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1. Bakgrund

Vid arbetets borjan var det i forsta hand ldrarens ledarskap i klassrummet samt utveckling av
detsamma vi 6nskade undersoka. I GP: s ledare (28 mars, 2007) kunde man ldsa om vikten av
goda ledare 1 skolan dér det podngterades hur viktigt det var att kiinna sig trygg i ldrarens
nédrhet samt vikten av uppmuntran och att kénna sig duktig. Vidare star det att ett gott
ledarskap inte &r auktoritdrt utan handlar om att man uppmérksammar eleven och har
formagan att dra tydliga grianser nir en eller annan elev forsoker sabotera undervisningen.
Larares ledarskap maste tydligare upp pa dagordningen, menar kronikoren. Kanske dr det for
fa riktiga diskussioner om ledarskap. Det dr bade subtilt vad som ingar och ett mycket
komplext utovande. Samma kronikor debatterade dven den 23 maj 2007, att de brister som
skolan har, inte enbart kan hirledas till brist pa resurser. Man poéngterar istillet bristen pa ett
gott ledarskap. Utifran det argumentet foreslas en obligatorisk ledarskapsutbildning for alla
verksamma rektorer. Enligt kronikdren kan man fordandra skolan, under tiden kan det vara mer
effektivt och verkningsfullt att 6verblicka hur arbetet dr organiserat i skolan. Kronikorna
fangade vart intresse da vi sjdlva funderat 6ver hur vi kan utveckla vart ledarskap. Debatten
kring ledarskap inom skolans vérld har den senaste tiden gatt varm i media. Som
nyutexaminerade ldrare kommer vi forr eller senare att konfronteras med det komplexa
ledarskap som foljer med ldrarrollen. Dock upptickte vi snart att begreppet “ledarskap” inom
lararyrket knappast anvéndes for nagra decennier sedan och att tidigare forskning i &mnet
dérfor lamnar en hel del att 6nska. Vi férsokte da ta oss an ledarskapstemat ur andra
utgangsperspektiv sasom filosofi, motivationsteori och socialpsykologi for att koppla detta till
ldrarens situation, men dessvirre utan storre framgang. Detta berodde pa att vi hamnat alltfor
langt utanfor ramen av vara egna teoretiska kunskaper.

Efterhand som tidsramen for arbetet borjade bli knapp, insag vi att vart arbete
kort fast och att vi darfor maste dndra inriktning nagot. Vi borjade da att fundera dver vara
egna erfarenheter av ldrare vi mott under skolaren, savil bra som mindre bra. Vad ar det
egentligen som gor att ndgon uppfattas som en “bra lirare”? Ar det medfodda talanger, en bra
utbildning eller nagonting helt annat? Flera av de teorier vi far med oss fran var utbildning
utvecklades for vildigt manga decennier sedan. Eftersom skolan genomgatt ett flertal
reformer och fordndringar genom aren undrade vi om dessa teorier fortfarande &r relevanta for
larare i dagens skola. Vi ville titta pa hur ldrare ligger upp sin undervisning; vilka baktankar
de har med sin pedagogiska metod och vilket forhallningssitt de har gentemot eleverna, for att

forsoka ta reda pa om teori och praktik stimmer 6verens. Dock kunde vi inte helt doda var



dlskling, ledarskapet, utan forsokte dven se hur denna roll gestaltades i klassrummet och vilka
effekter detta fick.

Under var utbildning har vi fatt ta del av en mingd olika tankar och teorier om
hur undervisning och annat skolarbete bor ga till samt hur forhallandet ldrare — elev bor
utformas. Vissa av teorierna har hojts till skyarna och andra har mer eller mindre klassats som
icke relevanta for dagens skola. I detta arbete har vi valt att redovisa de teorier som vi anser
ha aterkommit och framhavts, i positiv eller negativ mening, under utbildningens gang. Vad
giller ldrarens roll som ledare, dr vi av den uppfattningen att man under kurserna inom det
allménna utbildningsomradet endast behandlat amnet vildigt ytligt. Vi har darfor beslutat oss
for att hir griva lite djupare och redovisa nagra av de teorier som behandlar hur ett ledarskap i
klassrummet bor te sig.

All litteratur som anvénts i arbetet har vi gemensamt valt ut. Vid regelbundna
traffar har vi diskuterat upplidgg av texter, innehall och dylikt. For enkelhets skull har vi i viss
man haft olika ansvarsomraden. Dock har vi haft stor insikt i varandras arbete och med jamna
mellanrum granskat och gett kommentarer pa texterna. Den slutliga analysen och de

didaktiska reflektionerna samt en dvergripande genomgang av uppsatsen gjordes gemensamt.

1.1 Syfte och fragestillning
Detta idr en teoretisk studie av en fardig fallstudie. Genom ett redan observerat material syftar
var undersokning till att se hur ldrare, medvetet eller omedvetet, praktiserar de teorier som de
fatt med sig fran utbildningen i sin vardagliga undervisning. Vart 6vergripande syfte har varit
att fa en fordjupad forstaelse for ledarskap i skolan. Ett mer specificerat syfte &r att forsoka
forsta hur ldrares ledarskap, som till stor del idag handlar om att skapa rum for elevers
larande, gestaltas.

Den fraga vi vill fa svar pa ér: vilka spar av teorier kan urskiljas i tva ldrares

praktiska vardag?



2. Inledning

Det finns en hel del forskning om lédrares vardagliga arbete och undervisning samt den
komplexa miljo som ett klassrum ofta innebir. Louden (1991) beskriver exempelvis
undervisning som en mycket osdker aktivitet under vilken ldraren stidndigt dras 1 nya
riktningar beroende pa fordndrade relationer lédrare — elev eller av andra krafter i och utanfor
klassrummet.

Woods (1996) patalar ungefar samma sak da han menar att undervisning bedrivs
i ett nit av relationer och forvantningar fran olika hall. Han papekar ocksa att ldraren maste ta
hénsyn till diverse element sasom hur olika virderingar och ldaror méter hans egna intressen
och teorier i undervisningssituationen, och hur detta ska hanteras. Munby, Russell och Martin
(2001) beskriver tva grundldggande sitt att se pa ldrares kunskaper och kunskapsutveckling;
det paradigmatiska och det narrativa. Det forsta innebir att man talar om en gemensam
kunskapsbas som inkluderar savil dldre, muntligt spridda grundsatser som nytt material fran
klassrumsforskningen. Det andra begreppet dr mer knutet till ldrares egna berittelser och
individuella erfarenheter och intuition. Forfattarna noterar dven en 6vergang fran alagd
kunskap till praktiska redovisningar av larares kunskap.

En vanlig missuppfattning dr att en ldrare inte behover besitta nagra sérskilda
kunskaper utover rena amneskunskaper. Under senare ar har dock mycket forskning riktat in
sig pa det som bendmns ldrares praktiska kunskap vilket innebir den insikt i yrket som
tillkommer genom erfarenhet (Wedin, 2007). Elbaz (1983), som var en av de forsta att
anvinda sig av begreppet praktisk kunskap, konstaterar att lirarens kompetens vixer med
erfarenhet da denne forbittrar sin formaga att se elevers behov, styrkor och problemomraden,
utvecklar strategier for klassrumshantering, far ett 6kat register av instruktionstekniker samt
en Okad forstaelse for vad ldararyrket egentligen innebir. Denna erfarenhetsbas smélter sedan
samman med dgmneskunskaperna och bildar sa smaningom den grund pa vilken ldraren bygger
sin klassrumsmil}o.

Fuglestad (1999) talar om att ldrare maste ha en “dubbel blick”. Med detta
menar han att lararen maste kunna vara fokuserad pa bade sitt Zmne och sina elever samt den
situation de befinner sig i. Lararen maste besitta en slags praktisk klokhet och intuition som
gor att han kan dndra strategi och inriktning pa sin lektion nér situationen eller eleverna kriaver
det, utan att for den sakens skull bli stord i sin planering. Det handlar alltsa om en form av

fingertoppskénsla for vilken eller vilka av ldrarens kunskaper som for tillfillet bor nyttjas och



pa vilket sitt. Aven Wedin (2007) #r inne p3 ett liknande spar. Hon menar att en lirares
framgang till stor del 4r beroende av de relationer han eller hon lyckas skapa till sina elever.

Nir det giller ledarskapet i1 klassrummet &r forskningen, som tidigare nimnts,
ganska sa tunn. Vi har dock lyckats griava fram lite ledarskapsforskning som dven gar att
applicera pa ldraryrket. Kjell Granstrom (2003) presentar i sin undersokning nagra siffror som
ror valet av undervisningssitt. Allt sedan 60-talet har den traditionella katederundervisningen
samt grupparbeten fatt sta tillbaka till forman for det individuella arbetet. Da skolan verkar
striva efter det demokratiska forhallningssitt ldrare och elever emellan har
aukoritetsforhallanden och kollektivism ersatts med det individuella perspektivet (Granstrom,
2003). Att kunna inspirera, motivera och leda en grupp tycks vara tre grundliggande faktorer
som genomsyras 1 litteraturen som behandlar imnet ledarskap. Gelp (1995) menar att nyckeln
till ledarskap och langsiktig framgang &r att kunna prata infor folk. Han menar att det
viktigaste instrumentet en méanniska dger ar sitt eget jag. Yrket som ldrare innebir att kunna
kommunicera med ménniskor och formedla kunskap, det dr genom att vara sig sjdlv man blir
genuin och #kta (Gelp, 1995). Aven Ahltorp (1998) pekar pa att framgangsrika ledare oftast #r
goda kommunikatorer. Genom att som ledare med ord och handling férma att mala upp sin
vision gor man det mojligt dven for andra att se den (Ahltorp, 1998).

Efter denna Gversikt avser vi alltsa att forsoka forsta hur larares ledarskap, som
till stor del @mnar till att skapa en god miljo for ldrande, utformas. For att kunna genomfora
denna studie ger vi forst en kortfattad beskrivning av den metod som viglett oss. Déarefter tar
vi oversiktligt upp olika teorier som haft med att ldrande att gora. Darefter foljer
ledarskapsteori med fokus pa det didaktiska ledarskapet. Tva fallstudier utgor bakgrund for att

kunna diskutera relevansen av de olika teorier vi tagit upp.



3. Metod

Detta kapitel syftar till att beskriva de arbetssétt och metoder som anvints for uppsatsen samt

diskutera for- och nackdelar med dessa.

3.1 Samhiillsvetenskapernas forutsittningar

I Sambhdillsvetenskapernas forutsdttningar av Nils Gilje och Harald Grimen (2004) behandlas
en rad vetenskapsfilosofiska problemstillningar. Bland annat diskuteras meningsforstaelse
och hermeneutik. Samhillsvetenskaplig forskning grundar sig bland annat pa observationer av
ménniskors handlingar, tolkningar av ménniskors muntliga yttranden, skrivna dokument och
andra texter menar forfattarna. Den metod vi valt for var undersokning 4r textanalys, da
dataunderlaget for denna uppsats bestar till storsta del av skrivna texter. Det &r i ljuset av detta

som vi nu ska belysa den metod vi valt for vart uppsatsarbete.

3.2 Empiriskt underlag

Vi anser att anvindandet av empiriska studier ger oss en fordjupad kunskap om det omrade
arbetet syftar till att undersoka. De empiriska undersokningar vi anvénder oss av for var
analys 4r inte vara egna. De ér istéllet himtade fran Ann-Sofi Wedins avhandling Lérares
arbete och kunskapsbildning (2007) och hennes undersokning om ldrares vardagliga arbete.
Detta innebdr att observationerna ir fargade av hennes hypoteser och salunda utformade
darefter. Vi forhaller oss kritiska till Wedins reflektioner och slutsatser och 4r medvetna om
att dessa skulle kunna inverka pa vart eget resultat. Det ar l4tt att med ett redan presenterat
resultat leta efter givna svar. Anvindandet av en annan forfattares fallstudie kan dven ge
utrymme for andra infallsvinklar dn de som fran borjan &mnades undersokas. Vi vill med den
hir studien inte gora en jamforelse med Wedins resultat, utan har koncentrerat oss pa en
utgangspunkt som hon inte i forsta hand fokuserar pa.

Precis som Gilje och Grimen (2004) poéngterar, dr en observation alltid selektiv
och knuten till forskarens egna forvantningar och teorier. Kanske invinder ldsaren av denna
uppsats att det hade det varit att foredra att gora egna observationer, sirskilt utformade som
grund for just detta arbete. Da tiden, som tidigare namnts inte riktigt rackte till att gora
noggranna observationer over tid, vilket vi annars skulle ha foredragit, fann vi det mest
effektivt att utga fran Wedins rapporter. Om tid funnits, hade vara egna observationer

siakerligen blivit utformade pa snarlikt sétt men med viss skillnad i fokus.



Dock ir vi langt ifran ensamma om att nyttja andras rapporter som underlag for
en undersokning. Detta dr en metod som ofta anvinds inom samhiéllsvetenskaplig forskning
da man exempelvis utgar fran protokoll av olika slag, dagboksanteckningar eller ménniskors
upplevelser och berittelser. Vi ser Wedins observationer som ytterst repeterbara och darmed
tillforlitliga (Gilje & Grimen, 2004) da de stimmer vil 6verens med vara egna iakttagelser
under VFU och annan vistelse ute pa olika skolor.

Den hermeneutiska lidran &dr ingen egentlig vetenskaplig metod 1 sig utan handlar
om att tolka och forsta olika texter och diskurser m.m. . Den “hermeneutiska cirkeln/spiralen”
innebér att de tolkningar som gors av en text eller observation som helhet, dr beroende av de
tolkningar som gors av densammes olika mindre delar. Tolkningen av de olika mindre delarna
ar dven 1 sin tur beroende av helhetstolkningen (Gilje & Grimen, 2004). Precis som 1 allt
vetenskapligt arbete baserat pa tolkning av aktorers beteenden eller pastaenden, sker ocksa
denna tolkning mot bakgrund av vara egna forutsittningar och antaganden om verkligheten —
det som av Hans-Georg Gadamer bendmns som var forforstaelse (Gilje & Grimen, 2004).

