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Syfte

Studiens syfte &r att undersoka hur ldarare erfar att deras lararroll har utvecklats i relation till elevrollen. De
aspekter som stér i fokus ar ldrarens fordndrade ledarroll och elevens delaktighet, ansvar och inflytande och hur
larare kan ta tillvara dessa fordndringar i sitt ledarskap och undervisning.

Fragestillningar
*  Hur erfar larare att deras utgéngsldge som ledare har fordndrats i relation till elevers 6kade delaktighet
och ansvar?

*  Hur kan man som lérare se elevens frimodighet, medvetenhet och inflytande som en tillgang istéllet for
hot?

Metod

For att kunna besvara fragestillningarna genomfordes en kvalitativ intervjustudie med nio ldrare. Metoden
valdes for att kunna lyfta fram kvalitéer i ldrares upplevelser kring den fordndrade ldrar- och elevrollen.
Intervjuerna resulterade i en analytisk beskrivning av ldrares upplevelser.

Resultat

Lérare erfar att eleverna har fatt storre inflytande och delaktighet i undervisningen. Elever har ocksé fatt storre
ansvar for sitt lirande och ir pé s& vis mer medveten. Aven om eleverna tar for sig mer, drivs av lust och vilja i
storre utstrackning adn forut sa erfar inte larare det som ett hot mot deras lararroll. De tvingas visserligen motivera
mer och arbeta for elevernas fortroende men ldrare upplever dndd den foréndrade elevrollen som positiv.
Eleverna &r inte lika forsagda som forr och forkovrar skolans verksamhet och ldrare upplever att de har ett storre
utbyte av eleverna nu.

Betydelse for Liraryrket

Om man har uppfattningen att elever dr som forr, pa sa vis att man som ldrare har en naturlig auktoritet och
eleverna bara kommer att lyda, kan man bli stdlld ndr man uppticker att eleverna &r ifrdgaséttande, medvetna och
vill veta varfor de ska gora saker och ting i skolan. Uppsatsen framhéller hur man kan se den frimodiga eleven
som en tillgdng och inte som ett hot mot lararrollen.



Forord

Under min ldrarutbildning har jag funderat mycket pa lararens roll i forhallande till eleverna.
Jag har reflekterat Gver hur lararrollen och ldrarprofessionen har fordndrats dver tid och hur
elever har ett annat inflytande och storre réttigheter nu dn vad de har haft tidigare. Vad
innebdr detta for mig 1 min yrkesroll? Vilken roll ska jag ha som ldrare och vad behover
eleverna for att ldra sig mest? Forr var ldraren den som hade all kunskap men nu &r eleverna
medvetna, de har tillgéng till massvis av information, vet om sina réttigheter och har mer att
sdga till om. Ibland kan man héra minniskor tala om hur vilda och ouppfostrade eleverna
tycks vara. Det talas om hur ldrare knappast far nagon respekt alls och de méste arbeta for sin
ledarroll. Jag &r intresserad av hur larare upplever det och hur man kan ta vara pa dessa
fordndringar som négot positivt.

Det har varit intressant att arbeta med examensarbetet men ocksd provosamt och
anstrangande. Vid flera tillfdllen hade det varit skont att skriva tillsammans med ndgon annan,
pa sd sétt hade man haft ett delat ansvar och kunnat bolla tankar och idéer. Nu har jag haft
hela ansvaret sjdlv och utgatt frdn min uppfattning och forestdllning av hur saker ska vara. Pa
samma sitt har jag pa egen hand analyserat och tolkat resultat. Tillsammans med ndgon annan
kunde tolkningen blivit bredare. Samtidigt kéinns det som en prestation att jag faktiskt gjorde
det pd egen hand.

30 december 2010
Frida Jansson
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1. Bakgrund
1.1 Inledning

I Skolkommitténs slutbetinkande frdn 1997 framhéller man att den svenska skolan har
fordndrats (SOU 1997:121, s.21). Man hédvdar att elever har en annan instéllning till skolan
och att ldrarrollen har utvecklats bland annat med tanke pa ldrarens fordndrade ledarroll.
Skolkommittén hévdar att ”vuxna har inte langre en naturlig auktoritet darfor att de ar vuxna.
Larare har inte langre en sjilvklar auktoritet darfor att de dr larare. Bdde som vuxen och lérare
méste man idag fortjdna sin auktoritet, visa varfor man har den och arbeta for att behalla den”
(SOU 1997:121, 5.37).

Vidare betonar man i Skolkommitténs slutbetinkande (SOU 1997:121, s.34) hur unga idag
har en annan forestdllning om sig sjdlva, om livet och om framtiden &n vad tidigare
generationer hade. Juul och Jensen (2003, s.22) framhaller att dagens barn gar omkring med
stor sjdlvsdkerhet, uttrycker sina sikter och ifragasétter. Forfattarna framhaller ocksé att de
unga dr medvetna och orddda.

Den nuvarande ldroplanen Lpo 94 (s.13) betonar att alla elever ska vara delaktiga, kunna
paverka och ta ansvar i skolan. Eleven ska ta ansvar for sitt eget arbete och de ska ha
inflytande 6ver undervisningen. Laroplanen framhaller ocksé att ”skolan skall striva efter att
varje elev lér sig att lyssna, diskutera, argumentera och anvinda sina kunskaper som redskap
for att formulera och prova antaganden och 16sa problem, reflektera dver erfarenheter och
kritiskt granska och vérdera pastdenden och forhallanden” (Lpo 94, s.10). Skolan ska alltsa
forma elever som kan ténka sjdlvstindigt, gora val och reflektera dver olika foreteelser i livet.
Laroplanen foresprékar pé sa sitt att eleverna lir sig att ifrdgasitta aspekter i sin omgivning.

