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Syfte: Syftet med min studie dr att finna de uppfattningar larare uttrycker om begreppet
ledarskap. Begreppet syftar till larares ledarskap i klassrummet.

Teori: Jag valde att anvdinda mig av fenomenografin dir kategorier utgor de analys-
verktyg jag anvint mig av. Ansatsen dr deduktiv.

Metod: I studien anvinds en kvalitativ forskningsintervju med fokus pa
fenomenografins grunder. Empirin har jag samlat in genom observationer och
intervjuer hos nio ldrare som arbetar pa hogstadiet runt om i region Vist.

Resultat: ~ Av de nio ldrare som intervjuades i studien har sju utbildat sig till larare i

Sverige, tvé 1 andra europeiska linder. De sju som utbildat sig i Sverige anser
att de inte fitt med sig tillrackligt med kunskaper fran lararutbildningen for att
de ska kénna sig trygga i sitt ledarskap. De beskrev en stor oro i borjan av sitt
yrkesliv. Alla nio anser att kollegor dr det som utvecklat dem mest i det
ledarskap de anvénder sig av i klassrummet. Samtliga ldrare anvinder sig av
liknande begrepp vid fragan om deras uppfattning om begreppet ledarskap som
exempelvis tydlighet och struktur. Det visar sig dock att 1 uppfattningen om det
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begrepp sadsom tydlighet anvinder de istillet berdttande exempel frin lektioner.
Liknande resultat visar sig i frigan om vad de uppfattar om elevernas asikter om
deras ledarskap.
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1. Inledning

I var laroplan (Skolverket, reviderad 2019) star att skolan skall ”frimja alla elevers utveckling
och larande samt en livsldng lust att 14ra”. Samtidigt diskuteras svensk skola hogljutt 1 media
idag. Media fokuserar pa stokiga skolor, ldrare som brénner ut sig och administration som okar.
Manga roster kommenterar hur elever inte ldngre har respekt for de vuxna i skolan, utan gor
som de vill. Elever ldgger mer tid pé sociala medier &n pa att vilja ldra sig ny kunskap. Vidare
star det i Skollagen att “Skolans uppgift ar att lata varje enskild elev finna sin unika egenart och
dérigenom kunna delta i samhallslivet genom att ge sitt bdsta 1 ansvarig frihet” (Skollagen
2010:800). Skolan har genom historien varit en institution dér lararen haft en auktoritér roll
som inneburit makt, vilket ofta kan resultera 1 radsla fran elever. Idag ser vi inte pa lararrollen
pa samma sitt och den auktoritdre lararen ar inte langre nagot som efterstravas, men ndgonstans
langs vagen har manga larare istdllet fatt svart att kontrollera de olika situationer som kan uppsta
1 klassrummet. Tidigare granskning av Skolinspektionen (2016) visar att var fjarde grund- och
gymnasieskola inte lyckas skapa god studiero och att “studiero frdmjas av tydliga
lektionsstrukturer och av ett tydligt ledarskap i klassrummet” (s. 5). I den éarliga enkét
Skolinspektion (2018) gor pa samtliga skolor i Sverige med elever i arskurs 5 och arskurs 9
samt ar 2 i gymnasieskola hamnar studiero, i &k 9, som nist simst fungerande av 14
frageomraden. Léngst ned hamnar ordningsregler.

Jag har ldnge varit fascinerad av just ledarskapet och har under hela ldrarutbildningen envist
fortsatt vara nyfiken pa fenomenet och véntat pa att fa mer kunskap om d&mnet men tyvérr har
inte min Onskan inforlivats. Min forsta tanke, infor &mnesval, var att skriva om vad och Aur en
larare ska vara for att klassrummet ska bli lugnare och elever ska fa studiero men upptéckte att
det redan fanns en uppsjo av rapporter, artiklar och litteratur som handlar om lérare och deras
ledarskap i klassrummet. Om det nu &r sa att studie pa studie, arbete pa arbete kommer fram till
vilka ledaregenskaper som ska anvéndas i klassrummet, vad édr det da som gor att ledarskapet
inte tas pa storre allvar eller att det inte implementeras 1 skolan och hos ldrarna? I jobbannonser
efterfragas inte ledarskap och enligt Samuelsson (2016) har &ver 20% av landets
nyutexaminerade ldrare inte kunskaper att leda arbetet i klassrummet. Jag borjade kalla orsaken
“avgrunden” vilket for mig handlar om att vi idag ver hur ett fungerande ledarskap 1
klassrummet bor se ut, ldrarna vet det, rektorer vet det ocksa men det tilldmpas inte. Den hér
studien tar darfor ett avstamp i lirares uppfattning av begreppet ledarskap men ocksé hur de ser
pa sitt eget ledarskap 1 klassrummet och vad de uppfattar om elevernas tankar kring deras
ledarskap. Dessutom stélldes en fraga om var de ansdg sig ha forvirvat kunskapen om det
ledarskap de anvénder i1 klassrummet idag. Jag vill ocksa klargora att jag skriver om ledarskap
och inte didaktik. Jag har stott pA manga inom skolvérlden som anser att de tva hor ihop, vilket
jag kan hélla med om, men infe att de 4r samma sak. Didaktik utgar ifrdn de skollagar vi har
och ocksa fragorna vad, varfor och hur och ir; enligt Kroksmark “the science of teaching”
(Kroksmark, 1995, s. 366). Det handlar exempelvis om att anpassa material for varje individ,
det centrala lektionsinnehdllet, dterkoppling m.m. Ledarskapet gar ut pa att {4 en grupp att lita
pa dig som leder och att upprétthalla en god ordning i klassrummet for att ett fungerande klimat
ska finnas med trygghet och stabilitet. For att vara en vil fungerande ledare behover du ocksa
sjalvinsikt och “en utvecklad social kompetens” (Dahlkwist, 2012, s. 17). Séklart gar dessa tva
begrepp hand i hand men det ar viktigt att se skillnad och kunna tydliggora begreppen for att
darefter sitta thop dem till en mer komplett lararroll.



2. En tillbakablick

I kapitlet som foljer ser vi tillbaka pa utvecklingen vad géller ledarskap i lararutbildningen. Det
innehdller dven historia om synen pa ledarskapet for ldrare och ldrarrollens fordndring.
Inkluderat finns ocksa en del om hur synen pé elevers likvérdighet forédndrats.

2.1 Lararutbildningen

De forsta skolorna for larare, som borjade ta form runt 1800-talet, var reglerade av statsmakten
(Linné, 2010). 1842 stiftades en paragraf om just utbildning for larare som handlade om att
larare som Onskar arbeta i skolan skulle fd4 den mojligheten genom seminarier och dvning.
Katekesen lag till grund for inldrning och det var endast et svar som betraktades vara det rétta.
Det handlade inte om att ldra barnen att vara kritiska eller vaga ifragasitta nagot, utan att gora
det de blev tillsagda: “Underordning och ddmjukhet, att inte vara anspraksfull, var ideal som
genomsyrade seminarierna” (Linné, 2010, s. 2). Den metod som skulle anvidndas var
viaxelundervisning dar de “duktiga” eleverna fick ldra de andra barnen men metoden fick
mycket kritik och framfor allt diskuterades det att lararen méaste vara den rost som formedlade
kunskap. Metoden skrotades 1864 och en ny tid borjade dar kommunikationen mellan larare
och elev utvecklades. Fragor och svar-metoden vixte sig stark och fortsatte in pa 1900-talet. En
genomgripande skolreform genomfordes efter andra vérldskriget och 1950 ars riksdag
beslutade om en ny utbildning for ldrare med fokus pa “dmnesldrare, mellanskolldrare,
eventuellt smaskolldrare och mdjligen dven speciallarare” (Linné, 2010, s. 7). 1954 inrittades
den forsta lararhogskolan i Stockholm och en tanke om att skolan skulle baseras pa en
vetenskaplig grund borjade inforlivas. Nésta reform kom 1977 med ett forslag om att en samlad
utbildning skulle ske for grundskolans larare. En storre och mer radikal fordndring genomfordes
1988 da skolan gick frin att vara regelstyrd till att bli malstyrd. Ansvaret ldmnades 6ver fran
stat till kommun. Den professionella kompetensen for ldrarna fokuserades pa att samarbeta och
genomfora utvirderingar (Linné, 2010).

2.2 Ledarskap i skolan

En stor del av litteraturen som tar upp ledarskap 1 skolan handlar om skolledaren. Hdkansson
och Sundberg (2018) har gjort en kort och koncis sammanfattning av ledarskapets utveckling
inom skolan i1 de nordiska ldnderna fran mitten av 1800-talet till nutid. De beskriver hur den
forsta fasen, fran 1840 till 1900, handlar om hur skolledarskapet utvecklades till ett yrke.
Verksamheten var endast en ansvarig persons uppgift och den ldg under kyrkans 6versyn. Den
andra fasen fortsdtter fram till mitten av 1900-talet och beskriver hur ledarskapsrollen
utvecklades till en formell reglering vilket gav yrket ett erkdnnande. Under de kommande 20
aren later staten rektorns roll utvecklas med allt storre ansvar. Dérefter blir ledarskapsrollen
mer omfattande och ett sitt att sélja in skolan da konkurrensen dkar och kundtdnkandet blir
viktigt. Den sista fasen forfattarna tar upp gér frdn 2010 och framét. De skriver: “Den fjérde
generationens skolforbéttring har inneburit att ta ansvar for det professionella ldrandet, delat
pedagogiska ledarskapet och elevers maluppfyllelse” (s. 28). Det Hékansson och Sundberg
(2018) visar pa ar hur ledarskapet gar fran nagot som arvs till en vara, en funktion och att det
idag har fatt en ny definition. Enligt forfattarna finns idag tva aspekter pa ledarskapet, en
moralisk och en etisk. men det dr ocksa ett styrsystem dér elevers maluppfyllelse ar viktigt:
”For ledare 1 skolan handlar det om att balansera demokratisk delaktighet, ppenhet och internt
stodd professionell autonomi mot ett 6kat extremt tryck med forvantningar pa forbattrade
resultat” (s. 30).



Direfter gar forfattarna in pd ldrarens ledarskap som innefattar bdde det som hédnder i
klassrummet men ocksd utanfor. De tar upp det “osynliga kontraktet” som harror frdn Gunnar
Berg (1990). Berg skriver att det innebar att rektorer skoter det administrativa arbetet pd skolan
medan ldrare har ansvar for det pedagogiska. Han kallar det for forsta och andra ordningens
ledarskap dir det forsta handlar om lédrares ledning och det andra &r skolledningens. Det tredje
ordningens ledarskap harrdr till huvudmannaniva och ett fjarde kopplas till den nationella
nivin. Lirarnas ledarskap bendmns ocksd som direkt ledarskap och &r kopplat till det som
hinder 1 klassrummet medan det som hénder utanfor klassrummet bendmns som indirekt
ledarskap. Enligt Barry Barnett (2018) behdver ledarskapet utvecklas 1 framtiden och Barnett
podngterar hur ett forbattrat ledarskap for larare efterfragats sedan mitten av 1980-talet. Idag
har larare borjat handleda i vad som kallas Professional Learning Communities (PLCs) och
Barnett forklarar det med att det ar ett tillfalle for larare att fa diskutera och planera tillsammans,
till exempel hur ett vil fungerande ledarskap kan utvecklas. Dock poédngterar han, att tyvérr har
fokus pa manga skolor istdllet handlat om elevresultat och hur resultaten ska forbattras och
mojligheten for reflektion for ldrarna har inte infunnits.

2.3 Lararrollens utveckling

Tomas Englund (2012) borjar sin bok Forestdllningar om den gode ldraren med orden “Finns
den goda lararen?” (s. 7) och beskriver hur forskningen visar pé att det finns flera viktiga delar
i yrket utdver den amneskunskap lararen behover. Han tar exempelvis upp didaktisk kompetens,
interaktion med elever och hur ldraren gor for att fa en god miljo 1 klassrummet. Han later
lasaren folja lararens utveckling genom &ren da han borjar med 1900-talets sista decennier nér
han forsoker forklara vad som fordndrats med de krav som stills pa yrkesrollen. Han visar pa
hur alla de utvdrderingar som gors internationellt, som exempelvis PISA, men &dven att
forviantan pa att lara elever demokrati, blir allt tuffare samtidigt som fordldrars forvintan bara
okar. Den bilden allménheten har av ldrarrollen ar, enlig Englund (2012), inte den verklighet
lararna sjélva ser. Han skriver om tre olika forestdllningar om den goda ldraren som rdder och
refererar till Alex Mootes The Good Teacher (2004). De dr “a) den kunniga dmnesldraren, b)
den reflekterande dmnesdidaktiskt kunniga kommunikatoren, c) den karismatiske ldraren” (s.
13). Englund beskriver hur den goda léraren anses kunna ha badde goda d&mneskunskaper och
kunna kommunicera med elever. Dessutom ska liraren vara reflekterande om innehallet som
ska ldras ut. Det finns en motsittning mellan den forsta och den andra larardiskursen dér den
forsta handlar om en ldrare som lér ut en instrumentell kunskap medan den andra lir ut genom
relationer. Den tredje diskursen beskriver Englund som den bild allménheten garna vill ha av
en lirare, den karismatiske. Forfattaren beskriver den hér rollen som orealistisk och jaimfér med
Dr Keating i Déda poeters sdllskap.

2.4 Elevers likvardighet i skolan

Lirare behover 4 kunskap om hur elevers beteende fordndrats dver tid for att kunna utveckla
sitt ledarskap utifrén de elever de har i sitt klassrum. Det innebér att vi behdver se till vad som
egentligen paverkar elevers studieresultat. Béhlmark och Holmlund (2011) har i sin rapport om
likvardigheten i skolan sett att det skett en fordubbling av skolfaktorers paverkan pa elevers
prestationer under tidsperioden 1992-2007. De hénvisar till bdde forskning och till Pisa-
undersokningar. De har kommit fram till tre faktorer som kan forklara skillnaderna, vilka &r
kommun, skola och familj: “Det kan noteras att denna kraftiga 6kning i skolfaktorernas
betydelse tar sin borjan med inforandet av den nya skolreformen, det fria skolvalet och
kommunaliseringen” (s. 14).



I skolan handlar det om reformen kring det egna skolvalet men ocksd segregation och
betygsinflation. Forfattarna har anvént sig av betygsmedelvirdet 1 matematik och engelska for
att jaimfora olika skolor. I Samuelssons (2018) “Vanligast forekommande besvirande beteenden
for ldrare 1998 och 2013 (s. 21) skriver han om faktorer som péverkar elevers prestationer 1
skolan. Faktorer sdsom ordning 1 klassrum, stdd for elever och elever som inte passar tider tas
upp och jimfors mellan dren 1998 och 2013. Det som Okat dr syssloloshet. Samuelsson
podngterar att det som fOrut bara ansdgs aterkomma pd gymnasiet nu ocksd aterfinns pa
hogstadiet, som att elever har svart att komma igang med sitt arbete, inte arbetar under lektioner
och inte kan avsluta den uppgift de for tillfdllet arbetar med. Samuelsson lyfter fram tre mdjliga
torklaringar; tonarstrotthet, mdojliga skillnader 1 dagens samhélle och skérpta kunskapskrav.
Vad giller elevernas asikter anvinder sig Samuelsson (2018) av en arlig undersdkning som
Stockholm stad har gjort sedan 2012. Eleverna i ak 2, 5 och 8 far svara pa flera pastaenden om
skolan. I ar 8 dr det ingen skillnad 1 hur eleverna trivs i skolan i jamforelse med undersokningen
2016. Det gar ocksa att se en forbattring angaende asikter om lugn och ro i klassrummet. Dock
ar det en tydlig skillnad mellan ar 2 och ar 8 dir den sistndmnda visar sdmre resultat.

2.5 Sammanfattning

For att gora en kort sammanfattning borjade skolan med att lata eleverna repetera in katekesen
utan att ifrdgasétta nigot lararen sa eller gjorde. Eleven skulle vara 6dmjuk och underdénig.
Darefter fanns en idé om att de duktiga eleverna fick ldra de mindre duktiga barnen. Ansvaret
for skolan 1&g hos endast en person som arbetade med skolledarskapet runt slutet pa 1800-talet
fram till sekelskiftet. Begreppet ledarskap har framforallt varit riktat mot skolledare men att det
runt 1980 och framat har fokuserats mer pa det pedagogiska arbetet i klassrummet och en storre
efterfrigan efter lirares ledarskap har skett. Aven lirarrollen har foréindrats frin att ha varit en
auktoritet till en roll dér relationer och bemoétande star for viktiga aspekter. Vad géller elevers
likvirdighet stér tre faktorer for elevers studieresultat. De 4&r kommun, skola och familj. Det ér
den nya skolreformen, kommunaliseringen och det fria skolvalet som star for den stora
fordndringen. Sist 1 kapitlet ges orsaker som kan paverka elevers prestationer vilka kan vara
tonarstrotthet, mojliga skillnader 1 dagens samhalle och skérpta kunskapskrav. Dock trivs elever
lika bra 1 skolan idag som for ca sex ar sedan.



3. Syfte och Fragestallning

3.1 Problematisering

Mitt intresse handlar om ledarskap och specifikt om ldrares ledarskap 1 klassrummet. Efter att
ha insett att vad och hur en larare ska leda redan diskuterats och visat pé resultat, fordjupades
tanken till vad som inte fanns i litteraturen. Det gav upphov till funderingar kring l4rares egen
uppfattning om ledarskap.

3.2 Avgransning

Fokus &r lagt pa lararnas uppfattningar om ledarskap. Vad tinker de? Vad ar deras egen
uppfattning om ledarskap och har de funderat kring elevernas asikter kring ledarskapet de
anvander sig av? Vad far de for utbildning inom dmnet ledarskap pa lararutbildningen och om
de inte far nagon; hur har de da utvecklat det ledarskap de anvénder sig av i klassrummet?

3.3 Syfte

Syftet med studien ir att tolka ldrares uppfattningar om begreppet ledarskap.

3.4 Fragestallning
Fragestéllningen sammanfattas i tvd huvudfrdgor med tvd underliggande forskningsfragor till
den senare:

e Hur uppfattar ldrare var de utvecklat det ledarskap de anvinder i klassrummet?

e Hur uppfattar ldrare begreppet ledarskap?
- Hur uppfattar larare sitt eget ledarskap i1 klassrummet?
- Hur uppfattar larare elevernas &sikt om deras ledarskap?