Enligt Ekstrom & Larsson (2000) har all vetenskap generaliserande ansprak men
utifran olika sétt att motivera generaliseringar. Dels kan generaliseringar goras utifran
undersokningar av ett mindre urval i en stor population, dels kan intensiva studier av ett fatal
fall leda till generella kunskaper om mer grundlidggande egenskaper och strukturer. Med
hénsyn till var uppsats, kan vi inte utifran denna undersokning ge nagon exakt bild av hur det
genomsnittliga undervisningsarbetet ser ut hos olika lédrare pa olika skolor, utan den syftar
snarare som exempel pa hur detta kan te sig. Att folja tva fall gor ocksa att vi snarare far
fordjupad kunskap dn allméngiltig sadan. Ur ett hermeneutiskt perspektiv kan vi pasta att
dven om ménniskor &r olika och ménskligt liv skiljer sig at finns det dnda sa stora likheter att
vi kdnner igen oss i varandras tankar och handlingar. Genom att beskriva hur tva ldrare
arbetar och resonerar vicks intresse och nya tankar och idéer hos ldsaren (Claesson, 2004). De
tva fall vi syftar till utgors alltsa av dem som finns beskrivna i Wedin (2007) och en noggrann

redogorelse foljer 1 kapitel 5.



4. Nagra teorier
I detta kapitel kommer vi att beskriva de teorier (jfr. kapitel 2) som vi haft i atanke vid var
undersokning. Forst de som tar upp ldrande och undervisning och dérefter de som behandlar

ledarskap.

4.1 Teorier med relevans for lirande

Som tidigare namnts har vi under utbildningens gang fatt ta del av ett flertal teorier som
behandlar lirandeprocesser och undervisning. Anledningen till att vi anser dem vara relevanta
for var forskningsfraga &r att vi menar att det centrala i en ldrares ledarskap handlar om att
skapa mojligheter for elever att lara. Under 1900-talet har det funnits ett antal olika riktningar
som alla haft betydelse for ldrares idéer om ldrande. Nedan foljer de teorier vi anser ha varit
av storst betydelse for ldraryrkets utveckling. Ingen teori presenterar eller férmedlar en
absolut sanning, darfor maste man som pedagog vara medveten om de olika teorierna for att
kunna fa en full forstaelse om hur ldrande gar till. Inldarningsteorier kan gora sa att lararna
forstar elevens process till att 1dra sig nya saker (Imsen, 2004). De filosofiska teorierna har
alla olika inriktningar, dock har spar av samtliga haft en inverkan och inflytande pa dagens

skola.

4.1.1 Behaviorism

En av de framsta och kanske den mest kiinda behavioristen var Burrhus Frederic Skinner
(1904-1990). Han vixte upp 1 Pennsylvania, USA. Skinner hade en forkérlek for uppfinningar
och fordrev en stor del av sin barndom med att tillverka allehanda ting. I sin
doktorsavhandling gav han ett forsok till att specificera “beteendelagar” for det centrala
nervsystemets verksamhet. Han hade en teknologisk laggning och var intresserad av praktiska
tillimpningar av vetenskaplig kunskap.

Skinner experimenterade sig fram och genom att genomfora forsoksprojekt med
duvor och rattor forsokte han finna grundldggande lagar for organismers beteende. Genom att
finna att djur dndrade sitt beteende genom yttre stimuli, menade Skinner att samma princip
bor kunna appliceras pa ménniskor. Han 6vergick till att forska pa méanniskor runt mitten av
1940-talet (Schellenberg, 1978).

Behaviorismen utvecklades forst i USA under forsta hilften av 1900-talet.
Naturvetenskapens ideal lyder att sann vetenskap skall bygga pa direkta observationer,

opaverkade av subjektiva inflytelser. Filosofiska traditioner sdger att virden endast bestar av



objekt som kan observeras sa som de verkligen &r, oberoende av observatoren. Nir
naturvetenskapens ideal skulle 6verforas till psykologin, innebar det att man ser ménniskan
som ett objekt. Da behaviorister anser att all vetenskap maste vara métbar, beaktar man
saledes heller aldrig minniskas inre liv, tankar eller kdnslor (Imsen, 2004). Enligt
behavioristerna anses inte médnniskan egentligen ha nagon sjélvstindig vilja. De menar att det
man tdnker och kidnner primirt far betraktas som fysiska rorelser eller kemiska reaktioner.
Behaviorismen dr med andra ord rotad i en objektivistisk grundsyn. Tittar man pa
psykologiska teorier idag, finns det knapp nagon som renodlat bygger pa objektivism. Utifran
ett behavioristiskt synsitt anser man att médnniskor bara kan bilda teorier utifran det vi kan
observera direkt. Resultatet av detta &dr att man endast studerar det som 4r synligt hos
méanniskan och hennes direkta reaktioner pa omvirlden (Imsen, 2004). Behaviorismens syn pa
minniskan dr att vi stravar efter det som dr behagligt och vill undvika det som &r obehagligt.
En viktig princip som priglar behavioristisk motivationsteori dr nyttoprincipen, vilket innebir
att individen gor de saker som I6nar sig for honom. Nagra vanliga motivationsprinciper dr att
sO0ka njutning och undvika smérta (Imsen, 2004). De behavioristiska teorierna fister mest vikt
vid hur yttre stimulering kan paverka individen. De menar att det finns en lagbundenhet
mellan stimulus och respons, och forskningens mal ir att ta reda pa dessa lagar. Deras synsiitt
ligger nira ihop med fysikens da de jamfor en mianniska med en robot som gar att
programmera. Med hjélp av kraftlagen kan accelerationen styras genom att man varierar
kraften, likadant menar behavioristerna att minniskan kan fungera om man kénner till lagarna
for stimulans och respons. Genom den hir synen forsoker behavioristerna hiavda att
méanniskan dr kapabel till att l4ra sig vad som helst genom ritt sorts paverkan och stimulans.
Under 50-talet ville pedagoger kunna anvéinda psykologin till att effektivisera undervisningen.
Man talade om begreppet “beteendemodifikation”, som innebar att man trodde sig kunna
dndra och ritta till ménniskors beteende genom yttre paverkan (Egidius, 2002).
Behavioristerna anser att vi ldr oss allt och att inget dr medf6tt fran borjan.
Uppfostran far darfor en vildigt central roll da alla kan léra sig ett gott beteende. Ménniskan
ses dven som ett oskrivet blad, vilket innebér att alla kan ldra, men de papekar att
inldarningshastigheten kan variera mellan individer. Man sysslar inom behaviorismen med
enkla former av inldrning sasom systematisk begreppstrianing i form av tal, farg, form och
storlek. Det vill sdga mitbara instrument (Imsen, 2004). Enligt dem 4r ménniskan passiv och
ar paverkbar i olika riktningar. Det beteende méanniskan utvecklar belonas eller bestraffas
beroende pa om det var ritt” beteende. Sjdlva ldroprocessen tas inte hdansyn till, utan det ir

det synliga resultatet som riknas. Man pratar inte om begreppet kunskap, utan om ett
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fordndrat beteende hos individen (Imsen, 2004). Skinner hivdade att beteendet inte behdver
forklaras via mentala processer utan “beteendet forklaras alltid genom att man kartligger de
objektiva stimulusbetingelser som utgor dess omgivning” (Schellenberg, 1978). Det skall
understrykas att Skinner inte var emot privata fenomen i sin forskning, ddremot klargjorde
han att det maste vara observerbart for att kunna anvindas. Han anvinde sig av

“operationismen” som han definierat foljande:

“en praxis att tala om 1. sina observationer, 2. de manipulationer och berdkningar som
krédvs for att gora dem, 3. de logiska och matematiska steg som ligger emellan tidigare

och senare satser och 4. ingenting annat.” (Skinner, 1972, s 370).

Den fjiarde punkten var till synes den viktigaste for Skinner, eftersom den ér till for att
undvika overflodigt bagage och ser till sa att man kan koncentrera sig pa den objektiva
vetenskapen (Schellenberg, 1978).

Skinner drar slutsatsen att om ménniskors beteendeproblem skall kunna 16sas
maste det ske genom nagon slags teknologi. Forutom fysisk och biologisk teknologi behovs
dven beteendeteknologi. Han papekar att manniskor #r skeptiska till beteendeteknologi da de
helt enkelt inte tror pa metoden. Hans sédger att malet for beteendeforandringar &r att uppna en
mer konsekvent positiv forstirkning. Ménniskor ér skeptiska for ordet kontroll. Vad vi inte
tanker pa dr att vi utovar en form av kontroll varje gang vi medvetet forsoker paverka andra,
inviander han. Vidare tycker Skinner att vi bor fokusera pa vilka mal vi har och forsoka
effektivisera valet av medel for kontroll (Schellenberg, 1978).

Skinner har vidareutvecklat sin operanta psykologi och behavioristiska filosofi.
Med ett par avslutande ord om sin filosofi sdger Skinner att han “hyser inget tvivel om att
denna hallning till sist kommer att segra — inte pa sa sitt att den till slut kommer att bevisas
vara riktig, utan i den bemirkelsen att den kommer att erbjuda den rakaste vigen till en

framgangsrik vetenskap om ménniskan” (Skinner, 1967, s 410).

4.1.2 Deweys utbildningsfilosofi

Pragmatismen som filosofi vixte fram pa den amerikanska kontinenten under slutet av 1800-
talet, och dr en metod for att 10sa vardagliga eller vetenskapliga problem. Pragma éar ett
grekiskt ord for handling/verksamhet/gérning och filosofin fokuserar pa en idés eller teoris
praktiska konsekvenser, det vill sdga dess instrumentella virde vid 16sandet av ett problem.

(Stensmo, 1994).
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De tre mest betydande foretradarna for denna filosofi dr upphovsmannen
Charles Sanders Pierce (1839-1914), ideologen William James (1842-1914) och tillimparen
John Dewey (1859-1952). Inom det pedagogiska omradet &r det dock Dewey som &r
frontfigur och dirfér kommer fokus i detta stycke att ligga pa honom.

John Dewey studerade bl. a Hegels filosofi men gillade inte alls dess
metafysiska drag. Genom William James arbete Principles of Psychology influerades han till
att utveckla sin egen variant av pragmatismen, vilken kom att bendmnas instrumentalism eller
experimentalism (Stensmo, 1994). Verkligheten ir enligt Dewey stindigt fordnderlig och han
avvisar saledes Platons och Aristoteles uppfattningar om att denna r stabil och statisk.
Dewey ratar dven Marxs idé om att verkligheten ror sig mot ett bestamt slutmal vid vilket
processen dr “fardig” (Stensmo, 1994). Paverkad av Darwins evolutionsldra menar Dewey
istéllet att forandring och utveckling kommer att paga sa linge det finns liv, ett faktum som
maste finnas i atanke vid utbildning och undervisning (Dewey, 1997).

I sin bok fran 1916, Demokrati och utbildning (2005), diskuterar Dewey ett
flertal olika epistemologier (kunskapsteorier). Han &r kritisk mot dem som vill skilja mellan
medvetande och omvirld, istillet onskar han férorda en epistemologi som baseras pa
kontinuitet i relation vetande — omvirld (Dewey, 1997). Minniskans fordnderliga omvirld
innebdr att hon stidndigt stills infor nya problem som kriver kreativitet och reflektivt tinkande
for att 16sas. Det reflektiva tinkandet dr malinriktat mot framtiden och forbereder saledes for
framtida konsekvenser. Dewey menar att den reflektiva tankeakten utfors i fem steg:

1. Problemsituation — eleven stills infor en oklar situation som ej kan 16sas med hjélp av
befintliga kunskaper.

2. Problemdefiniering — eleven definierar vad som skiljer den nya uppgiften fran tidigare
utforda.

3. Hypotesformulering — eleven soker idéer som kan vigleda handlandet, formulerar
hypotetiska l0sningar.

4. Resonerande — eleven bedomer tinkbara hypoteser och 16sningar.

5. Testande — den hypotes eleven bestimt sig for omsitts i handling.

(Dewey, 1997).

Dewey menade att bista sittet att na kunskap dr genom handlingar, dven
misslyckade sadana. I manga fall ansag Dewey att man ldr mer genom misslyckande dn
genom framgang och att en ny metod alltid maste métas av “trial and error’.
Kunskapsutveckling bestar darfor av tva led; dels upptidckten av nagot man inte till fullo

forstar och dels ett aktivt sokande efter klarhet i detta till synes oforstaeliga. Genom reflektivt
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tinkande gar man darfor fran oklarhet till klarhet (Dewey, 1997). Giltiga slutsatser &r enligt
Dewey alltid empiriska; erfarna hdandelser relaterar till varandra genom klara samband. Ett
vetenskapligt tdnkande forutsitter kritisk och teoretisk reflektion dver dessa observerade
samband (Dewey, 1997). Utbildning och undervisning maste striva mot framtiden och till att
l6sa individuella och kollektiva problem. Utbildningen ska vara fordndrings- och
fornyelseinriktad, men dven ha starka forbindelser med det forflutna och dra nytta av vara
forfaders erfarenheter (Dewey, 1997). Skolan ska forena individ och samhiélle och pa sa vis
lara individen att handskas med framtida situationer och okinda problem. Deweys
instrumentella epistemologi anvénds for att 6va upp tdnkandet; att ldra sig tdnka genom att
tdnka (Stensmo, 1994).

Undervisning bor, enligt Dewey, stilla elever infor problem som vicker deras
nyfikenhet och engagerar dem kédnslomaissigt. Losningen av dessa problem maste uppfattas
som personligt angeldgen. Elevernas motivation, menar Dewey, styrs framforallt av fyra
behov/intressen:

e Ett socialt behov av gemenskap

¢ En nyfikenhet att utforska

e En lust att skapa och tillverka

o Ett estetiskt intresse
For att kunna ta till sig kunskap pa ett bra sétt bor eleven dven vara aktiv i undervisningen,
medan ldraren snarare ska agera handledare. Léraren ska uppmérksamma elevernas intressen
samt uppmuntra och stimulera dem att soka efter 16sningar pa problem. Vid 16sning av
problem ska det reflektiva tankesittet tillimpas, den undersokande delen av arbetet bor vara

kollektiv for att lidra eleverna samarbete och socialt samspel. (Dewey, 1997)

4.1.3 Fenomenologi
Edmund Husserl var fo6dd 1 Tjeckien 1859 och ses som den moderna fenomenologins
grundare. Han motsade sig tanken att manniskan kunde liknas vid en maskin. Husserl sag pa
minniskan som en varelse som aktivt skapar sin egen virld. De fenomen som studeras r inte
de enskilda objekten eller foreteelserna utan istéllet de begrepp och tankar som en ménniska
skapar och kommer fram till ndr man tdnker pa de enskilda tingen eller foreteelserna.

Husserl hdvdade att vart sjélsliv sorterar det vi upplever i olika kategorier sasom
farger, mianniskor, djur, storlekar. Med hjilp av kategorierna kan ménniskan forsta och fa

grepp om vad de enskilda fenomenen dr f6r nagot.
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”Fenomenologins uppgift dr att stringt metodiskt klargora vad vi rent logiskt menar
med de begrepp som vi anvénder, helt oberoende av hur de enskilda fenomenen &r

beskaffade” (Egidius, 2002).