Efter ett omfattande fOrarbete togs 1958 beslutet att Sverige skulle f4 en ny skolform, en
enhetlig skola dir alla elever oavsett bakgrund skulle gé. Sverige fick en grundskola som
ersatte folkskolan, realskolan och flickskolan. Grundskolan skulle vara nioarig och uppdelad i
lag-, mellan- och hogstadium. 1962 kom den forsta laroplanen, Lgr 62. Man stridvade efter en
skola som var samma for alla men fortfarande delades eleverna i arskurs 9 upp i yrkeslinjer
och en gymnasieforberedande linje. 1969 kom en reviderad laroplan, Lgr 69 och med den
skulle grundskolan vara lika for alla utan uppdelning av arskurs nio i olika linjer (Richardson,
2004).

Skolans undervisning har under 1900-talet varit priglad av olika ldrandeteorier (Siljo, 2010,
s.141). Kernell (2010, s.172-173) beskriver hur undervisning enligt den behaviouristiska ldran
handlade om att eleverna skulle ta emot kunskap som foérmedlades till dem och hur den
respons de sedan gav var ett tecken pa hur undervisningen lyckats. Man sag kunskap som
ndgot som bara skulle in i huvudet. Han talar ocksa om hur man senare i1 skolans undervisning
var praglad av Piagets teorier och véntade pa att eleven skulle mogna tillridckligt for att kunna
ta till sig kunskap. Kunskap ségs som ’ndgot i huvudet som utvecklas dd mognaden intraffar”
(s.173). Kernell hdvdar att under 1900-talets senare del borjade man i skolan tala om att
eleven utvecklar sin uppfattning av virlden tillsammans och i samspel med andra, vilket
kommer ur ett sociokulturellt perspektiv pa ldrande (s.174).



Mot denna bakgrund &r det intressant att studera hur larare sjdlva erfar att ldrarrollen har
paverkats. Forskningen talar om hur ldrarens ledarroll har férdndrats och laroplanen betonar
hur elever ska ta mer ansvar, vara delaktiga och utveckla ett reflekterande tinkande men hur
erfar lararna denna utveckling? Vad far ldrares fordndrade ldrarroll och elevers fordndrade
forhallningssitt i skolan for konsekvenser for ldrarens arbete med eleverna? Om man som
larare tror att elever dr som forr, forvintar sig att man har naturlig auktoritet och att eleverna
ska agerar ddrefter, kan dagens frimodiga och medvetna elever bli ett hot mot ldrarens
auktoritet. Hur kan man se elevens fordndrade forhéllningssatt till skolan som en tillgéng
snarare in ett hot mot lararrollen och undervisningen?

1.1.1 Begrepp

Fortsittningsvis kommer ordet frimodig anvéndas for att beskriva dagens 6ppna och orddda
elever. Elever som enligt ldroplanen fostras till att tdnka sjdlva, reflektera, ta stillning, virdera
och prova kan sdledes enligt min tolkning beskrivas som frimodiga.

1.2 Syfte

Studiens syfte dr att undersdka hur lirare erfar att deras ldrarroll har utvecklats i relation till
elevrollen. De aspekter som stidr i fokus &r ldrarens fordndrade ledarroll och elevens
delaktighet, ansvar och inflytande och hur ldrare kan ta tillvara dessa foréndringar i sitt
ledarskap och undervisning.

1.2.1 Fragestallningar

* Hur erfar ldrare att deras utgangsldge som ledare har fordndrats i relation till elevers 6kade
delaktighet och ansvar?

* Hur kan man som ldrare se elevens frimodighet, medvetenhet och inflytande som en
tillgang istéllet for hot?



2. Litteraturgenomgang

I detta avsnitt foljer en genomgéng av laroplaner, hur forskningen beskriver liararrollen nu och
hur den varit tidigare, samt elevers fordndrade forhdllningssdtt till skolan och livet. I
litteraturgenomgéngen lyfts ocksa olika sétt att se pa larande fram for att sedan avslutas med
en redogorelse for ldrarens utgéngsldge i dagens skola. Dér lyfts betydande aspekter for
studien fram ytterligare i ljuset av uppsatsens fragestillningar.

2.1 Laroplaner

I det foljande presenteras vissa aspekter ur laroplanerna Lgr 69, Lgr 80 och Lpo 94. Analysen
behandlar dessa ldroplaner eftersom den kvalitativa studiens informanter har varit verksamma
nér dessa ldroplaner har varit rddande. Aspekter som behandlas ér skolans fostransuppdrag,
kunskapsinhdmtning och hur den bearbetas. Dessutom beskrivs hur ldroplanerna framhéller
elevansvar och inflytande. Avslutningsvis lyfts den kommande léroplanen, Lgr 11.

2.1.1 Lgr 69

Liaroplanen frdn 1969 var en revision av grundskolans forsta ldroplan, Lgr 62. Lgr 69 borjade
tillimpas 1970 (Richardson, 2004, s.124). Liroplanen ar uppdelad i Mdl och riktlinjer,
Allmdnna anvisningar for skolans verksamhet, Timplaner och Kursplaner med anvisningar
och kommentarer.