4. Tidigare forskning

Vid sokning pé ledarskap i skolan pa nitet visar de flesta resultat pa att forskning om ledarskap
framst fokuserar pd rektorer och hogre instanser som exempelvis omradeschef. Eftersom tanken
om ledarskap i skolan borjade med rektorer har det inkluderats i arbetet. Fran borjan handlade
ledarrollen om att rektor leder liraren men samtidigt som den auktoritire ldraren forsvann
flyttades tanken om ett fungerande ledarskap ocksa till att ldraren ska leda eleven. Kapitlet
innefattar dirtill information frn Skolverket och Skollagen. Aven om det inte 4r forskning 4r
informationen relevant i sammanhanget.

4.1 Yrkesrollens komplexitet

Arbetet som ldrare pa hogstadiet ar komplext. En grupp pa cirka 25 elever ska ledas mot ett
individuellt larande, dir alla elever befinner sig pa olika nivéer i sin utveckling. Dértill befinner
sig ungdomarna i en tid dér pubertet kan innebéra en tuff period. Som ldrare behdver du en hog
kompetens 1 att leda grupper. Dock ingar inte ledarskap som en del av utbildning pa de flesta
lararhogskolor och universitet vilket kan resultera i en situation dér larare kénner sig osékra pa
hur de ska hantera ledarskap. Lararforbundet genomforde 2017 en undersdkning med 3000
studerandemedlemmar dir resultatet visar pa att ldrarstudenter dnskar mer utbildning inom
amnet ledarskap. De efterfrdgade framfor allt tva saker; “Dels en starkare koppling mellan teori
och praktik, dels mer undervisning om ledarskap och konflikthantering” (Gustafsson, Jaara
Astrand, 2017). Det finns forskning om vad en lirare bor gora i klassrummet, dock finns olika
asikter om vad ledarskap egentligen betyder och hur det ska implementeras. Térnsén och
Arlestig (2014) visar pa skillnaden i uppfattning om begreppet dir en del anser att ledarskap
handlar om sakkunskaper och erfarenhet medan andra anser att sjdlva ledarskapsrollen maste
forvdrvas. Andra anser att du maste ha bada delarna for att bli en bra ledare. Fofattarna skriver
om rektorers och ldrares yrkesprofessionalism och papekar att manga anser att larare idag inte
utvecklats i1 takt med det som begérs i1 svensk skola: “Yrkesrollen som lirare behdver déarfor
utvecklas och fordndras” (s. 197). Sigrun Ertesvag, professor i pedagogisk psykologi vid
universitetet i Stavanger, skriver i en artikel 1 Skolvérlden (2017) att: “Det finns gott om
forskning pa omradet, men vildigt fa studier som baseras pa observationer av vad lirare faktiskt
gor 1 klassrummet”. Det finns dven studier som sédger att larares ledarskap inte paverkar elevers
utveckling. Leithwood och Jantzi (1999) har i sin artikel undersokt bade rektorers och lirares
ledarskap och dess paverkan pd elevers engagemang i skolan. Deras resultat pavisar en
betydande utveckling av elevers resultat da skola och familj samarbetar, ddremot uppvisas inte
samma resultat vid analys av ledarskap. De pdpekar dock att f studier har gjorts vad géller
ledarskapets paverkan. Wenner och Campbell (2017) tar dven de upp problemet och skriver att
det blir fullt av risker nér ledarskapsbegreppet inte ar tydligt utan blir en blandning av olika
tankar och dsikter istéllet for vetenskapligt forankrat.

4.2 Begreppet ledarskap

Begreppet ledarskap dr som sagt komplext och det finns ménga olika asikter om vad det
egentligen betyder. Maltén (2000) definierar det utifran den engelska betydelsen leader som
betyder “att leda ménniskor pa en resa” (s. 7) men citerar ocksa Stogdill (Stogdill, 1974 i
Maltén, 2000) med orden: “There are almost as many definitions of leadership as there are
people who have attempted to define the concept” (s. 7). Maltén (2000) sjilv beskriver
ledarskap som “Den process genom vilken en person influerar andra att na uppstillda mal”

(s. 7).



Organisationen Ledarna, Sveriges chefsorganisation, definierar begreppet pa sin hemsida med
orden: “Ledarskap dr ndgot som sker i relation till andra, och ar ett verktyg for att nd mal och
16sa uppgifter — att skapa resultat.” (www.ledarna.se) De anvénder en bild for att beskriva de
roller en ledare behdver behidrska och anvénder sig av de fem R:en; Relation, Riktning, Ram,
Resultat och Roll dér roll é@r centralt med de andra fyra begreppen runt omkring. Frigan dr om
begreppet har en annan innebord nér det géller skolvarlden. Ulf Fredriksson, pa Institutionen
for pedagogik och didaktik vid Stockholms universitet, svarar pd frigan om ledarskap 1
tidningen Skolviarlden (www.skolvarlden.se 3 april, 2017):

Ndr man kommer in pd ledarskap i klassrummet sd ligger det vildigt néira det som en gdng i
tiden, ndr jag gick pad ldrarutbildningen, kallades for lirarskicklighet, alltsa formdgan att
strukturera och organisera arbetet. Men att dd inse att det finns ett ledningsperspektiv i
arbetet, att arbetet inte bara handlar om dmneskunskaper och strukturerna pd dmnet — utan
faktiskt om hur man organiserar arbetet i ett klassrum.

Pa Skolverkets (2019a) hemsida finns en artikel om Ledarskap som frdamjar studiero och dér
poédngteras att: “Lérares kompetens kéannetecknas av tre delar; didaktisk kompetens,
ledarskapskompetens och relationskompetens”. Som larare behover du kompetens inom ditt
dmne men ocksé ett ledarskap som kan organisera och leda eleverna i undervisningen. Du ska
dartill vara duktig pé att skapa goda relationer med eleverna. En vanlig tanke hos studenter pa
lararutbildningen, enligt Colnerud (2017), ar att det finns tva varianter av synen pa yrket lirare,
dér den ena handlar om disciplin och den andra om en romantiserad syn pé lararyrket. Ingen av
dem ir fungerande ledarskapsstilar, enligt henne. Forfattaren tar upp Jones (Jones, 2006, i
Colnerud, 2017), en amerikansk forskare som gjort en forskningsgenomgéang kring
lararstudenters utbildning dir det visade sig att de studerade ledarskap men fick inte
mojligheten att prova den inom utbildningen. Om studenterna inte far 6va pa den kunskap de
lar sig kommer manga inte ta till sig och anamma kunskaperna i klassrummet. De senaste dren
har dock forskning, vad giller larares ledarskap, utvecklats. Samuelsson (2018) podngterar
vérdet av att utveckla ldrares ledarskap dven om det visat sig att studieron inte forsdmrats de
senaste aren. Han hinvisar ocksa till Jones (Jones, 2006 1 Samuelsson, 2018), som skriver om
skolmiljon. Jones podngterar att lararutbildningen har brister inom &mnet: “De trinar inte sin
formaga att hantera allvarliga stdrande beteenden. De fOrbereds inte for att undervisa i
multikulturella miljéer” (s. 27). Samuelsson (2016) har gjort en sammanfattning kring
forskning om ledarskap i1 klassrummet och han skriver att alla elever ska utvecklas “akademiskt,
socialt och moraliskt.” (s. 119). Han uttrycker vidare att skolan ska vara en sadan milj6 dar
eleverna fir utmaningar och forutsittningar som passar just dem och han komprimerar en stor
samling litteratur till sex punkter angdende hur lirare ska etablera sitt ledarskap:

a) ectablera forstaelse for klassen som ett socialt system
b) etablera respektfulla relationer till varje individ

c) etablera ett gott klassrumsklimat

d) etablera strukturer, regler och rutiner

e) etablera tydliga forvintningar och motiverar eleverna
f) etablera rimliga disciplindra interventioner (s. 120).



En studie Sun och Leithwood (2015) utférde 1 USA under 25 éar, tar upp ledarskapets effekter
pa elevers inldrning. Det visade sig att ldrarna anvénder sig av fyra olika kéinslouttryck som
paverkar inldrningen positivt. De var ldrares effektivitet, deras engagemang, deras tilltro till
sina elever samt kdnslan kallad “Organizational Citizenship Behavior” (s. 569) som handlar om
att vara medmainsklig, noggrann, att arbeta réttvist, att bemota elever pa ett respektfullt sétt och
att ha ett ansvar for eleverna som individer och inte bara elever.

4.3 Lararrollens utveckling idag

Idag behdver ldraren arbeta pé ett annat sétt dn tidigare for att na elever och for att leda gruppen
framét i ett larande. Nedan foljer forskning om ledarskapets utveckling for larare, ldrandet for
larare och de ledarskapsteorier som anses fungera for larare i klassrummet.

4.3.1 Ledarskapsutbildning

Eftersom fragor stillts om larare och deras utbildning vad géller ledarskap i den hér studien
behover vi se till forskning om just ldrarutbildning och ledarskap idag. 2019 kom
Universitetskanslersimbetet, UKA ut med resultat kring en granskning kring lirarutbildningen
vid universitet och hogskolor. En del av kritiken som foljde var att larare far for lite kunskap
om att utveckla det kritiska tdnkandet: ”Till exempel fir manga studenter inte tillrackligt med
kunskap om forskningsmetoder och formaga till kritiskt tinkande” (www.uka.se). Orsaken
anser UKA vara att det finns for lite personal, som forskar i olika Aimnen, som kan rekryteras.
Ett annat problem &r att exempelvis ska sociala relationer, konflikthantering och ledarskap (SFS
2010:541) vara en del av utbildningen men idag ar det upp till varje ldroséte att avgora vilka
delar som anses viktiga for lararstudenterna. Det finns idag ndrmare 30 l4roséten i Sverige och
de anses alla ha olika syn pa teori, praktik och antaganden om undervisning, vilket resulterar i
en spretande kompetens som har olika syn péd de begrepp som anvénds (Kroksmark, 2019).

I en studie gjord av von Schantz Lundgren och Lundgren (2012) sammanfattas resultatet
angaende ldrarstudenters ledarskapsutveckling under den verksamhetsforlagda utbildningen.
De visar pa fyra kategorier hur studenternas ledarskap kommer till uttryck. Det handlar dels om
studenter som framst ar intresserade av sitt &mne och har svart for ledarrollen, dels om att
studenter fOrvantar sig att handledaren ska vara ledaren. Den tredje kategorin innehéller de
studenter som bygger relationer och far en given ledarroll och den fjérde visar pa att studenter,
som har erfarenhet av exempelvis olika sportféreningar, redan har en erfarenhet hur ledarskap
fungerar och kan utova det genom att anvinda sig av det. Det finns tydliga brister i1
lararutbildningen idag, enligt Samuelsson (2018) och det behdvs mer praktik for att ldrare ska
vara mer forberedda pa att undervisa i klasser dér det inte dr lugn och ro frn borjan. Exempelvis
behover ldrare fa till sig forskning om ledarskapsmodeller som kan hjdlpa dem att bli mer
effektiva. De behdver fa 6va mer pd hur de ska hantera elever som stor undervisningen. Ett
annat problem &r ocksd att de ldrare som undervisar pa ldrarutbildningen inte har ndgon
erfarenhet av olika ledarskaps-modeller som kan behdvas i olika klassrum. Enligt Tsai (2017)
finns flera forskningsresultat som visar pd att lirares ledarskap har stor paverkan pé studenters
utveckling i skolan. Forfattaren tar upp ndgra av dem som handlar om att ledarskapet for larare
underldttas om ldrare far diskutera, reflektera och utvecklas tillsammans. En annan
undersokning forfattaren gér in pa handlar om att om skolan ska fd hogre maluppfyllelse
behover ldrarna motivera sina elever béttre: ”In short, teacher leadership is critical to education
reform™ (s. 478). Tsai podngterar ocksa att &ven om det finns litteratur som tar upp larares

ledarskap finns det inte s mycket som fokuserar pa att instruera och ge verktyg for hur larare
ska leda.



4.3.2 Larande for larare

I Ontario, USA, har Lieberman (2017) forskat pa Teacher Learning and Leadership Programme,
TLLP, och kommit fram till att det mest utvecklande sittet att 14ra sig pd for ldrare dr genom
“collaborative learning”, kollaborativt lirande. Over 70% av de studerade lirarna ansag att de
forbattrade sitt ledarskap nir de analyserade elevdata tillsammans, reflekterade dver konkreta
handelser, hittade resurser, diskuterade strategier och undervisade tillsammans. Pa Skolverkets
(2019b) hemsida kan vi ldsa att kollegialt ldrande &ar en viktig utgdngspunkt for att en
organisation och individer pd en skola ska utvecklas. Problemet ir, enligt Skolverket (2019b),
att begreppet ar for otydligt: “Men med vaga definitioner och varierande tolkningar finns en
uppenbar risk att kollegialt 1drande blir ett urvattnat begrepp som omfattar i stort sett alla former
av samarbeten 1 en skola eller forskola, och inte ett specifikt medel for framgangsrik
skolutveckling” (Skolverket, 2019b). De tar darefter upp kollektivt larande som exempel pa
framgéang for utveckling. Det gar ut pa att lara tillsammans. I samverkan med andra utvecklas
larare 1 det dagliga arbetet och skillnaden mellan kollegialt ldrande och kollektivt larande
beskrivs som att “...samverkan med andra inte bara resulterar i individuell kunskap, utan dven
1 gemensamma handlingsmonster eller ambitioner att skapa gemensamma sitt att arbeta”
(Skolverket, 2019b). Ett av de utvecklingsomraden skolan arbetar med idag &r att larare besoker
varandra i klassrummen. Skolinspektionen (2018) har tagit fram ett observationsschema skolor
kan anvinda sig av vid lektionsobservationer. Skolinspektionen papekar hur viktigt det ar att fa
feedback fran en rektor eller kollega for att utvecklas framat (www.skolinspektionen.se).
Hosten 2018 foreldste Helen Viebke (personlig kommunikation, 29 oktober, 2018) infor 14rare
i Uddevalla kommun. Hon tog upp hur viktigt det ar att kollegialt 14rande behdver planeras och
att lararna sjdlva behdver utbildning 1 hur de ska beddma varandra. Att ”sldnga” in dem till
varandra utan nigot forarbete kan bli katastrofalt da de istéllet kan anvinda ord och begrepp
som sénker istéllet for stirker, podngterade Viebke.

Susan Brondyk och Randi Stanuli (2014) har skrivit om ldraren Cheryl i sin artikel om larares
ledarskap och hur den ska forbéttras. Cheryl arbetar som "teacher leader” (forstelérare) och har
som uppgift att handleda nyexaminerade larare pé sin skola. Hon upptéckte att de kunde kidnna
sig isolerade, tdvlingsinriktade och att de inte ansag sig ha tid for att arbeta med just ledarskapet.
Hon borjade handleda dem utefter pavisad forskning for att utveckla dem 1 sitt ledarskap.
Genom att de fick reflektera tillsammans med erfarna lirare genomgick skolan en positiv
forandring. Rektorerna fokuserade pé larares utveckling och ldrarna borjade analysera hur de
ledde och lirde ut. Tsai (2017) har med sin studie forsokt att utveckla en skala for att utveckla
larares ledarskap, the Teacher Leadership Style Scale, (TLSS) som kommer frdn en modell som
handlar om utmaérkt ledarskap (CIP) som utvecklats av Bedell-Avers, Hunter och Mumford,
2008. TLSS ska fungera som ett verktyg for att ta reda pa hur ledarskapet fungerar och resultatet
1 studien visar pé att det &r ett fungerande verktyg som skolor kan ta hjélp av.

4.4 Olika ledarskapsteorier

Det finns ledarskapsteorier som anses fungera i skolans vérld, vilka kommer att redogéras for 1
texten som foljer. Forst kommer dock pedagogiskt ledarskap som oftast kopplas thop med
rektors ledarskap men ocksa till viss del med larare, vilket dr relevant for just ledarskap inom
skolans virld.



4.4.1 Pedagogiskt ledarskap

Begreppet pedagogiskt ledarskap anvinds frekvent inom skolans vérld men har som oftast
fokus pé rektors pedagogik. Exempelvis handlar Stahlkrantzs (2011) artikel om att ledarskap
kan handla om att vara /edare for en pedagogisk verksamhet men ocksd om att leda
pedagogiskt. Uljens (2015) pdpekar att det handlar om lérare, rektorer och personal inom
utbildningsadministration men ocksé politik. Han sérskiljer ledarskap mellan undervisning och
fostran med formen mellan exempelvis ldrare och rektor. Ledarskap har férut handlat om hur
nagon dr som ledare, att det handlar om personlighet, men att det inom en beteendeorienterad
riktning istdllet handlar om vad en god ledare gér (Sandén, 2007 1 Uljens, 2015). Enligt en
artikel (Skolverket, 2019¢c) gar det att dela upp pedagogiskt ledarskap i direkt och indirekt
ledarskap. Indirekt ledarskap ér det som rektorer anvénder och de forutsittningar som ges till
larare, medan direkt ledarskap handlar om det ldrarna utdvar i klassrummet med elever.

4.4 2 Distribuerat ledarskap

Distribuerat ledarskap delas in i tre kategorier; “(a) the formal distribution of leadership
functions, (b) the cohesive leadership team, and (c) the participation of teachers” (Hulpia,
Devos & Rosseel, 2009, s. 292). Det forstndmnda delas darefter upp 1 “support and supervision”
(Hulpia m.fl., s. 292). Support benamns ocksa som transformational leadership (pa svenska:
transformativt ledarskap) och beskriver ledarens roll i att klarldgga skolans vision men ocksd
att fa de anstillda att kinna motivation. Ledaren behover tdnka pé att inspirera och utmana. For
att forklara supervision anvinds begreppet instructional leadership dér det handlar mer om att
styra och att kontrollera det som hénder samt 6vervaka de som arbetar. Formen har visat sig
vara svarare att distribuera som ledare. Den andra kategorin, cohesive leadership, skulle hir
kunna Gversittas till ett sammanhidngande och konsekvent ledarskap. Hulpia m.fl. (2009)
anvander begrepp som omsesidig respekt och kommunikation for att beskriva ledarskapet. Det
handlar inte om att endast vara den som avgor de uppgifter som ska distribueras utan att ocksa
visa pé att ledaren ska vara tydlig i instruktioner och bli accepterad. Den sistnimnda kategorin
av distribuerat ledarskap skildrar vikten av att, i det hér fallet, ldrarna fir kénna sig delaktiga i
de beslut som tas. Om den som ska leda inte vénder sig till de anstillda vid bade stora och sma
beslut, kan de vénda sig emot den som leder och kénna att de har blivit ignorerade, vilket kan
f4 forodande konsekvenser pa en arbetsplats (Hulpia m.fl., 2009). Transformativt ledarskap
inkluderar dven att uppmirksamma problem och konsekvenser sa att de; “work harder than they
originally had expected they would” (Bass, 1985 refererad i Bass 1995, s. 467) men ocksé att
kunna paverka studenter till att gora allt for att gruppen ska utvecklas.