Fenomenologisk psykologi, sociologi samt pedagogik anser att orsaker till hur ménniskor
handlar inte star att finna i deras personlighetstyp eller deras upplevelser i barndomen. Istillet
tittar man pa deras sitt att uppleva virlden och pa vilket sitt de uppfattar sig sjilva. Detta
synsitt behandlar och tillvaratar darfoér méanniskors tankar och kénslor 1 konkreta
sammanhang. Deras mal att fa en storre kontroll om sin egen person, tankar och kénslor,
vilket sker bist i motet med andra ménniskor.

Fenomenologi dr en filosofi som inte bara inriktar sig pa att forklara hur levande
organismer och ting upptrider i det yttre, de forsoker dven forklara dess “inre vidsen”. Inom
den fenomenologiska psykologin férsoker man forsta mianniskors subjektiva virld sa som hon
sjalv upplever den. Fenomenologins ledmotiv ir att studera det som man redan vet existerar.
Till skillnad fran behaviorismens tankar om att minniskans inre virld, hennes kénslor tankar
och intentioner inte kan mitas eller observeras direkt, maste dirmed fenomenologerna hitta
andra sitt att forska pa. Teorin saknar dérfor naturvetenskaplig status och har ddrmed setts
med skeptiska 6gon.

Att forutsiga beteenden dr nagot som fenomenologerna gér men med den
skillnaden att de berdknar en handling utifran en forstaelse av méanniskans intentioner och
forviantningar. De forutsdger alltsa inte beteenden genom yttre paverkan som behavioristerna
gor. De menar att man inte kan styra en individs handlingar med yttre stimuli utan endast
forsta tankarna bakom dem. Det man vet om en minniskas bakgrund och forhistoria spelar
stor roll hur man lyckas med att forutsiga beteenden (Imsen, 2004).

Husserl beskriver kidrnan i fenomenologin foljande:

”Ren fenomenologi” skall utgdras av en deskriptiv ldra om de rena upplevelsernas
visen, sadana som de kan studeras och beskrivas pa grundval av en immanent
reflektion 6ver medvetandets akter och innehall ... Den fenomenologiska filosofin skall
besta av en redogorelse for konstitutionen av “’sant vara” pa verklighetens alla olika
omraden och nivaer, fran vardagslivets erfarenhet till vetenskapernas objektiveringar”

(Husserl, 2004)
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Fenomenologin utgar fran en individs egen vilja och féormaga till att styra sin egen utveckling.
Man kan inte helt bortse fran att egenskaper hos individen och miljon dr beroende av
varandra.

Med hénsyn till larandet kan man ur ett fenomenologiskt perspektiv aldrig
utesluta individen ndr man forklarar beteenden. Fenomenologin menar att ménniskan har en
vilja och att den viljan dr avgorandet for hur ménniskan véljer att handla, man bér sjdlv ansvar
for det man gor. I pedagogiska sammanhang har det fenomenologiska perspektivet dverlevt
naturligt. De flesta ldrare gor intuitivt det som fenomenologer har tvingats kampa for i
vetenskapliga sammanhang: att forestilla sig saker och ting ur elevernas synvinkel och inte
bara ta fasta pa yttre beteenden. Fenomenologin utgar fran att manniskor inte styrs pa samma
sitt som maskiner, de menar att méinniskor har en egen tanke och egna reflektioner. De tolkar
sin egen verklighet och handlar utifran det (Egidius, 2002).

Inom pedagogiken talar man om fenomenografi vilket beskriver hur saker och
ting uppfattas av ménniskor. Man studerar hur kunskaper, forhallningssétt och fardigheter
fordndras hos personer som fatt trina pa en viss uppgift under ldngre tid. Man undersdker
dven hur minniskor uppfattar och om de forstar fenomen pa ett annat sétt efter att ha varit
insatta i omradet under viss tid. Intervjuer &r hir en vanligt forekommande teknik. Vidare
koncentrerar man sig pa elevens egna uppfattningar, oavsett om dessa dr korrekta eller inte,
och undersoker hur eleven uppfattar eller missuppfattar foreteelser. Lararen har som
utgangspunkt att alla kan ldra sig allt. En uppgift kan besta i att granska en text kritisk, vilket
blir en annan sorts vetskap och ger en vidare forstaelse for texten dn att forsta och aterge den.
Istdllet for att fokusera pa artal, personer och hindelser, griver man djupare och tittar bakom
sjdlva hindelserna pa vad som utloste dem. Efterhand utvecklas eleverna och far en vidare
uppfattning av saker och ting da de varit insatta i nagot omrade. Deras synsitt stimmer vil
overens med den nutida pedagogiken dér sjalvstyrt ldrande, delaktighet och jamstélldhet star i
centrum (Egidius, 2002).

Begreppet att “falla ur den naturliga instédllningen” infordes av Husserl. Det
innebdr att en ldrare bor ha formagan att ga ifran sin egen utgangspunkt och ta en annan
utgangspunkt i forhallande till innehallet i undervisningen. Genom att man gar ifran sin egen
naturliga instéllning kan ldrare mojligen forsoka forsta elevens synsitt och ddarmed vélja den

basta metoden och innehall for undervisning (Kroksmark, 1990).
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4.1.4 Jean Piaget

Konstruktivismen har sina grunder i den tyske filosofen Immanuel Kants (1724-1804) teorier.
Kant menade att den uppfattning en ménniska har av omvirlden ir en konstruktion av hennes
eget medvetande (Stensmo, 1994). Den moderna konstruktivismen baseras pa bland annat den
genetiska epistemologi (kunskapsteori) som schweizaren Jean Piaget (1896-1980) utvecklade.
Piaget sokte genom studier av méinniskans tankeliv efter en teori om kunskapens uppkomst
och utveckling. Piagets kunskapsteori &dr konstruktivistisk sa till vida att han menar att
kunskap dr nagot som en manniska konstruerar utifran sina egna erfarenheter. Kunskap ir
dock inte liktydig med empiriska intryck och inte heller med inre resonemang, utan ar ett
redskap for att forsta verkligheten. Kunskapen konstrueras i samspel mellan sinneintryck och
fornuft (Stensmo, 1994).

Piaget var verksam vid Jean Jacques Rousseau-institutet i Geneve, som &r en
institution for lararutbildning. I sina pedagogiska skrifter Out va I’ Education och Psychologie
et Pedagogie (1969)" foresprakar Piaget en aktivitetspedagogik — att ldra genom aktivt
handlande. Han fokuserar pa hur undervisning och inldrning ska genomf6ras snarare én pa
vad som ska ldras. Han menar att utbildning och undervisning ska forbereda eleverna for
framtiden och ta till vara den kunskap som redan forvirvats av tidigare generationer (Piaget,
1972). Undervisning ska dock inte enbart se till vad tidigare ldrande utrittat utan ocksa skapa
individer som kan gora nya saker.

Piaget var i grunden naturvetare och dirfor stillde han matematik och
naturvetenskap i centrum for sin ldroplan. De humanistiska dmnena skulle naturligtvis finnas
med, men undervisningen i dessa maste alltid utga fran elevernas egen verklighet och
erfarenheter (Stensmo, 1994). Exempelvis sa var han skeptisk till att lata utdoda sprak sasom
latin inga i utbildningen av barn och ungdomar. Internationella fragor borde definitivt
behandlas i skolan och enligt Piaget gjordes detta bast genom korrespondens med barn i andra
lander eller genom att delta i internationella sommarlager. Forst pa hogstadie- eller
gymnasieniva borde eleverna fa ta itu med abstrakta humanistiska och socialvetenskapliga
amnen (sasom konst, filosofi, religion och historia), tyckte Piaget. Detta da yngre barn inte &r
mottagliga for denna typ av tinkande. Piaget var av den uppfattningen att om yngre barn
endast ldser eller hor talas om nagot kan de inte till fullo begripa det och har da heller ingen

nytta av sina kunskaper.

! Svensk oversittning 1972: Psykologi och undervisning
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Enligt Piaget dr ldrandet i hogsta grad en aktiv process i vilken barn och
ungdomar uppnar nya kunskaper genom egna handlingar och erfarenheter (Piaget, 1972).
Larande barn har av naturen en nyfikenhet och ett intresse att ta reda pa saker. Lararens
uppgift dr hir att stimulera deras upptéckarlusta och deras kreativitet. Eleverna ska sjilva fa
experimentera och 16sa problem. Aven de metoder som anvinds vid undervisningen bor vara
anpassade efter vilket iamne som behandlas. Piagets uppfattning var att fysiskt ndrvarande
amnen (sasom elementir fysik, kemi och geologi) bor undervisas med hjélp av
dterupptickande metoder, medan amnen med ett mer abstrakt innehall (exempelvis logik,
matematik och konst) bor undervisas genom dteruppfinnande metoder (Piaget, 1972).

Piaget viander sig mot undervisningsmetoder sasom visning av film eller
bildband. Han menar att det 4r eleven som ska vara aktiv under lektionerna, inte ldraren eller

laromedlen (Stensmo, 1994).

4.1.5 Sociokulturell teori

Den ryske psykologen och pedagogen Lev Vygotskij rdknas som en av pedagogikhistoriens
storsta namn. Hans bidrag till psykologin jamfors med Freud och Piaget. Vygotskij var linge
okénd i Vist. Nir hans skrifter vél blev uppmirksammade 1 USA fick de genast stort
genomslag och kom att paverka beslutsfattare i skola och hogskola. Vygotskij foddes i en
judisk familj i Vitryssland 1896. Han var intresserad av och studerade bland annat medicin en
kort period men gick kort 6ver till filosofi, litteraturvetenskap, historia och psykologi.

Vygotskij verkade inom den psykologiska institutionen i det postrevolutionéra
Moskva. Den neuropsykologiska inriktningen fick stor betydelse for Vygotskij i det arbete
som han dgnade at psykiskt storda barn och barn med forstandshandikapp. Han fortsatte sin
forskning vid en rad psykologiska, pedagogiska, samhillsvetenskapliga och medicinska
institutioner. Han skrev ett otal skrifter dir han rapporterade om sina forskningsresultat och
utvecklade en teori om hur det ménskliga psyket fungerade i samspelet mellan individ och
samhille. Han dog endast 37 ar gammal av tuberkulos.

Vygotskijs teorier byggs i hog grad pa tankar hos Hegel, sérskilt dennes
konstaterande att ménniskan blir ménniska endast i kontakt med andra och i ett socialt
sammanhang i den historiska utvecklingen. Han knét ocksa an till Emilie Durkheim som
hidvdade att manniskors forestillningar och tankar har en social forankring. Vygotskij
intresserade sig ocksa for Jean Piagets teori om barns intellektuella utveckling. Av alla dessa

intryck och kontakter skapade han en egen teori.
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Sprakutvecklingen betraktade Vygotskij pa foljande vis:

”Det egocentriska spraket dr varken ett ackompanjemang eller ett ledsagande fenomen,
utan ett sjalvstidndigt tema och en sjélvstiandig funktion, vars mal dr utvecklandet av
forestdllningsformagan och tinkandet, utvecklandet av mojligheter till att Gvervinna
svarigheter och hinder- det &r tal till sig sjdlv som pa det mest intima stt tjdnar barnens

tankande” (Hydén, 1981, s 96.)

Vygotskij sdger att midnniskan har skapat “redskap” for att kunna forsta omvérlden. Det ér,
menar han, anvindandet av redskapen som skiljer vart psyke mérkbart fran djurens.

I hans verk Fantasi och kreativitet i barndomen (1995) skriver han om hur vi
tolkar var forestdllningsvirld. Den kunskapsprocessen beskriver han som en fraga om
forhallandet mellan reproduktion samt produktion. Han menar att dessa tva aspekter paverkar
hela ménniskans aktivitet. Produktiviteten beskriver han som nagot kreativt som alla har inom
sig, dven det lilla barnet. Reproduktionen dr sammanldnkat med minnet och dr nédvéndig for
att vi skall kunna kan tidnka. Vygotskij skriver att det dr den kreativa aktiviteten som gor att
ménniskan kan skapa nagot nytt, &ven om det kan tyckas vara ett ’stoftkorn vid sidan av
geniernas skapelser” (Vygotskij, 1995, s.8).

Psykologiska fenomen och processer kan endast forstas i sina historiska och
sociala sammanhang, menar Vygotskij. Han &r intresserad av relationerna mellan funktioner
och beskriver dirmed alltid tva funktioner i relation med varandra och inte som enskilda
processer. Tanken och spraket star i forbindelse med varandra, dock utan att vara identiska.
Forhallandet ar komplext. Forhallande mellan tinkande och sprak etableras i takt med barnets
utveckling. Vidare menar Vygotskij att utan social kommunikation sker ingen utveckling av
vare sig sprak eller tinkande. Vad som forenar de bada processerna dr “ordbetydelsen”.
Ordbetydelsen innebir bade sprak och tinkande pa samma gang och fungerar som en
analysenhet, en minsta gemensam cell for tva processer” (Vygotskij, 1995, s 10.). Det &r
sjalva forbindelsen mellan det intellektuella och det affektiva som star som den viktigaste
fragan nir det kommer till tinkande och sprak. Da de tva hor ihop kan man inte isolera den
ena funktionen fran den andra. Varje tanke innefattar en kdnsla som tanken refererar till.

Vygotskij utgar fran vad han kallar begreppsutveckling, vilket handlar om "hur
ordbetydelsen utvecklas i forhallande till olika foremal i omgivningen” (Vygotskij, 2001).
Han menar att ordbetydelsen dr en komplicerad process som sker i etapper samt att den inte dr

nagon vidare enkel upptickt. En lampa kan vara tidnd eller sldckt och den kan ses fran olika

18



synvinklar. Med det hir exemplet menar Vygotskij att varje foremal har en vidare innebord
for minniskor dn bara ordet i sig.

Han delar in processen i tre faser: synkretistisk, komplex och begreppslig fas.
Den forsta fasen innebér att barnet har en subjektiv relation till féremal. I den komplexa fasen
Overgar de subjektiva relationerna till mer konkreta. Barnet utgar da ifran egenskaper hos
foremalen t.ex. firg eller form. Fas tre handlar om att barnet kan definiera ett begrepp men
utan att riktigt forsta vad som menas med det. Vygotskij forklarar att sprak och handling hor
ihop och dr sammanbundna med varandra. Han menar att sjdlva ordet ir en spraklig handling
och de orden man hor skall aterigen tolkas och bli till ett inre sprak och tinkande (Vygotskij,
2001). Det man uttrycker sprakligt kan inte direkt Gversittas till det tinkta da tanken inte
bestar av enskilda ord utan en helhetssyn pa vad det man tinkt sidga. T.ex. den lilla pojken
springer barfota genom det daggvdta grdiset, sa ser man hela handlingen utspelas framfor sig.