I laroplanens inledande del betonas att den enskilda individen ska vara i centrum for skolans
verksamhet (Lgr 69, s.10). Hemmet har det huvudsakliga ansvaret for barnets fostran och vard
men hemmet, skolan och samhéllet ska samverka for elevens utveckling (s.11). Vilken
framgdng eleven har i studierna beror dock delvis pd hans eller hennes intellektuella
utrustning (s.17). Lararen maste darfor individualisera undervisningen sd mycket som mdjligt
for att mota elevernas olika forutsdttningar (s.17). Likasa lagger Lgr 69 stor vikt vid att
lararen ska kdnna till sina elever och inte bara deras forutséittningar for larande utan ocksa hur
eleverna har det utanfor skolan (s.28).

Lgr 69 framhéiller att gemenskapskénsla, samarbete, medansvar och sjélvdisciplin ska vara
riktlinjer for en demokratisk skola. ”I en demokratisk skola maste gemenskapskdnsla,
samarbete, medansvar och sjdlvdisciplin vara riktpunkter for arbetet, eftersom detta bl a
syftar till att frimja elevernas sociala utveckling” (Lgr 69, s.17). Detta dr nagot som betonas
fortsdttningsvis i Lgr 69 ocksa. Skolan ska vara demokratisk och dirfor ska eleverna ha
medinflytande och medansvar. Med inflytande foljer ansvar och detta ska eleverna fostras till
i skolan (s.25). Samtidigt framhaller ldroplanen att man maste ta hdnsyn till elevens alder och
forutséttningar i friga om medinflytande och medansvar (s.27). Liroplanen beskriver ocksé
hur eleven bor {4 6va formagor som att prova kritiskt och analysera (s.13).

Skolans verksamhet ska som tidigare papekats centreras kring eleven. Skolans personal
“maste stindigt vara beredda att lata eleverna vara med om att paverka forutsittningarna for
samvaron och arbetet i skolan” (Lgr 69, s.28). Laroplanen beskriver ocksd hur eleverna
genom elevrdd ska ha mojlighet att uttrycka sina asikter och vara delaktiga i skolans
beslutsprocess (s.30).



Lgr 69 beskriver hur undervisning och arbetsformer bor varieras (s.55). Man framhaller hur
det kan forekomma kollektiv eller enskild undervisning och grupparbete eller individuellt
arbete i1 skolans verksamhet. Laroplanen framhaller ocksd att inldrningen maste motiveras sa
att den stimmer Overens med elevens intresse och behov (s.57). Dessutom péapekas att
inldrning dr en aktiv process vilket innebdr att det inte frimst dr ldraren som ldr eleven. I
larandesituationen dr det alltsd elevens aktivitet som dr avgorande (s.58).

Liaroplanen beskriver hur olika undervisningssituationer och olika dmnen ger utrymme for
elevens aktivitet pa olika sitt. Ord som forma, skapa, experimentera och upptdcka finns med
men dé framst 1 samband med beskrivning av praktiska &mnen. Att med engagemang och
fantasi lyssna, ldsa och iaktta &r aktiviteter som finns med i de flesta av skolans
undervisningssituationer enligt Lgr 69. Viktiga moment som eleven bor 6va dr ldsning,
skrivning, ridkning och motoriska fardigheter men laroplanen framhaller att “meningsfulla
anknytningar och rik variation bidrar hir till att motverka, att ett ihdrdigt 6vande blir tréttande
och intressedédande” (Lgr 69, s.58).

Saljo (2003) framhaller att Lgr 69 bygger pa Piagets tankegéngar om “det aktiva barnet som
pa egen hand utforskar vérlden” (s.82). Samtidigt kan man ocksa se Deweys tankar om den
demokratiska skolan ddr man utgér fran de enskilda individerna (Siljo, 2010, s.174). Dessa
olika teorier dterkommer 1 rubrik 2.4.

2.1.2 Lgr 80

Liroplanen, Lgr 80 bestir av mal och riktlinjer samt kursplaner. Laroplanen &r detaljrik och
beskriver skolans verksamhet. Vid flera tillfdllen har ldroplanen konkreta forslag pd hur man
kan hantera vissa situationer, till exempel vilka metoder som kan anvéndas nér en elev har
svérigheter och problem i skolan (Lgr 80, s.54).

Lgr 80 (s.13) betonar att skolan i samarbete med hemmen ska fostra eleverna till ansvar och
stimulera deras verksamhetslust. Skolans huvuduppgift ir att ge eleverna goda kunskaper och
fardigheter. Eleverna ska fostras till ett demokratiskt handlingssétt. Laroplanen sldr fast att
’skolan skall fostra” (s.16). Mest betoning ldggs pa demokratiska vérderingar som alla elever
ska paverkas till. Storst ansvar har anda hemmet i fostringsfragan (s.17).

