot sa tar man ju pa sig en
ledarroll. [...] Men d&remot att skoja och att vara glad, det &r hur man &r i sin personlighet
lite grann tror jag. (L2)
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Aven L3 beskriver lararrollen som en profession och inte en personlighet. Han menar att larare
ar olika och unika precis som vilka andra individer som helst med olika personligheter. “Man
kan bara vara ldrare utifran den personen man sjélv ar.” (L3).

Kontextbunden humor

Majoriteten av de intervjuade lararna som konstaterar att humor &r viktigt for undervisningen
och klassrumsklimatet menar ocksa att det inte gar att skoja om vad som helst. De tar sitt
uppdrag pa allvar och skamtar inte bort elevernas undervisningstid. “Jag skojar aldrig bort
kunskapen men daremot ska vi ha kul tillsammans. Och da finns det vissa regler att vi kan skoja
men vi maste hélla oss till &mnet.” (L4). De foreslar att skojandet med eleverna bor hallas till
kontexten. Exempelvis kan l&rare skoja med eleverna om héndelse de varit med om som &r
ldmpliga i sammanhanget. De delar med sig av sina erfarenheter och kan skdmta om det men
endast om de har en koppling till lektionsinnehallet. Lararen nedan beskriver att de ofta skojar
om lektionsinnehallet som kan uppfattas som roligt av eleverna for att behalla fokus pa amnet.

Vi ar anda valdigt ofta i innehallet. Generellt i diskussioner och sa. For att inte liksom
svava for langt ut at alla hall och kanter. Men det finns mycket att plocka i innehallet
som blir roligt. Vi kan skoja om arter. Om vi ser en rolig art i havet. Det ar sant som de
tycker ar kul. (L6)

Har tar L5 ocksa upp kontextbunden humor Hon menar att det &r viktigare att fa eleverna att
hanga med i undervisningen genom att skdmta &n att vara allvarlig och tappa elevernas
uppmarksamhet och intresse.

Ja, alltsa jag haller mig valdigt valdigt mycket till innehallet [...] Jag skojar ofta genom
uppgifterna. Alltsa om jag marker att gruppen ar lite trétt eller att det &r nagonting. Ja
men da kan vi rakna bajskorvar da. Det viktiga &r att jag far fram mitt syfte i matten och
da kan vi skdmta nagon gang. (L5)

Analys — humor

Lararnas perspektiv skiljer sig i liten grad géllande olika typer av humor och i de tillfallen humor
anvandas. | det har avsnittet talar larare om att halla sig till &mnet och skoja nér det ar lampligt.
Exempelvis under raster och lunch. Min tolkning av det &r att humorn i klassrummet &r
kontrollerad och kontextbunden. Lérarna ar tydliga med att de skojar om innehallet och inte om
nagot eller nagon annan. De tillater inte att elever skamtar om varandra eller skamtar bort
lektionen. Den har typen av kontrollerad humor relateras till Lindqvists (2015) orubbliga blick
dar han beskriver att det finns en viss envishet i att lararen alltid haller sig till &mnet och inte
later sig avledas fran lektionsinnehallet. Den orubbliga blicken hos lararna visar ocksa tydligt
att det inte ar tillatet att skoja pa ndgon annans bekostnad utan de alla har roligt och skratta med
varandra. Aven den 6dmjuka blicken ar framtradande i att lararna ser eleverna och visar sig for
dem genom att bjuda pa sig sjalv och exemplifiera aspekter i undervisningen genom att berétta
om sina livserfarenheter.

Ett tillatande klimat

Lararna har olika sétt att fa eleverna att vaga delta i klassrummet och uttrycka sig infor sina
kamrater. Flertalet intervjuade larare ndmner att de finns elever som tycker det &r besvarligt att
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fa uppmarksamheten i klassen men att de ibland kan ha handuppréackning eller prata infor
klassen som ett mal for terminen. De har olika tips pa hur en larare kan gora for att elever ska
kanna sig bekvama och trygga samt att vaga prata och racka upp handen. Det talas dven om
misstag som larare gor ibland som exempelvis att stava eller uttala nagot fel samt att ibland inte
ha ett svar till eleverna.

Att aktivt vdga delta

Nedan papekar L1 vikten av ett klassrumsklimat dar elever vagar att misslyckas. Hon menar att
det &r lararen som sétter upp viktiga kriterier och ramar for hur det ska vara i klassrummet och
vad som far och inte far sagas. Hon betonar vikten av att misslyckas och att ldra av varandra.