Allt som finns i tanken, utvecklar sig successivt till spraket, forfattarna viljer att
likna det vid ett moln som sldpper ned ett regn av ord. Man delar upp tanken 1 bitar och klir
den 1 ord. Vygotskij menar dock att det dr nést intill omojligt att orden helt komplett kan

spegla tanken. Tanken dr komplex och orden dr aldrig tillrdackliga for att helt blotta tanken.

”Om man skall forsta vad en annan ménniska séger #r det aldrig tillrickligt att endast
forsta orden. Man maste ocksa forsta tanken bakom. Men inte heller #r det tillrackligt:
om man inte forstar de motiv som tanken grundar sig pa dr forstaelsen dnda
ofullstdndig. P4 samma vis kan en psykologisk analys av ett yttrande inte betraktas som
slutford forrédn vi blottlagt detta innersta och mest férdolda plan i det sprakliga

tankandet — dess motivation.” (Vygotskij, 2001, s. 469)

De psykiska funktionerna hos barnet utvecklas enligt Vygotskij genom sociala och
gemensamma aktiviteter, dven nér barnet dr individuellt aktivt. Konsekvensen av detta blir att
lararen har stor betydelse for elevers larande da de bade maste observera och lyssna pa sina
elever for att sedan forsoka kunna urskilja i vilken fas de befinner sig. Forst da kan ldraren
avgora vilka uppgifter som dr lampliga for att fortsitta deras utveckling. Vygotskijs
pedagogik anses passa in i dagens skola da den betonar vikten av samspelet mellan att vara
delaktig och elevens individuella sjdlvstyrning. Lararens uppgift ar att ligga storst vikt pa
individens delaktighet och finnas tillhands for eleven, samt befinna sig i bakgrunden (Egidius,

2002).
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Fantasin har en enorm betydelse for en Oppen och kreativ personlighet, menar
Vygotskij. Vidare papekar han att manniskan kan uppna allt med hjélp av fantasin. Fantasins
viktigaste uppgifter &r att bilda en uppfattning av virlden och utifran det skapa ett beteende
som grundar sig pa den. Lérarens roll dr da att hjdlpa barnet att utveckla och 6va sin fantasi.
Det dr med hjilp av den strategin barnet formar en skapande och kreativ personlighet
(Vygotskij, 1995). Vygotskij forklarar att nér ett barn stoter pa problem, anstranger det sig
extra for att 16sa problemet eller gora sig forstadd och darmed Okar det egocentriska talet.
Barn ir enligt Vygotskij socialt redan fran borjan, genom interaktionen med andra manniskor
fyller deras sprak en social funktion. Han podngterar att det tar lang tid att ldra kénna sig sjalv
och att det dr genom andra man lir kinna sig sjilv. Individualiteten hos en person utvecklas

langt senare i livet.

20



4.2 Teorier med relevans for ledarskap

Begreppet “ledarskap” dr i sig ett komplext och mangfacetterat begrepp. Troligtvis finns det
lika manga definitioner av begreppet som det finns forskare i amnet.

Vart arbete med denna del av undersokningen har dérfor blivit nagot av ett pussel mellan

olika vetenskapliga discipliner som pa ett eller annat sitt behandlar d&mnet.

4.2.1 Socialpsykologiskt perspektiv

En av socialpsykologins forgrundsgestalter var Kurt Lewin (1890-1947). Han flydde undan
judeforfoljelserna under 1930-talet till USA. Efter de krinkande erfarenheterna av fascism
och fortryck ville han bidra till férverkligandet av det demokratiska samhdéllets ideal. Hans
studier av ledarskapstilar avser att klargora hur ledaren inte bara paverkar den enskilda
minniskan, utan framforallt gruppens kollektiva normsystem. Lewin menar att gruppens
normer och klimat ir en direkt konsekvens av ledarens stil.

Lewin studerade @mnen som filosofi och psykologi. Lewins metoder som lirare
var oortodoxa men effektiva. Han foreléste inte i vanlig mening, utan pratade fritt, utvecklade
nya idéer under tiden och vilkomnade bidrag fran eleverna. Han brukade anvénda svarta
tavlan ofta och forsokte ge en visuell framstédllning av sina teoretiska begrepp. I sin
undervisning liksom idet personliga umgénget, visade han en entusiasm for psykologisk
analys som smittade av sig pa eleverna och gjorde dem starkt engagerade (Schellenberg,
1978).

Lewin var till stor del den som lanserade uttrycket ”gruppdynamik”, med vilket
han menade att nuets aktuella hindelser kan fordndra beteendeflodet 1 grupper. Han rorde sig i
en praktisk inriktad socialpsykologi, vilket kunde innebéra ett forsok till att &ndra Amerikas
matvanor under andra virldskriget, eller att undersoka orsakerna till spainningar mellan
grupper. Han var teoretiskt lagd och mycket intresserad av vetenskapsfilosofi samt
matematiska modeller. Han anvinde sig bade av sina praktiska och teoretiska intressen och
forsokte inte separera dessa tva (Svedberg, 1997).

Den Lewinska teorin har nagot blandad vetenskaplig karaktir, vilket beror pa
dess ohistoriska och malinriktade kvaliteter. Lewin initierade strikta vetenskapliga metoder,
han var ledande inom utvecklingen av experimentella tekniker for socialpsykologin. Hans
ansats inom omradet erkdndes som nagot nytt och originellt. Den beteckningen som gavs for
Lewins ansats blev “filtteori”. Det finns ett slags subjektivitet hos filtteorin, med andra ord,
det finns aldrig nagon sikerhet om exakt vad som ingar i filtet och vad som befinner sig

utanfor, inte heller finns det nagon klar metod for att filtets viktigaste komponenter. Lewin
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klarldgger inte vad exakt det dr som &r viktigt och avgoérande for individens totala situation.
Han menar att beteendet bestdms utifran de fakta individen sjdlv tycker dr viktiga
(Schellenberg, 1978).

Lewin har en kommunikationsteori som innebdr att en sdndare har en bild av
som skall sigas. Steg tva dr att sindaren transformerar bilden till ord samt med hjlp av sitt
kroppssprak. Innan mottagaren far budskapet tolkar hon séndarens kroppssprak, ord och
situationen i sig innan hon svarar sandaren. Mottagaren maste ta i beaktande hur samspelet
mellan personen och dennes omgivning ser ut. En sdndare kan alltsa framfora ett budskap i
tva olika situationer, vilket gor att budskapet kommer att fa foriandrad innebord (Svedberg,
1997).

Lewin talar om ett begrepp kallat /ivsrum, med det menar han en individs
upplevelsefilt. "Detta livsrum ges en fenomenologisk definition och utgors av individens
upplevelse av virlden i stunden” (Svedberg, 1997).

Lewins filtteori har visat sig vara enormt produktiv nér det géller att organisera
idéer pa det framvixande forskningsomrade som socialpsykologin utgor. Vidare har Lewins
idé att beteendet maste undersokas som ett filt av krafter och inte som en rad isolerade
héndelser integrerat socialpsykologin i allmidnpsykologin pa ett mer naturligt sétt &n vad som
var mojligt med nagot annat system. Da ménniskan dr en social varelse kan manniskan enligt
Lewin endast studeras nér de interagerar med varandra och miljon.

Lewin hade en kénsla for behovet av att kombinera teoretisk forskning och
praktiska angeldgenheter. Han var en man som koncentrerade sig pa nuet. Nuet var det som
betydde nagot. Han forskade om det han sjilv trodde betydde nagot for mianniskorna som
levde i hans nutida virld (Schellenberg, 1978).

Lewin menar att en grupp bestar av en rad individer som har relationer med
varandra. Det dr inte medlemmarnas enskilda egenskaper som utgor gruppen utan det dr det
Omsesidiga beroendet. Han nyttjar dven ett begrepp kallat gruppatmosfér, med det menas att
den gruppatmosfir en ldrare skapar dr nog sa viktig for ett lyckat ledarskap som ldrarens
pedagogiska skicklighet. Han menar att det tycks vara léttare att paverka individer nir de
forhaller sig till en grupp 4n att forsoka fordndra dem enskilt. Han styrker sitt resonemang
med att hdavda att gruppens normer &r starkare dn en enskild individs och att det tar storre kraft
for individen att bryta sig loss ur det monstret som gruppen har bildat. Skulle ddremot
gruppens norm foridndras &r det léttare for individen att hivda sig sjdlv (Lewin, 1951).

Lewin gor jamforelser med fysiken da han menar att grupper som helhet har

egna egenskaper, vilka i sig skiljer sig fran egenskaperna av subgrupper samt deras
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medlemmar pa individniva. Han jamfor det med molekyler som har egenskaper vilka skiljer
sig fran de egenskaper som atomer och joner besitter var for sig dven da de bildar molekyler
tillsammans (Svedberg, 1992). Lewin betonade att "beteendet bor undersdkas som ett filt av
krafter och inte som en rad isolerade hindelser” (Schellenberg, 1978). ”Social handling
genom grupphandling” gar som en rod trad genom Lewins arbete. Hans begrepp och tankar
har varit en inspirationskilla for ett antal socialpsykologer. Hans experiment rorande
barngrupper som moter tre olika ledarstilar dr linge kdnda och beprovade. Dessa ledarstilar

kommer att beskrivas i nésta del av detta kapitel.
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4.2.2 Det didaktiska ledarskapet

Att tala om ledarskap i forhallande till skola och undervisning &r en forhallandevis ny
foreteelse och forskningen inom @mnet lamnar saledes en hel del att 6nska. Vi har hir valt att
presentera nagra av de teorier och antaganden om ledarskap som vi anser kan relatera till
lararens didaktiska arbete. Vi arbetar utifran tanken att lararens ledarskap bor syfta till att
guida eleverna genom svarigheter och problem for att i slutindan uppna de utsatta malen.
Enligt Arne Maltén (2000) betyder det engelska ordet leader ungefir “att leda ménniskor pa
en resa”. En ldrares uppgift som ledare ir ju just att fora sina elever fran oséikerhet och
tveksamhet till kunskap och sikerhet.

Da synen pa ledarskap inom skolan till stor del har paverkats av olika
management- och ledarskapsteorier (Scherp, 1998), har vi valt att dven ta upp nagra sadana i
detta kapitel. Det ska dock tillaggas att det finns de som hidvdar att det handlar om helt skilda
typer av ledarskap. Vad de flesta forskare verkar vara 6verens om &r dnda att ett ledarskaps
effektivitet till stor del beror pa hur det anpassas till den situation och organisation det utovas

1 (Scherp, 1998).

4.2.3 Ledarskap och auktoritet
Innan man borjade tala om ldraren som ledare var det vanligare att denne bendmndes som
auktoritet 1 klassrummet. Forr 1 tiden var ldraren framme vid katedern just en sjdlvklar
auktoritet vars ord séllan eller aldrig borde ifragasittas, i synnerhet inte av dennes elever. Den
situationen har dock férdndrats genom aren, men hur man dn vinder och vrider pa saken dr
ledarskap alltid forknippat med nagon form av auktoritet. Man skiljer vanligtvis mellan tre
typer av auktoritet:
o Legal auktoritet — som sammanfaller med en formell position, ett chefskap. Ledaren
ar utndmnd av hogre instans och fortjanar diarfor respekt.
e Traditionell auktoritet — sammanfaller med arv eller tradition. Kungahusen atnjuter
exempelvis auktoritet av traditionell karaktar.
e Karismatisk auktoritet — byggs upp kring en ledares personlighet eller karisma.
Manga religiosa grupper ar uppbyggda kring denna typ av personkult.
Dessa kategorier kan dven manga ganger smélta in i varandra. En diktator kan exempelvis
erhalla sin auktoritet genom savil tradition som sin kunnighet och personliga utstralning.
(Maltén, 2000)
For ledare 1 allménhet torde det framforallt vara den legala auktoriteten som &r

central. Dock &r det i manga fall inte tillrdckligt att bli utndmnd av hogre instans for att
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kunna ut6va ett effektivt ledarskap. Medarbetarnas respekt och fortroende for sin ledare
behdver ofta djupare rotter dn sa, kanske inte minst da det handlar om en ledares auktoritet i

en klass.

4.2.4 Ledarskap och makt
Makt ir ett ord som ofta klingar lite negativt i folks 6ron, inte minst da man talar om
relationen ldrare — elev. Trots detta &r ett ledarskap alltid forknippat med nagon typ av makt
(Maltén, 2000). Angelow och Johnsson (1990) menar att makt innebér en mojlighet att
paverka sina livsvillkor efter egna behov, intressen och mal, trots motséttningar. Makt kan
enligt dem dven ses som formaga att paverka andra manniskors handlande. Manga forskare
har valt att dela in begreppet makt i ett antal olika kategorier. En av dessa &r sociologen
Amitai Etzioni (1973) som skiljer pa tre olika typer av makt:
e Tvangsmdssig makt — som innebdr att ledaren utovar sin makt genom fysiska medel
sasom vapen, hot eller tortyr.
e Nyttomakt — som innebir att ledaren styr med hjdlp av materiella medel sasom
pengar eller mat.
e  Normativ makt — ledaren styr genom symboliska medel sasom uppskattning,
gillande, uppmuntran.
Etzioni menar dven att makt alltid bor hinga samman med engagemang. Medarbetarnas
engagemang och kénsla av samhorighet 4r hans resonemang det som 1 slutindan gor ledarens
ledarskap mojligt. Déarfor innebdr ett storre engagemang fran medarbetarnas sida dven att

formell, hard styrning fran ledaren blir allt mindre nddvéndig. (Etzioni, 1973)

4.2.5 Motivationen som drivkraft
Motivation handlar om hur kinslor, tankar och fornuft fldtas samman och ger vara handlingar
farg och glod. En aktivitet foregas av kénslor och forvéntningar, och de foljer med nér vi utfor
handlingen och ldgger sig som en sl6ja runt minnet av den utférda handlingen. Motivation
definieras ”som det som fororsakar aktivitet hos individen, det som haller aktiviteten igang
och ger den mal och mening” (Imsen, 2004). Dirav utgér motivationen en mycket viktig del
for att vi ska kunna forsta minskligt beteende.