I ldroplanen lyfter man att barnets etiska utveckling inte gynnas av ren lydnad utan barnets
“moral formas genom kontakt och gemenskap med ménniskor som barnet har tillit till och vill
likna” (s.18). Négot som aterupprepas i laroplanen dr ocksa ansvaret som bade larare och elev
har att till exempel se till att regler och dverensstimmelser foljs (s.18). Laroplanen tar avsteg
fran blind lydnad och betonar att eleverna ska vara aktiva pa sd sétt att de ska vara delaktiga 1
planering av undervisning och urval av stoff (s.29). Laroplanen framhaller ocksa att mekanisk
inhdmtning av kunskap inte &r meningsfullt for eleverna utan det maste vara en aktiv och
skapande process (s.14). Eleverna ska alltsa inte bara formedlas kunskaperna utan ska sjdlva
vara delaktiga i processen for att lirandet ska bli meningsfullt.

Hur delaktiga och hur mycket eleverna skulle ha mojlighet att paverka &r en tolkningsfraga,
men i ldroplanen kan man i alla fall se att ldraren ska bestimma vissa delar av undervisningen
1 samrdd med eleverna. Inledningsvis i ldroplanen framhalls att ”skolan har skyldighet att ge
eleverna 0kat ansvar och medinflytande i takt med deras stigande alder och mognad” (s.13).



Liroplanen betonar att det dr viktigt att eleverna upplever att de lyckas och gor framsteg. For
att eleverna ska bli motiverade bor de vara medvetna om nirliggande mal som de ska na.
Liroplanen framhaller ocksd att det ska vara klart for eleven varfor en viss kunskap ska ldras
in (Lgr 80, s.29). I Lgr 80 lyfter man ocksa mgjligheten for barn att borja skolan senare om
barnet inte har nétt tillricklig mognad for att delta i undervisningen (s.24).

Kommunikation framhalls som centralt i sprékinldrningen. Skrivtrdningen ska handla om
intresse och man betonar hur spraket utvecklas i samspel med andra. Man framhéller darfor
att larandet av sprakliga fardigheter inte fér leda till isolerade och formella dvningar. (Lgr 80,
s.30-31) Temaarbeten beskrivs ocksa som en del av skolans verksamhet och dessa arbeten kan
dé vara amnesdvergripande och dver flera dldersspann (s.35).

Lgr 80 (s.33) lyfter hur eleverna bor lira sig att argumentera for sina asikter. Man har som
mél att eleverna sjdlvstidndigt bor kunna ta stdllning med respekt och Oppenhet for andra
argument. En aspekt som ocksé lyfts dr att skolan bor gynna elevens reflekterande instillning
genom Ovning (s.44).

2.1.3 Lpo 94

Den nuvarande styrande ldroplanen, Lpo 94 bestir av Skolans virdegrund och uppdrag samt
Ml och riktlinjer. Enligt Lpo 94 handlar utbildning och fostran om att eleven far klart for sig
vérden, traditioner, sprdk och kunskaper som tillhoér samhaéllets kulturarv (Lpo 94, s.5). Vidare
framhaller laroplanen hur eleven i skolan ska fostras till att utveckla sin kinsla for vad som ér
ritt samt generositet, tolerans och ansvarstagande (s.3). Det betonas att skolan ska “vara ett
stod for familjerna i1 deras ansvar for barnens fostran och utveckling” (s.5) och "ldraren ska
samarbeta med hemmen 1 elevernas fostran och déarvid klargora skolans normer och regler
som en grund for arbetet och for samarbete” (s.9).

Aven i Lpo 94 betonas att skolan #r demokratisk och att eleverna dirfor maste ges mojlighet
att vara delaktiga, kunna pdverka och ha ett betydande inflytande 6ver hur undervisningen
utformas. Léararen och eleverna ska tillsammans komma fram till regler for arbetet och for
samvaron i gruppen (Lpo 94, s.9). Liaroplanen framhiller ocksa hur eleverna ska ta ansvar
bade for sitt eget arbete och for skolmiljon. Ansvaret ska vidxa i takt med deras
kunskapsmaéssiga och sociala utveckling (s.13).

Formagor som att diskutera och analysera betonas pé ett mer tydligt sétt i Lpo 94 4n i tidigare
laroplaner. Lpo 94 framhéller att “skolan skall striva efter att varje elev ldr sig att lyssna,
diskutera, argumentera och anvinda sina kunskaper som redskap for att formulera och prova
antaganden och l6sa problem, reflektera over erfarenheter och kritiskt granska och virdera
pastdenden och forhallanden” (s.10). Dessa kvaliteter beskrevs i Lgr 69 och 80 men
understroks inte fullt s mycket. Nu ska skolan strdva efter att eleven utvecklar dessa
formagor. Eleven ska inte endast ges 6vning utan hon eller han ska ocksé utveckla dem.

Lpo 94 framhaller att undervisningen ska anpassas efter elevernas olika forutsittningar och
behov (s.4). Vidare pépekas att kunskap kommer till uttryck pa olika sdtt och man maste
skapa en helhet av olika delar for att fa de bésta forutséttningarna. Begreppen fakta, forstaelse,
fortrogenhet ér uttryck for hur kunskapen bestér av olika delar som alla behover finnas med
for att skapa en helhet i 1drandet (s.6).



Tidigare léroplaner har wvarit detaljerade och beskrivit hur ldraren ska behandla
undervisningsinnehdllet medan Lpo 94 inte har haft saidana beskrivningar. Carlgren & Marton
(2000, s.80) hdvdar att det ar upp till ldraren sjilv att bestdimma hur innehéllet ska bearbetas.
Forfattarna ocksa beskriver hur man i Lpo 94 anvénder sig av malstyrning, pa sa sétt att man
styr undervisningen genom malen istdllet for att styra genom beskrivningar (s.81).