4.4.3 Relationellt ledarskap

Elmbholdt, Keller och Tanggaard (2015) beskriver utvecklingen av ledarskap med att den gétt
fran en auktoritdr ledarstil till en mer demokratisk. Dagens ledare har ocksd en mer
utvecklingsinriktad ~ stil  och makten dr flyttad frén yttre till “norm-makt”
(s. 48), vilket betyder att den dr “internaliserad i den enskilda individen” (s. 48). Ledarskap
uppstar 1 relationen och i den interaktion som uppstdr bestims om ledaren gér att lita pa eller
om ledaren endast séger saker utan att mena det. Kroppssprdk utgdr en stor del och ledaren
behdver anvédnda sig av en trovérdighet for att medarbetaren ska lita pa sin ledare. Ett resultat
av den hdr formen av ledarskap é&r att den inte lingre ar formell utan istéllet en del av ledarens
personlighet och ger en mdjlighet att skapa relationer. Ett problem som visar sig kan da vara att
ledaren samarbetar med sina medarbetare sa att dess roll som ledare paverkas “till den grad att
det nistan forsvinner” (Elmholdt m.fl., 2015, s. 62).



Hattie (2014) har ofta stillt fragan till grupper om hur manga “bra” larare de kommer ihag fran
tiden de gick i skolan. Han gor en snabb utrdkning och kommer fram till att ca 5 % av de ldrare
vi haft minns vi som att de utvecklat oss som elever. Nér han fragar vilka som, nar de var elever,
var de "bésta” ldrarna sdger minga att det dr de larare som de haft en relation till och att lararna
var villiga att hjilpa dem i sin utveckling. Det forsta motet mellan ldrare och elev dr viktigt.
Dahlkwist (2012) skriver om halo-effekten (s. 82) vilket betyder att elever méste fa lara kdnna
varandra och finna en trygghet 1 klassrummet tillsammans med ldraren. Om elevgruppen blir
otrygg forsvaras arbetet avsevért. Lararen behover inse hur viktig den hér forsta perioden ar for
att det ska bli en trygg och utvecklande larmiljo framover. Ett exempel, pa vad som skulle kunna
underldtta 1drmiljon for eleverna, ar trygga forhallanden. Eleverna behover ocksa forsta att alla
ar unika och att de har olika intressen och kunskaper. De behover ga igenom regler tillsammans
och lita pa att lararen star for sitt ord. Stor vikt ldggs vid den sociala kompetensen: “Att vi har
en god formaga att hantera konflikter pa ett bra sitt bygger pa att vi dr trygga i oss sjélva” (s.
83). Det handlar om hur vi hanterar motgangar, hur vi tar oss an konflikter och hur vi bygger
och virnar om relationer. Forfattaren fortsdtter med att stilla sig frigan “Ar véra sociala
egenskaper medfodda?” (s. 84) och refererar till Ogden (2003, i Dahlkwist, 2012) som anser att
den sociala kompetensen paverkar vara elever beroende pa vilka arbetssétt vi anvénder oss av
i skolan men poidngterar samtidigt att det rader olika meningar om just den asikten.

4.4.3.1 Emotionell kompetens

Ofta nimns ocksa emotionell kompetens (EQ) i samband med relationellt ledarskap. Dahlkwist
(2012) anvénder sig av psykologen Goleman (Goleman, 1997 i Dahlkwist, 2012) och citerar
honom for att synliggora emotionell kompetens: “att kénna till kénslor, att kunna styra sina
kénslor, att kunna motivera sig sjélv, att kunna kdnna igen kénslor hos andra, att kunna umgés
med andra” (s. 85). En annan viktig del i det relationella ledarskapet &r empati och beskrivs
som; “formégan att drligt och uppriktigt leva sig in i hur en annan ménniska har det - ndgot som
kan utgora grunden for dkta medkénsla” (s. 86). Lirare behdver en god empatisk forméga vilket
kommer att underlétta vid exempelvis konflikthantering som &r en del av skolans uppdrag for
att frimja fOrstaelse for andra ménniskor.

4.4.3.2 Kommunikation

Kommunikation i klassrummet dr ocksé av stor vikt for det relationella ledarskapet. Det finns
manga olika definitioner pa vad begreppet kommunikation innebér. Jensen (2012) anvénder sig
av Allwoods (Allwoods, 2002 i Jensen, 2012) teori om sdndare och mottagare, att de delar
information med hjélp av ett medium som innebdr en viss avsikt eller funktion (s. 12).
Minniskor anvénder ansiktsuttryck, ord och gester vilket inte bara sker i ett vakuum utan 1 en
viss miljo, exempelvis ett klassrum. Dér kan det handla om en ldrare som kommunicerar med
eleverna i klassrummet men ocksd kommunikation elever emellan och den kommunikation som
uppstar 1 exempelvis en gruppdiskussion (Jensen, 2012). Forfattaren skriver om de sju
traditioner inom kommunikationsteorier som ar av stor vikt i klassrummet: den retoriska, den
semiotiska, den fenomenologiska, cybernetiska, socialpsykologiska, sociokulturella och den
kritiska traditionen. Den retoriska handlar om hur en ldrare formedlar kunskapen - att lararen
kan tala pa ett sitt som far eleverna att finna intresse i kunskapen. Lararen behdver kunna
formulera sig pé ett sadant sétt att alla elever kan ta till sig det sagda ordet. Den semiotiska
traditionen handlar om tecken och gar ut pa att lararen maste vara tydlig sa elever inte
missforstar det formedlade. Aven den fenomenologiska traditionen handlar om just det, att
eleven ska forsta det budskap lararen formedlar.



Eleven ir heller inte bara en passiv mottagare utan behdver fa stilla fragor, diskutera och
kommentera det de lir sig, vilket den cybernetiska traditionen gér ut pa. De tre sista
traditionerna handlar om hur viktigt klimatet dr 1 klassrummet, hur rollerna paverkas av
gruppsammanhanget genom att vi dr de vi dr pd grund av gruppkonstellationen och sist den
kritiska som ockséd den &r en tolkande tradition. Den kritiska podngterar vikten av jamlikhet
som kan finnas i kommunikationen mellan ménniskor och hur informationen kan tolkas.

4.4.4 Situationsanpassat ledarskap

Situationsanpassat ledarskap (Situational Leadership, SLT) utvecklades av Hershey och
Blanchard fran 1969 och framat. Det uppkom som ett ledarskap som antingen ar uppgiftsstyrt
eller personstyrt: “The continuum represented the extent that the leader focuses on the required
tasks or focuses on their relations with their followers” (McCleskey, 2014, s. 118). 1 ett
situationsanpassat ledarskap kopplas ledarskapsstilen till den kompetensniva en medarbetare
har. Ledaren ska helt enkelt anpassa sin stil efter den situation som rader i stunden. En ledare
ska gora en avviagning mellan uppgifts- och personinriktning beroende pa olika faktorer som
att ledaren ser till sin erfarenhet men ocksa till medarbetarens/elevens mognad och alder. Dartill
ska miljon inkluderas men ocksa hur uppgiften ser ut och den tid som finns till forfogande att
16sa uppgiften (Maltén, 2000). Hersey, Blanchard och Natemeyer (1979 s. 419) har tagit fram
sju “power bases”, vilket hir skulle kunna overséttas med sju grunder for makt, som péaverkar
andras beteende. De dr; “coercive power” som ar baserad pa skrick, “connection power”
innehaller de som anvénder sig av kontakter for att utdva makt, “expert power” beskriver makt
utifrdn kunskap, “information power” handlar om att ledaren dger information som andra vill
ha, “legitimate power” dr baserad pa sjdlva positionen ledaren har, “referent power” ar nir en
ledare har egenskaper osom andra ser upp till. Den sista dr “reward power” dér ledaren har en
mojlighet att ge berdm. Enligt forfattarna finns flera studier som visar pa sambandet mellan
ledarens power base och dess anhingares prestation och resultatet visar att en viss power base
passar bist till olika situationer. Utvecklingen av personens mognad visar var den befinner sig
i sitt ledarskap. Ju mer mognad, desto bittre sjdlvfortroende, vilket genererar en hogre
kompetens. Det handlar dock inte bara om nivan pa kompetens utan ocksa vilken power base
ledaren ska anvénda i de olika nivaerna. I den bild de visar borjar de med expert med foljande
begrepp 1 en hierarkisk ordning dér High Maturity ldses hogst upp och lingst ner Low Maturity.
Hersey, Blanchard och Natemeyer (1979) anvénder sig av fyra olika utvecklingsnivéer for att
beskriva vilken stil ledaren bor anvénda sig av. Stilarna dr “telling, selling, participating, and
delegating” (s. 421). I den svenska versionen anvdnds begreppen; styrande, coachande,
stodjande och delegerande. De fyra olika delarna ska kombineras utifrdn hur en ledare ska styra.

4.4.5 Etiskt ledarskap

Etik och moral dr tvd viktiga aspekter for larare i skolan och 1 klassrummet. Starratt (2005)
forklarar det med att “Etiker stravar efter att bringa klarhet 1 och finna bevis for vad som utgor
ett moraliskt liv och givetvis, vad som utgér dess motsats och varfor” (s. 13). Han fortydligar
med att etik dr sjdlva teorin om Aur och vad som behovs for att leva moraliskt. Starratt (2005)
anser att riktiga ledare dr autentiska. Han poédngterar att de “tar med sig sjédlva, inklusive sin
djupaste Gvertygelse, sina normer och virderingar, till jobbet. De &r alltid sig sjilva 1 sin roll
som ledare” (s. 69). Colnerud (2017) skriver om yrkesetik och beskriver skillnaden mellan att
vara ledare och att vara en auktoritet som mojligtvis har ett tyst klassrum men dér eleverna inte
vagar stélla fragor och som ofta &r éngsliga, vilket himmar inldrning. En riktig ledare, enligt
Colnerud, vet hur dess handlingar paverkar elever och hur viktigt det ar att inte underskatta den
makt ldraren har i klassrummet.



Fjéllstrom (2006, s. 48) tar upp den moraliska arenan: “Det du gor paverkar inte bara Kalle och
Lisa, utan dven andra barn pa skolan, liksom dig sjdlv, din kollega Britt, ldrarkérens anseende
och skolans rykte”. Han skriver om etik, moral, lojalitet, solidaritet, elevers bédsta, mote med
vdrdnadshavare och liknar det vid en spelplan: “Sjdlva spelplanen utgors av forekommande
mellanménskliga relationer, och alltsamman har en bas av forekommande samhilleliga villkor”
(s. 48). Fjillstrom podngterar att som ldrare behdver du vara medveten om att allt du gor
paverkar de minniskor du har omkring dig.

4.4.6 Hallbart ledarskap

Om vi ponerar att en skola arbetar kontinuerligt med ledarskap men endast en person driver
arbetet och den personen slutar, blir kontinuiteten lidande. Ledarskapsarbetet behover vara
hallbart for varje enskild individ: “Utbildning och ledarskap av hogre kvalitet som gagnar alla
elever och varar over tid krdver att vi ger oss i kast med deras grundlaggande hallbarhet”
(Hargreaves & Fink, 2008, s. 14). Hargreaves och Fink diskuterar i sin bok om héllbart
ledarskap och den fixering som finns kring @mneskunskap for larare medan ledarskap hamnar
i skymundan. De péapekar att det inte hjédlper att vissa larare engagerar sig enormt mycket da de
kanske branner ut sig och forsvinner. Manga av de forsok som gjorts for att lyfta skolor &r
forfattarna negativa till men det finns, enligt Hargreaves och Fink, fem principer som maste
foljas for att hallbarhet ska uppnas; aktivism, vaksamhet, tdlamod, transparens och utformning.
Idén kommer fran, enligt dem, den héllbarhet som anvénds i flera olika erfarenhetsomraden
sdsom exempelvis samarbetet mellan skola och skoldistrikt.

4.5 Icke fungerande ledarskap

Hur ett ledarskap ska anvidndas och implementeras i klassrummet ar viktigt men lika
betydelsefullt ar att veta hur okunskap om ledarskap istéllet kan utgora en del av det som, istéllet
for att utveckla, skadar ett fungerande klassrumsklimat. Att anvidnda sig av metoder som
exempelvis gor elever ridda kan resultera i att respekt forloras och den trygghet som ska vara
en grund i klassrummet uteblir och elevernas utveckling stannar av. Kommande del av arbetet
handlar om vad som hénder om ledarskapet inte 14rs in pa ritt sétt och hur det kan paverka
larandet for elever i skolan idag.

4.5.1 Destruktivt ledarskap

Om ett ledarskap inte fungerar blir det ldtt destruktivt och d& handlar det inte om en dalig dag
eller att en enstaka héndelse i1 klassrummet inte fungerat. Fors Brandebo, Nilsson och Larsson
(2018, s. 28) skriver att “om det destruktiva beteendet sker upprepade ganger 6ver tid dr det
diremot, per definition, ett destruktivt ledarskap”. Forfattarna tar upp flera olika asikter om hur
forskare ser pd destruktivt ledarskap och en av dem giller om ledarskapet &r
medvetet/intentionellt for att klassas som destruktivt. De sammanfattar det med “Enkelt
uttryckt: sanningen ligger i betraktarens 6gon” (s. 30). Det spelar alltsd ingen roll om ledaren
g0r det medvetet eller inte. Fors Brandebo m.fl. (2018) poédngterar ocksé att synen pa passivt
ledarskap som de kallar “1atgé- ledarskap” (s. 30) och “undvikande-baserat ledarskap” (s. 30)
har ett samband med medarbetarnas vilmaende pé jobbet och dven mobbning pa arbetsplatser.

4.5.1.1 Makt

Att anvinda sig av makt kan ocksa vara destruktivt. Begreppet makt dr komplext och anses ofta
negativt. Dahlkwist (2012) menar att makt kan vara att en vuxen tar sitt ansvar och ser till att
lararrollen inbegriper att vara en ledare som har kontroll i klassrummet. Han lyfter hur viktigt
det ar att gora skillnad pa sitt privata jag och sitt yrkes-jag. Som ldrare ska du reagera utifran
din profession och inte utifran den person du &r privat: “Att vara personlig men inte privat har



ansetts vara en av huvudreglerna i ett professionellt yrkesutovande” (s. 213). Den kénde
filosofen Michel Foucaults tankar om kunskap och makt dr relevanta for diskussionen.
Andersson och Bergstedt (1996) problematiserar Foucaults tankar om livsldngt ldrande och
stiller sig fragorna: “Vad finns det for grinsdragningar nir det giller ett livslangt lirande? Ar
det ett fenomen som bygger pé fornuftets dominans? Innebédr denna dominans att vissa former
av larande utesluts?” (s. 105). De kommer fram till att det handlar om tva kunskapsvégar, en
medveten och en omedveten. Individen sjdlv méste ha insikt 1 sitt ldrande, annars kan personen
utveckla en passivitet som minimerar ett ifrdgasittande infor arbetsprocesser. Jensen (2012, s.
15) skriver om lararen och den makt som anvinds: “Lararen har ocksa som avsikt att markera
maktforhallanden men detta 4r mindre uttalat”. Aven elever anvinder sin kommunikation
genom att exempelvis vilja ifrdgasatta 1araren. Men ocksa for att ldra sig saker. Makt handlar
om att paverka andra. Dock behdver den utdovas demokratiskt och det &ar viktigt att makt
samarbetar med engagemang: “Den legala och traditionella auktoriteten tilldelas uppifran,
medan den karismatiska auktoriteten kommer inifran ledaren sjdlv och &r dartill bekréaftad av
foljarna entusiasm infor ledarens utstralning — ett fenomen med sévil positiva som negativa
foljdverkningar” (Maltén, 2000, s. 49). Dahlkwist (2012) delar in makt i fyra olika former;
legitim, sanktions-, referens-, och expertmakt. Nar makt anvands positivt kdnner eleverna att
de har respekt for ledaren, att ledaren kan erbjuda beloningar och att ledaren har hog kompetens
inom omradet for ldrandet. Om ldraren har en vil genomarbetad plan for bade lektion och
larandet kan maktperspektivet bli en positiv och effektiv strategi.

4.6 Sammanfattning

Begreppet ledarskap dr komplext. Det finns inte en tydlig definition pa ledarskap for lirare
inom skola idag vilket gor att olika ldrositen véljer att 14ra ut det pa olika sétt. Det finns manga
teorier vad giller det ledarskap ldrare ska anvinda i klassrummet. De som tas upp hir dr
pedagogiskt, distribuerat, relationellt, situationsanpassat, etiskt och héllbart ledarskap. Det
finns dock nagra gemensamma nédmnare i samtliga de teorier om ledarskap som tagits upp. De
ar; tydlighet, struktur, goda relationer, professionellt bemotande och anpassningsbenidgenhet till
den situation som uppstar. Ett ledarskap kan ocksa bli destruktivt. Exempel pd det kan handla
om utdvande av makt som kan resultera i en otrygg arbetsmiljo.



5. Ansats fenomenografi

Studien anvinder sig av fenomenografi som ansats. I kapitlet som foljer beskrivs bakgrunden
till teorin och varfor den kan kallas bdde teori och metod. Forsta och andra ordningens
perspektiv  forklaras och dér andra ordningens perspektiv dr en av grunderna {or
fenomenografin. Dartill foljer en text som tydliggdr begreppet uppfattning och begreppet
kategori som ocksé de ingdr i ansatsen. Kapitlet avslutas med en diskussion kring ansatsen och
dess dilemma.

5.1 Fenomenografi

Grunden i fenomenografisk forskning handlar om att uppleva nagot. Ordet fenomenografi &r
sammansatt av fenomenon och grafia (Kroksmark, 2007). Fenomenografi r en teori som vaxt
fram ur en metodologisk erfarenhet och inte en filosofisk idétradition. Den kom till pa
Goteborgs universitet av INOM-gruppen (Inldrning och Omvarldsuppfattning) under ledning
av Ference Marton under 1970-talet. Gruppen forsokte hitta samband mellan ménniskors tankar
om studier och hur de sedan viljer strategier for att studera dem (Claesson, 2007). Det handlar
om att forsoka forklara ett fenomen utifran hur andra uppfattar ndgot. Dartill finns ocksa ett
intresse att finna variation och fordndringar i uppfattningen om fenomenet (Marton & Booth,
1997). Forfattarna podngterar att vissa sitt att erfara ndgot 4r mer komplext 4n andra sitt.
Fenomenografi ar varken en metod eller en teori i sig men har delar av dem bada. Ansatsen &r
snarare ett sitt att mota olika tolkningar sdsom identifiering, hur du kan formulera dig och ocksa
tackla olika sorters forskningsfrdgor som fokuserar pd utbildning. En fenomenograf dnskar
finna nagot i en observation som &r virt att undersoka vidare. Hur vi uppfattar nigot ligger till
grund for hur ansatsen ska forstds: “...a way of experiencing something - which (...) is an
internal relationship between the experiencer and the experienced” (Marton & Booth, 1997, s.
113). For att beskriva ansatsen ur ett teoretiskt perspektiv behover vi se till vissa antaganden.
Ansatsen foddes pa grund av att forskarna, som paborjade fenomenografins historia, ocksa
forskat inom inldrning och lade till just begreppet forestillningar: “Det &r alltsa ett
karaktéristiskt drag och alldeles naturligt att synen pa inldrning och synen pé vetenskaplig
kunskap har gemensamma drag. Inldrningssynen far alltsd konsekvenser for ansatsen”
(Larsson, 2011, s. 22). Ansatsen gér att beskrivas teoretiskt dd den ocksd handlar om fordndring
1 kunskap och om att médnniskan lér sig i forhdllande till omvirlden.