...det ar du som ar ldrare som ar ledare i klassrummet som maste sétta den har gréansen.
[...] Har inne lar vi oss och vi lar av vara misstag och att vaga prova och testa sig fram.
Vi lar av varandra och vi lar av att lyssna pa varandra. (L1)

Den hér lararen berdttar om en annan princip som hon anvénder sig av. Hon bygger sina
lektioner pa elevernas svar istallet for att anvanda exempel frdn matteboken. Det anser hon
bidrar till elevers deltagande i undervisningen eftersom deras svar tillfor underlaget for
genomgangen av lektionen. Genom att anvanda post it-lappar menar hon att eleverna vagar
framfora sina svar eftersom de dr anonyma och samtidigt kan eleverna inse att de inte &r
ensamma om att tinka pa ett felaktigt sétt. “Eleverna lar sig ganska fort att jag till exempel
anvander felsvar och missuppfattningar och behandlar det pa tavlan for att vi ska forsta varfor
det inte funkar eller varfor det inte stimmer.” (L5). L3 betonar typen av fraga som stélls. Han
papekar att oppna fragor uppmuntrar elever att dela med sig av sina tankar och sin asikt eftersom
de inte finns ett ratt eller fel svar. Elever har en radsla foér misslyckande menar han och darfor
racker de kanske inte upp handen for att svara pa en fraga som eftersoker ett ratt svar.

For staller man bara rétt och fel fragor sa finns alltid risken att man har fel och det gor
ju att manga elever inte vill svara pa sadana fragor for da kan man ju ha fel. Det finns
ju ocksa de hér 6ppna fragorna: “vad tror du” eller “hur tinker du” och de hir frigorna
ar nog manga fler mer peppade pa. (L3)

L6 pekar ater pa vardet av larar-elevrelationen som hon beskriver som fortroendefull och
uppbyggd pa tillit. Med en sadan relation menar hon att eleverna vet att lararen bryr sig om dem
och skulle darfor inte utsatta eleven for en obehaglig situation. “Att de faktiskt vagar ricka upp
handen for att de vet att jag aldrig skulle satta dem i ett sddant lage. Jag skulle bara stalla fragan
till dem om jag vet att de vet (svaret).” (L6). L1 instimmer med L6, ... &r de vana vid dig sa
vet de att du inte kommer hénga ut dem och att du kommer vara lika snéll eller go mot dem
oavsett om de svarar ratt eller fel.” (L1)

Anviéinda sig av slumpen

Merparten av de intervjuade l&rarna tar upp slumpandet av elever for att eleverna inte ska tréttna
pa att halla handen i luften. Vidare menar de att det inte heller ska vara de elever som hérs eller
viftar med armen mest som har ratt till att horas forst och mest utan att alla far en chans att sdga
nagot och alla bor horas lika mycket. “Jag brukar alltid forresten dra de hir (glasspinnar med
elevers namn) det ska inte heller vara den som réacker upp handen och later mest som ska fa
fragan.” (L1). Nedan berédttar L3 att det dr en del av skolans uppgift att uppmuntra alla elever
till att vaga uttrycka sig men att samtidigt inte kréva att elever svarar. Han berdttar att det ar
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tillatet att elever star éver en fraga om de inte vill svara. Det viktiga &r att de fatt en chans att
svara menar han.

Sen sa har vi ocksa att vi drar glasspinnar med elevernas namn eller liknande. Det &r
inte heller alla som racker upp handen och det ar nagot som skolan ska lara dem, att
vaga uttrycka sig i grupp. Eller i alla fall fa en chans. Man kan ju sdga pass sa klart om
ens namn dras och man inte har nagot att saga. (L3)

L6 diskuterar betydelsen av fragans karaktar dven vid lottning av elever. Hon beréttar att larare
som kanner sina elever vet vad for typ av fraga just den utlottade eleven bor fa for att kunna
svara. Fordelen med att slumpa elever menar hon &r att det endast ar lararen som ser namnet pa
stickan och inte eleverna, och kan darfor enkelt séga nagon annan elevs namn som kan svaret
pa just den fragan. Hon beskriver att genom att atergd till den utlottade eleven och anpassa
fragan till just den elevens kunskapsniva kan hon paverka elevens sjalvfortroende och
deltagande i klassen. “Da4 véntar man in den fragan som man vet att “Kalle” kan och da kommer
han vara jattestolt nar han svarar ratt. Och har det hant nagra ganger sa kommer han vaga racka
upp handen.* (L6)