En ny aspekt i Lpo 94 dr att man har bytt ut ordet b6r mot skall. Numan (1999, s.119) talar
om hur mal och riktlinjerna i tidigare laroplan kallats “poesidelen” eftersom det inte var
tydligt vad skolan var tvungen att leva upp till. Malen upplevdes som luddiga bland annat {6r
att ordet bor anvéndes. I Lpo 94 ir det inte ldngre lika létt att nonchalera mal och riktlinjerna
eftersom det star vad skolan skall gora. Carlgren och Marton (2000, s.79) framhéller pa
samma sitt att ldroplanernas kursplanedelar har upplevts som mer realistiska i jimforelse med
laroplanernas andra delar som ibland har kallats just for poesidelar.

I arbetet infor Lpo 94 hiavdar Séljé (2003, s.87) att man dvergivit Piagets syn pa barnet och
istdllet tagit Over en sociokulturell syn. P4 sa sitt framhaller Sdlj6 att man i Lpo 94 har fatt en
fordndrad uppfattning om méanniskors ldrande.

2.1.4 Lgr 11

Den kommande léroplanen, Lgr 11 &r en revidering av Lpo 94 och innehaller tre olika kapitel.
Det forsta beskriver skolans vdrdegrund och uppdrag, det andra presenterar skolans
overgripande mdl och riktlinjer medan det tredje bestar av skolans kursplaner.

Eftersom Lgr 11 dr en revidering av Lpo 94 skiljer sig inte innehdllet at pa ndgot drastiskt stt.
Skillnaden dr dock att man i1 den nya laroplanen tar bort formuleringen Mal att strdva mot och
ersétter dessa strdvansmal med mal som eleverna ska uppna i skolan. Bada laroplanerna lyfter
till exempel att eleven ska ta ett personligt ansvar for sina studier men skillnaden dr att man 1
Lpo 94 (s.13) endast ser detta som en stravan medan man i Lgr11(s.12) ser elevens personliga
ansvarstagande for sina studier som ett méal 1 skolan.

Den kommande ldroplanen betonar pd sd sétt allt mer den aktiva och ansvarskdnnande eleven.
Nér det handlar om skolans uppdrag framhalls i Lgr 11 att ’skolans uppdrag ér att frimja
larande dér individen stimuleras att inhdmta och utveckla kunskaper och virden. Skolan ska 1
samarbete med hemmen framja elevers allsidiga personliga utveckling till aktiva, kreativa,
kompetenta och ansvarskdnnande individer och medborgare” (s.6). Formuleringen har utdkats
fran Lpo 94 och man lyfter in fler aspekter i elevens allsidiga utveckling som skolan ska
framja.



2.2 Lararrollen

Goran Brante (2008, s.56) redogor hur individer skapar sin identitet i forhallande till andra.
Han hévdar att ndr man har en identitet sd dr det att ha en roll, och har man en roll sd ingar
man 1 ett kollektiv. Brante framhaller att “en ldraridentitet dr ett resultat av livshistoria,
relationer och den kontextuella omgivningen” (s.57). Nar individen skapar en identitet &r det
enligt Brante bade utifrdn egna upplevelser, erfarenheter och i forhdllande till omgivningen.
Han papekar ockséd att en ménniska kan ha mer 4n en identitet pd sd sdtt att man i ett
sammanhang ar ldrare och i ett annat har en annan identitet.

Brante (2008) betonar ocksé att ”ldrarrollen 4r definierad av det system och de strukturer som
finns 1 systemet som den ingér i, men ocksa av de individer som innehar ldrarrollen, och dven
av ’allménheten’” (s.60). Liknande konstaterar Hjalmarsson att ’skola och undervisning utgér
en social kontext, vars verksamhet pdverkas av styrdokument, organisatoriska regler,
ekonomiska villkor och lokala strukturer. Innehallet formas ocksa av samspelet mellan elever
och larare” (2009, s.31).

2.2.1 Ledaren i klassrummet

Kernell (2010, s.163-164) diskuterar olika lararroller och kallar dem chefen, handledaren och
coachen. Han menar att chefen bestimmer undervisningsinnehall och tillvigagangssétt medan
eleverna lyssnar och lyder. Handledaren vill inte vara i ndgon ledarroll utan vill lata eleverna
soka sjdlva. Handledaren é&r lite vid sidan av ldrandesituationen och eleverna forvéntas gora
egna val och avvigningar. Coachen leder verksamheten och tar egna initiativ och hjélper
andra till initiativtagande. Arbetet bygger mycket pd samarbete och arbetsuppgifter kan
diskuteras. Kernell hdvdar ocksa att en ldrare som anvénder sig av den typiska chefrollen
ibland kan skapa fruktan medan handledaren kan ge eleverna kénsla av vilsenhet och coachen
skapar tillit hos eleverna.