5.1.1 Andra ordningens perspektiv

Inom fenomenografin talas det om andra ordningens perspektiv. Forsta ordningens perspektiv
ar ndr forskaren sjélv beskriver de aspekter som visar sig medan andra ordningens perspektiv
handlar om att forskaren forsoker forstd vad andra uppfattar om verkligheten. Den hir
skillnaden dr det som sérskiljer fenomenografin fran andra teorier och metoder da det handlar
om hur omvérlden fer sig for ménniskan (Uljens, 1989). “The discerning of these two
alternative perspectives has nothing to do with the metaphysical distinction between the real
and the apparent, or with arguments for or against as to whether there is a reality as such that is
accessible to us” (Marton, 1981, s. 178). For att forstd skillnaden har Uljens (1989) tydliggjort
med en figur:
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Figur 1. “Forskarens relation till en individs uppfattning av en foreteelse” (Uljens, 1989, s. 18)

Ansatsen ér kopplad till pedagogisk forskning och kan delas in i tre grupper: fackdidaktiska,
allminpedagogiska och studier av utbildningseffekter. Den forstnimnda innefattas av elever
och hur de uppfattar innehéllet som behandlas i skolan. Den andra beskriver studier inom
pedagogiska sfiren dir méanniskor blir intervjuade om hur de uppfattar fenomen som handlar
om utbildning och den tredje om utbildningseffekter. Den pedagogiska sfiren gar ut pa
uppfattning som har med utbildning att géra. Allménpedagogiska studier soker alltsa finna en
fordjupad forstaelse for varfor larare, 1 det har fallet, leder som de gor: “Ofta ar dessa
Overtygelser inte genomténkta, utan for-givet-tagna” (Larsson, 2011, s. 16). Empirin bygger pa
intervjuer och forskaren forsoker finna variation fran de intervjuades uppfattningar av ett
fenomen. Dérefter soker forskaren finna kategorier utifran svaren. I det hér arbetet ar fokus pa
uppfattningen om begreppet ledarskap och dérefter har kategorier analyserats fram utifran
respondenternas svar utifrdn de teman som studien utgatt ifrdn. Metoden stéller sig kritisk till
den allménna inldrningen sdsom Piagets stadie-teori som gér ut pa inldrning i allménna termer.
Inldrning maste handla om att det dr ndgot speciellt som ska léras in, inte bara ldras ut och att
en forandring ska ske, inte bara mer fakta som ska fyllas pa. Bearbetningen av empirin inom
fenomenografin handlar om att “finna kvalitativt skilda kategorier vari uppfattningarna kan
beskrivas” (Larsson, 2011, s. 20). Skillnaden kan beskrivas med att “en sprangvis fordndring
till skillnad fran en gradvis forandring - jamfor 6vergangen fran vatten till is” (s. 20). Det viktiga
ar att forsoka forsta varfor fenomen uppfattas olika av olika ldrare (Larsson, 2011).

5.1.2 Begreppet uppfattning

Teorin grundar sig pa begreppet uppfattning: “ett antagande om nigot som man &r overtygad
om eller tar for givet forhaller sig pa ett visst sitt” (Larsson, 2011, s. 21). Hér ar viktigt att se
skillnaden pa uppfattning och asikt dé det senare bygger pa nagot den intervjuade sdger medan
uppfattning kan vara ndgot den, som intervjuar, tolkar att den intervjuade menar, men inte sager
med ord. Fenomenografin soker alltsa finna “det unika innehdll som ar foremal for analysen”
(Larsson, 2011, s. 21). Just begreppet uppfattning kommer ifrén “beskrivningsnivin” (Larsson,
2011, s. 20) och med begreppet menas att “ett antagande om négot som man dr dvertygad om
eller tar for givet forhéller sig pa ett visst sdtt” (s. 21). Begreppet bestér av en vad- och hur-
aspekt och som tillsammans bildar en intentionalitet som 1 sin tur beskriver hur psykiska
handlingar refererar till ett objekt (Marton & Booth, 2000). Objektet i det hir fallet utgdr vad:et
som kan vara fysisk eller psykisk. Intentionaliteten avgriansar vad-aspekten vilket resulterar 1
hur-aspekten. Begreppet erfara har ocksé anvénts pd senare ar vid sidan av begreppet uppfatta
(Uljens, 1989). For att fortydliga vad-aspekten anvinder Marton och Booth (2000) metaforen
av att fa se ett ororligt radjur i en skog. Vi maste forst kunna urskilja konturer av djuret fran det
runtomkring sdsom trad, buskar och annat. Dérefter till kirnan dér vi ocksa maste kunna urskilja
att det ar just ett radjur och att vi inte ser det “som en lastbil eller ett ufo” (s. 118). Dock ar da
gatan, enligt dem, att ocksd kunna ge djuret en mening. “Struktur forutsdtter mening, och
mening forutsitter samtidigt struktur” (s. 118). I den hir studien har begreppet uppfattning valts
att anvindas.



5.1.3 Kategorier

Inom fenomenografin handlar det om att forsdka hitta variationer i empirin av objektet som &r
1 fokus. Variationerna grupperas sedan 1 kategorier for att analysera resultaten. De ska visa pa
tydliga skillnader 1 olika resonemang: ”Avsikten med databearbetningen &r att finna kvalitativt
skilda kategorier vari uppfattningarna kan beskrivas” (Larsson, s. 20). Det spelar heller ingen
roll om skillnaden &r mellan individer eller inom individerna. Marton och Booth (1997, s. 124)
forklarar det med: ”’In other words, a description of a way of experiencing might apply in some
sense across a group, or, there again, might apply some aspect of an individual”. Aven sma
variationer dr viktiga att uppmérksamma och hur en person uppfattar ett fenomen séger inte
nagot om fenomenet i sig utan beskriver bara hur just den personen uppfattar det. Marton och
Booth (1997) fordjupar forstaelsen for vad kategorierna ska baseras pa. De tar upp kriterier som
beskriver hur de ska sirskiljas dar den forsta handlar om att de individuella kategorierna ska
kunna sté sjélva i relation till fenomenet men att varje kategori ér explicit i sin beskrivning. Ett
annat kriterie gar ut pa att kategorierna ska kunna relateras till varandra; “a relationship that is
frequently hierarcical” (s. 125). Det sistnimnda kriteriet beskrivs som att systemet ska vara
knapphéandigt vilket betyder att fa kategorier ska vara mojliga att finna for att den kritiska
variationen i datan ska bli synlig.

5.2 Fenomenografins dilemma

Dilemmat med att anvdnda sig av fenomenografin dr att forskaren ska se till sina egna
uppfattningar av de intervjuades svar. Darfor dr det viktigt att ha med sig att det handlar om
egna tolkningar och att inte vara for subjektiv eller fora dver egna asikter och tankar kring
amnet. Det 4r den egna subjektiviteten som dr grunden 1 de tolkningar som gors (Uljens, 1989).
I de diskussioner som fors kring ansatsen dr det, det subjektiva som anses kunna urskilja
uppfattningar frin de intervjuade som annars hade varit svéra att uppticka for forskaren
(Marton och Booth, 2000). Den hér studien dnskar fa fram de olika uppfattningar de studerade
lararna har om begreppet ledarskap och soker efter variationer 1 lararnas svar for att darefter
bilda kategorier utefter deras uppfattningar.



6. Metod och genomforande

Det hir kapitlet inleds med en beskrivning av den kvalitativa forskningsintervjun. Dérefter
beskrivs hur respondenter valts ut, hur intervjuer gatt till, samt pd vilket sétt analysen
genomforts. Dartill behandlas ocksé de etiska stdllningstaganden som &r viktiga att forhélla sig
till. Slutligen fors en diskussion kring att forsoka vara sa objektiv som mdjligt som intervjuare
och forskare.

6.1 Kvalitativ metod

Studien anvénder en kvalitativ metod vilket innebér att den som intervjuas far beskriva med
egna ord svar pa fragor. Inneborden av ord ér viktiga och det ar storre fokus pa att forsta
meningen och tolka det som ségs. I en kvalitativ intervju behover intervjuaren kunna uppfatta
det som ségs, bade pa och mellan raderna och att lyssna till asikter och tolkningar. Det dr sjdlva
samtalet som star till grund for forskningen (Kvale & Brinkmann, 2014). I metoden forsoker
forskaren beskriva de egenskaper som studeras eller hur det ar beskaffat: “Kwvalitativ metod ar
alltsa systematiserad kunskap om hur man ska g tillvdga nar man ska gestalta nagot™ (Larsson,
2011, s. 7). Kvalitativ (qualitas) betyder egenskap. Forskaren forsoker finna fordelningen av en
egenskap eller hitta orsaker till ndgot (Larsson, 2011). Formen av intervju har dock diskuterats
och en av synpunkterna handlar om maktaspekten. Intervjuaren behdver vara noga med att inte
lagga in egna asikter och att tinka pé att inte pa nagot sitt paverka den intervjuades svar (Kvale
& Brinkmann, 2014). Som forskare dr det viktigt att forsoka fi respondenten att vaga beskriva
sd tydligt som mojligt det den vill formedla utan att kéinna att den som intervjuar &r ute efter
nagot, eller forvintar sig ett specifikt svar. Intervjuaren bor inte vara fast i vissa fragestillningar
utan stélla 6ppna fragor och ta till sig tankar han eller hon inte varit forberedd pé. Fragorna far
inte vara alltfor allminna utan behdver ga in pd djupet och nd &ven det som den intervjuade
sjalv inte tankt pa. Temat ska vara tydligt, samtidigt som intervjuaren ska vara lyhord for nya
tankegangar. Respondenten ska l&dmna intervjun med en positiv kédnsla (Kvale & Brinkmann,
2014). I sin rapport om fenomenografi refererar Larsson (2011) till Marton och Svensson (1978)
for beskrivningen av begreppet uppfattning: “Uppfattningen star ofta for det som ér
underforstatt, det som inte behover ségas eller som inte kan sdgas, eftersom det aldrig varit
foremal for reflektion” (s. 33). Han forklarar dérefter att det 4r det underforstddda intervjuaren
ska forsdka komma at och att, som han sjdlv skriver om de uppfattningar han anvént sig av;
“Innan detta beslut har jag sjélvklart last minga andra utdrag fram och tillbaka” (s. 33). I mitt
arbete passar den kvalitativa forskningsintervjun d jag onskar forsté larares uppfattningar om
begreppet ledarskap och forsoka lyssna till vad de sdger men ocksa vara lyhord for det som kan
uppfattas mellan raderna.

6.2 Urval

Vid val av respondenter diskuterar Larsson (2011) hur det ska gé till och pdpekar hur viktigt
det #r att fundera kring vad forskaren ir ute efter. Aven Denscombe (2016) tar upp
noggrannheten da det ska finnas tilltro till de respondenter somt ska intervjuas. Det far helt
enkelt inte bli for generaliserande. En 6nskan om att det skulle vara en blandning av élder, kon
och erfarenhet pa de ldrare som skulle intervjuas fanns med tanke pé olika erfarenhet vilket
kunde bli intressant eftersom lararutbildningen foréndrats en del de senaste aren. Ett annat krav
var att det skulle vara pa olika skolor, dock runt om i ndromradet vilket handlade om tid for att
hinna med att dka och intervjua.



6.2.1 Respondenter

Via mail och telefonkontakt kontaktades ett flertal rektorer. Pa grund av fa svar var det svért att
fa tillrdckligt ménga respondenter. Ytterligare skolor kontaktades men den hdr gingen dér
bekanta arbetade och som forde fram forfrdgan vilket fick rektorer pa fyra olika skolor att visa
storre intresse for studien. Efter att fatt mer information om syftet med studien via mail och
telefon, tog rektorerna upp frdgan om observation och intervju pd ett kommande
arbetsplatsmote (APT) och dérigenom svarade sju ldrare ”ja” pé frdgan om besok. I studien ar
ocksa tva pilotintervjuer, som gjordes i borjan av studien, inkluderade. Sammanlagt
intervjuades nio ldrare fran bade friskolor och kommunala skolor i tre olika kommuner. Ett krav
var att alla var legitimerade ldrare. Det resulterade i fem kvinnor och fyra méin med
lararutbildning fran tre olika universitet i vistra Sverige och tva av dem i andra lander i Europa.
Deras alder strickte sig fran runt 20 till 60 ar. En av dem var nyutexaminerade samma ar
intervjuerna genomfordes och direfter var det en stor skillnad i erfarenhet vad géller ar de
arbetat. Lédrarna undervisade 1 sprak, estetiska/praktiska &dmnen, naturorienterade och
samhéllsorienterade d&mnen. De var alla hogstadieldrare och de besoktes nar de hade lektion
fran sjuan till nian forutom en av dem som besoktes nar lararen holl lektion 1 &k 3.

6.3 Intervjusituation

En situation som forskaren maste tdnka pa vid intervjusituationen ar maktaspekten. Intervjuaren
ar den som bestammer innehallet och 4ven om fragorna dr 6ppna och den intervjuade far beritta
hur mycket den vill 4r det 4nda en tolkning av svaret. Dértill 4r det ocksa viktigt att inte stdlla
ledande fragor, enligt Kvale och Brinkmann (2014). Forfattarna anvander ordet “sjilvtolkad”
(s. 204) och beskriver det som att den som ska svara leds till, vad han eller hon tror vara, rétt
svar for den som fragar. Nagra av de rad forfattarna ger forskaren, ar att anvidnda sig av korta
intervjufragor, att tolka under intervjun da foljdfragor kan stillas och forsoka fa fram relevanta
svar fran respondenten. For att de intervjuade skulle kdnna sig trygga fick de sjdlva vilja plats
for intervjuerna. Som oftast har samtalet skett i anslutning till den lektion jag observerat och
lararen har valt att stanna kvar i klassrummet. Intervjun varade cirka 30 till 40 minuter. Flera
av lérarna var osédkra i borjan och vi pratade en del kring &mnet som intervjun handlade om
innan inspelning pabdrjades. Det fanns en 6nskan om minst 60 minuter for varje intervju for att
tidsbrist inte skulle paverka. Det marktes att de minuter de fick fraga om studien innan
inspelning fick dem att slappna av. Det var viktigt att respondenterna inte kinde sig pressade
utan att situationen var trygg utan ndgon form av yttre stress.

6.3.1 Intervjufragor

Ett fatal fragor har funnits som en bas med en specifik frdga som inledde varje intervju. Larsson
(2011) kallar dem “ingéngsfragor” (s. 26). Dérefter stdlldes foljdfrigor beroende pa lararnas
svar. Dértill anvdndes ocksa en checklista med visentliga punkter som inte fick gldémmas bort.
Larsson (2011) forklarar grunden till den hér typen av intervju med att méinniskor tolkar det
som ségs och att fenomenografin gér ut pd att tolka deras svar eller som han sjéilv skriver: “forst
nidr man vet hur ndgon svarar, kan man ndmligen forstd hur fragan tolkades av den som
intervjuades och forst d& kan man formulera om fridgan sé att man 6kar sannolikheten for att fa
fram ett svar pa den fraga som intervjuaren avsett att fa svar pa” (s. 27). Ofta behdvdes heller
inga foljdfragor da lararna sjilva forklarade vad de menade och ocksé diskuterade kring amnet.
Samtliga nio intervjuer inleddes med fragan om hur de uppfattar begreppet ledarskap, en fraga
som sedan lag till grund for hela intervjun. Alla nio larare ansag dmnet spdnnande och relevant
vilket ocksa gjorde att intervjuerna blev bade roliga, intressanta och, enligt flera av dem,
larorika.



Intervjuerna utgick ifran tvad teman, den forsta handlade om begreppet ledarskap, den andra om
hur ldrare uppfattar var deras kunskap, om ledarskapet de anvinder, kommer ifrdn. Varje tema
inneholl ingangsfragor och dérefter foljdfragorna beroende pd vad ldraren svarade. Fokus lag
pa att stilla foljdfragor mer én att f6lja de fragor som fanns nedskrivna. Hér presenteras de fyra
ingdngsfragorna studien utgick ifrdn. I bilaga (2) finns det fullstindiga dokumentet med
resterande fragor som anvindes.

Teman vid intervju:

e Uppfattningar om begreppet ledarskap

- Uppfattningar om deras eget ledarskap

- Uppfattningar om vad de tror eleverna anser om ldrarens ledarskap
e Uppfattningar om hur respondenten lart sig sitt ledarskap

6.3.2 Pilotintervju

Den forsta pilotintervjun spelades inte in utan svaren skrevs ner under intervjun. Det mérktes
snabbt att det inte var optimalt d& respondenten fick vénta och upprepa sina svar flera ganger.
Infor andra intervjun stilldes fragan till respondenten om intervjun fick spelas in. Vid ett
jakande svar blev resultatet att intervjun lattare flot da svaren inte behovdes skrivas ner och
lararen fick prata fritt utan avbrott. Dock uppstod ett annat problem. En lista fanns tillginglig
med de fragor som skulle stéillas men fragorna var for ménga och fokus lag mer pa att hinna
med dem &n att lyssna pa de svar respondenten gav. Ingingsfrigor och de extrafragorna foljdes
slaviskt utan att uppmiarksamma vad respondenten menade. Resultatet blev ett dialogldst samtal
dir det stidlldes en fraga, respondenten svarade och dérefter gavs nista fraga. Till tredje
intervjun och dven resterande som f6ljde, lag fokus pa de fyra ingangsfrigorna och dérefter
foljdfragor utifall det behdvdes for att exempelvis respondenten gav ett svar som var
svarforstatt. Att folja respondenten i svaren rekommenderas av Larsson (2011). Resultatet blev
ett battre flow 1 samtalen.