L4 berattar att hon varierar mellan att slumpa elever och att anvanda sig av bikupor. Hon
beskriver att det blir for mycket information for eleverna ibland och for att de inte ska tappa
intresset inkluderar hon eleverna i diskussionen. Det viktiga menar hon &r att eleverna far
komma till tals. L4 ndmner aven att nar eleverna ar vana vid den typen av genomgang blir de
mer uppméarksamma eftersom de ar medvetna om att de kommer behdva diskutera i sina grupper
och fa en chans att uttrycka sig dir. “Jag brukar liksom pendla mellan att jag pratar och sen sé
pratar de 1 sina grupper. Sedan kan vi dra, vad kom gruppen fram till.” (L4). Sma
gruppdiskussioner eller bikupor anser L4 vara ytterligare ett satt att fa elever att gradvis vaga
tala infor klassen. En annorlunda tanke kring slumpvist valda elever &r att det inte behovs
eftersom lararen ofta kanner sina elever och vet vilken typ av fragor som &r passande for vilken
elev. “Jag kor absolut inte slumpen. Inga glasspinnar. Det beror pa att jag vet hur mina elever
ligger till matematiskt sa jag valjer vilken fraga jag vill stélla till vilken elev for att eleverna
inte ska misslyckas i klassrummet.” (L5). Hon menar att det ibland kan kédnnas obehagligt for
eleverna att slumpa eftersom de inte vet ndr deras namn dyker upp och de kanske &r nervésa
over att fa en fraga som de inte kan svaret till.

Vi ér ocks@ mdnniskor

En starkt framtradande aspekt i ett tillatande klassrumsklimat tycks vara lararnas egna misstag
och fel. Samtliga larare hade en positiv installning till den har punkten. Misstagen i det hér
sammanhanget ar dels felstavning och fel uttal eller att lararna forser eleverna med fel
information. Ldrarna berattar att i borjan i en ny klass ar eleverna noga med att peka ut vad
lararna gor for fel men de menar att det minskar med tiden och tillslut forekommer det nastintill
aldrig.

Det var ganska mycket i fyran att eleverna skulle ratta mig och hégg da valdigt snabbt
till om det var en bokstav som sag fel ut eller om man sa nagonting. [...] da sa man ah
tack sa mycket for att du sag det. Men nu forekommer det aldrig. (L6)

Lararna beréattar att genom att tacka eleverna och visa att det inte hander nagot nér de sjélva

skriver eller sager fel, modellerar de for eleverna hur de vill att klimatet i klassrummet ska vara.
De visar att de tar kritiken positivt och korrigerar misstaget som eleverna upplyser. Ibland kan
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de skratta at sina misstag med eleverna for att visa att det ar tillatet att gora fel och skratta at
det tillsammans. “Nér man ritar fult och sa, kan man skratta och bjuda pa sig sjélv. Det ar ganska
viktigt.” (L2). Det dr ménskligt att gora fel och de ar ocksa manskliga, menar lararna och bor
darfor synliggora det for eleverna.

Om nagot blir knasigt s& kan man ju papeka det som larare ocksa sa att eleverna kanner
att vuxna ar inte heller perfekta sa att det gor ingenting om jag rakar saga fel. Sa att man
har ett forlatande klimat bade mot varandra och mot larare och sig sjalv. (L3)

Analys — ett tilldtande klimat

Ovanstaende tema handlar om att hjalpa eleverna att vaga vara sig sjalva och uttrycka sin asikt.
Temat genomsyras av den 6dmjuka blicken som larare har ndr de delvis visar elever att jag
aldrig kommer att utsétta dig for misslyckande varken individuellt eller infor gruppen. Blicken
trader ocksa fram i det demokratiska forhallningssattet lararna har géllande elevers asikter och
vilka som far horas. Lararna visar 6dmjukheten genom att lata alla komma till tals och pavisa
alla elevers lika varde oavsett om eleverna har svar till alla fragor eller om de ér tillbakadragna
och haller sina tankar till sig sjalva. Lararna modellerar ocksa 6dmjukheten for eleverna genom
att visa att det ar tillatet att géra fel och att det &r av vara misstag som vi lar.

Rattvisa och konflikthantering

Né&r det kommer till konflikter uttrycker de intervjuade lararna betydelsen av gruppstorlek och
elever, vilken typ av konflikt samt hur de arbetar for att forebygga och lésa konflikter. Enligt
lararna &r konflikter en naturlig del av manniskors liv och &r darfor inte konstigt att de sker aven
i grupper och klasser med relativt positiva klassrumsklimat. Det &r hur konflikter hanteras som
paverkar klassrumsklimatet och larar-elevrelationen menar de.

Olika typer av konflikter

De omtalade konflikterna i intervjuerna var fysiska konflikter, diskreta konflikter och konflikter
pa sociala medier. Vid fysiska konflikter menar lararna att de maste agera omedelbart och
separera de involverade eleverna. “Ar det slagsmal s ska man ju skilja eleverna 4t pa en ging.
“(L2). Lararna menar att det inte hjalper att prata med elever 1 hog affekt. De behdver separeras,
lugnas ner och sedan samtala om det som hant. Det larare bor tdnka pa ar, enligt de intervjuade
lararna ar hur de bemoter eleverna. De menar att det mest effektiva sattet att beméta en sadan
konflikt pé ar ett 1dgaffektivt bemdtande. “For att aggression foder aggression.” (L2). Lirarna
berattar att konflikter sallan sker pa lektionstid eftersom de har kontroll i klassrummet och ser
till att elevers fokus ar pa undervisningen istillet for pa varandra. “Oftast uppstar konflikter pa
rasterna, i kapprum pa vig ut eller pa vig in eller ute pa rasten.” (L1). De menar att eleverna
inte gor eller sager nagot framfor en vuxen.