Lirare genom aren har anvint sig av olika ledarstilar och Normell (2008) bygger upp en
diskussion kring utvecklingen inom skolan fran en lydnadskultur till en ansvarskultur. Hon
beskriver hur man forr hanterade saker och ting utifrin sin naturliga auktoritet, man utdvade
sin makt medan eleverna kinde respekt byggd pd rddsla (s.94). Normell ger samtidigt
exempel pa hur man i ansvarskulturen kan och méste hantera problem med andra medel.
Skolan nu &r praglad av ett demokratiskt tillvigagangssatt och vi méste dérfor 16sa problem 1
samrad och med respekt tillsammans med eleverna. Agerar man utifran lydnadskulturen idag
kommer det fa en rad foljder, till exempel kan eleverna forlora respekten for dig eftersom du
liksom de maste fortjdna din auktoritet. Normell betonar ocksa att fortroendet for ldraren
bygger bide pa amneskunskaper och personliga kvaliteter (s.65).

Aven i Skolkommitténs slutbetiinkande (SOU 1997:121, s.37) som tidigare citerats talas det
om hur ldraren inte ldngre har en sjilvklar auktoritet utan att man méste fortjana sin auktoritet.
Forr hade ldararen skolinstitutionens auktoritet bakom sig och hade pd sa sitt en naturlig
auktoritet som inte ifragasattes av eleverna (s. 42). Kernell (2010, s.161-163) talar ockséd om
hur den auktoritet man som ldrare hade forr har fordndrats. Han talar om den dmsesidiga
respekten som finns eller bor finnas i klassrummet nufortiden, till skillnad fran forr da eleven
skulle ha respekt for ldraren utan att vinta sig nagon respekt tillbaka. Léraren var forr
auktoritér och det fanns en distans mellan ldrare och elev (s.166). Hjalmarsson (2009, s.37)
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diskuterar hur ldraren har relationell auktoritet pd sa vis att ldraren har auktoritet i form av en
omsesidig och personlig relation till elever och foréldrar.

Hur ldrarens roll har fordndrats frén att styra och leda undervisningen, till att bli en ldrare som
eleverna har en personlig relation till, & en aspekt som man ocksa lyfter i
lararutbildningskommitténs slutbetinkande (SOU, 1999:63, s.52-53). Liraren maste fortjana
sin auktoritet genom demokrati. Forut fick eleverna lyssna och lyda medan de nu har ritt att
ifrdgasdtta ldrarens Overordnade position och bestimmande. Léraren maste bygga upp ett
fortroende genom att vara en lyhord samarbetspartner och bygga upp en miljo dér larare och
elev visar varandra Omsesidig respekt. Det betonas hur lararen méste anvénda bade sitt
kunnande och sin personlighet.

I Skolkommitténs slutbetdnkande (SOU 1997:121, s.6) hdvdar man att dagens ldrare i storre
utstrdckning méste argumentera och motivera for olika foreteelser i skolans verksamhet. Det
tvingas ldraren da att gora i en dialog med till exempel politiker och foréldrar. Hjalmarsson
(2009, s.64) hivdar att i dagens samhalle har alla &sikter om skolan. Alla har gétt i skolan och
ménga kommer i kontakt med skolans verksamhet pa olika sitt. P4 s sétt har skolan och dess
larare mycket &sikter och uppfattningar att férhalla sig till.

Pé sa vis talar ockséd Normell (2008, s.58-59) om vikten av relationer i lirares arbete da man
ska ha fungerande relationer med elever, fordldrar och kollegor. Forfattaren hinvisar dven till
en undersokning dar man kommit fram till att det viktigaste for elevernas motivation tycks
vara relationen till ldraren. Normells redogorelser vittnar om att undervisningen i dagens skola
till stor del bygger pé relationer. Tidigare auktoritéra ldrare byggde upp skolarbetet snarare pa
fruktan dn genom goda relationer (s.94). Enligt Colnerud och Granstrom (2002) ér den ideala
lararrollen ”en kombination av goda dmneskunskaper, tillgang till ett yrkessprdak som gor det
mdjligt for lararen att betrakta och bearbeta praktiken pa en metaniva samt utrymme for ett
kdrleksfullt forhallningssdtt till eleverna och undervisningen” (s.120).

2.2.2 Den reflekterande praktikern

Léararen beskrivs 1 Lérarutbildningskommitténs slutbetinkande (SOU 1999:63, s.63) som en
reflekterande och kritisk praktiker. Alltsé att man har sjilvinsikt och kan utvecklas genom att
reflektera Over sitt arbete och att man dessutom har ett vetenskapligt forhéllningssatt till
lararyrket. Numan (1999, s.62) diskuterar ocksa detta och kallar ldraren for en reflekterande
praktiker nédr denne lyckas utga frin elevens sétt att se pa saker och ting och reflekterar over
elevers olika sétt att ldra. Den reflekterande praktikern reflekterar 6ver sina handlingar, ny
kunskap och tidigare erfarenheter och dger ett kritiskt tdnkande. Léraren maste alltsa
reflektera och vara aktiv for att mota elevernas skiftande behov. Lararutbildningskommittén
(SOU 1999:63) framhaller att ”den nya ldrarrollen medfor dérfor krav pa analytisk forméga,
kommunikativ kompetens och ett reflekterande arbetssitt” (s.63).