6.4 Observation

Inom fenomenografin &r inte observation vanligt eller behovligt. Dock fanns det en 6nskan att
kunna stélla frigor om just ledarskapet ldrarna anvinde sig av i klassrummet och det gav en
inblick 1 hur de arbetade som ledare. Bryman (2008) skriver om samtycket, hur viktigt det ar.
Som observator ska du informera om syfte och uppligg, allt enligt samtyckesprincipen. Det ar
ocksa viktigt, enligt Bryman (2008), att deltagarna inte kénner sig tvingade att svara pa alla
frigor eller att de kunde avbryta intervjun nir de ville. Aven Vetenskapsradet (1990) poéngterar
hur viktigt det ar att inte utsdtta ndgon vid intervjuer och observation. De har fyra
grundldggande krav vid forskning som dr; “‘informationskravet, samtyckeskravet,
konfidentialitetskravet och nyttjandekravet”. De handlar om att forskaren ska ge adekvat
information, fi samtycke av deltagarna, lata dem veta att de kan avsluta ndr de vill och
respektera deras beslut vilket de informerades om innan intervjuerna pabdrjade. I det avseendet
valde jag att be om att fi triffa ldrarna nigra minuter innan lektionen pabdrjades da jag
informerade om viktiga aspekter. Lararna fick en chans att stilla frigor om studien vilket de
flesta gjorde. Fragorna var mest kopplade till ett intresse for studien men nagra fragade ocksa
var studien skulle publiceras och om svaren skulle vara anonymiserade.



Det finns tva olika former av observation som Bjorndahl (2017) skriver om. Den forsta &r
observation av forsta ordningen, d& ndgon observerar en pedagogisk situation vilket den hdr
studien grundas pa. Observation av andra ordningen handlar om en kontinuerlig observation,
exempelvis det en handledare gor. D4 &r inte heller sjélva observationen det priméara. Bjorndahl
(2017) tar upp de problem som finns runt observation. Som observator behdver du vara
medveten om alla de intryck som blir och att tolkningen méste ses som komplex. Bjorndal
podngterar att observatdren behdver ha en god sjélvkdnnedom, teoretiska kunskaper, kunskaper
om olika observationsmetoder och ocksa tillimpning av dessa. Han har ocksa tydliggjort hur
observatoren ska forbereda sig vilket handlar om att vara tydlig sdsom hur involveraring sker
med de som intervjuas, vad forskaren dr ute efter och hur forskaren ska tolka informationen.
Aven de hir aspekterna avhjilptes i samtalet med respondenten innan observation. Det var
viktigt att tydliggora att bade observation och intervju var frivilliga och att studien inte handlade
om att soka “fel” larare gor i klassrummet.

6.5 Bearbetning

Forutom den forsta pilotintervjun som gjordes, har alla intervjuer spelats in med mobiltelefon.
Daérefter har intentionen varit att transkribera sa ordagrannt som mojligt, dock utan sméaord och
ljud sédsom harkling etc. da “svaren beror pa avsikten med utskriften” (Kvale & Brinkmann,
2000, s. 222). Smaljud anses inte vara nodvandiga for den hir studien. Dock har noterats om
langa pauser kunnat tolkas som exempelvis osédkerhet i hur respondenten ska svara, vilket da
noterats i transkriberingen. Varje intervju har lyssnats igenom flera ganger for att inte missa
nagot som har kunnat fordndra den tolkning som gjorts av deras svar. Genom att lyssna och
transkribera lér sig intervjuaren hur den tolkar (Kvale & Brinkmann, 2014), ndgot som forsokts
ta med till ndstkommande intervju och som forhoppningsvis har utvecklats infor framtida
forskningsarbeten. Nir det kommer till analys av intervju véljer fenomenografin att tolka det
som ségs och inte ndgot som exempelvis handlar om uppvixt och miljd, enligt Larsson (2011).
Forfattaren stiéller sig fragan om vi inte alla tolkar utefter oss sjdlva men kommer fram till att
ménniskan ocksa har kunnandet att se skillnaden pa hur vi viljer att tolka svaren. Han pépekar
hur viktigt det &r att intervjuaren &r vl fortrogen med det fenomen som ska analysera. Som
forskare dr det ocksa viktigt att tinka pa att kunskapen som erfars om fenomenet kommer ifrdn
de som intervjuas i en situation, och utifran fragor forskaren sjélv har valt, vilket paverkar
tolkningen av fenomenet (Marton & Booth, 2000).

Nir transkriberingen var klar klipptes svaren isér vilket rekommenderas av Larsson (2011). De
delades dérefter upp i de tvé teman och de fyra ingdngsfragor studien utgér ifrdn. Gemensamma
ndmnare soktes i de svar som framkommit och kategorier urskildes vilket ingdr i den
fenomenografiska ansatsen. Beskrivningskategorier handlar om att forsoka hitta kategorier av
den information som framkommit genom intervjuerna (Marton & Booth, 2000). Fran
intervjuerna som transkriberats ska information urskiljas som passar till den fragestillning
studien utgdr ifrdn och dérefter jamforas och analyseras (Uljens, 1989). Marton och Booth
(2000) har ett antal kriterier som bor foljas som exempelvis att kategorierna ska ha en tydlig
relation till det fenomen som undersdks. De ska ocksé ha en relation till varandra. Sedan ska
forskaren forsoka anvinda sig av sa fa kategorier som mdjligt vilket har varit en utmaning men
som jag torsokt att uppna.



6.6 Etiska dilemman

Intervjuer ska alltid genomforas med stor respekt. Forskaren kan inte veta vad personen, som
intervjuas, varit med om. Kvale och Brinkman (2014) har tagit fram etiska fragestéllningar att
tdnka pd innan intervjun. De handlar om vad intervjuaren bor tinka pd och som bor dvervégas
noga. En av de viktigaste punkterna anses vara; “vilka konsekvenser far undersokningen for de
som deltar?” (s. 105). Eftersom jag fatt godként av rektorer och intervjuat endast nio ldrare
behover jag fundera kring hur jag presenterar resultatet. Intervjun handlar om lararens dsikt om
sitt eget ledarskap men ocksa asikter om den kompetensutveckling de mdjligtvis blivit erbjudna
pa arbetsplatsen vilket kan vara kénsligt. Nagot jag behover tinka extra mycket pa handlar om
konfidentialitet och att ingen ska kunna identifieras. Om nagon av dem uttrycker nagot som kan
anses negativt for deras arbetsplats ska det inte framkomma vilken skola han eller hon arbetar
pa. For att de ska kdnna sig trygga att kunna prata fritt har situationen forsokt forekommas
genom att informera respondenterna om att deras identitet inte kommer att kunna hérledas
utifran de svar som ges. De ska kunna kédnna sig trygga i att vara anonyma. Dértill har rollen
som forskare en ansvarsfull position. Séttet att stélla fragor och de fragestéllningar som studien
grundar sig pa far inte paverkats av den roll intervjuaren har. Intervjuaren behdver vara sa
neutral som mojligt och exempelvis inte identifiera sig med respondenterna (Kvale och
Brinkmann, 2014). Dérav har lararna fatt siffror istéllet for namn dd namnet kan ge en
indikation pa bade kon och etnicitet. Ett namn kan innebéra och paverka bade hur vi tolkar
respondentens svar men ocksé for sjdlva anonymiseringen. Sifferkod lottades fram.

6.7 Objektivitet

Begreppet objektivt d&r mangtydigt och &r viktig for den hir studien. Att vara objektiv handlar
om att vara fri frdn "bias” (Kvale & Brinkmann, 2014, s. 291-294). Forskaren behdver vara
objektiv infor respondenten och inte fora over nagra av dess egna fordomar eller genom ledande
fragor f4 dem att kommentera utifrin pd forhand troliga svar. Det finns ett moraliskt ansvar
infOr intervjuerna. Dérefter bor dven forskaren vara noga med att inte ta med sina egna fordomar
in 1 intervjun vilket har kallas reflexiv objektivitet. Egna tankar ska inte paverka eller fora 6ver
de fordomar om, i det hir fallet ledarskapets vara eller icke vara, pa respondenterna. Vid den
tredje tolkningen av objektivitet dterkommer frdgan om makt. Hir handlar det om dialogisk
intersubjektivitet och pakallar aterigen hur viktigt det &r att intervjun &r ett samtal mellan tva
personer dir den som intervjuar visar respekt och dr oppen for asikter utan att doma. De tva
sista betydelserna av objektivitet Kvale och Brinkmann tar upp &r att respondenten ska fa
framfora det den vill sdga utan att bli avbruten eller att viktiga tankar inte ses som viktiga
(adekvat forhéllning till objektivitet) men ocksd att {4 opponera sig och anse ndgot som gér
emot det intervjuaren har haft i dtanke fran borjan, vilket forskaren ska vara lyhord for och inte
bortse ifran.

6.8 Reliabilitet

Stor vikt laggs vid tillforlitlighet. Resultatet behdver vara sddant att det kan studeras igen och
av andra forskare. Ledande fragor kan vara forodande for ett resultat. Dock kan ocksa for
mycket rddsla for att tolka svaren gora resultatet torftigt och utan nyansering (Kvale &
Brinkmann, 2014). For att fa ett s adekvat resultat som mdjligt har stor vikt lagts vid att
transkribera och tolka intervjuerna. Jag har valt att gora transkribering sjalv och mycket tid
lades pa att skriva ner svaren sa exakt som mojligt. Intervjuerna har lyssnats igenom flera
ganger och transkriberingen genomfordes sa néra inpa sjidlva intervjun som mojligt for att ocksa
komma ihag hur personen uttryckte sina uppfattningar. Anteckningar anvéndes som stod.



6.9 Validitet

Validitet handlar om arbetets troviardighet och att forskaren behover strdva efter att vara
objektiv. Om arbetet pastar sig handla om nagot sa ska resultatet pavisa det. [ den positivistiska
ansatsen ska validitet resultera i siffror eller nagot som gér att médta men om arbetet redogdr for
det fenomen som studeras, pé ett tillforlitligt sétt, anses en kvalitativ metod vara validerbar och
trovirdig. Arbetet bor vara “hallbart, valgrundat, forsvarbart, vigande och dvertygande” (Kvale
& Brinkmann, 2014, s. 296). Det har varit min intention att mitt arbete &r just det; valgrundat
och overtygande.

6.10 Metoddiskussion

Respondenterna i studien var fran borjan tankt att vara 12 larare men pa grund av fa svar fran
de kontaktade skolorna blev det endast nio. Dock visar de nio respondenterna en variation
géllande élder, erfarenhet, kon, etnicitet och dmne de undervisar i vilket dndé ger den bredd
som Onskats. En forhoppning av olika examinationsar infriades dd en av dem var
nyutexaminerad ett halvar innan intervjun och en annan for cirka 25 ar sedan och resterande
diremellan. Onskan var att f4 sd ménga olika erfarenheter fran utbildningar och ar i arbetslivet
for att forsdka se en variation i svaren. Tva av ldrarna examinerades i andra ldnder i Europa
vilket ocksa tillforde ytterligare mdjligheter till fordjupande svar om lirares uppfattning om hur
de utbildats inom ledarskap pé sin ldrarutbildning.

Aven om observation inte vanligtvis ingar i den fenomenografiska ansatsen tillforde besoken
véirdefull information da ldrarna kunde ge exempel och luta sig mot den lektion som
observerades innan intervjun. Besoken resulterade i en kidnsla av autenticitet da lirarna beskrev
och fortydligade det de sa med att jimfora det som hiande under den observerade lektionen. Det
kan dock ocksé ha inneburet att l4rarna kéinde sig obekvima och att besoket istéllet utgjorde en
kéinsla av kontroll fran intervjuaren. Dock var det ingen som uttryckte det &ven om de studerade
lararna i vissa fall verkade behova forklara och fortydliga saker som ndgot de gjorde eller ndgot
som hénde under lektionen jag besokte. En orsak till det kan vara att de var osékra pa begreppet
ledarskap 1 forhéllande till sitt eget ledarskap. Det kan ocksa ha varit en foljd av den fraga som
nagra av ldrarna uttryckte innan intervjun, om jag var ute efter “ett ritt svar”.

Fenomenografin bygger pa att stilla f@ frigor och lata respondenten sjédlv fundera kring fragan
och lata svaren vara si uttommande som mdjligt. Den som intervjuar ska endast stilla
foljdfragor pa de svar som ges. I de intervjuer som skedde i det hér arbetet stdlldes flera
foljdfragor. Det var svart att fa vissa ldrare att utveckla sina svar utan flera foljdfragor och 1
vissa avseenden dr det for ménga frdgor for att vara en typisk fenomenografisk ansats men
avsikten var att lata respondenterna prata fritt kring de olika teman jag hade. Det 4r en lirdom
som jag kommer ta med till vidare forskning. Efter att analyserat fram de teman och kategorier
som hittats kan ocksd en kritik vara att enligt en fenomenografisk ansats skulle det ricka med
endast ett tema. Det var dock ndgot jag insag efter bade intervjuer och analys och for att nd fram
till de fragestdllningar jag ville f& svar pd valde jag dnda att ta med det 1 arbetet. Jag dr dock
medveten om att teman och kategorier &r nagot for omfattande for ansatsen.



7. Resultat

I foljande kapitel aterfinns resultat frin de nio intervjuer som genomforts. Eftersom ldrarna fick
prata fritt 4r vissa delar av intervjuerna irrelevanta for de svar jag dr ute efter. Nér jag refererar
till ett svar men valt att inte ha med hela citat markerar jag det med tre punkter.

7.1 Tydliggorande av resultatredovisning

Resultat ar uppdelat i tva delar. Den forsta fragan handlar om ldrarnas uppfattning om var de
tillgodogjort sig den kunskap om ledarskapet de anvénder sig av idag, vilket ledde till fyra
kategorier. Exempel pa svar fran intervjuerna ges i texten. Dérefter foljer fragan som handlar
om [ldrarnas uppfattning om begreppet ledarskap. Olika antal kategorier har mynnat ut i tre
olika fragestéllningar. En fraga i taget gas igenom tillsammans med kategorier.

)
TEMA
CEE—
FRAGE- Léarares uppfattr}ing Léarares : Lirares : Lirares :
STALLNING om hur de lirt sig uppfattning om uppfattning om uppfattning om
det ledarskap de begreppet sitt eget vad eleverna
anvénder sig av i ledarskap ledarskap i tycker om deras
klassrummet klassrummet ledarskap i
klassrummet

KATEGORIER - Livserfarenhet - Kontroll - Sociin - Osikra
- Inldrning

- Kollegor

- VFU + handledare - Bemoétande feia;:;’;g; - Tydliga
- Lirarutbildningen - Situationsanpassat
[ JAMFORELSE ] [ Jamforelser mellan de olika kategorierna j

Figur 2. Figur for att fortydliga forfattarens tankegdang.

I figur 2 tydliggors tankegingar genom bild péd vilka fragestillningar som finns och de
kategorier som det mynnat ut i, allt for att det ska vara ldttare for ldsaren att folja
tankegéngarna. De tva teman det handlar om &r; var ldrarna uppfattar att de tillgodogjort sig det
ledarskap de anvénder sig av och hur de uppfattar begreppet ledarskap. Dérefter anvénds fyra
fragestdllningar. Under aterfinns de kategorier som visat sig i analysen av intervjuerna. I forsta
och andra frdgan hittades fyra kategorier, i tredje och fjirde frdgan endast tvd vardera. I
analysen jdmfors kategorierna inbordes men ocksa de olika kategorierna emellan.



7.2 Uppfattning om ledarskapslarande

Fragan om var de lirt sig det ledarskap de anvinde sig av, stilldes till de nio lirare som
intervjuades. Lirarna var av olika dldrar vilket var intressant d4 ndgon ndrmade sig pension och
hade last till ldrare for ménga &r sedan och en ldrare var klar med sin utbildning ett halvr innan
intervjun. Intervjuerna resulterade 1 fyra kategorier:

- Lérare uppfattar att de lért sig sitt ledarskap genom livserfarenhet

- Lérare uppfattar att de lért sig sitt ledarskap genom kollegor

- Lérare uppfattar att de lart sig sitt ledarskap via VFU och handledaren
- Ldrare uppfattar att de ldrt sig sitt ledarskap genom ldrarutbildningen

7.2.1 Ledarskap genom livserfarenhet

De larare som arbetat ldnge inom yrket sa att de utvecklat sitt ledarskap genom aren. Néar de
borjade var de oerfarna men med tiden tyckte de att de blivit battre pd att hantera elever 1
klassrummen. Det var en av dem som uttryckte begreppet “sjalvinsikt” och satte ord pa att
misstag efter misstag fatt lararen att utvecklas.

Léarare 3
Absolut har jag testat mig fram och pd (skolans namn) ddr jag var mina forsta dr, ddr trodde
jag att jag bara skulle vara string, och arg och det funkade inte sa bra.

- Var det ndgon som sa det till dig?
Nja, jag var inte populdr ddr, varken bland kollegor eller elever och det tog nagot dr eller tva
innan jag fattade att det hér dr ju inte jag, jag dr ju inte, att ddr dr jag (sitt eget namn) och
sen i personalrummet dr jag (upprepning av sitt namn tva ganger) och det dr tvd olika
personer och att det inte behéver vara sd. Sd dd forsokte jag bara vara sndll och dd funkade
inte det heller och dd kom jag pd det hdr med att vara sndll i korridoren och stréing i
klassrummet for da vet dom vad som dr vad liksom.

Liraren uttryckte ocksa att ledarskapet var nagot som “’fick komma med tiden”. Léraren beskrev
hur sjdlvinsikten med tiden lett till att dndra sitt beteende och resulterat i en béttre relation till
eleverna. Det var flera av respondenterna som ansdg att erfarenhet genom &ren utvecklade
lararen:

Lérare 5

Ja, jag tror det, man blir bittre och bdttre. Jag tror man ldr sig frdn sina egna fel. (...). Jag
tror i borjan kanske det inte dr alla som gor ett bra jobb sd kanske man mdste ldra sig mdnga
gdanger och fundera pa vad som héint och sen hur jag ska géra for att bli bdttre.

Léarare 4

Jag tror det dr ndgot som kommer med erfarenhet, man ser mer och mer, som man skojar och
sdger att man har ogon i nacken och det tror jag, ju mer erfarenhet man har, ju mer kan man

vara beredd pd att det uppstdr héindelser och dd kan man upptdicka det. Jag tinker erfarenhet,
rutin och sd kan man bli en bra ledare till slut.

Flera av ldrarna beskrev hur de lért sig genom att gora fel, géra om och utvecklas genom det.
Den forsta tiden hade varit jobbig men att de blev béttre med tiden och att de ocksa blivit dldre
vilket gav dem erfarenhet av ledarskap.