Den andra typen av konflikter ar enligt lirarna den diskreta. “Ar det nigon som retar nigon s
ar det subtilt.” (L1). De bendmner den hér typen av konflikt som subtil eftersom de ibland inte
mirker av den. “Sitter man och observerar sin klass ndgon gang. Nér ndgon annan ldrare
undervisar. Da kan man se sadana smanyp, blickar och kommentarer som ar jattesvart att
uppfatta ndr man undervisar.” (L5). Lararna berittar att de ofta fir veta om en sadan konflikts
existens i konfliktens slutskede. “For jag tinker nir jag ser en konflikt sd ser jag ju slutet pa det.
Da vet jag inte vad som hint innan. Sa det dr helt omojligt att avgdra helt visuellt.” (L4). Pa
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motsvarande satt far lararna reda pa konflikter som sker pa sociala medier. De beskriver den
tredje konflikten som nagot som eleverna tar med sig fran fritiden. Lararna menar att det ofta
ar nagon eller nagra elever som skriver nagot eller lagger ut nagon bild som goér att nagon annan
elev kanner sig sarad eller krankt. Lararna berdttar att de elever som begar en sadan handling
kanner ofta skuld och mar daligt av det. Lararna upplever ibland att de har eleverna kanner sig
mindre omtyckta eftersom de tror att de &r elaka personer. Av den orsaken tanker lararna att det
ar viktigt att klargora for eleverna att de inte nddvandigtvis ar elaka enbart for att de gjort en
elak handling. I sadana tillfallen menar lararna att det ar sarskilt viktigt att visa eleverna att de
fortfarande bryr sig dem och att deras forhallande till lararen inte forandrats.

Det forsoker jag vara valdigt tydlig med att vara elak och goéra en elak handling, det ar
2 helt skilda saker. Eleverna tycker ofta att de ar daliga men na det &r inte daliga men
det har var ett daligt val i den hér situationen vi befann oss. [...] att absolut inte doma,
att nu var du dalig som gjorde sahar. Man vinner sa mycket pa det. Da vagar man som
elev vdga komma och berétta att sa har och sa har har hant. (L4)

Att arbeta férebyggande: se andras perspektiv

Majoriteten av lararna anser att larare bor arbeta férebyggande genom att till exempel arbeta
med vardegrunden och gruppsammanhaliningen i klassen. De menar att det &r viktigt att
eleverna kanner empati for varandra. Elevernas empatiska formaga utvecklas enligt lararna
genom att de tranar pa att satta sig in i andras perspektiv. Eleverna behover ocksa trana pa
att lyssna for att forstd vad den andra eleven menar. “Det dr ju ofta missforstind bakom
konflikterna.” (L6). Nagra av ldrarna berittar att det dr svart att konkretisera konflikter och
empati. En av lararna menar att konflikter &r en del av interaktionen mellan manniskor, och att
det &r viktigt att ta vara pa situationer dar konflikter uppstar for att géra nagot bra av det.

det ar av konflikterna vi alla utvecklas, sa om det blir en konflikt sa se det inte som ett
nederlag utan som en majlighet att utveckla gruppen. Om ingenting hander sa finns det
ingenting att ta upp och gora en larandesituation. (L2)

Andra larare havdar att skickliga larare ser en konflikt innan den har uppstéatt. De menar att
larare ofta kdnner sina elever val och kan l4sa av nar en elev har en sdmre dag &n vanligt och
kanske dr irriterad.

Jag brukar typ tanka: vad ar skillnaden pa en bra fotbollsspelare och en vanlig
fotbollsspelare? Det &r ju att den bra fotbollsspelaren kan ldsa av var bollen kommer
hamna i nasta skede och fanga upp bollen och inte bara springa efter bollen hela tiden.
(L4)

Forebyggande arbete forklarar lararna ar att nar det vél hander nagot att prata om det i helklass
med syftet att markera for alla elever att det &r oacceptabelt att exempelvis skratta eller sucka
nédr ndgon annan elev har ordet. “Det dr liksom nolltolerans for sddana saker (att nagon &r elak
mot ndgon annan).” (L1). Lirarna menar att elevernas tillit vixer nér ldraren visar att hen bryr
sig om sin eleverna genom att visa att alla konflikter véager lika mycket och boér 16sas.