Léraren har alltsa fitt en annan ambitionsniva att leva upp till. Kernell (2010, s.176) malar
upp en bild av ldraren som forr var en servitdr som delade ut vatten i en 6ken men som nu &r
en simldrare som ldr eleverna simma i en flod. Lararen maste reflektera och vélja olika
metoder som passar olika elever. Kernell (2010, s.170) hdvdar att den tidigare ldraren hade
som frimsta uppgift att berdtta hur saker och ting lag till och tillhandahélla information.
Léraren var da ofta tydlig men odemokratisk. Senare blev ldraren snarare en handledare som
Kernell beskriver som en forhandlingsvillig demokrat men som ofta var otydlig. Idag hdavdar
han att ldraren bygger sin ldrarroll pa dmsesidig respekt och tydlighet (Kernell, 2010, s.166).
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Nar det framhalls hur larares ledarroll har fordndrats kan man likt Stensmo (2008, s.237) se
hur ldrarens ledarroll har varierat mellan uppgiftsorienterat ledarskap till elevorienterat.
Colnerud och Granstrom (2002, s.54-55) beskriver ocksa dessa olika slags ledarskap nér de
redogdr for de tva begreppen educationist och teacher. De menar att en ldrare som é&r
educationist dr reflekterande och styrs inte av vanemissiga handlingar. En sadan ldrare kan
beskrivas som kunskapsfostrare och har eleven som utgangspunkten dven om kunskapen ar
viktig. En teacher dr impulsiv och anpassar sig inte efter omstandigheterna, en sddan larare ar
en kunskapsformedlare och har kunskapen som utgdngspunkt i undervisningen.

Lararyrket har varit prdglat av mycket ensamarbete men genom olika skolreformer kom
arbetet att bli mer oppet. “Genom att organisera skolarbetet i arbetsenheter har strivan varit
att gora det mojligt for lararna att planera tillsammans och gemensamt genomfora delar av
skolarbetet” (Colnerud & Granstrom, 2002, s.88). Enligt Carlgren och Marton (2000, s.83)
kunde léraren forr vinda sig uppét till Skoloverstyrelsen for att fi rdd men nu far lararen lita
till sin egen formaga och till det kollegiala samtalet.

2.2.3 Arbetets innehall

Imsen (2006, s.23) beskriver hur ldrare har fatt fler arbetsuppgifter och att det idag &r storre
press pé att liraren ska leverera. Det &r ldraren som har ansvar for att eleverna nér mélen och
resultaten ska kunna visas upp. Hjalmarsson (2009, s.33) talar om hur ldrararbetet bestar av
flera dimensioner: den pedagogiskt-didaktiska, den sociala, den emotionella och den
administrativa. Lirarens planering och genomforande av undervisning, dd man till exempel
véljer arbetssétt och metoder, ingdr i den pedagogiskt-didaktiska dimensionen. Den sociala
dimensionen handlar om alla de relationer ldraren har med elever i grupp, fordldrar och
kollegor. Relationer till enskilda elever beskrivs av den emotionella dimensionen. Arbete
inom organisationen ingar i den administrativa dimensionen av ldrararbetet.

Lirarens arbete och skolans verksamhet dr ett sampel mellan olika faktorer bide pé statlig och
pa lokal niva. Decentraliseringen pa 90-talet flyttade skolans styrning fran statlig till
kommunal styrning. I slutbetdnkandet frdn Skolkommittén 1997 (SOU 1997:121, s.44)
betonar man hur man genom decentraliseringen ger larare storre fortroende och att elever och
fordldrar pa sa sitt ocksd kan fa storre inflytande Over skolan. I slutbetinkandet fran
Skolkommittén (SOU 1997:121, s.101) framhélls ocksa att ldraren tvingas anpassa sig och
mota stindiga och fordndrade behov och krav fran omgivningen. Léararen maéste ta snabba
beslut och skapa hallbara situationer och undervisningstillfillen som méter alla forvéntningar
och behov.

I den traditionella undervisningen undervisade ldraren en elevgrupp som forvintades vara
homogen. Den kollektiva undervisningen varierades med enskilt arbete. Carlgren och Marton
(2000, s.176) framhéller hur det enskilda arbetet bland eleverna kan antas ha oOkat. Nar
eleverna fir arbeta i sina ldarobdcker pa egen hand blir spridningen mellan eleverna stor.
Léraren har svart att genomfora ndgon kollektiv undervisning eftersom eleverna dd befinner
sig pa sa olika stéillen samtidigt som ldraren inte har mojlighet att ha individuell undervisning.
Forfattarna hidvdar darfor att interaktionen mellan ldrare och elev har minskat i klassrummen
(Carlgren & Marton 2000, s.176).
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Niér skolans styrning har skiftat fran att ha varit regelstyrd till att vara malstyrd innebér det en
annan roll for ldraren, hdvdar Carlgren och Marton (2000, s.82). Fran att ha planerat
undervisningens material och aktiviteter ska ldraren nu ocksd bestimma ramarna och
verksamhetens form. Léraren ska nu fundera ut hur man ska ga tillviga for att utveckla
elevens ldrande och dessutom ska eleven vara delaktig i den processen. Tidigare var
relationen mellan ldrare och elev ojimn, det var en vertikal relation dér ldraren bestimde och
eleven gjorde (Carlgren & Marton, 2000, s.82).

Fortsdttningsvis framhaller Carlgren och Marton (2000, s.104) att ldrare nu inte lingre bara
undervisar inom givna ramar utan nu dr det upp till ldraren att reflektera Gver ramarna och
fordndra dem. Forfattarna beskriver ockséd hur relationen mellan ldrare och elev har blivit mer
horisontell dir elevens inflytande ska finnas med som en del i verksamheten. P4 s vis tvingas
ocksa ldraren att i storre utstrdckning motivera sina val. Lérarens uppdrag har ocksé
fordndrats fran att bara Overfora fardiga kunskaper till att se till att eleven utvecklar olika
kompetenser. Forfattarna beskriver det som att staten genom mélstyrning ger en indirekt
anvisning om innehéllet i undervisningen genom att beskriva vilka formégor som eleven ska
utveckla (s.191).