7.2.2 Ledarskap genom kollegor

Mer eller mindre samtliga av de nio ldrarna tar upp kollegor som utvecklat dem inom ledarskap.
Manga kan ocksd namnge en eller flera andra ldrare som varit extra mycket hjilp i borjan av
deras ldrargdrning och som de kunnat stdlla fragor till. Den forsta tiden som ldrare beskrevs av
ndgra som “’svar” och flera uttryckte dven att de ser nya ldrare som kommer ut och som inte
heller har kunskaper om ledarskap.

Lérare 7
Och tyvdrr dr det mdnga yngre som dr rdtt nya som inte far det i introduktionen. Dom kastas
in i grejerna. En del klarar av det och en del byter yrke.

Lararna uttryckte att om de inte haft hjdlp av kollegor som stéllt upp hade de inte utvecklats
alls. Kollegor som de arbetat néra eller tillsammans med i arbetslag var de som stillt upp och
svarat pa fragor och stottat dem nar de behovt.

Léarare 7

...det var ju didaktik i viss mdn i vissa dmnen men det hir med hur man tar en grupp, och sd
vidare, den tysta kunskapen, den far man nu ndr man jobbar. Eller av goda kollegor ndr man
borjar jobba, om man har tur att trdffa bra kollegor.

Léarare 6

Jag tror ju att det dr mina forsta kollegor som satt en ganska hard prdgel pd hur man jobbar.
Jag upplever det forsta arbetslaget, att man ldirde sig hur ndstan allting funkade ddr. Inte allt,
nu dr jag véldigt hdard mot ldrarutbildningen men ddr finns ju saker som dr bra i teorin men
sen i praktiken finns massa grdskalor, sd dr det ju alltid, hur man ska géra dér? Hur ska man
tdnka ddr? Sd jag tror ju att det dr kollegor fran tidigare som har hjdilp mig ddir.

Alla de intervjuade var positiva till sina kollegor. De beskrev hur viktiga kollegorna varit de
forsta dren som ldrare men dven genom hela arbetslivet. Kollegorna var en stor orsak till att de
stannat kvar inom yrket.

7.2.3 Ledarskap genom VFU och handledare

Endast en ldrare tog upp VFUn och handledare som en positiv del av utbildningen utan att
fragan stilldes. Liraren beskrev handledaren som tydlig och strukturerad med en plan i hur
studenten skulle utvecklas under sin VFU.

Lérare 7
Det dir praktiken framfor allt. Jag har ju inte ldrt mig mycket pd ldrarhégskolan, eller
utbildningen. Det ingick ndstan ingenting.

Vid frdga om praktik till de andra ldrarna var ndgra av dem positiva och nigra negativa. En
viktig orsak var handledaren som enligt dem varit av olika karaktér. Flera av lararna beskrev en
VFU dér de mestadels fick ta hand om sig sjdlva, arbeta som resurs eller fick vikariera sd mycket
de ville dér ndgra fick betalt och négra inte.



Lirare 6

Ja, just det ja, VFU:n. Den glomde jag bort helt och hdllet. Jag fdr nog sdga att jag inte var
Jjéttendjd med min VFU. Jag var nojd med min handledare, tyckte hon var jdttetrevlig och sd
ddr men sen ndr man kom ut sd insdg man att det var jdttehég nivd pd undervisningen. Om
man far vara sa kritisk. Det hade nog varit bdttre om jag hade fitt gora VFU pa den hdr
skolan (Ddr ldraren arbetade. forfattarens anm.). Man hade héga krav pd sig sjilv men inte
sd hoga pa eleverna. Sen fick man sdnka kraven pd sig sjilva och hoja kraven pad eleverna.
Jag var pad en ganska sd lagpresterande skola om man jamfor med betygsdttning. Och sd var
det en ldrare som inte var behorig i (dmnet ldraren undervisade i) visade det sig. Som jag
hingde med. Och det kan ju bli jittebra men det kan bli illa ocksad. Det hade kunnat vara
bdttre.

Manga uttryckte stor besvikelse dver sin praktiktid och sa att de inte fatt tillrdcklig med praktisk
hjalp for att kénna sig redo nir de kom ut som fardiga ldrare.

7.2.4 Ledarskap genom lararutbildningen

De intervjuade lararna har utbildats pa tre olika universitet eller hogskolor 1 Sverige och tva av
dem har studerat utomlands. De som utbildats i Sverige svarar alla att de fatt lite, eller ingen
utbildning alls inom dmnet ledarskap. De var ocksa alla negativt instillda till att de fatt sa lite
ledarskap i utbildningen. En av de tva ldrarna som utbildats utomlands sa ddaremot att hon eller
han fatt teori inom &mnet men inte heller dar fitt s mycket praktisk utbildning om just
ledarskap.

Lérare 2

Det ingick till viss del i utbildningen, jag tdnker att det var en bok, en kurs som kan hetat
ndgot sdnt. Vi gjorde cases, inte sa mycket, mer fokus pd dmnesdidaktik, och
dmneskunskaper.

Larare 6

Generellt sett upplever jag att ldrarutbildningen var ganska ddlig pa det. Det var den tanken
jag hade da. Men det kan vara mdjligt att vi hade kurser i det och jag har helt enkelt bortsett
fran dom. Vi hade ju konflikthantering och sa vidare men just ledarskap och hdlla ordning i
klassrummet, det var inget fokus pd det. Det dr mina minnen i alla fall att det inte var sd
mycket fokus pd det.

Tva av ldrarna utbildade sig i ett annat land 1 Europa och var mer néjda dn de som utbildats 1
Sverige. De kunde ockséd mer i detalj berdtta hur och vad som lérts ut.

Lirare 1
Jo, handledning med kurslitteratur i (land), tips om referenslitteratur, foreldsningar,

workshops, haft en modul “behaviour management” fatt skriva utvdrdering varje vecka hur
det ska bli bdttre.

En av f6ljdfrdgorna géllande respondenternas utbildning handlade om vad de Onskat att
utbildningen kunde gjort mer for dem och en av ldrarna pdpekade just hur viktigt det hade varit
med att fa 6va praktiskt.



Lirare 4

Jag tinker att i utbildningen var det mycket teoretiska modeller, hur man kan arbeta med
konflikter, hur man ska vara som ledare, det dr ju liksom en utopisk bild av hur allt ska vara
men om man hade fokuserat lite mer pd fallstudier, hur det kan vara i ett klassrum, dd hade
det nog gett mer, en mer verklig bild, inte bara den akademiska bilden.

De intervjuade ldrarna uttryckte att bara ldsa teorier inte hjdlper dem att utvecklas inom yrket
utan att det &r lika viktigt att fa 6va pa att vara en ledare.

7.2.5 Sammanfattning av ledarskapslarande

Nagra av de intervjuade lararna uttryckte att den forsta tiden som larare var svar, speciellt att fa
grupper att lyssna och arbeta. De sa ocksa att de sdg de nyutexaminerade idag ha samma
svarigheter. Flera av dem sa att om de inte hade haft sina kollegor hade de nog slutat arbeta
som ldrare. Nar fragor stilldes om utbildningen hade manga forst svart att minnas om de fatt
nagon utbildning inom dmnet ledarskap. De kunde inte minnas om de haft vissa teman eller inte
men under intervjun mindes de mer och mer. Nar de pratade om att deras erfarenhet gjort dem
till béttre ledare kunde de inte sdga om aren gjort dem battre eller om de endast var mer luttrade
av okontrollerbara klassrum. Om de inte haft kollegor eller utvecklande kompetensutbildning
kunde de inte sitta ord pa hur de blivit béttre eller vad de gjorde annorlunda fran bdrjan. De
uppfattningar som visade sig var tydliga var dels a) de som utbildats i Sverige var besvikna pa
utbildningen och de ansag att de lart sig mest av kollegor de arbetat med under sin forsta tid 1
arbetslivet och dels b) uppfattningen om erfarenhetens betydelse. De flesta av ldrarna glomde
ta upp VFU:n. Nar de blev tillfragade om den, kom négra pa att de fatt hjalp medan andra
uppfattade handledaren som nagon som inte hjalt dem utvecklas. De som utbildats utomlands
var mer ndjda med sin utbildning inom ledarskap. Ménga av ldrarna 6nskade mer ledarskap
under utbildningen men ocksé att arbetsplatsen skulle ha mer ledarskap inkorporerat i det
kollegiala arbetet.

7.3 Larares uppfattning om ledarskap, eget ledarskap och elevers asikter

I intervjuerna delades den andra fragan om det egna ledarskapet upp i tre teman. Det forsta
handlade om ldrarnas uppfattning om begreppet ledarskap. Dérefter foljde fragan om de kunde
ge exempel pa “bra ledarskap” de ansig att de sjdlva anvénde utifrdn den lektion som
observerats. De gav da ocksd exempel som inte anvénts pé just den lektion som observerats.
Den sista fragan handlade om vad de trodde deras elever skulle siga om deras ledarskap 1
klassrummet.

e Lirares uppfattning om begreppet ledarskap.

e Lirares uppfattning om sitt eget ledarskap 1 klassrummet.

e Lirares uppfattning om vad eleverna tycker om deras ledarskap 1 klassrummet.

7.3.1 Larares uppfattning om begreppet ledarskap:
Den forsta frdgan i alla intervjuer handlade om ldrarens uppfattning om begreppet ledarskap.
Jag fann fyra kategorier av de svar de gav. De kommer att aterges en i taget.

- Ldrare uppfattar att ledarskap innebér kontroll 6ver elever i klassrummet

- Lérare uppfattar att ledarskap &r ett maste for att ett larande ska ske

- Ldrare uppfattar att ledarskap handlar om ett bemoétande av elever

- Lérare uppfattar att ledarskap handlar om att kunna anpassa efter situationen i
klassrummet for att mojliggora larandet



7.3.1.1 Ledarskap innebdér kontroll éver elever i klassrummet

Flera av de intervjuade ldrarna beskrev ledarskap som kontroll i klassrummet, att lararen
bestimmer, sdsom “ordning och reda”, ’tyst och lugnt”. Ingen av de intervjuade ldrarna uttalade
ordet makt men 1 vissa forklaringar till kontroll anvéndes exempel som spelade pé just makt.
For att eleverna ska kunna ldra sig nigot ska klassrummet vara sd kontrollerat att lararen kan

prata utan att bli avbruten.

Léarare 9

[...] en eller flera personer som styr upp allt, kanske och leder det man nu ska leda i skolans
vérld kanske verksamheten framdt eller lektionen eller olika, allt mojligt, en person som leder
en grupp i gruppen eller som ska leda gruppen eller en som inte leder gruppen, typ,

Léarare 7

Att det dr jag som styr en undervisning i ett klassrum alltsa att ja, det dr jag som tar ansvaret
for att det ska vara bra lektion och de ska veta att vissa saker inte dr forhandlingsbart. Det dr
ldrarna som bestdmmer vissa saker, ex placeringar att sana saker alltsd. Ja, de ska veta att
Jag dr ledare i klassrummet. Det dr vdldigt viktigt tycker jag.

I vissa av fallen nér lararna uttryckte sig om kontroll beskrev de det ocksd som att det kan vara
nagot positivt. De anvénde begreppet att ”’fa med sig gruppen”.

Lérare 2
Att man har kontroll for det forsta tinker jag, att man har kontroll 6ver hela gruppen, och det
man far med sig gruppen, positivt.

Begreppet kontroll var komplext da det kan beskrivas pa tvé olika sitt; kontroll sa det ar tyst
och lugnt men ockséd kontroll sa att ett larande kan ske. De nio ldrarna kunde delas in i tvd
grupper, en del av dem gick tydligt 6ver till att beskriva kontroll som nigot som anvénds just
for larandet medan nagra av dem beskrev det som att det &r en separat del av ledarskapet, att
kontrollera gruppen och att eleverna vet vem som bestdmmer.

7.3.1.2 Ledarskap éar ett maste for att ett larande ska ske

Ledarskap innebér att liraren ser till att inldrning sker i klassrummet. Lédrarna anvénde begrepp
som tydlighet och att vara Iyhérda. Aven hir anviindes begreppet kontroll men da utifran att
inldrning var fokus, att kontroll inte innebar att mélet var att eleverna skulle sitta tysta utan att
det var ett sadant fokus som resulterade i att lararen lyckades nd eleverna och ddrmed skapa
forutséttningar for inldrning.

Lérare 2
...att dr det lugn och ro i klassen sd ldr dom sig det dom ska ldra sig

Lérare 3
Tydlig struktur, organisation, lyhordhet.

Lérare 3
Annars blir det oordning

- Och vad héander da?
Det blir ingen inldrning



Lirare 3 var snabb i sina svar och var mycket 6vertygad om att ldrarens roll handlade om att ha
kontroll 1 klassrummet, kunna strukturera och att allt var for att eleverna skulle ta till sig
kunskap. Flera andra av de intervjuade ldrarna hade samma dsikt men uttryckte inte att kunskap
var det som var 1 fokus.

7.3.1.3 Ledarskap handlar om bemétande och relationer.

Ett aterkommande tema hos de intervjuade ldrarna var relationen till eleverna. Vissa uttryckte
att det var det viktigaste och diskuterade dmnet mer ingdende, medan nagra nimnde det i
forbifarten under intervjun. Alla uttryckte pa nagot sétt att det var en viktig del i ledarskapet.
Relationer kom upp nér ldrarna berdttade om de haft en elev eller klass de haft problem med
och att de behdvde bygga upp relationen for att fa det att fungera. Relationen byggs upp, enligt
dem, genom att de “pratar mycket med eleven” och framfor allt "visar respekt”. Att de helt
enkelt tar eleverna pa allvar.

Léarare 4
Jag har en klass ddr det var stokigt i borjan men da satte jag mig ner och pratade med dem
och fragade om jag kunde hjdlpa dem med nagot nu, hur kan vi l6sa detta, stillde massa
folidfragor for att visa att jag brydde mig.

- Var det till en och en da?
Ja, till en och en. Frimst. Har det varit ndgot har de kunnat komma och jag har byggt upp ett
fortroende.

- Ingér det i ledarskapet, det du pratar om nu?
Jag tinker att det borde géra det, om det inte gér det sd ska det géra det. For en ledare dr ju
ndgon som man ska kunna vinda sig till. Det dr ju samma som mentorer, vet eleverna att man
har en mentor sd dr det en sdiker punkt de kan vinda sig till.

Larare 9

Jag tinker att man dr lyhord for elevernas egna tankar och idéer och var de befinner sig i sin
livssituation. ... Ddr (hégstadiet, forfattares anm) behdver man ju prata om lite andra saker
ocksa, dels for att fanga dem och for att behdlla deras nérvaro och fa en bra relation med
dem.

Lidrarna beskrev pa olika sitt att de maste ”gilla eleverna”, att elever mirker om ldrarna inte
g0r det vilket resulterar i att det dr betydligt svarare att nd dem 1 klassrummet och fa dem att
vilja lyssna och léra.

7.3.1.4 Ledarskap handlar om att kunna anpassa efter situationen fér ldrandet
Ledarskap innebidr att kdnna av situationen exempelvis om ndgot hint behdver ldraren
uppmédrksamma det och reda ut sépass mycket att eleverna kan koncentrera sig och ta till sig
undervisningen. I den hdr kategorin ingédr ocksa att ldraren forbereder infor platsplaceringar i
klassrummet. Om elever far vilja var de vill sitta Iektion till lektion kan det ocksé bli oroligt 1
form av utfrysning, mobbning och rorigt d elever som drar igdng varandra sétter sig i grupp.
Det kan ocksa handla om talutrymme.

Léarare 8

Kénner du att du har moéjlighet att &ndra om du marker att dom inte riktigt ar med?

Inga problem, de kanske har storre behov av att sitta och prata om ndgon héiindelse dn ndagot
annat.



Lérare 9
lyhérd for dem hur de madr, alla kan inte prestera pd topp .... viktigt at se personen bakom, i
undervisningssituationen.... viktigt vem som sitter bredvid vem for det pdaverkar mycket.

Om ldraren bortser ifrén att det dr oroligt bland eleverna kan de dnda inte ta till sig ndgot och
lektionen kan istdllet urarta och konflikter uppsta.

7.3.2 Larares uppfattning om sitt eget ledarskap

Vid frdgan om de intervjuade ldrarnas eget ledarskap blev lararna mer benédgna att koppla till
den lektion som besoktes och observerades strax innan intervjun. Flera av de intervjuade lararna
uttryckte att de just den lektionen, kanske inte var som de brukade vara som ledare, eller att de
vanligtvis forsokte gora pa ett annat sitt. De blev ocksa mer osdkra pa vilka begrepp de skulle
anvianda for att beskriva sitt ledarskap. Denna fraga var den fraga som var svarast att hitta
kategorier till. Lararna anvinde manga ord och gav exempel men flera foljdfragor fick stéllas
for att vara siker vad ldrarna menade. De tva kategorier som framkom vid analysen var:

- Lérare uppfattar att deras ledarskap ar kopplat till sociala relationer med eleverna
- Lérare uppfattar att ledarskapet ar kopplat till larandet

7.3.2.1 Ledarskap éar kopplat till sociala relationer

De flesta lirarna uttryckte vikten av de sociala relationerna nir de talade om sitt ledarskap. De
beskrev situationer dar de 10ste konflikter och hur viktigt det var att lyssna pé eleverna och ta
deras ésikter pé allvar. Dock inte bara under omstindigheter vid motsittningar elever emellan
utan dven di elever behovde stod eller uppmuntran pd grund av exempelvis svéra
hemsituationer.

Lérare 1

Det jag dr bra pa som ledare, det dr att vara professionell i mitt ledarskap. Jag dr bra pd att
vara neutral och pd att se mdnga elever, att vara neutral och att inte déma. Ha ett schysst
forhallningssdtt till alla elever vilket dr viktigt som ledare, att inte kritisera nagon.

Léarare 5
Jag forsoker att vara en bra ledare och att ha tdalamod och att I6sa konflikter pd ett bra sdtt,
att ocksd lyssna pd varje elev, vad de sdger, sd att det inte bara dr ldraren som bestimmer.

Samtliga intervjuade ldrare hade med ndgon form av positivt bemétande nér de beskrev sitt
ledarskap. Det kunde handla om att motivera, prata med och lyssna pé eleverna, att behandla
eleverna olika utifrdn behov men att forska “vara neutral i sitt omdome”. Under en av
observationerna hos en lirare kom en elev sent. Eleven drog runt och stoérde och forsvann lika
snabbt som han kom. Vid frigan om hur ldraren brukade hantera situationen svarade lararen:

Lérare 4
[...] men han kan om han vill. Det handlar om att fa honom motiverad i grunden.