Det miénskliga psyket har tre komponenter ndmligen kognition, kinslor samt
motivation. Den hir tredelningen kallas psykets trilogi och samverkar ihop. Kognition,
innefattar vara tankar, bedomningar, planer och beslut. Man kan sammanfatta det som vart

fornuft. Kdinslor, innebér att manniskor inte 4r nagra maskiner som kan programmeras in med
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asikter. Motivationen star for det system som for ut vara kinslor och handlingsimpulser i livet
(Imsen, 2004). Motivationen ir starkt forknippat med om elever lyckas arbeta malmedvetet
med sina uppgifter. Man kallar det prestationsmotivation som dr ”en beteckning pa behovet
att utfora nagot som enligt en eller annan mattstock pa kvalitet dr bra. En person som &r starkt
motiverad att prestera vill lyckas med utmaningar, inte bara for egen vinning eller status utan
helt enkelt for att gora bra ifran sig” (Johnson, 1970). Vad ér det da som kan stora
motivationen? David Hargreaves (1998) pekar pa att det &r lararens roll med bedomning som
stor intresset for uppgiften och paverkar elevernas motivation i negativ riktning, dock medger
Hargreaves att bedomningen dr det frimsta medlet for att motivera som ldrarna har kvar till
sitt forfogande. Nir beloning eller straff kommer in i bilden da en elevs prestationer skall
bedomas ér det risk att motivationen sinks dven om dmnet tidigare varit intressant. Det 4r

ldrarnas bedomning som tar ifran eleven deras grundintresse (Imsen, 2004).

4.2.6 Ledarskap och minniskosyn
En bra ledare har saledes mycket att vinna pa att fa sina medarbetare att kéinna engagemang
och motivation for de uppgifter som ska utforas. Hur man gar till viga for att motivera
ménniskor finns det ett flertal olika teorier om. Till stor del beror tillvigagangssittet dven pa
vilken ménniskosyn man som ledare har och vilka drivkrafter man tror sporrar ménniskor.
Edgar Schein (1970) beskriver olika typer av médnniskosyn. Han delar in
fenomenet i foljande fyra kategorier:
® Den rationella-ekonomiska mdnniskan — betraktar minniskan som passiv och med
irrationella drivkrafter. Hon motiveras framst utifran krassa vinstmotiv och maste
styras och kontrolleras for att kunna uppna utsatta mal. Ett ledarskap bor saledes
vara auktoritért och kdnnetecknas av en stark ledarstyrning. Det dr alltsd snarare
med piska dn med morot en ledare bor styra.
® Den sociala ménniskan — menar att méanniskan far sin grundlaggande
identitetskinsla i samspel med andra. Den sociala minniskan har svart att se nagon
mening i hart arbete och tycker att de sociala kontakterna pa arbetsplatsen &r
viktigare dn den uppgift som ska l6sas. En ledare kan darfor endast paverka sin
medarbetare genom att se till att dess sociala behov blir uppfyllda, att det rader en
trivsam stimning och ett accepterande klimat pa arbetsplatsen.
® Den sjdlvforverkligande mdnniskan — anser att mdnniskan har ett medfott behov av
att forverkliga sig sjilv. Medarbetaren trivs alltsa bast med att utfora kreativa och

flexibla arbetsuppgifter som ger henne inre vilbefinnande. Ett effektivt ledarskap
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bor i det hir fallet arbeta utifran nimnda typ av uppgifter och utnyttja minsta
mojliga yttre styrning av medarbetaren.
® Den komplicerade mdnniskan — anhdngarna till denna méanniskosyn hivdar att
ménniskan dr alltfor komplicerad for att kunna placeras in under en enda kategori.
Savil ménniskan sjdlv som den situation hon befinner sig i kan niar som helst
fordndras och saledes forindras dven ménniskans behov och motiv. En ledares
uppgift dr darfor att anpassa sitt ledarskap till den situation som for tillfallet rader.
(Schein, 1970)
Flera andra forskare har delat in begreppet ménniskosyn i kategorier som till stor del
paminner om Scheins. Sékerligen finns det dock vildigt fa mianniskor som helt uteslutande
sluter sig till en enda typ av manniskosyn. Oftast smilter de olika kategorierna ihop och en
person kan ansluta sig till flera olika typer av médnniskosyn vid olika tillfdllen och 1 olika

situationer.

4.2.7 Ledarstilar
Manga dr de variabler som bestammer vilken typ av ledarskap en person medvetet eller
omedvetet viljer att anvinda sig av. Redan 1938 skissade tidigare nimnde Lewin och hans
kollega Lippit upp tre utmirkande typer av ledarskap: (ur Maltén, 2000)
® Auktoritdrt ledarskap — dr uppbyggt kring ledaren. Denna typ av ledarskap dr ofta
vildigt formellt och strikt.
®  Demokratiskt ledarskap — dr delegerande. Beslut tas oftast i samforstand med
medarbetarna.
e Lat ga-mdssigt ledarskap — ér en passiv typ av ledarskap. Har lamnar ledaren 6ver
de flesta besluten at medarbetarna sjélva.
Exempel pa alla dessa tre typer av ledarstilar kan man finna hos ledare inom olika omraden
virlden Gver, dven ute pa skolorna. Vilka effekter utévandet av dessa olika ledarstilar har pa
arbetet beror dock pa den situation ledaren och medarbetarna befinner sig i.

Enligt Maltén (2000) finns det dven forskning som hédvdar att méns och kvinnors
ledarstilar skiljer sig at. Medan min i sin ledning oftast dr inriktade pa uppgiften som ska
utforas och dess resultat, dr kvinnliga ledare ofta mer personinriktade och utdvar ett
socioemotionellt ledarskap. Forskare tycks vara eniga om att ledarskap inte dr en fraga om
vad ledaren &r utan vad han eller hon gor. Maltén viljer att anvdnda beteckningen funktionellt

ledarskap, vilket i stora drag innebdr att ledarens personlighetsdrag inte ldngre &r i fokus,
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istdllet riktas uppmirksamheten mot ledarens beteende (Maltén 1995). Kropp och Nilsson
(1995) viljer att definiera ledarskap som: “férmagan att skapa den miljé som gor att
medarbetarnas formaga, intresse, initiativkraft och vilja till samverkan koncentreras for att pa
bista sitt genomfora forelagda uppgifter med tillgédngliga resurser”. Vidare skriver forfattarna
att alla har ledaregenskaper inom sig men att inte alla utvecklas till bra ledare da miljon inte
varit gynnsam nog. Ar miljon di gynnsam nog under lirarutbildningen eller ir det i
skolmiljon som det verkliga ledarskapet tar sin borjan? Det dr under praktiken som vi
lararstudenter far ta pa oss ledarrollen pa allvar. Det dr ndr man kastas in i verkligheten som
man borjar kunna urskilja sina egna egenskaper som ledare (Kropp & Nilsson, 2002). Nagra
viktiga aspekter Kropp och Nilsson pekar pa dr att en ledare maste kunna ha en forstaelse for
gruppdynamik och veta hur ménniskor fungerar bade individuellt och i grupp. De pekar pa det
viktiga med att kunna ge berom och konstruktiv kritik. Den empatiska formagan vicks sasom
formagan att lyssna (Kropp & Nilsson, 2002). Det hir, menar de, hor ihop med vilken
ménniskosyn man som ledare har fran borjan. For att verkligen kunna lyssna och forsta en
annan minniska maste man vara genuint intresserad och bry sig om sina elever. For att elever
skall kunna vaga prata och fora fram sina idéer maste det finnas ett ppet klimat dér varje
individ kédnner sig trygg.

Kropp och Nilsson har valt att dela in ledarskapet i tre faktorer. Enligt dem
utgors ett bra ledarskap av erfarenhet, kunskap samt egenskaper. Under erfarenhet pekar de
pa att man sjédlv skall ha haft och arbetat under goda ledare. Man ska kunna arbetets
organisation samt ha ett kontaktnit bade inom och utanfor sitt arbetsomrade. De kunskaper du
bor ha ir givetvis en formell kompetens, utbildning och social kompetens. Att kunna hantera
datorer menar forfattarna dr nodviandigt, likasa att forsta inneborden av gruppdynamik.
Formagan att ge och ta konstruktiv feedback ses @ven som en central bit for ledarskapet.
Listan pa egenskaper du bor ha som ledare kan goras lang. Nagra hallpunkter som nimns dr
foljande:

- att man &r sig sjélv, rdttvis och gar att lita pa.

- har en balans mellan arbete och fritid.

- kan fora ut sina tdnkta mal och visioner.

- kunna fatta beslut och vaga tinka nytt.

- vagar ta konflikter, inte vara radd for att delegera och kunna prioritera det som dr
viktigast, samt att vilja lyssna och vara lyhord.

- vara en ledare och vilja ta det ansvar som foljer med rollen. Kunna stétta och ha

kontroll pa arbetssituationen.
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- vara den som samordnar, Ge information samt ta egna initiativ

(Kropp & Nilsson, 1995).

Som ledare boér man vara en god forebild for eleverna, eftersom de i sin tur har krav pa dig
som ledare att du har rétt kompetens och forvintningar pa ditt beteende. Da det dr ledaren som
har det yttersta ansvaret for elevernas kompetensutveckling, skall man uppmuntra deras
initiativformaga, verksamhetslust och deras vilja och formaga att ta eget ansvar. Man skall ha
en optimistisk syn pa eleverna och tro pa deras formagor. Din ledarskapsformaga avgors ofta
under press och stress, om ledaren inte far med sig eleverna nér det dr rorigt, dr det ytterst
tveksamt om man far med sig dem nir det &r relativt lugn och ordningsamt. En ledare maste

salunda kunna ta ’ro hem en storm” sa eleverna kinner sig trygga. (Kropp & Nilsson, 1995).

4.2.8 Situationsteori
Som ndmnts vid ett flertal tillfallen understryks ofta vikten av att anpassa sitt ledarskap till
den situation man befinner sig i. Ledarskapet bor utga fran ledarens egen person, men dven
fran radande omstidndigheter och medarbetarnas kapacitet. Nedan presenteras tre teorier om
ledarskap och situationsanpassning. Samtliga exempel dr hamtade ur Malténs Det
pedagogiska ledarskapet (2000). Situationsanpassad ledarteori gar ut pa att en ledare bor
anpassa balansen mellan uppgifts- eller personorientering 1 sitt ledarskap efter ett antal olika
situationsfaktorer, namligen:
e [edaren sjilv: dennes erfarenhet och forhallningssitt till uppgiften.
e Medarbetarnas kompetens: som utgors av exempelvis deras alder, motivation och
erfarenheter.
e  Gruppens unika miljo: det vill sdga den kultur som rader pa arbetsplatsen.
e Uppgiftens art: exempelvis om denna dr overvigande intellektuell eller emotionell
till sin karaktir.
e Tid till forfogande: ju stramare tidsram man arbetar inom, desto mer frestas
ledaren att styra arbetet.
Ledaren bor alltsa enligt situationsanpassad teori analysera situationen utifran sig sjilv,
medarbetarna och uppgiften for att kunna utova ett effektivt ledarskap.
Nista teori inom dmnet dr samspelsteorin. Hir star valet mellan ett uppgifts-
eller relationsinriktat ledarskap i centrum. Enligt upphovsmannen, Fiedler, ér dessa tva typer

varken bra eller daliga, utan fungerar helt enkelt olika effektivt i olika situationer. En ledare
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eller ledarstil kan vara effektiv eller ineffektiv beroende pa den situation som rader.
Situationen bor definieras genom tre faktorer: graden av formell auktoritet hos ledaren,
uppgiftens struktur och tydlighet samt hur relationen ledare — medarbetare fungerar. Dessa
tre faktorer belyser enligt Fiedlers teori 1 hur hog utstrickning ledaren har mojlighet att
paverka sina medarbetare. Han menar att ett 6vervigande uppgiftsorienterat ledarskap
fungerar bést i de situationer da alla dessa faktorer befinner sig i vildigt gynnsamma eller
vildigt ogynnsamma ldgen, d v s antingen da arbetet fungerar extremt bra eller extremt daligt.
Ett relationsinriktat ledarskap skulle istillet passa bist da faktorerna befinner sig i mattligt
gynnsamma ldgen. Fiedler menar darfor att nyckeln till ett effektivt ledarskap till stor del
ligger i ledarens formaga att forutse vilken stil som passar bést i radande situation.

Den tredje situationsteorin bendmns vég — mdal-teori. Ocksa denna teori inriktar
sig pa att analysera samspelet mellan ledare och situation, men hir gar ledarskapet snarare ut
pa att fa medarbetarna att sjidlva finna bésta viagen for att na malet. Upphovsmannen, House,
stéller upp tre ambitioner for ledarskapet:

e Att kartligga medarbetarnas mal och behov —d v s att ta fram deras individuella
motiv.
e Att belona medarbetarna — visa uppskattning och ge feedback for deras
malinriktade beteende.
e Att forsdkra sig om medarbetarnas mojlighet att uppna de utsatta malen — klargora
malet, ta fram delmal och avldgsna hinder.
For att na ett effektivt ledarskap maste ledaren ge riktning, stod, medbestimmande och mal at
sina medarbetare. Vig — mal-teorin erbjuder interaktion mellan uppgiftens krav och

medarbetarnas trivsel, alltsa en balansgang mellan uppgifts- och personinriktat ledarskap.
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S. Observationer: Wedins fall
For att vi ska kunna relatera undervisning, sa som den kan te sig i svensk skola av idag, till
dessa teorier vi redovisat har vi ldst en ny doktorsavhandling som noggrant beskriver tva
larares arbete. Ann-Sofi Wedin beskriver i sin avhandling Lérares arbete och
kunskapsbildning (2007) tva fallstudier av ldrare pa hogstadiet. Den forsta ldraren, Lennart,
beskrivs utifran sina rutiner under en arbetsdag medan den andra ldraren, Cecilia, beskrivs
utifran ett helt arbetsar. Denna skillnad menar Wedin beror dels pa de skilda miljoer de tva
ldararna arbetar i och dels pa att Wedins eget ”seende” @ndrades efterhand som hennes arbete
med undersokningen fortskred. I sin beskrivning av ett arbetsar varierar @ven titheten i
Wedins observationer. Detta menar hon beror pa arbetsintensitetens ojamna fordelning samt
pa att hon deltagit mer eller mindre frekvent under arets olika perioder.

Som underlag for de bada studierna ligger faltanteckningar samt intervjuer med
lararna (observjuer). Precis som Wedin gor i sin avhandling kommer vi att inleda fallstudierna
med en beskrivning av den milj6 ldraren arbetar i, for att sedan ga in pa deras arbetssitt,

metoder och rutiner. Alla namn pa personer och skolor dr fingerade.