Man maste markera att man tar tag i saker sa att inte eleverna kanner att det aldrig ar
nagon som gor nagot at saken. [...] Och att man behdver gora det i helklass, att markera
och visa att man tar det pa allvar (L5).
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Lararna uttrycker att det viktigaste gallande konflikthantering &r att alla elever k&nner sig nojda
och réttvist behandlade for att de ska vilja komma tillbaka till skolan. “Det &r viktigt att efter
konflikter att alla elever gar hem med en skon kénsla i magen och att de kommer hit nista dag.”
(L6). Huvudsakligen, menar ldrarna, att “struktur och tydlighet, att ha en relation till barnen och
att respektera dem for vilka de ar. Det gor att det inte uppstar mycket konflikter.” (L6).

Vad dr réittvisa egentligen?

Lararna ar 6verens om att det viktiga i konfliktlosning ar att alltid lyssna pa alla elever och lata
alla beratta hur de kanner. De forklarar ocksa att rattvisa ar viktigt for eleverna eftersom det gor
att de kanner sig horda och sedda. Det viktiga med att eleverna far uttrycka sig &r att de upplever
situationer pa olika sétt och behover berétta det for varandra. Poangen med att berétta hur de
kanner for varandra ar att de andra inblandade eleverna blir da@ medvetna om hur deras
handlingar paverkat ndgon annan. Lararna menar att larare bor vara opartiska i konflikter bade
i diskussioner med elever och foraldrar for att det ska vara réttvist.

Jag brukar egentligen oavsett vad det &r intervjua alla elever enskilt om vad som hént
och anteckna och dokumentera. [...] Likadant nér jag pratar med féraldrar, viktigt att
inte sdga “ditt barn har gjort ndgot dumt” utan jag brukar sdga att jag vill meddela vad
som har hant idag. Det har och det har sager ditt barn och sahar séger de andra barnen.
Ingen vardering eller sa lite som majligt i alla fall. (L1)

De intervjuade beréattar dven att det &r viktigt att 16sa konflikter pa en gang men att det kan vara
problematiskt om det ar en ensam larare i en klass. Lérarens val blir da att ta hand om den
ledsna eller arga eleven och lamna resterande elever ensamma eller att ldmna eleven och ta
klassen. Ett satt att hantera en sadan situation pa ar att kombinera lite av varje. De menar att
antigen starta lektionen med nagot eleverna klarar av sjalvstandigt och lata den andra eleven
vanta till de andra borjat arbeta och sedan samtala med eleven eller att lata de andra lasa tyst
medan ldraren samtalar med de inblandade. “Annars dr tyst ldsning bra. De far 14sa och sé far
jag ta det da. D4 ir inte tiden bortkastad for ndgon.” (L3). Nar det daremot sker nagot som galler
alla elever bor de tas upp i helklass for att reda ut det och kanske samtidigt satta granser
tillsammans. Om konflikten exempelvis handlar om nagon rastaktivitet kan det diskuteras i
helklass. “Vissa saker som hinder pa rasten kan man behéva prata om i helklass och det ar bra
att gora det sa fort som mojligt.” (L2).

En larare papekar att unga elever inte vet hur de ska bete sig i grupp och behodver trana pa det.
Dérfor ar det viktigt att lararen leder eleverna ur konflikter och hjalper dem uttrycka sig och
forsta hur den andra kéanner sig. Det ar sérskilt besvarligt nar konflikter uppstar dar ena parten
ar en elev med nagon diagnos eller annan svarighet som hindrar eleven fran att kunna satta sig
in i ndgon annans perspektiv. “Sen ér det vissa barn som har svart att ta andras perspektiv for
att de har en oférmaga som ligger i deras jag. DA &r det svart att 16sa konflikter nar man bara
kan se sin egen bild.” (L6). Annu svarare 4r konflikter med elever som har impulskontroll och
kanske svart att hantera situationer dar det hander oférvantade saker. Det svaraste med en sadan
konflikt berattar lararna, ar att den eleven som kanske blir fysiskt slagen maste acceptera att det
kan handa utan forklaring. Léararna ifragasatter sadana situationer om de verkligen ar rattvist
mot alla elever.