Lararen beréttade att det holls pd med en utredning och att flera kimpade for att eleven skulle
4 mer hjalp.



7.3.2.2 Ledarskap ar kopplat till ldarandet

Aven om lirarna var mer osikra nir de skulle beskriva sitt eget ledarskap, vilket visades genom
langre funderingar och ocksa motfragor till mig som intervjuare, var det flera som anvinde sig
av begreppet “tydlighet”. De podngterade hur viktigt det ar att eleverna vet vad de ska gora 1
klassrummet.

Lérare 1
Bemétande och tydlighet, alltsa hur jag pratar med eleverna, att jag dr deras vigledare men
inte vian.

Léarare 5
Eleverna ska ha fortroende men samtidigt ska vi ha skoj pa lektionerna for mina dmnen dr sa
teoretiska.

Manga tog upp att de synliggor lektionsplaneringar genom att skriva tid och innehall pa tavlan
1 borjan av varje lektion. Kontinuitet dr viktigt och paverkar larandet uttryckte flera av de
intervjuade ldrarna. Eleverna ska veta vad som hénder pa varje lektion. Flera av ldrarna
berittade vilka strategier de har for att lektionerna ska bli trygga. En strategi var att de gjorde
samma sak varje gang. Lirare uttryckte ocksa att det var for att de sjdlva skulle kinna sig trygga
och forberedda, men ocksa for att eleverna skulle veta exakt vad som hiander varje gang de kom
in i lirarens klassrum.

Lérare 1
Att fd 6ver dem pd min sida genom relationer, humor, undervisning, hur jag undervisar,
kontinuitet, att alltid t ex bérja likadant, eleverna ska alltid veta vad som hdnder pa lektionen.

En ldrare beskrev hur viktigt det &r att anpassa efter vilken klass som ska undervisas. Skulle
larare ha genomfort samma sak utan att anpassa lektionen till olika klasser skulle lektionerna
inte fungera och eleverna skulle inte fa den inldrningsprocess som de har rétt till.

Lérare 9
...och i vissa grupper kan det funka att man ... ... men i den hdr gruppen hade det inte funkat
sd ddr bytte jag helt spdr ... ... och det har blivit jittebra. Det har fallit ut véldigt bra.

Det var ocksa flera ldrare som uttryckte att undervisning maste fi vara rolig och att det var
viktigt for att eleverna skulle ldra sig nagot.

Lirare 4

De lirare som jag hade i hégstadiet och gymnasiet och som jag kommer ihdg dr de som
skojade och skapade ett intresse men som ocksd hade respekt for, de var vinner men inte
vdnner. Det gick att prata med dem, de var ldrare och vuxna. Det dr dven sd ddr jag vill vara.

Att ldra genom humor var ndgot som kom upp pa flera stéllen 1 intervjuerna.

7.3.4 Uppfattning om elevers asikt om larares ledarskap

Nir lararna fick fragan hur de tror att eleverna uppfattar deras ledarskap blev alla utom en larare
annu mer osédkra pa vad de skulle svara @n pa foregidende fragestillningar. De funderade ganska
lange, paborjade tankar men avbrét sig sjélva. Flera sa att eleverna “nog” ville att de skulle vara
strangare. De uttryckte att eleverna tyckte det var stokigt pa lektionerna och att det var svart att
fa arbetsro. Lararna var mycket osdkra pa vad ledarskap betydde for eleverna.



De testade sina tankar 6ppet och manga génger var svaren mer en fraga riktad till mig for att
bekrifta att de var pa ritt spér, eller att jag satt inne med det rétta svaret. De tva kategorier som
visade sig 1 materialet var:

- Lérarna var osdkra 1 sin uppfattning om elevernas dsikter om lararnas ledarskap.
- Lérarna uppfattar att eleverna tycker de ar tydliga, strukturerade och dmneskunniga.

7.3.4.1 Osékra i sin uppfattning om elevernas asikter om ldrarnas ledarskap

De flesta av lararna var osdkra pa vad eleverna ansadg om deras ledarskap. De gav osékra svar
och anvénde ofta ord som nog, "hyfsat”, ”forsdker”, “hoppas” och tror”. De sa ddremot vad
de onskade att eleverna ansag om deras ledarskap, vilket var att lararna ville bli omtyckta och
hoppades att de var bra ledare och att de nadde fram till eleverna.

Léarare 7
Jag vet inte, de skulle nog uppfatta mig som engagerad, eller det kanske dr ett
onsketdnkande.

Léarare 6
Jag hoppas de skulle beskriva mig som en bra ledare, jag tror det ocksa.

Asikten om att de var for snilla kopplades till att elever uttryckt att det var stokigt i
klassrummen. Lérarna trodde att eleverna tycke de borde vara stringare men samtidigt sa de
ocksé att de inte ville “skrika” hela tiden.

Larare 9

Jag vet inte riktigt, jag tror att dom kanske... eller jag tror att dom gillar mig, hoppas pa det i
alla fall. Ibland dr jag lite hdard mot vissa. Jag dr nog ganska sndll, ibland lite for sndll, men
jag tror att dom tycker jag dr hyfsat tydlig.

Larare 2
Jag tror att de skulle sdga att jag dr lite svag ibland, att jag skulle kunna vara hdardare mot de
som stor, jag ger for mdanga chanser.

De diskuterade med sig sjélva utan att komma fram till ndgot svar eller nagot som kunde anses
vara en medelviag mellan att vara for strdng och vara for snall.

7.3.4.2 Tydliga, strukturerade och amneskunniga.
Aven om ldrarna var mer osékra pd just frigan om deras ledarskap ansdg nigra att elevernas
asikter om dem var att de var tydliga.

Lérare 6
Jag tror de hade anvint, om det skulle vara generellt, sd tro jag de sagt att jag var rolig,
mycket humor men tydlig.

Léarare 7
A.mneskunnig, det dr ocksa bra. Jag kan inte allt, givetvis, men det dr bra att vara
dmneskunnig. Dom tycker om det.

Négon enstaka larare var dock séker pa att eleverna tyckte att lararen var tydlig och strukturerad.
Lararen uttryckte att han eller hon faktiskt fragat eleverna vad de ansag om lararens ledarskap.



Lérare 3
Men jag vet att mina elever tycker att jag dr vildigt tydlig. (...) Och att jag dr strdng men med
glimten i 6gat sa stringheten lyser igenom men det dr vildigt tyst pa mina lektioner.

Just den hir ldraren anvénde ordet ”sjélvinsikt” och ldraren ansdg sig vara siker pd att
klassrummet och lektionerna var strukturerade och tydliga.

7.3.5 Sammanfattning av eget ledarskap

Flera liknande begrepp kom upp vid fragan om vad begreppet ledarskap stod for. De intervjuade
lararna anvinder exempelvis ord som “tydlighet”, “struktur”, “kontroll” och “bemdtande”.
Dock var kontroll utifran tva olika perspektiv, ett diar det handlade om kontroll over eleverna,
ett annat dir kontroll var nddvindigt for att ett ldrande ska ske. Aven begreppet relation kan
delas upp mellan dem som la stor vikt vid sjdlva relationen och de som ndmnde det i forbigdende
som nagot som var bra att inte gldomma bort. Prata mycket med eleverna var nagot som manga
sate ord pa for att beskriva relation. Nar de istéllet skulle beskriva sitt eget ledarskap anvinde
de berittande exempel istillet for tydliga begrepp som i forsta frigan. Aven i sista frigan, som
handlade om vad de trodde eleverna tyckte om deras ledarskap, var de klart mer osdkra hur de
skulle beskriva det ledarskap de anvinde. Flera av lirarna uttryckte att de trodde eleverna tyckte
de var for sndlla.

7.4 Resultatanalys

Inom fenomenografin anvinds kategorier for att analysera information fran intervjuerna.
Studien borjar med att analysera de tvd teman den grundar sig pa; hur larare tilldgnat sig det
ledarskap de anvinder sig av och sjidlva begreppet ledarskap (7.4.1). Dérefter foljer en
diskussion och jamforelse kring begreppet ledarskap och de fragestidllningar som visat sig
(7.4.2). Da det endast finns en fragestillning inom ldrandet av ledarskapet aterfinns ingen
diskussion dér. Sist stélls kategorierna mot varandra i varje enskild grupp (7.4.3).
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Figur 5. Figuren dr gjord i ett forsok att tydliggora resultatanalysen for ldsaren.



7.4.1 En jamfdrelse mellan teman: ledarskapslarande och begrepp

Den mesta datan frén intervjuerna handlar om hur ldrare tilldgnat sig sin kunskap kring det
ledarskap de anvénder sig av. Det visade sig att ldrarna hade mycket att siga om just deras tid
som studerande och om de tilldgnat sig kunskap om ledarskap pa utbildningen eller inte. De var
kritiska till att de inte fatt till sig mer kunskaper om ledarskap under utbildningen. Det var
tydligt 1 intervjuerna att det var léttare att prata om sin utbildning &n om sitt eget ledarskap. Fa
foljdfragor stilldes under samtalet kring utbildning, inte heller 1 samtalet kring begreppet
behovdes speciellt manga foljdfragor. Det kan tolkas som att ldrarna under intervjun girna
uttryckte asikter om hur de tilldgnat sig kunskapen om ledarskap da det inte var hotfullt eller
personligt om de har utvecklats genom utbildning, VFU och handledare, kollegor eller
erfarenhet. De hade ocksa snabba och raka svar nér de skulle svara pa fragan om uppfattning
kring vad begreppet ledarskap betydde. De rabblade snabbt upp en del begrepp utan att varken
tidnka efter eller problematisera fragan. Begreppen tydlighet och struktur anviandes.

7.4.2 En jamforelse mellan fragestallningar inom begrepp ledarskap

Det marktes en markant skillnad mellan fragan om hur de intervjuade liararna uppfattar
begreppet ledarskap till hur de uppfattar sitt eget ledarskap 1 klassrummet. Ocksé i1 den senare
fragan ansag de att exempelvis tydlighet och struktur var viktigt men istillet for att anvinda
begreppen gav de exempel fran lektioner vilket kan tolkas som en osdkerhet i antingen vad de
sjdlva gor eller hur de ska beskriva det de gor. Tydlighet beskrevs med att de 1 borjan pa varje
lektion skrev upp tid och tre punkter om lektionsinnehéllet pé tavlan om vad som skulle hinda.
Struktur forklarades med hur de hade planerat lektionen. Dock fordjupades inte frdgan
ndmnvirt i flera av intervjuerna. De ldrare som fordjupade sin tanke nagot provade sig fram till
det svar de gav. En annan intressant skillnad mellan beskrivning av begrepp och eget ledarskap
upprepades fragan; “Ar det ledarskap?” flera ganger i frigan om ledarskap men inte ndgon ging
i samtal kring begreppet. Frdgan var mer riktade till dem sjélva som till mig, enligt deras egen
utsaga. Lérarna var klart mer sékra pd begreppet i sig &n pa vad de sjidlva anvénder for
ledarskap. Intressant var ocksa att nir de beskrev sitt eget ledarskap beskrev de begreppet
tydlighet 1 samband med relationer och bemétande medan 1 forsta frigan om vad ledarskap
betyder handlade det mer om strikta forhdllanden och hur ldraren “’ska vara”. Det kan handla
om att i frigan om dem sjdlva blir ledarskap 1 klassrummet mer verkligt och d4 handlar det om
tydlighet i samband med eleverna, att i klassrummet &r tydlighet och bemétande ett och samma.
Nér de skulle beskriva sjélva begreppet blev det mer kliniskt. Dock var det inte ndgon som
uttryckte det 1 ord utan att det blev en sjdlvklarhet att i fraga tvd var eleverna nédrvarande i
tanken.

De begrepp de anvénde i de tre olika fragestéllningarna stimde 6verens med varandra. Tydlighet
var det som kom upp fran dem alla, daremot kunde de diskutera runt begreppet pa olika sétt.
Det ena var att tydlighet hade med ordning och reda att géra och den andra att det var sjdlva
ldrandet som skulle vara tydligt. Det gick ocksd in i1 varandra nir de diskuterade. “For att ett
larande ska ske méste det vara ordning och reda.” Dock diskuterade flera av dem vad ordning
och reda ocksa var, ibland kunde det handla om att det skulle vara tyst och att ingen elev fick
vara otrevlig men ocksé att det kunde handla om ett kaotiskt klassrum som dnda hade ordning
och reda. “Ett levande klassrum” diskuterades da. I alla tre fragestdllningar kom relationer upp,
hur viktiga de &r for att nd fram till eleverna. I forsta frdgan anvidndes det i samband med att
vara en tydlig ldrare, i andra mer 1 beskrivande form och exempel hur de arbetar med det och 1
tredje, vad elever tror, énskade lirarna att de hade bra relationer med eleverna och hoppades
att eleverna tycker att lararna dr bra pa det. Men de var inte 6vertygade. En stor skillnad &r just
sdkerheten i beskrivningen av vad ledarskap i klassrummet betyder.



7.4.3 En jamforelse inom varje kategori

Den sista delen handlar om att diskutera utifrdn de kategorier som hittades till varje fraga. Det
finns fyra grupper (se bild ovan: 7.4.3.1, 7.4.3.2, 7.4.3.3, 7.4.3.4) med olika minga kategorier 1
varje (fyra kategorier 1 de tva fOrsta grupperna; 7.4.3.1, 7.4.3.2, tva kategorier 1 de tvé sista
grupperna; 7.4.3.3, 7.4.3.4) vilka kommer att avhandlas 1 tur och ordning i texten som foljer.

7.4.3.1 Kategorier inom ledarskapsldrande

Den forsta fragestdllningen handlade om hur de intervjuade ldrarna tilldgnat sig det ledarskap
de anvinder sig av. Dér aterfanns en hierarkisk uppdelning dér kollegor definitivt var det som
utvecklat de nio ldrarna mer 4n de andra kategorierna. De beskrev hur viktiga kollegor varit for
dem de forsta aren och utan

dem att de nog” slutat arbeta som larare. De som jobbat ldngst hade inte haft nagon handledare
utan kollegor i arbetslaget eller amneslaget hade funnits for dem utan att ndgon bett dem om
det. Direfter tog ldrarna upp livserfarenhet. Aven om de forst och frimst nimnde kollegor som
den storsta hjdlpen sé var erfarenhet nagot som de ansag vara en sjalvklarhet i utvecklingen.
VFU:n kom som oftast upp efter en stund in 1 intervjun. Nagon av lararna beskrev en handledare
som varit engagerad och intresserad av att utveckla lararen under praktiktiden. Daremot sa flera
av de andra det motsatta, att handledaren inte varit speciellt planerad eller att de stottat den
studerande till att vdxa i yrkesrollen. En av de intervjuade beréttade att handledaren knappt varit
nédrvarande och ldraren i fraga hade vikarierat den storsta delen av praktiken. Lérarutbildningen
i Sverige ansags av de intervjuade inte vara fullvardig i &mnet ledarskap. Flera av de intervjuade
var besvikna och kinde inte alls att de fatt med sig det ledarskap de hade behovt som
nyutexaminerade ldrare. Daremot sa de tvd som utbildats utomlands, att de fatt med sig kunskap
de hade nytta av.

7.4.3.2 Kategorier inom begreppet ledarskap

Den andra fragestillningen handlade om begreppet ledarskap och fragan resulterade i fyra
kategorier; kontroll, inldrning, bemotande och situationsanpasningt. Kategorierna ar snarare
olika grupper av uppfattningar én att det gar att sitta dem mot varandra. Dock var kategorin
kontroll ndgot som samtliga intervjuade ldrare tog upp men ingen uttryckte att det var viktigare
dn nagon av de andra kategorierna. Kategorin kontroll innefattar att nadgra hérrorde det till att
det ska vara ordning och reda i klassrummet, for andra handlade det om inkluderande och en
levande dialog medan for nagra av ldrarna var det en syn pa gammaldags katederundervisning.
En lédrare sa: “kontroll for att lirande ska ske”” medan en annan sa “kontroll 6ver eleverna” och
fortsatte med att tala om att respekten frdn elever ser annorlunda ut idag. Ménga av ldrarna
ansdg att larandet var det som var mélet och for de andra kategorierna var egentligen mélet att
larandet ska ske. De talade om att bemotande och relationer “krivs”™ for att ett larande ska ske
medan andra diskuterade frdgan som en del av begreppet men kopplade det inte till inlérning 1
diskussionen. Diremot var alla Gverens om att relationer var det viktigaste pd ett eller annat
sétt.

7.4.3.3 Kategorier inom uppfattning om eget ledarskap

Fragan om eget ledarskap var svar att hitta kategorier inom. I och med att ldrarna istéllet for
begrepp beskrev deras asikter med exempel blev svaren otydliga. Det jag fann var sociala
relationer och ldrande men fann ingen rangordning i lararnas asikter dem emellan. Nagra av
lararna beskrev flera hindelser med elever dir de behovt arbeta med relationer och bemétande.
Det kunde vara att en elev inte ville vara pa lektion men med relationsbygge kunde eleven vistas
pa lektion och ocksa ta till sig kunskap.



I vissa samtal gick de tva kategorierna ihop, relationsbygget leder till larande. Det gick dock att
hitta en variation 1 hur ldrarna gick in 1 diskussionen kring sitt eget ledarskap. Antingen var
ingdngen forst det sociala eller sd var det ldrandet.

7.4.3.4 Kategorier inom uppfattning om elevers asikter

Inom fragestéllningen angdende elevers dsikter om ldrarens ledarskap fick ménga av ldrarna
fundera linge innan de kunde sétta ord pa vad de trodde eleverna ansdg om deras ledarskap. De
uttryckte en onskan om att eleverna uppskattade dem och flera sa forst att de nog var ’for
snidlla”. Om jag ska hitta en hierarki mellan kategorierna skulle osdkerhet vara det som var
vanligast bland ldrarnas tankar om elevernas asikter om dem, vilket visade sig genom att de
fick fundera linge och vil innan de kom fram till ett svar. Darefter kommer oron éver att vara
for sndll som flera av dem ocksa beskrev. Nagon enstaka ldrare sa direkt tydlighet och struktur
utan att behova fundera speciellt ldnge.