5.1 FALL 1: ’Lennart”

Lennart arbetar pa Mittskolan som &r en 7-9 skola strax utanfor centrum av en mellanstor
kommun i Mellansverige. Skolans lokaler dr gamla, de saknar exempelvis grupprum och
bestar av langa, smala korridorer. Upptagningsomradet omfattar savil villor och bostadsritter
som hyresritter, med overvikt pa det sistnamnda. Cirka en fjdardedel av eleverna pa skolan har
invandrarbakgrund. Aven andelen laginkomsttagande och splittrade familjer &r hog. Enligt
Wedin blir ett resultat av denna miljo att stod fran hemmen ofta maste ersittas av stod till
hemmen. Trots den manga ganger hoga arbetsbelastningen r trivseln och sammanhallningen
i lararkaren hog. Manga av ldrarna har varit pa skolan i 6ver femton ar. Fordelningen mellan
mén och kvinnor &r jamn. Daremot finns dér férre dn tio ldrare yngre &n trettio ar, vilket
innebdr att storre delen av styrkan kan kallas erfarna ldrare; en av dessa ar Lennart.

Lennart tog examen som mellanstadieldrare 1975. Under ett ar skaffade han sig
behorighet for hogstadiet 1 imnena sambhdille, religion och historia, men i dvrigt har han
arbetat sedan examen.

Lirarna pa Mittskolan har dnnu inte gjort nagra direkta framsteg vad géller
lararlagsarbetet, men Lennart ingar i ett arbetslag tillsammans med tre andra SO-ldrare. Dessa

triffas en timme 1 veckan, men den giingse uppfattningen verkar vara att lagarbetet kinns
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stressat och patvunget. Lennart menar att deras moten dessvérre ofta upptas av onddiga
uppgifter. I ovrigt har Lennart ett stort intresse for musik. Han spelar flera olika

blasinstrument och ingar i ett flertal olika konstellationer.

5.1.1 Lennarts arbetsdag:

Lennart anlédnder till skolan minst trettio minuter fore forsta lektionen varje dag. Detta for att
hinna stilla i ordning sitt klassrum, skissa pa tavlan, kopiera, ta fram material och annat som
kan behova forberedas. Efter forberedelserna hinner han med en snabb kopp kaffe innan det ar
dags for forsta lektionen. Lennart sidger sig sakna de gemensamma kafferaster lirarna tidigare
hade. Sedan schemat lagts om har alla olika tider och mojligheter till prat och umgénge i
personalrummet har minskat drastiskt. Han menar att detta bidragit till att ldrarjobbet blivit
dnnu mer av ett ensamarbete och sdger sig sakna interaktionen och utbytet med sina kolleger.
Den snabba kaffepausen pa morgonen ir saledes ett av de fa tillfdllen Lennart far under dagen
att samspraka med sina arbetskamrater. Just den hir dagen dr det dessutom mentorstid forsta
timmen och kafferasten dgnas salunda till storsta delen at att utbyta information, diskutera
elevers beteende och fylla i de individuella lappar for eleverna om veckan som gatt. Dessa
omdomen skickas hem varje vecka, vilket uppskattas mycket av fordldrarna.

Efter att ha blivit informerad om att en av hans elever spottat pa golvet tva
ganger under en annan ldrares lektion, bestimmer sig Lennart for att det @r dags att ringa
elevens fordldrar. Sedan dr det dags for forsta lektionen for dagen. Lennart har sin egen sal
dér i princip all hans SO-undervisning sker. Han ser detta som en stor férdel da han slipper
sldpa runt material och kénner eget ansvar for att halla det snyggt och prydligt. Salen &r
dessutom belédgen alldeles intill SO-ldrarnas arbetsrum, vilket gor det enkelt att snabbt skaffa
fram extra material om sa skulle beh6vas. Pa vig till salen hejar och smapratar Lennart med
en hel del elever. Ett glatt ?"Gomorron!” besvaras ofta likadant fran eleverna. Lennart gor sma
kommentarer om en ny frisyr, vidret eller en forsenad inlimningsuppgift och far respons fran
eleverna.

Mentorstiden inleds med en noggrann narvarokoll. Darefter gar Lennart igenom
de andra ldrarnas kommentarer om hur klassen som helhet skott sig under veckan och delar
sedan ut de individuella omdémena. Sedan informerar han om kommande studiedagar och
gymnasievalet innan det dr dags att avsluta och sitta igang med den efterfoljande
historielektionen.

Lektionen inleds med att Lennart smapratar lite om helgen som gatt och berittar

en humoristisk historia om hur han reste till Stockholm och gick vilse. Harefter foljer en
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muntlig presentation av dagens program. Vid nagra observationstillfillen noterar Wedin att
detta program dven skrivs upp pa tavlan. Detta gors enligt Lennart for att ge eleverna en bittre
helhetsbild av vad som komma skall. Lennart inleder sedan med att prata lite om en aktuell
héindelse i Mellanostern som varit pa TV kvillen innan. Han drar paralleller till det lektionen
ska handla om ndmligen religionsutévning i nimnda omrade. Wedin observerar att Lennart
flera ganger under lektionen anvénder sig av en slags underfundig humor i sina beskrivningar
vilket resulterar i leenden, skratt eller sma ston fran eleverna. Detta dr en medveten metod for
Lennart att ldtta upp stimningen i klassrummet.

De fragor Lennart stéller under lektionen saknar ofta ett exakt korrekt svar.
Ibland ger han fragan édven till elever som inte genom handupprickning aktivt signalerar att de
vill delta i diskussionen. Lennart for lektionen vidare och berittar utifran elevernas svar och
kommentarer. Tavlan anvinder han for att gora skisser over det som diskuteras och uppmanar
eleverna att rita av i sina anteckningsbocker da detta ska hjidlpa dem att se de stora
sammanhangen bittre.

Efter genomgangen ger Lennart klassen en uppgift att 16sa. For detta behover de
sin ldarobok, vilken flera av eleverna glomt att ta med sig. En stor del av klassen sldntrar diarfor
ut ur klassrummet for att himta sina bocker. Detta resulterar i oordning och stok i
klassrummet, vilket mots med stort lugn fran Lennarts sida. Samma lugn ger han enligt Wedin
prov pa da hans genomgang stors eller avbryts av pratande elever. Lennarts egen forklaring &r
att han sparar de arga reaktionerna for speciellt provocerande situationer. Efter halva 80-
minuterspasset far eleverna en Kort rast pa fem minuter, de har sjidlva ansvar for att vara
tillbaks i tid. Nar de fem minuterarna gatt dr eleverna tillbaks pa plats och fortsétter med sitt
arbete dir de slutade. Lennart gér omkring i klassrummet och hjlper till dir det behovs. Aven
hos de elever som inte aktivt visar att de behOver assistans, stannar Lennart till och smapratar
en stund. Beroende pa vem som behdver hjélp och med vad, assisterar Lennart pa ett mera
skidmtsamt eller seridst sétt.

Nir lektionen lider mot sitt slut sdger Lennart till klassen att han tycker de
jobbat pa mycket bra och tar farvil av dem for den hir gangen. Den hdr uppmuntrande
avslutningen, observerar Wedin, ges dock inte pa de lektioner som varit roriga eller pa annat
sitt otrevliga. Efter lektionens slut dr6jer sig nagra elever kvar for att prata med Lennart. Han
ropar dven tillbaks nagra som han speciellt vill byta ett par ord med. Dessa samtal géller bland
annat provresultat, betyg eller uppforande.

Hirefter ar det dags for Lennart att hasta ivag till personalrummet for att fylla i

klassens franvaro samt utnyttja vad som &r kvar av den femton minuter lang rasten till fullo.
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Léngre raster och haltimmar brukar Lennart dgna at att planera lektioner, forbereda material,
samtala med kolleger, skolledning, kurator eller elevvardsansvarig. Om behov finns anvinder
han dven denna tid till att kontakta eller skriva brev till fordldrar. Eftersom Lennart 4r mentor
for en grupp pa tretton elever ansvarar han dven for fordldramoten och utvecklingssamtal for
dessa. Lennart anser att dylikt arbete ofta stjl vdrdefull tid fran annat, mer
undervisningsrelaterat skolarbete. Lunchrasterna inleds i skolmatsalen dér han dter
tillsammans med eleverna. Detta &r sjalvvalt och Lennart tycker att det ger honom en ypperlig
chans att samtala med eleverna om annat in skolarbete och ldra kinna dem lite dven utanfor
klassrummet.

Dagens ovriga lektioner beskrivs inte i Wedins framstéllning da hon menar att
upplédgget av Lennarts lektioner ser i princip likadana ut fran en lektion till en annan.

Efter sista lektionen plockar Lennart undan for dagen i sin sal. Han kollar sa att
allt material infér morgondagen finns tillgédngligt och gar igenom sin egen lektionsplanering.
Just denna dag &r hans planeringstid dock begrinsad till tjugo minuter eftersom det sedan &r
dags for den storkonferens som ligger pa schemat varannan vecka.

Vid storkonferensen samlas hela personalstyrkan. Konferensen leds av rektor
och bitridande rektor som startar med lite allmin information. Hérefter far de olika
arbetsgrupperna redogora for sitt arbete kring alltifran nationaldagsfirande tillanordnande av
fordldramoten. Efter storkonferensen har SO-laget sitt méte under en timme. Detta ska dgnas
at pedagogiska diskussioner men Lennart menar att motet ofta kommer av sig
innehallsmissigt och avslutas i fortid. Detta eftersom de alla dr tamligen slutkorda efter en hel
arbetsdag och inte har tillrickligt med energi kvar for att klara av nagra givande samtal.

Lennart séger sjdlv att han Onskar att det fanns béttre schemalagd tid till att
diskutera med sina kolleger. Wedin uppfattar att han ser sina arbetskamrater som en stor kélla

till inspiration, men att han gar miste om denna da vettig tid for samtal saknas.

5.1.2 Lennarts didaktik:
Lennart sdger i intervjuer med Wedin att han med sina lektioner vill sa ett fr6, fa upp ett
intresse hos eleverna for amnet. For att uppna detta syfte forsoker han i storsta mojliga man
koppla sin undervisning till aktuella hidndelser och verkligheten utanfor skolan. Han
anstrianger sig fOr att utnyttja elevernas egna upplevelser och intressen i undervisningen for att
pa sa vis fa igang en dialog.

Pa sina lektioner mirker Wedin hur Lennart ger stort utrymme till att lata

eleverna sjdlva komma till tals, diskutera och utveckla sina asikter. Han anpassar dven sin
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undervisning efter klassens diskussioner och kommentarer. En forutsittning for detta dr enligt
Lennart att man har en flexibel, kortsiktig planering som ger utrymme for snabba dndringar
och omkastningar.

Wedin mérker att Lennart ofta hanterar stressade eller storande situationer med
ett stort lugn. Han later ofta eleverna skota sig sjilv och ta eget ansvar for sitt lektionsarbete.
Dock ser hon dven att Lennart vid uppenbara koncentrationsproblem fran eleverna sida,
overgar till en hardare och mer auktoritédr ledning. Om koncentrationen &r svag 6vergar han
ofta fran teori till lite mer praktik i undervisningen, lite ’doing” som han sjdlv beskriver det.

Som tidigare namnts observerar Wedin att Lennart har ett tydligt aterkommande
monster i sina lektioner: repetition — genomgang — individuellt/par-arbete.

Han tar ofta upp udda eller humoristiska detaljer i sin undervisning och
anvinder sig mycket av tidskrifter, bocker och media. Manga ganger anstringer han sig dven
for att anknyta dmnet till de elever som har invandrarbakgrund och deras kulturella och
religiosa harkomst. Wedin marker dven hur Lennart allt som oftast anpassar innehallet i sina

lektioner efter den elevgrupp han befinner sig i.

5.2 FALL 2: ”Cecilia”

Triangeln &r en hogstadieskola beldgen ganska centralt och dr saledes en av de till elevantalet
storre i kommunen. Skolan &r relativt ny. Hér arbetar ungefar 45 lédrare vilka ér fordelade pa
tre arbetslag med ansvar for en arskurs var. Arbetslaget tar emot sina klasser da de borjar
sjuan och foljer dem sedan tills de slutar nian. Detta innebir att klasserna har samma ldrare
hela hogstadiet igenom. Nagra ldrare skiftar dock mellan arbetslagen beroende pa deras dmnes
sdrart.

Lagens arbete ar forlagt till olika delar av skolan manga byggnader. Vissa salar
sasom for bild, sl6jd och hemkunskap dr dock gemensamma for samtliga arbetslag. Cecilias
arbetslag dr i ar ansvariga for arskurs 9. Laget har ett gemensamt arbetsrum i skolans
bottenplan; hir finns femton individuella arbetsplatser, gemensamma materialhyllor samt tre
gemensamma datorer. Alla ldrare har dessutom fatt en egen birbar dator tack vare deltagande
i ITIS-projektet’. I arbetsrummet fir Lirarna tillfille att samtala, diskutera problem, utbyta
idéer eller bara litta sitt hjarta. Wedin papekar att den ldttsamma tonen i arbetsrummet r

pataglig. Konsfordelningen i laget dr ocksa jamnt fordelad; sju mén och atta kvinnor.

2 ITIS star for Informationsteknik i skolan och ir ett statsunderstott projekt (Wedin, 2007)
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Varje morgon inleds med att arbetslaget triffas for morgonmote. Dessa ar framst
till for att 16sa eventuella vikariesituationer, men dven andra fragor kan tas upp. Cecilia anser
att dessa morgonmoten ar viktiga for lagets goda sammanhallning. En gang i veckan triffas
dven lararlaget for en mer organiserad konferens. Méten med skolans Ovriga arbetslag sker
dock mer sillan. Da handlar det nistan uteslutande om specialgrupperingar sasom
elevvardsteam och liknande. Varje ar gor arbetslagen gemensamt en tre-fyra dagars resa under
vilken man umgas over laggranserna och far tillfélle att utbyta erfarenheter och visioner.

Cecilia har arbetat som ldrare i ungefir tio ar, varav tre pa Triangeln. Innan hon
blev ldrare provade hon pa en mingd olika jobb sasom brodforsiljare och lastbilschauffor.
Hon tog examen forhallandevis sent, 33 ar gammal, som 4-9 ldrare i svenska, engelska och

svenska 2.

5.2.1 Cecilias arbetsar: DECEMBER

Wedins forsta besok hos Cecilia inleds med att de tillsammans deltar i ett handledningsméte
kring temat forhallningssitt ldrare/elev som leds av en inhyrd handledare och ingar i ett
projekt som arbetslaget deltar i.

Direfter har Cecilia lektion i engelska for en grupp elever som har problem i
dmnet. Det dr en liten grupp. En av eleverna kommer genast fram till Cecilia och meddelar att
hon inte kommer att nérvara vid foljande dags lektion och dérfér missar den betygsgrundande
redovisningen man ska ha da. Cecilia foreslar genast att eleven tar sin redovisning redan
denna lektion, forutsatt att hon ar forberedd. Wedin noterar att Cecilia vid flera tillfillen
anvinde sig av liknande snabba 16sningar vid uppkomna situationer. Aven haltimmar eller tid
mellan lektioner kan anvindas for att ta igen missat skolarbete. Detta for att Cecilia vill fa ett
sa gediget underlag for betygssittning som mojligt.