Jag tycker ofta att det ar nar det vart en konflikt med nagon som har en oférmaga och
ingen impulskontroll. Det blir inte 16st alltid. For det finns ingen riktig forklaring till
varfor det blev som det blev och da kéanns det kanske inte toppen. (L6)
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Lararna menar att det fortfarande ar problematiskt att samtala med en elev med diagnos och
komma éverens om hur eleven ska agera nasta gang och ge eleven strategier som kanske hjalper
eleven att klara av svara situationer. Men eleven kanske handlar pa samma sétt igen efter pa
grund av sin impulskontroll. Lararna ar 6verens om att det ar viktigt att inte fa eleven att kdnna
sig som en elak individ som ingen vill vara med. Men samtidigt menar de att oavsett hur
toleranta de andra eleverna ar, far lararna inte kréva att de forstar att den eleven har en svarighet.
De menar att eleverna pa mellanstadiet &r unga och har rétt att vara barn. “...jag menar att det
ar otroligt mycket begart att nar man ar 11-12 ar ska forsta det och acceptera det att man kanske
far en tallrik soppa 6ver sig.” (L6). Darfor kan konflikter inte alltid 16sas pa ett réttvist sétt
menar lararna.

Analys — riittvisa och konflikthantering

Eftersom eleverna ar unika individer och har olika styrkor och svagheter ser lararna pa alla
elever med den 6dmjuka blicken for att pavisa att eleverna ar lika mycket véarda. Darfor ar det
ocksa viktigt att lararna ser pa elever som utsatter andra elever for hot eller fara med den
orubbliga blicken. I konflikthantering namner lararna att de har ett lagaffektivt bemotande till
eleverna oavsett vad eleverna har gjort eller sagt. De ar med den 6dmjuka blicken de visar alla
andra elever att den som gjort fel eller varit elak mot nagon annan inte ar en elak manniska. De
pratar om konflikter pa ett forlatande satt for att lara eleverna att dven de kan vara forlatande
och ddmjuka. Trots den problematik lararna upplever gallande elever med diagnoser eller andra
svarigheter ar deras blick 6dmjuk for att de har en forstaelse for alla elever. Nar det kommer till
rattvisa behandlas &ven den eleven med en 6dmjuk blick eftersom intentionen med réttvisa inte
ar att straffa nagon for att de gjort fel utan meningen &r de ska hjélpa eleverna och ta sig ut ur
konflikterna och hjalpa dem att andra tillvdgagangssatt an att agera i affekt.

Sammanfattning

De fyra ovanndmnda teman &r de som ldrarna lyfter som de mest avgérande for ett positivt
klassrumsklimat. Trygghet och struktur med hjalp av den orubbliga och den 6dmjuka blicken
ramar in klassrumsklimatet for elevers vélbefinnande. Humor i kombination med den orubbliga
blicken visar eleverna att larare och elever kan ha roligt tillsammans utan att gora det pa nagons
annans bekostnad. Bada blickarna lyser igenom temat ett tillatande klimat dar lararna
modellerar att alla manniskor gor misstag men att de inte gor nagot for att vi lar oss av vara
egna och andras misstag samt att forakta andras asikter och tankesatt ar oacceptabelt. Rattvisa
och konflikthantering i form av den 6dmjuka blicken pavisar att rattvisa kan se olika ut och
rattar sig efter individers unika person, men dven att méanniskor inte ar elaka bara for att de
begar en elak handling. Lararnas svar bekréaftar i vissa avseenden definitionen av det positiva
klassrumsklimatet. | resultatet accentueras goda relationer mellan elever och larare, vanlighet
och trygghet, tydlighet i rutiner och regler samt respekt och 6dmjukhet.
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Diskussion

Studiens syfte ar att undersoka vad larare sdger att de gor for att skapa ett positivt
klassrumsklimat. | de dvergripande teman i resultatet framkommer flera bidragande faktorer
som lararna ndmner. De huvudsakliga faktorerna anser jag vara: lararnas satt att visa eleverna
att de ser och hér dem, innebérden av arbetsro samt lararens transparens och manskliga sida.

Blick, handling och ord

Respondenterna i den héar studien betonar, precis som Lindqvist, vikten av att se eleverna.
Léararna menar dock att se eleverna inte ar tillrackligt. Nagra av dem beskriver att de forsoker
att samtala med varje elev varje dag for att visa eleven att jag ser och jag bryr mig om dig med
handlingar och ord. Lindqvists (2015) kallar det for seendet pedagogik och beskriver det som
narhet och intimitet (s. 62). Lararnas forklaring till det har tankeséttet ar att det finns elever som
inte tycker om att se nagon i 6gonen eller ta i nagons hand nar de halsar. Lararna menar att de
har eleverna inte ser att lararen ser dem. Darfor behdver de med ord och handlingar visa att de
ocksa betyder nagot for lararen. Samtalen behover inte vara langa. Ibland kan det racka med
“hur mar du idag?” eller “hur var danstraningen 1gar?”. Det &r en del av relationsskapandet som
ar avgorande for ett positivt klassrumsklimat. Hughes och Kwok (2007), White (2016),
Brewster och Bowen (2004) och Lilja (2013) menar att goda eller néra larar-elevrelationer
ocksa gynnar elevers engagemang och motivation. Vissa elever kan vara tillbakadragna och
inte lata nadgon narma sig dem. Har bor lararens orubbliga blick och envishet trada fram och
visa de har eleverna att jag vill 1ara kdnna dig. Med att hora eleverna menas att larare utifran
elevers intressen bygger upp sin planering och tar hansyn till elevers intressen och perspektiv
(Ruzek. m. fl., 2016).