7.4.4 Sammanfattning av resultatanalys

Lararna hade mycket att sdga om hur de tilldgnat sig den kunskap for det ledarskap de anvénder
sig av. Det var ett amne som de hade manga tankar kring och girna pratade om. De var dverens
om att kollegor var det som format dem mest i det ledarskap de ansdg att de anvinde sig av.
Déaremot var det en tydlig skillnad nér de skulle sétta ord pa det egna ledarskapet. De hade svért
att hitta ritt begrepp for att beskriva det de gjorde i klassrummet. Dock &terkom tydlighet och
struktur 1 flera av forklaringarna. Flera av ldrarna visade pa osdkerhet i beskrivning av det egna
ledarskapet ocksa genom att stilla frigan ”Ar det ledarskap?” till mig under intervjun. Tydligt
var ocksa att ldrarna aterkom till /drandet och att det var en viktig aspekt i diskussionen kring
ledarskap.



8. Diskussion

I kapitlet som foljer diskuteras resultaten 1 forhdllande till de forskningsfragor som studien avser
besvara. Eftersom det idag inte finns mycket forskning om vad lirare egentligen gor i ett
klassrum, jimfors respondenternas svar med de ledarskapsteorier som pekar mot vad larare bor
gbra som ledare i klassrummet. Resultaten visar att ldrare 1 teorin vet vilket ledarskap som
fungerar i klassrummet men nér de ska beskriva sitt eget ledarskap har de svart att sétta ord pa
det de gor och de flesta av dem é&r osékra pa om det de gor ar ledarskap. Den hér studien visar
pa ett tomrum mellan ldrares kunskap om vad begreppet ledarskap betyder och hur de uppfattar
sitt eget ledarskap.

8.1 Hur larare tillgodogjort sig sitt ledarskap

Vid fragan om hur lararna uppfattar hur och var de lart sig det ledarskap de anvinder sig av i
klassrummet tog de alla upp att kollegor hade varit den absolut storsta killan till kunskap,
speciellt 1 borjan av sitt lararyrke. De beskrev hur det forsta aret inneburit stor osédkerhet,
framfor allt 1 att hantera elever i klassrummet. Dock handlade det inte om att de
nyutexaminerade lararna hade fatt tilldelat sig en handledare pé arbetsplatsen under sitt forsta
ar utan det var kollegor i arbetslag eller som de pa ndgot annat sitt arbetade néra. Kollegorna
gjorde det pé eget bevag utan att de behovde. Larare lér sig bade snabbast och mest utvecklande
tillsammans som exempelvis Teacher Learning and Leadership Programme, TLLP (Lieberman,
2017). Nér larare far sitta tillsammans och diskutera och reflektera kring det som har med
lararyrket att gora, i det hér fallet ledarskap, utvecklas kunskaper som leder till ett ldrande for
eleverna. Lieberman (2017) skriver dock ocksa att pa grund av att det inte gors genomplanerat
och strukturerat, pa grund av tid och pengar, far ldrarna inte tillgng till kunskapen. Om det
kollaborativa ldrandet inte struktureras rdtt kan det istdllet f4 en motsatt effekt dér lirare
”coachar” fel och istéllet sdnker varandra, ndgot som Viebke (29 oktober, 2018) tog upp i sin
foreldsning. Det finns forskning pa att larare lir sig bést tillsammans dér de far reflektera och
diskutera kring dmne, ledarskap och annat som hor lérarrollen till. Tyvirr uttryckte
respondenterna att de fick for lite tid vilket ofta &r en orsak till att en viktig del 1 att utvecklas
tillsammans viljs bort 1 det kollaborativa ldarandet. Det kan resultera 1 att ldrare fortsitter ha
svért att nd elever 1 sitt klassrum och att ledarskapet istéllet kan bli destruktivt. Av de fyra
kategorier som framkom av ldrarnas svar var lararutbildningen den som gett dem minst. Dock
kunde vissa av ldrarna erinra sig att de fatt till sig mer kunskap om att hantera klasser under
utbildningen efter en stund i intervjun. For dem handlade det om att de inte kom ihag. I
undersokningen Lararforbundet gjorde 2017 togs just ledarskap och konflikthantering upp som
nagot de studerande vill f& mer av. Med tanke pd vad Samuelsson (2018) skriver om att larare
idag inte dr forberedda pé det klimat som finns i skolan sdsom multikulturella miljoer behover
lararutbildningen satsa pd forskning och utbildning som kan hjilpa ldrare att vara mer
forberedda pé sitt ledarskap ndr de kommer ut 1 arbetslivet.

8.2 Begreppet ledarskap

Den forsta fragan av de tre jag stdllde om ldrarnas uppfattning om begreppet ledarskap handlade
om hur ldrare uppfattar sjdlva begreppet. Enligt de teorier som oftast anvidnds nar det handlar
om skolan, anses begreppet innefatta en tydlighet dir relationer tillsammans med bemdtande
definierar ledarskap. Hulpia m.fl. (2009) podngterar att en ledare behdver vara tydlig i
instruktioner i det distribuerade ledarskapet vilket aterkom hos alla nio intervjuade ldrare. Hos
flera var begreppet tydlighet det forsta begrepp de sa nér jag stéllde fragan.



Det hér var den frdga som ldrarnas svar stimde mest vil dverens med vad den forskning som
tagits upp i studien séger; tydlighet och struktur. I den hir delen av intervjun var respondenterna
sdkra pa sina svar, snabba med att beskriva vad det betydde och deras svar var ocksa mycket
lika varandra. Nir eleverna vet vad som ska goras 1 klassrummet blir det i minga fall
automatiskt ett mer fungerande klimat. Eleverna behover inte stilla fragor, de behdver inte
kénna att de inte forstdr och nir de vet vad de ska gora blir dvergangen, fran att lyssna pa
genomgang till att arbeta, lattare att genomfora.

Ett annat begrepp som kom upp hos ldrarna var relationer. De beskrev det som att det var en
av de viktigaste delarna i1 ledarskapet. Léararen ska, enligt dem, bygga relationer for att eleverna
ska lita pa dem. Elmholdt, Keller och Tanggaard (2015) skriver hur rollen har gatt fran en
auktoritér ledare till en demokratisk vilket resulterar 1 att lraren inte langre far respekten gratis
genom yrkesbendmningen utan att den ar “internaliserad 1 den enskilda individen”. Lararen
behover helt enkelt fortjéna sitt ledarskap vilket de gor, enligt Elmholdt m.fl. (2015), genom att
arbeta med det relationella. Aven Ledarna, Sveriges chefsorganisation, skriver att ledarskap
”sker i relation till andra”. Ockséa Skolverket (2019¢) tar upp det som en del av yrkesrollen och
anvander begreppet “’relationskompetens”. Samuelsson (2018) forklarar det genom att etablera
respektfulla relationer till varje individ”. Dock kommer vi genom den hér fragan samtidigt in
pa de svar, respondenterna gav pa samma fraga som inkluderar begreppet makt. De ldrare som
uttryckte att ledarskap handlade om relationer kunde ocksé anse att lararen behdver ha kontroll
1 klassrummet vilket i sig inte 4r ndgot negativt. Det blir dock negativt om kontroll anses vara
makt och att det handlar om att elever ska /yda lararen bara for att ldraren ar just larare.
Maktaspekten dr komplex for, precis som Dahlkwist (2012) skriver, s ska en ldrare ha kontroll
i klassrummet vilket i sig dr en maktaspekt men samtidigt ska inte ldraren utdva ett maktspel
som far eleverna att kiinna av lararens dominans fran den som leder i klassrummet. Ett av de
svar som tagits upp i studien kommer fran en lirare som beskrev det med orden: ”Att man har
kontroll for det forsta tanker jag, att man har kontroll 6ver hela gruppen, och att man far med
sig gruppen, positivt”. Fragan dr om lararen menar kontroll genom relationer da léraren i slutet
av meningen sdger ordet ”positivt” eller om det handlar om en kontroll dér lararen bestimmer
och elever lyder. En annan ldrare sa: ”Att det dr jag som styr en undervisning i ett klassrum”
men frigan &r om vissa av dem egentligen menade att kontrollera och styra genom ledarskap
for ingen av dem sa heller att eleverna borde lyda dem och att ldrare har all makt. En orsak till
det kan vara att larare dr osdkra pa skillnaden och att grinsen mellan positiv och negativ
maktaspekt dr otydlig just for att de inte fitt kunskap om det. Balansen mellan maktanvéndning
ar inte enkel och hur ska en ldrare veta skillnaden pa att vara personlig och privat som Dahlkwist
(2012) beskriver som en viktig aspekt, om de inte fa utbildning inom dmnet.

8.3 Uppfattning om eget ledarskap

Lédrarna var betydligt mer osékra pa hur de skulle beskriva sitt eget ledarskap dn begreppet 1
sig. Utifrén deras svar delade jag upp dem 1 de tv kategorierna sociala relationer och ldrande.
I den fOrsta handlade en aspekt om att de var for snélla. Elmholdt m.fl. (2015) poédngterar att i
vissa fall gar det relationella ledarskapet sd langt att ’det nistan forsvinner” vilket kan jamforas
med ldrarnas kommentar. Om ldraren dr for snéll och tappar den kontroll ledarskapet ska
inforliva kan gruppen bli otrygg da ingen leder dem. Dahlkwist (2012) skriver om vad som kan
hinda vilket ar att arbetet ’forsvaras avsevart”. Fors Brandebo m.fl. (2018) beskriver att ett
ledarskap handlar om att undvika svara situationer vilket ocksa handlar om att hantera
konflikter. Vid den undersdkning som gjordes av Lararforbundet 2017 kom &dven asikter om att
f4 mer kunskap om konflikthantering.



I studien handlade en av kategorierna om just anpassat ledarskap. En ldrare satte ord pd hur
viktigt det kan vara att kunna dndra de planer ldraren har {for lektionen. Hershey och Blanchard
(1969) gor skillnad pa uppgiftsstyrt och personstyrt ledarskap. Det forstndmnda gér ut pa att
just anpassa efter det som rdder 1 stunden och som flera ldrare uttryckte sig om, att om nagot
hént kan eleverna dnd4 inte ta till sig kunskap utan da 4r det battre om l4raren 6ppnar upp for
ett samtal som far eleverna att dérefter kunna koncentrera sig igen. Den andra kategorin
handlade om lidrandet, att lirarna kopplade sitt ledarskap till att ett ldrande ska ske. Hulpia m.fl
(2009) beskriver cohesive leadership som bade ett relationellt men ocksa ett ledarskap dar
ledaren bestammer uppgifter och behdver vara tydlig 1 instruktioner. I det hér fallet handlar det
om hur ldrare ska ledas men passar in pa hur lirare bor gora med instruktioner i klassrummet
for elever. Ocksa Jensens (2012) sju traditioner paverkar ldarandet och flera av ldrarnas
kommentarer och tankar kan aterfinnas i dem. Exempelvis behover ledarskapet vara sa tydligt
som 1 att formedla kunskap (retoriska) och féormedla budskap som eleverna kan ta till sig utan
att kénna att deras egna ifragasitts (fenomenologiska).

8.4 Uppfattning om elevers asikter

Den sista fraga jag stdllde handlade om larares uppfattning om vad eleverna ansdg om deras
ledarskap. I de samtalen visade sig en stor osékerhet hos ldrarna. De kunde sidga vad de trodde
men endast en av nio var séker pd vad eleverna tyckte d& den liraren frdgat dem. Samma larare
beskrev de forsta dren som ldrare som problematiska men sjdlvinsikt och hjélp av kollegor
fordndrade en auktoritir roll till ett fungerande ledarskap. En mdjlighet kan ocksa vara att
lararna blev osdkra pé hur de skulle beskriva sitt ledarskap dé jag hade observerat dem och de
inte ville sdga ndgot de inte var sikra pé att de visat under observationen. Flera av dem ndmnde
att den lektionen “inte var typisk” for deras ledarskap.

8.5 Ledarskapsteorier

I jimfGrelse mellan lararnas uppfattningar om ledarskap och om de teorier som finns ser vi att
flera av de asikter ldrarna har stimmer 6verens med de teorier som forskats pa. Exempelvis kan
relationer tas upp som en punkt ldrarna tyckte var viktiga och som Dahlkwist (2012),
Samuelsson (2018) och flera av de forfattare som tagits upp 1 studien skrivit om. Problemet ér
att lararna var osékra pa om de begrepp och exempel de gav verkligen var just ledarskap. De
kunde anvinda begrepp och exempel men inte koppla det och gora jamforbara iakttagelser av
det egna ledarskapet de anvinde. Studien hédnvisar till Jones (2016) som skriver om hur larare
inte far 6va pa de modeller de ldser om. Ett annat problem uppkommer ocksé om alla har olika
asikter och inte foljer samma madl vilket Wenner och Campbell (2017) tog upp som ett ytterst
stort problem. I studien framkommer det att bade ldrarstudenter och yrkesverksamma larare
onskar sig mer ledarskapsutbildning.

8.6 Avgrunden

I inledningen beskrivs och kallas det tomrum som uppstér, mellan att kunna beskriva begreppet
ledarskap till att inte ha begreppen for det egna ledarskapet, f6r avgrunden. Det gér ut pa att
avgrunden behover minskas vilket en stor del av resultatet visar pd; att larare behover fa dva
mer pa den teori de ldser pa utbildningen. Lérare &r trygga i vad de uppfattar att begreppet
ledarskap betyder men nir de ska beskriva sitt eget eller deras uppfattning om elevernas asikter
om dem blir de osékra. Jag haller med Samuelsson (2018) m.fl. som anser att lararutbildningen
inte later lararstudenterna praktisera pa de situationer som kan uppsta i skolan.



Ocksd den kompetensutveckling som sker pd manga skolor &r inte vélplanerad nog for att
lararna ska kunna coacha varandra utan blir istdllet onddig tid dd ingen fordndring sker. Att
coacha utan att bli coachad 1 hur coachning gar till kan snarare gora resultatet negativt men
framfor allt meningsldst. En annan aspekt att ha med &r att bara for att ldrarna i1 studien inte
kunde sdtta ord pé sitt ledarskap betyder inte det att de inte har ett fungerande ledarskap 1
klassrummet. Dock behdver ett yrke begrepp som yrkesgruppen kan diskutera kring for att
exempelvis kompetensutveckling ska hjélpa nyutexaminerade ldrare att forstd och kunna
utvecklas. Som s& manga vet har ménga ett bra ledarskap utan att behdva arbeta med det men
om exempelvis elevgruppen fordndras behover ldrare fo6lja med i1 utvecklingen och kunna ta till
sig ny kunskap och det dr svart om begreppen ér otydliga i de diskussioner som anvénds for att
fa en larargrupp att utvecklas tillsammans.

8.7 Fortsatt forskning

Forskning har kommit fram till vilket ledarskap en larare behover for att leda en klass. Daremot
finns inte sd mycket forskning péa vad en larare egentligen gor i klassrummet. Jag skulle stracka
mitt till att vi ocksd behdver veta vad en larare infe gor i1 klassrummet for att det ska fa ett
fungerande klimat och en utvecklande larmiljé. Inom fenomenografin anviands variationsteorin
som en bas for ansatsen vilket utvecklats till Learning Studies (LS). Det gar ut pa att elever
behover lara hur innehéllet hanteras for att de ska lédra sig. Det handlar om att bertta rétt svar
lika mycket som att beskriva vad fel svar ar. Det handlar om ldrandeobjekt och kritiska aspekter.
P& min arbetsplats har vi under flera ar arbetat med LS och jag har sjalv medverkat i fyra studier
som handlat om att utveckla spraket. Lararna, som var med i studien, upplevde en utveckling
av larandet som paverkade synen pa lektionsinnehéll. Den erfarenhet som kommer med studier
1 LS skulle kunna appliceras pa samma sétt men med lararens ledarskap i fokus. Om vi anvénder
samma teorier for att ldrare ska léra sig sitt ledarskap skulle deras utveckling méjligen kunna
ske snabbare. De skulle {4 diskutera och reflektera tillsammans, planera gemensamma lektioner
utifran ett ledarskapsperspektiv och dérefter sammanfatta och fundera kring vad som var svart
och hur det skulle kunna forbattras. Att tro att vuxna lar sig endast genom teori dr en forlegad
tanke. Aven lirare behdver fa dva for att for att det ska resultera i ett fungerande ledarskap som
gér att utveckla och tillgodogora sig. Vi behover lata ldrare tillsammans fa diskutera, reflektera
och 6va pé att leda 1 olika klasser och i olika situationer. De ska ocksa fa tid att gdra just det
och framfor allt ha fokus pa att vart ledarskap inte dr nagot vi dr utan nagot vi gér sd vi kan

hjilpa fler att utbilda sig till det nobla yrket [irare.
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Bilaga 1

Hej, jag heter Maria Nilsson och jag ldser en Master i Utbildningsledarskap pa Gdéteborgs
Universitet. Jag skriver nu masterarbetet dér jag 6nskar observera och dérefter géra en
intervju pa ca 30 minuter av tva larare pa hégstadiet.

Observation och interviu kommer handla om hur lararna upplever sitt ledarskap och vad de
anser begreppet betyder, bade utifran det jag ser och vad de fatt med fran lararutbildning.

Med vénliga hélsningar
Maria Nilsson

Texten pa intranitet:

Hej, mitt namn dr Maria Nilsson och jag arbetar pd Fenestra Centrum sedan 2009. Jag
skriver for ndrvarande en masteruppsats inom dmnet ledarskap i klassrummet pd kursen
Masteruppsats i utbildningsledarskap. Jag onskar fa komma och observera en lektion hos dig
och direfter géra en intervju kring ditt ledarskap pd ca 45 minuter.

Med vdinliga hdlsningar
Maria Nilsson



Bilaga 2

Fragor om begreppet ledarskap?
- Vad betyder begreppet ledarskap for dig/hur uppfattar du/kan du beskriva
- Anser du att det dr viktigt for en larare att ha ett bra ledarskap?
- Ge ex pa ett bra ledarskap i klassrummet for en lérare.
- Hur uppfattar du dig sjilv som ledare i klassrummet
- Hur skulle du beskriva dig sjalv som ledare?
- Hur uppfattar du eleverna asikter om ditt ledarskap?
- Varfor anvinder du dig av det ledarskap du gor?
- Tror du det gar att laras sig ett bra ledarskap 1 klassrummet?
- Skulle du vilja fa mer kompetensutveckling vad géller ledarskap i klassrummet?

Personliga fragor fran lektionen med fokus pa fragestéllningen
(aspekter pa bra ledarskap)
- Kan du ge ett exempel frian din lektion pa ett bra ledarskap?
- hur kommer det sig att du....

Fragor om utbildning och ldrande
- Vad for utbildning angiende ledarskap har du fatt pa lirarutbildningen?
- Var utbildade du dig?
- Vad for kompetensutveckling vad géller ledarskap har du fatt pa din
arbetsplats/gamla arbetsplatser?
- Har du list ndgot sjilv? Forfattare?
- Vad har du fatt for kompetensutveckling de senaste tvé-tre dren?
- Vad vet du om forskningen ang ledarskap