December ér en intensiv manad. Forutom julpyssel och arrangemang av luciatag
ar det dven dags att sitta betyg. Enligt Wedin dr Cecilia uppenbart stressad 6ver detta. Hon
oroar sig over att hinna ldgga in alla betyg i tid samt att ge varje elev ett riattmitigt betyg.

Sin engelskundervisning i helklass dgnade Cecilia under hela manaden at att se
pa engelsksprakig film for att fa tid att diskutera betyg med var och en av eleverna.
Undervisningen i svenska 2 forsvinner ocksa till stor del da dessa lektioner sammanfoll med
ett speciellt handledningstillfille for nagra av ldrarna i Cecilias arbetslag. Omprov i engelska
gor att dven flera av engelsklektionerna i den lilla gruppen forsvinner. Detta for att ge nagra

av eleverna en extra chans att fa ett godkint betyg i dmnet.
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Wedin observerar att Cecilia, stressen till trots, nu har en fantastisk formaga att
hélla koll pa allt och alla. Vandringarna i korridorerna till och fran lektioner gors effektiva
genom samtal med elever om glomda inlimningsuppgifter, omprov eller liknande. Ibland
kunde Cecilia dven ldmna sina lektioner om hon genom den 6ppna klassrumsdorren fick syn
pa en elev som behdvde paminnas om nagot av denna typ. Sista veckan innan jul fylldes med
lite mer ldttsamma aktiviteter, vilket uppskattades av savil ldrare som elever.

JANUARI:

Manaden inleds med en diskussion i arbetslaget om hur det ir ldrarnas ansvar att se till att alla
elever i arskurs 9 gar ut med sa fullstindiga betyg som mojligt. Eleverna star i centrum och
lararna forsoker rakna ut hur manga av dessa som ligger i farozonen. Denna diskussion om
hur ldrarresurserna ska fordelas kommer sedan att paga i princip under hela terminen.

Januari préaglas dven av att omorganisation av undervisningen och
gruppsammansittningar samt ytterligare paminnande av elever om saknade
inldmningsuppgifter och omprov. Redan nu borjar man dven diskutera mottagandet av de nya
sjuorna till hosten. Lédrarna dr overens om att det dr trevligast att undervisa niorna eftersom
man haft gott om tid pa sig att ldra kdnna eleverna och skapa relationer med dem.

Cecilia berittar att man redan nu kommer att aka ut till de blivande
sjundeklassarna for att ldra kdnna dem lite i forvdg. Pa sa vis tror man sig dven kunna sitta
samman bittre klasser, ett arbete som till stor del numera vilar pa ldrarna i arbetslaget. Cecilia
ar med i den grupp som i slutdndan har uppdraget att sétta ihop de nya klasserna.
FEBRUARI
Projektet med de blivande sjuorna fortsitter 4ven under denna manad. Lirarna blir nu
ombedda att komma med forslag pa hur mottagandet av de nya klasserna ska ga till. Manga av
de inkomna forslagen handlar om hur ldrarna ska kunna skapa bra och djupa relationer till
eleverna. Redan sahir tidigt under terminen noterar Wedin hur spianningen stiger i
arbetsrummet da ankomsten av de nya klasserna narmar sig. Hon observerar hur
diskussionerna kring dessa blivande sjuor kantas av entusiasm, forvintan och nervositet.
Under denna manad borjar dven forberedelserna infor de nationella proven. Lirarna fortsitter
idogt att paminna elever om missade moment och Wedin konstaterar att det manga ganger
verkar finnas ett storre intresse for att fa dessa uppgifter utforda hos ldrarna dn hos eleverna.

De nationella proven i matte, svenska och engelska gar av stapeln i mars och
Wedin tycker sig mérka pa Cecilias beteende att resultaten av dessa dr av mycket stor
betydelse. Proven emotses av eleverna med bivan. Troligen har de hort ryktesvigen om

provens omfattning och svarighet, for de verkar smatt skirrade infor provningen. Cecilia ger
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eleverna tillfélle att forbereda sig genom att ga igenom delar av gamla prov. Hon berittar
ingdende om provens upplédgg och ger tips, rad och knep infor de olika delproven. Detta
verkar dock inte minska elevernas oro sirskilt mycket.

MARS:

Samtidigt som nationella proven stundar tar tva andra teman upp stora delar av Cecilias
vardag; forberedelser for sjuorna och organisatoriska forindringar infor hosten. Arbetslaget
diskuterar bland annat &mnesévergripande studier, vilket redan finns inskrivet i arbetsplanen
men som inte anvéands sarskilt mycket i nuldget. Efter diskussion realiseras idén snabbt och en
foreldsare bjuds in for att tala om PBL (problembaserat lirande) redan en manad senare.

Aven @mnesspecifika dndringar foreslas och Cecilia tar upp nigra av
arbetslagets forslag med bitrddande rektor. Dessa innefattar bland annat utokade museibesok,
teater, naturvistelser etc. som variation till den teoretiska undervisningen. Nationella proven
dger nu rum. Mycket tid dgnas at forberedelse, genomgang och rittning.

APRIL:

Detta &r en tid for smagruppsmoten pa Triangeln. Mycket dr pa gang och manga projekt ska
komma till avslut. Cecilia ska nu inga i en grupp som ska arbeta vidare med idéer om
dmnesintegration. Man diskuterar hir &mnenas uppldgg och organisation, vilka teman som ska
tas upp samt vilka konsekvenser detta kommer att ha {for respektive kursplan.

Lirarna dr overens om att detta dr goda idéer, men ocksa att de kommer att
kridva extraordinira insatser. Samarbete over amnesgrianserna blir en utmaning och det giller
att 6vertala samtliga larare om idéns positiva resultat. Manga moten angaende elevvard sker
dven under april. Elever med problem och deras betygs- och nédrvaroldge diskuteras. Flera
engelskkonferenser laggs dven pa schemat for att ge ldrarna tillfille att diskutera och jamfora
sin réittning av nationella proven. Det forberedande arbetet infor sjuornas ankomst
intensifieras dven under april. Dessutom aker hela skolans ldarartrupp pa en “visionsresa” till
Virmland under en helg. Dessa dagar ar fullspidckade av diskussioner kring olika for skolan
och undervisningen aktuella &mnen.

MAJ:

Maj ter sig enligt Wedins observationer som tamligen kaotisk. Aktiviteter utover lektionerna
dyker upp runt varje horn, arbetslagen diskuterar den stundande avslutningen och ett intensivt
forhandlande om byte av lektionstid sker ldrarna emellan. Fotografering, fotbollsmatch ldrare
— elever, friluftsdag och spexforberedelser dr bara nagra av de aktiviteter som ska hinnas med
utover det vanliga skolarbetet. Lirarna maste hela tiden kdmpa for att fa ihop tillrickligt med

lektionstid for att hinna med allt de tinkt under terminen. Dessutom forsvinner en hel del tid
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till roda dagar sasom Kristi Himmelfirds och pingst. Stressen infor betygssittningen sétter dn
en gang in. Flera av ldrarna vittnar om hur de kan vakna mitt i natten och fundera 6ver hur det
betyg de tinkt sitta kan komma att fa konsekvenser for eleven.

JUNI:

De sista veckorna innan avslutningen dgnas at att stilla i ordning infor nésta termin. Bocker
ska lamnas tillbaka, skap tommas och salar ska stidas. Personalen hjilps dven at att skriva
sma dikter om de elever som gar ut nian. Dessa ska ldsas upp vid avslutningsmiddagen i
samband med att vissa elevers insatser inom olika omraden uppmirksammas. En hel del skolk
forekommer. Men ldrarna verkar inte ta sa allvarligt pa det. Det &r ju fotbolls VM och betygen
ir ju redan satta.

AUGUSTI-SEPTEMBER:

Den nya hostterminen startar. Cecilias och hennes kollegers idéer fran foregaende termin
realiseras. Det efterlingtade mottagandet av de nya sjuorna inleds med en ldgerskola och
massa lira kdnna varandra-aktiviteter. Cecilia menar att detta tidiga relationsarbete kommer
att lagga grunden for ett fungerande arbete i klassrummet. Hon menar att detta ger ldrarna en
chans att ldra kidnna sina nya elever och fa en uppfattning om deras personligheter redan innan
de moéts i undervisningen.

Cecilias forhoppningar far sig dock en torn da det verkliga skolarbetet drar
igang. Det visar sig att situationen pa lagerskolan inte alls 6verfordes till den i klassrummet.
Det sitt pa vilket hon ldrde kiinna eleverna under ldgerskolan var vitt skilt fran hur
relationerna fungerade under lektionstid och hennes relationsarbete fick i princip boja om fran
noll. Forvintningarna infor det storartade mottagande av de nya sjuorna uppfylldes alltsa inte
riktigt, vilket blev nagot av en besvikelse for liararlaget.

OKTOBER-NOVEMBER:

Det vardagliga arbetet har nu kommit igang, sjuorna har acklimatiserat sig till omgivningen
och bdrjat finna sina roller 1 den nya klassen. Undervisningen tar form allteftersom Cecilia léar
kénna sina elever béttre. Rutiner skapas. Lagmoten och olika typer av konferenser planeras

och genomfors. Arbetet rullar pa helt enkelt.

5.2.2 Cecilias didaktik:

I intervjuer gjorda av Wedin menar Cecilia att ett problem hon ofta upplever &r att elever
stiller sig fragande till vilken nytta de har av undervisningen. Hon férsoker motivera genom
att bland annat forklara hur engelska &r ett redskap att ta sig runt i virlden med och att det

darfor dr viktigt att de lér sig spraket sasom det anvinds av infodda talare. Manga elever blir
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ocksa latt uttrakade, vilket Cecilia forsoker forebygga genom variation i sin undervisning.
Hon siger sig ofta testa olika metoder for att se vad som funkar bast. Ofta later Cecilia dven
eleverna vara med och bestimma hur lektioner ska ldggas upp och vad de ska innehélla. Vad
giller disciplinen under lektioner bemoter Cecilia oftast besvérliga grupper med talamod och
tolerans gentemot forsenad ankomst, glomt material, ogjorda ldaxor etc. Hon menar att tjat
endast far dessa elever att stora dnnu mer och vara mentalt franvarande, enligt hennes
erfarenhet var tolerans mer effektivt i dessa situationer. Cecilia understryker ocksa att det dr
viktigt att fa eleverna att kinna sig som individer och koppla deras egna intressen och

personligheter till undervisningen.
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6. Resultat

I detta kapitel kommer vi att analysera Wedins fall "Lennart” och ”Cecilia” for att relatera och
diskutera dessa till de teorier som togs upp i kapitlet 4. Vi har tittat pa hur dessa tva ldrares
undervisning utformas och undersokt om de bir med sig spar av teorier i sin praktiska vardag.
De didaktiska metoder ldrarna arbetat utifran har vi jamfort med de teorier vi tidigare

presenterat for att na fram till vart resultat.

6.1 ’Lennart”
Av de lédrarteorier som behandlades i kapitlet 4 kan vi se manga spar i Lennarts undervisning
och ldrarroll.

Inom fenomenologin betonar man att det man vet om en ménniskas bakgrund
och forhistoria spelar en stor roll for hur man lyckas med att forutsiga beteenden (Imsen,
2004). Lennart anpassar sin undervisning till elevers kulturella bakgrund. Han visar att han
har ett intresse av elevens bakgrund och anvénder det konstruktivt for att motivera elever. Han
forestiller sig saker ur elevernas synvinkel och tar inte bara fasta pa yttre beteenden. (jfr.
behaviorismen). Genom att Lennart kiinner sina elever och litar pa dem, far de sjdlva ta ansvar
for sina raster pa fem minuter. Darmed visar han att han lyckats med att forutséga elevernas
beteenden da de néstan alltid kommer tillbaka i tid. Har jobbar han dven efter Fiedlers
resonemang att graden av formellt ledarskap bor anpassas efter den situation ldraren och
eleverna befinner sig i.

Vidare lyfter man inom fenomenologin upp elevens egna uppfattningar oavsett
om de dr korrekta eller inte och undersoker hur eleven uppfattar foreteelser. Lennart kastar
t.ex. ut fragor till eleverna och bjuder in till diskussion, han dr med andra ord inte ute efter
nagot ritt svar fran eleverna vid det forsta skedet. Han visar att han dr nyfiken pa hur eleverna
sjdlva uppfattar och forhaller sig till iamnet. Genom detta beteende visar han ocksa att alla
elevers asikter &r av intresse, dven de vars hiander inte &r i luften. Begreppet att falla ur den
naturliga instdllningen inférdes av Husserl. Det innebir att en ldrare bor ha formagan att ga
ifran sin egen utgangspunkt och ta en annan utgangspunkt i férhallande till innehallet i
undervisningen. Genom att man gar ifran sin egen naturliga instéllning, kan larare mojligen
forsoka forsta elevens synsitt och ddrmed vilja den bésta metoden och innehall for
undervisning (Kroksmark, 1990). Dylik formaga visar Lennart prov pa da han kénner av
eleverna samt tar till vara deras utgangspunkter och intressen, for att sedan spinna vidare pa

och utforma undervisningen hérefter.
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Inom det sociokulturella perspektivet beskriver Vygotskij produktiviteten som
nagot kreativt som alla har inom sig, dven det lilla barnet. Reproduktionen dr sammanldnkat
med minnet och idr nddvindig for att vi skall kunna kan tinka. Vygotskij belyser att det dr den
kreativa aktiviteten som gor att mianniskan kan skapa nagot nytt. Lennart fangar in bade
reproduktion och produktion under sina lektioner, han har ett aterkommande monster i sina
lektioner och det bestar av repetition, genomgang och individuellt/par arbete. Han borjar sina
lektioner med repetition och forsdker fanga upp vad som gjordes vid foregaende moment, for
att sedan Overga till produktion vilket kan besta bade av individuellt arbete samt arbete i par.
Enligt Vygotskij utvecklas de psykiska funktionerna hos barnet genom sociala och
gemensamma aktiviteter, men dven nér barnet dr aktivt individuellt. Konsekvensen blir att
lararen har stor betydelse for elevers ldirande da de bade maste observera samt lyssna pa dem
for att sedan forsoka kunna urskilja i vilken fas de befinner sig. Forst da kan de avgora vilka
uppgifter som dr lampliga for att fortsitta deras utveckling. Lennarts pedagogik passar in i
Vygotskijs resonemang da han &r bra pa att ha ett samspel mellan det individuella och
kollektiva arbetet. Han lyssnar av sina elever och verkar veta pa vilken niva de befinner sig
just for dagen och vad de dr mottagliga for.