Hogljudd arbetsro

De intervjuade lararna, framforallt tvd av dem, klarlagger inneborden av arbetsro for
klassrumsklimatet. De menar att arbetsro ofta forknippas med ett tyst klassrum dar eleverna
arbetar enskilt och sjélvstandigt. Eftersom lararna arbetar pa mellanstadiet kanner de till att
elever behover stéttning for att lyckas i skolan. De behdver stottning av bade larare och
kamrater. Darfor menar lararna att tystnaden i klassrummet kan vara orovackande. Eleverna
bor diskutera uppgifter med sina kamrater och ldrare, som lararna papekade, de lar sig av
varandra. Andra larare kan vara oroliga Gver ett hogljutt klassrum pa grund av att eleverna
kanske inte diskuterar innehallet och kénner behovet av att hela tiden paminna eleverna om att
diskutera lektionsinnehallet. Darfor menar de intervjuade lararna att genom anvandandet av
humor och att inkludera elevernas intressen, gora innehallet intressant och viktigt for att
eleverna ska halla sig till kontexten. Alltsa att gora undervisningen mer elevcentrerad (Sriklaub,
2015). Det har gar att uppna genom att se eleverna med den 6dmjuka blicken (Lindqvist, 2015)
och att lyssna pa dem (Lilja, 2013). En viktig aspekt for en hogljudd arbetsro ar tydlighet.
Instruktionerna eleverna far bor vara tydliga och enkla att forsta for att eleverna inte ska fastna
vid en instruktion eller uppgift och 6verga till ett annat samtalsamne. Eleverna bor ocksa kanna
sig tillrackligt trygga med lararen och kamraterna for att vaga delta i diskussioner. Lararen kan
uppmuntra eleven och gora att eleven kanner sig trygg genom att markera for klassen att det
finns granser i vad som ér tillatet att saga eller géra mot eller at ndgon annan. Det visar lararen
i sin orubbliga blick.
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Larare ar manskliga

Samtliga intervjuade larare beréttar att de inte ar radda for att géra misstag infor eleverna. De
antyder till och med att det &r viktigt att visa eleverna att larare ocksa kan gora fel. Utav tidigare
erfarenheter har jag sett det motsatta. Larare forsoker att vara s noga som mojligt med allt de
skriver eller s&ger. Jag uppfattar larare som forebilder till elever och darfor bor de skriva och
saga saker pa ett korrekt satt. Respondenterna i den har studien menar att larare bor visa nar de
gor fel for att avdramatisera normen kring misstag elever gor. Pa det viset modellerar lararna
for eleverna att inget farligt hander nar man misslyckas. Att gora fel & manskligt och nar larare
visar att de inte ar perfekta bjuder de in eleverna till att kdnna deras styrkor och svagheter.
Enligt Lindqvist (2015) bor larare se eleverna och visa sig for eleverna. Han menar att den
odmjuka blicken &r émsesidig. Lararna far se eleverna men samtidigt far de bjuda pa sig sjalv.
Det ar forstaeligt da det ar svart att ha tillit till en okand person. Lararna i studien namner ocksa
att de kan skratta at sina egna misstag tillsammans med eleverna for att d&ven har modellera att
vi kan skratta at ett misstag med varandra och inte at nagon. Stuart och Rosenfeld (1994)
papekar ocksa att humor har en positiv effekt pa klassrumsklimatet nar det inte ar pa elevernas
bekostnad. Humorn fungerar som ett verktyg for att engagera eleverna och att éverfora lararens
positivitet till eleverna (Lilja, 2013).

| styckena ovan framkommer bade den 6dmjuka och den orubbliga blicken. De ar som tva sidor
av ett mynt. Den optimala professionella lararen har en “6dmjuk orubblighet” (Lindqvist, 2015,
s. 73). Det understryker daven Thornberg (2013), dock bendmner han det som ledarskapets
dubbla idé. Lararen har flera roller i sin profession och maste varje dag balansera mellan alla
dessa roller for att uppratta relationer till eleverna, skapa trygghet och astadkomma ett positivt
klassrumsklimat.