Inom behaviorismen talar man om begreppet “beteendemodifikation”, som
innebdr att man tror sig kunna dndra och ritta till midnniskors beteende genom yttre paverkan
(Egidius, 2002). Skinner papekade att méanniskor &r skeptiska infor ordet kontroll. Vad vi inte
tanker pa dr att vi utovar en form av kontroll varje gang vi medvetet forsoker paverka andra.

I de fall en elev misskott sig ser Lennart till att de far repressalier i form av samtal med
foréldrar eller liknande. Han ir inte heller rddd for att konfrontera elever som han anser
forsummat sitt skolarbete eller pa annat sitt betett sig illa, utan ber dem ofta stanna kvar efter
lektioner eller hejdar dem i korridoren. I detta speglas tydligt en form av kontroll genom att
Lennart forsoker paverka elever att foga sig till “ritt” beteende som dr accepterat i skolan.

Lewin, som verkade inom det socialpsykologiska perspektivet, ansag att studiet
av ledarskapstilar avser att klargora hur ledaren inte bara paverkar den enskilda ménniskan,
utan framforallt gruppens kollektiva normsystem. Lewin menar att gruppens normer och
klimat dr en direkt konsekvens av ledarens stil. Lennart riktar fokus pa att gruppen skall ma
bra genom att han &r personlig med eleverna bade i och utanfor klassrummet. Lennart bjuder
pa sig sjdlv genom sma skdmt och anekdoter och forsoker genom den framstéllningen
medvetet skapa goda forhallanden till gruppen. Lewin sjdlv, forelédste inte i vanlig mening,
utan pratade fritt, utvecklade nya idéer under tiden och vilkomnade bidrag fran eleverna. Han

brukade anvinda svarta tavlan ofta och forsokte ge en visuell framstidllning av sina teoretiska
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begrepp. Liknande drag kan vi se hos Lennart som ofta anvidnder tavlan for att ge en bittre
helhetsbild av vad som hénder under lektionen. Lennart vilkomnar dven elevernas bidrag till
diskussioner for att sedan knyta an det han tinkt séga till deras egna kommentarer och inlidgg.

Lewin hade en kénsla for behovet av att kombinera teoretisk forskning och
praktiska angeldgenheter. Han var en man som verkligen koncentrerade sig pa nuet
(Schellenberg, 1978). Liknande monster kan man se dven hos Lennart da han dr noga med att
forsoka plocka in aktuella hdndelser for att undervisningen ska bli angeldgen for eleverna hir
och nu. Ur socialpsykologisk aspekt skulle man kunna séga att ledarskap dr en formaga att
skapa forutsittningar for att medarbetarens kunskap, formaga, intresse, behov,
initiativformaga och vilja till samverkan brukas pa basta sitt, sa att den foreskrivna uppgiften
kan 16sas (Maltén, 1995). Lennart visar prov pa just ett sadant ledarskap och verkar kunna fa
med sig eleverna pa de uppgifter han ger dem.

Dewey menade att bista sittet att na kunskap dr genom handlingar. Da han
mairker att koncentrationen for de teoretiska delarna dalat, skiftar Lennart snabbt och enkelt
over till praktik. Lite ”doing” som han sjélv uttryckte det. Undervisning bor stilla elever infor
problem som vicker deras nyfikenhet och engagerar dem kénslomaissigt. Losningen maste
uppfattas som personligt angeldgen (Dewey, 1997). I och med att Lennart later alla elever
bidra fritt i diskussionen och sedan anpassar lektionens innehall efter elevernas egna svar
skapar han ett engagemang och en nyfikenhet att ldra sig mera.

Enligt Piaget och konstruktivism maste undervisningen alltid utga fran elevernas
egna erfarenheter och verklighet. Han menade att det dr eleven som skall vara aktiv under
lektionerna inte liraren eller liromedlen. Aven Dewey pekade pa den aktiva eleven och
lararen som handledare, vilket passar in pa Lennart. Han forsoker engagera och aktivera
eleverna sa mycket som mojligt under sina lektioner. Eleverna far ofta arbeta sjilvstiandigt i
grupper eller enskilt och han gar runt i klassrummet och fungerar som handledare eller
’bollplank”. Som tidigare ndamnt utgar Lennart till stor del fran elevernas personliga
erfarenheter, bakgrund och intressen nér han for en lektion framat.

I Lennarts undervisning, pedagogiska metod och ledarskap kan vi alltsa se spar
efter ett flertal utav de tidigare redovisade teorierna. Det forefaller som om han har, medvetet
eller omedvetet, plockat och blandat olika delar fran olika teorier for att skapa sin egen stil

som ldrare.
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6.2 ”’Cecilia”

Aven i Cecilias undervisning kan vi se spar efter nigra av de tidigare presenterade teorierna.
Inom fenomenologin talas det mycket om att koppla undervisningen till elevernas sjilva.
Cecilia papekar att hon ofta forsoker binda ihop elevernas egna intressen och personligheter
med sitt &mne och sin undervisning. Trots detta upplever hon ofta att elever inte forstar varfor
de ska ldra sig engelska. Etzioni (1973) menade att det 4r ett maste att eleverna forstar vilken
nytta de har av att ldra sig nagonting, &r av storsta vikt for att kunna engagera dem i dmnet.
Cecilia forsoker att ge sina elever denna motivation genom att bland annat forklara att
engelska &r ett redskap for att ta sig runt varlden. Om eleverna forstod denna forklaring eller
ej framgar dessvirre inte av Wedins intervjuer.

Vad giller Cecilias ledarskap som ldrare, dr det ofta av den typ Lewin och Lippit
bendmnde som demokratisk. Hon later girna eleverna vara med och bestimma for att de pa sa
vis ska kinna att undervisningen dr utformad efter deras sérskilda intressen och behov. Vid
slutet av varterminen verkar dock savél Cecilia som skolans 6vriga ldarare ha overgatt till det
som Lewin och Lippit bendmner som lat ga-massigt ledarskap, da en hel del skolk smiter
igenom utan kommentarer fran ldrarnas sida.

Ocksa Vygotskij och hans sociokulturella perspektiv betonar vikten av att som
larare anvédnda sig av social kommunikation for att engagera och motivera eleverna. Han
menade ocksa att ldraren har stor betydelse for elevernas lirande da de maste observera och
lyssna till eleverna for att urskilja vilken niva de befinner sig pa. Men hir skiljer sig Cecilias
lararprofil en del. Istéllet for att genom social kommunikation ta reda pa hur eleverna ligger
till for bedomning och betygssittning, verkar hon vilja samla in ett sa gediget skriftligt
material som mojligt.

Insamlandet av detta betygsgrundande material drar med sig en hel del tjat och
Cecilia ldgger ner mycket tid pa att fa elever att gora klart och ldmna in uppgifter, ta igen
missade prov och dylikt. Etzioni menade att elever som &r engagerade i sina uppgifter &r i allt
mindre behov av formell styrning. Kanske borde Cecilia jobba mer pa att engagera sina elever
i skolarbetet, for att pa sa sitt inte behova kasta bort fullt sa mycket energi pa att halla efter
dem och se till att de far sina uppgifter genomférda? Yttre paverkan som motivation
forordades visserligen inom behaviorismen och av Schein inom den rationell-ekonomiska
ménniskosynen, men nér det géller dagens skola dr dess effektivitet kanske begrinsad.

Aven om Cecilia inte #r ridd for att fringa sin lektionsplanering di icke
forutsedda situationer uppkommer, verkar hennes grovplanering spricka mot slutet av

terminerna. Olika aktiviteter samt kurser for egen fortbildning stjdl vardefull lektionstid och
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nagon reservplan for de missade momenten verkar inte finnas att tillga. Dessutom faller
lektionstid bort da hon vill diskutera betyg individuellt med varje elev. For att inte lata
lektionerna ga helt forlorade later Cecilia eleverna titta pa en engelsksprakig film. Detta skulle
troligen upprora herrar som exempelvis Piaget och Dewey som ansag att eleverna ska vara
aktiva pa lektionerna, inte liromedlen.

Aven om vi alltsa ser vissa spar efter ndgra av de redovisade teorierna i Cecilias
undervisning, ldrandeteorier, metoder och ledarskap, ser vi alltsa d@ven en hel del som vinder
sig direkt emot dessa teoriers principer. Men om det inte dr dessa teorier, vad dr det da Cecilia
baserar sin lararkompetens pa? Maltén (2001) ndmner i forbigaende att mycket forskning
pekar pa att kvinnor ofta anvinder sig av ett mycket mer relationsinriktat ledarskap dn mén.
Utan att generalisera kan vi nog pasta att detta i Cecilias fall stimmer. Hon arbetar mycket
med att bygga upp relationer till var och en av sina elever och menar sjélv att just detta
relationsbyggande dr nyckeln till hennes framgang som lirare och ledare. Wedin (2007)
beskriver ocksa i sin avhandling hur relationer till eleverna kan utveckla ldrares praktiska
kunskap och medverka till att deras arbete far ett gott resultat. Detta relationsbyggande ir ett
amne som inte behandlas sdrskilt mycket i dagens ldrarutbildning och &r saledes troligen

nagot som Cecilia fangat upp genom egna erfarenheter.
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6.3 Sammanfattande reflektioner

Hos bade Lennart och Cecilia finner vi alltsa spar efter flera av de olika teorier kring ldrande,
undervisning och ledarskap som redovisats i detta arbete. Bada visar de prov pa den
komplexitet som ldrarrollen innebir da de viver in delar fran flera av de olika teorierna i sin
undervisning. De bygger dven sin ldararprofil kring den social-emotionella faktorn. Detta
innebdr att de i hog grad fokuserar pa att ldra kédnna och samverka med sina elever for att pa
sa sdtt bygga upp vil fungerande relationer till dem.

Lennarts och Cecilias profiler skiljer sig dock at i flera avseenden. Lennart
forefaller besitta en storre emotionell stabilitet an Cecilia. Detta da han oftast lyckas fullfolja
sin planering oavsett uppkomna situationer. Han visar prov pa ett stort lugn dven da han méts
av oroliga eller omotiverade elever. Lennart har formagan att kidnna av elevernas
motivationsniva och kan med létthet dndra utgangspunkt och arbetssitt utan att for den saks
skull avvika fran sitt ursprungliga syfte. Cecilia dr enormt ambitios och tar pa sig en miangd
uppdrag utdver undervisningen vilket far konsekvenser for hennes formaga att skapa en stabil
och fungerande vardag.

I fraga om ledarskapet inne i klassrummet skiljer sig Cecilia och Lennart
ddremot inte namnvirt at. Bada bemoter storiga eller stokiga elever med stort talamod och
lugn, vilket de av erfarenhet finner vara den mest effektiva metoden. Vi far dock intrycket att
Lennarts ledarskap dr mer stabilt och tryggt dn Cecilias. En bidragande faktor till detta kan
vara att Lennart har lingre erfarenhet av yrket. Som namnts tidigare dr de praktiska
erfarenheterna en viktig del i lirarkompetensen, erfarenhet och ett gott ledarskap gar darfor
ofta hand 1 hand.

Lararutbildningen bygger till stor del pa &mnes- och allméndidaktiska
kunskaper, men det finns manga fler faktorer som spelar in for att komplettera
lararkompetensen. Den erfarenhet vi ldrarstudenter far genom att praktisera de teoretiska
kunskaper som lérs ut under utbildningen, bidrar till utvecklandet av sin egen personliga stil
nér det kommer till larande, undervisning och ledarskap. Tva personer kan inneha samma
teoretiska kunskaper men daremot utveckla helt skilda praktiska kunskaper som ldrare. Detta
beror till stor del pa att varje individ tolkar teorin pa olika sitt efter sin egen forforstaelse,
vilket resulterar i att den praktiska undervisningen ter sig olika. Dessutom finns det mycket
som pekar pa att studenter inte anser teorierna som viktiga utgangspunkter for reflektion 6ver
egen undervisning. Istéllet far personlighet eller tidigare erfarenheter styra (Claesson, 2004).

Vad vi kommit fram till efter denna undersokning &r att det inte finns nagot

fardigt koncept eller teori som kan appliceras direkt pa alla ldrare. Darfor dr det av stor vikt att
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man som lédrare dr inférstadd med de teorier som f6ljer med ldararutbildningen, men att man
sedan viljer ut de delar som passar ens egen personlighet och stil. Genom f6rstaelse for olika
larandeteorier utvecklas @ven en storre insikt i hur elevers inldrningsprocess gar till. Det &r
upp till var och en som ldrare att plocka de fragment ur de olika teorierna som fungerar i den
egna vardagliga undervisningen. Nackdelen med detta forhallningssétt kan mojligtvis vara att
larare ddrmed knappast kan relatera till en gemensam teoretisk bas och diskutera denna med
varandra till vardags (Claesson, 2004).

Som vi sett genom att studera Lennart och Cecilia handlar lararyrket om sa
mycket mer dn att enbart behirska den teoretiska kunskapen. Det handlar &ven om att bygga
relationer savil pa individniva som pa gruppniva. Aven om de teoretiska kunskaper man
tilldgnar under utbildningen ger en bra och stabil grund att sta pa, handlar ldrarrollen dven till
stor del om att utnyttja egen personlighet, forhallningssitt, relationsfirdigheter,

undervisningsformaga samt gruppdynamik.

6.4 Didaktiska reflektioner

Vi borjade detta arbetet med en fraga som beror oss djupt infor vart kommande yrkesliv. Hur

ska vi, tva nyutexaminerade ldrare, utforma vart ledarskap i klassrummet? I jakten pa fragans

svar har vi gatt in i atervdandsgrander och gett oss ut pa stora vida filt av teorier. Och dnda har
vi inte fatt nagot distinkt svar!

Hur kommer vi da att arbeta sjdlva mot bakgrund av det vi vet? Vi har forstatt att
en viktig del i ldrarrollen handlar om att bygga relationer vilket 4r nagonting som vi kommer
att ldgga ner tid och energi pa att skapa. Vi anser dven att det forhallningssétt man har till
eleverna kommer att paverka hur man utformar sitt ledarskap. Teorierna ger en god grund att
sta pa och kan bidra till en 6kad forstaelse for hur inldrningsprocessen gar till. Men de ger
ingen komplett sanning om hur undervisning ska bedrivas. De praktiska kunskaper som man
tillagnar sig genom erfarenhet &r salunda precis lika viktiga som de teoretiska kunskaperna.

Ledarskapet kommer dérfor att utvecklas och forbittras i takt med att erfarenheten vixer.
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