Metod

Den kvalitativa metoden valdes for att studiens syfte kraver djupa svar fran respondenterna.
Metoden bidrog med en méngd djupa konversationer med bade forvéantade och of6rvantade
svar, vilket formodligen inte hade framkommit i en kvantitativ studie i form av enkéter. Ett
annat alternativ hade varit klassrumsobservationer men det hade inte hjélpt studiens syfte som
ar att undersoka vad lararna sager att de gor och inte vad de gor. Med intervjuer som metod
satte lararna ord pa den tysta kunskapen de har. Alltsa den kunskap de besitter och utdvar i
klassrummet men som kanske sallan uttalas. En annan faktor som bidrog till valet av intervjuer
Over observationer var att i observationer hade foréldrarnas medgivande varit viktigt. De som
inte hade tillatit att deras barn deltar i studien hade haft en paverkan pa studien. Det hade kravts
att de har eleverna blir uteslutna fran observationen och det hade da inte varit en helhetsbild.
Nackdelarna med intervjuerna var att respondenterna paverkades av tid, de kunde bli stressade
och ibland blev respondenterna avbrutna av nagon kollega eller elev eftersom vi befann oss pa
respondenternas arbetsplats under intervjuerna. Ett annat medvetet val gjordes mellan
personliga intervjuer och telefonintervjuer. Personliga intervjuer ansags passa syftet mer
eftersom konversationerna blir langre och djupare &n via telefon. Eftersom det inte var mojligt
att genomfora en pilotstudie for att prova fragornas effektivitet var det svart att veta vilka fragor
som var mest relevanta och darfor finns nagra fragor som kunde ha formulerats pa ett annat
satt. Storleken pa den har studien & minimal och brister darfor i palitlighet, trovérdighet och
Overforbarhet.
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Forslag pa vidare forskning

I resultatet framkommer det att samtliga respondenter anvande humor i undervisningen dels for
att latta stamningen i gruppen och dels for att inte tappa elevernas intresse. Nagra av de
intervjuade l&rarna beréttade att humor &r en del av deras personlighet och att de &r sig sjélva i
klassrummet. De syftar till att de inte hade kunnat anvénda humor i klassen om de inte hade
haft en humoristisk personlighet. Det hade varit intressant att undersoka om det finns en
korrelation mellan larares personlighet i och utanfor klassrummet. Ett annat forslag pa
forskning kan vara elevers uppfattning av vad réttvisa ar i larares sétt att hantera konflikter.
Eftersom lararna i den har studien var nagot tveksamma gallande rattvisa i konflikthantering.
Da de uttryckte att rattvisa ser olika ut beroende pa vilka de involverade i konflikten &r och att
det ibland kan vara oréttvist mot vissa elever.
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Bilaga 1

Intervjufragor

Hur hélsar du pa eleverna?

Hur gor du for att eleverna ska vaga svara pa fragor och saga vad de tycker infor klassen?
Upplever du att klassrumsmiljén &r positivt?

Vad gor du nar en elev svarar fel pa en fraga?

Hur gor du nér du skriver fel eller sager fel information till eleverna? Korrigerar du misstaget
innan eleverna marker det eller sager du till eleverna att nu har jag ocksa gjort fel?

Vad sager du till eleverna om de staller en fraga du inte har svaret till?

Skojar du med eleverna?

Hur markerar du for eleverna att nu ar det slut med skojandet?

Vad gor du om eleverna inte ar tysta under genomgangen?

Upplever du att du behover hoja rosten ibland for att eleverna ska lyssna pa dig?

Maste eleverna alltid racka upp handen pa dina lektioner?

Upplever du att eleverna kanner sig bekvama/trygga pa dina lektioner?

Har ni nagra klassregler?

Vem har formulerat reglerna?

Upplever du att du ofta kopplar lektionsinnehallet till elevernas vardagsliv?

Hur ofta uppstar konflikter bland eleverna? Hur hanterar du konflikterna?

Upplever du att du hanterar konflikter pa ett rattvist satt?
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Bilaga 2
Information om studien och deltagarens samtycke

Jag heter Ranin Shouedi Zackrisson och laser sista terminen pa grundlararutbildningen ak 4-6
med inriktning mot samhallsorienterande &mnen vid Goteborgs Universitet. Till mitt
examensarbete behover jag frivilliga intervjurespondenter for att undersoka vad larare gor for
att skapa ett positivt klassrumsklimat och hur larare etablerar en sadan klassrumsmiljo.

Deltagandet i studien innebér &r du blir intervjuad. Intervjun kommer att spelas in och
transkriberas. Efter att studien avslutas kommer inspelningen att raderas. Du som deltar och
skolan du arbetar pa kommer att vara anonyma i studien. Det ar viktigt att komma ihag att
deltagandet ar frivilligt och kan avbrytas nér som helst.

Genom att skriva under nedan ger du samtycke till deltagande i studien om klassrumsklimat,

samt att du har informerats om studiens syfte skriftligt och muntligt och hur informationen
kommer att behandlas.

Namnunderskrift: Ort och datum:

Namnfortydligande:
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