2.3 Elevrollen

Hjalmarsson (2009, s.67) redogor for hur lararens fostransuppdrag har fordndrats under 1900-
talet. I Skolkommissionens betidnkande 1918 handlade ldrarens fostransuppdrag om fysisk
fostran och hygien. I en skolutredning 1940 la man tyngdpunkten vid karaktdrsfostran och
man ville uppfostra eleverna till att bli starka och anvéndbara for landet, for att sedan 1946
betona fostran till demokrati. 1962 la man i ldroplanen vikten pad medborgarfostran. Dagens
styrande ldroplan framhéller att dagens unga ska fostras till generdsa, toleranta,
ansvarstagande ménniskor med kénsla for vad som é&r ritt och som kan verka i den
samhilleliga gemenskapen (Lpo 94 5.3, 7).

2.3.1 Barn och ungas socialisering

I Skolkommitténs slutbetinkande frdn 1997 (SOU 1997:121, s.121-122) talas det om den
kulturella fristiallningen som har skett i samhéllet. Namligen att barn och ungdomar idag kan
vélja vilken vdg de vill ta 1 livet istéllet for att drva till exempel ett yrke som tidigare
generationer gjorde. Ungdomar idag lever mer i nuet och planerar inte mot l&ngsiktiga mal.
Man har storre valmojligheter samtidigt som det pa sa sidtt blir svrare att orientera sig i
samhillet. Skolkommittén betonar hur man forr kunde vara begridnsad pa grund av att
traditionen inte tilldt vad som helst, vilket inte heller 4r ndgot som himmar ungdomen langre.

Vidare hidvdar man i1 Skolkommittén slutbetinkande (SOU 1997:121, s.39) att elevers
instéllning till skolan har fordndrats. Man stryker under att forr var det tydligare att ldrandet 1
skolan ledde till nagot, till ett framtida yrke. Nu for tiden dr det inte lika tydligt for eleverna
varfor de gér i skolan ndr man inte ser vart det leder ndgonstans. Skolkommittén betonar att
den forédndrade instdllningen har att géra med att barn och ungdomar socialiseras pé ett annat
satt idag. “De lér sig pa ett annat sdtt, ser pa framtiden pa ett annat sitt, ser pd vuxna och
larare pa ett annat sitt” (s.6). Man framhaller i slutbetdnkandet att “ménniskor tillagnar sig
normer och forhallningssétt genom att leva i ett visst samhalle. Och nér samhéllet fordndras
véixer nya forhdllningssétt fram” (s.34). Pa sd sétt ser unga pa sig sjdlva, pa livet och pa
framtiden pé ett annat sdtt dn dldre generationer (s.34).
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Imsen (2006, s.65, 68, 72) talar ocksd om den socialisation som dagens unga dr utsatta for.
Socialisation dr ett vidare begrepp dn den avsiktliga fostran som sker i hemmen och pa
institutioner. Socialisationen ska forma ménniskor till samhédllsmedlemmar och det &r
familjen, skolan, massmedia, arbetslivet och fritidssysselsdttningar som samspelar i
socialisationen av barn och unga. Forfattaren hidvdar ocksa att forr var hemmet och skolan den
huvudsakliga socialisationsarenan medan paverkan frdn ungdomskultur och kamrater kunde
beskrivas som sekundér socialisation. Idag har kamratkulturen, medierna och aktiviteter fatt
en mer framstdende roll och Imsen beskriver det som att dessa har flyttat in 1 barnrummet
(s.133). Enligt forfattaren erbjuds dven barn och unga idag attraktiva aktiviteter och
stimulerande verksamhet pa sin fritid. De lever under kulturell press och skolan har svért att
vara lika attraktiv som de ungas fritidsaktiviteter ar (s.27).

Dagens barndom har utvecklats pa vissa omraden, hdvdar Imsen (2006, s.105). Hon lyfter
bland annat att vad barn kan och bor gora har forédndrats. Samhéllets virderingar och normer
har fordndrats vilket leder till andra forvéntningar pa barnet. Barnet fostras till en medborgare
i ett demokratiskt land och far darfor tidigt mojlighet till medbestimmande. Forfattaren
framhéller hur grinserna for vad som ér tillatet har breddats och barn i skolan kan utrycka sig
pa sitt som var otidnkbara forr och det mesta kan diskuteras och provas idag. Imsen (2006,
s.104) beskriver ockséd kommersialiseringen av barndomen dér en hel marknad riktar in sig pé
att stimulera barnet s& mycket som mdjligt. Barnet ska ha de ritta leksakerna, de ritta
fritidsaktiviteterna och de rétta kliderna. Kernell (2010, s.176) betonar hur ldraren idag
behover léra eleven att simma i en flod av information och Carlgren och Marton (2000, s.70)
framhaller att lararens uppdrag handlar om bade ldrande och fostran. De betonar att ldraren
ska vara kunskapsformedlare men ocksd bidra till att eleven kommer in 1 den sociala och
samhilleliga gemenskapen. Lérarens uppdrag handlar pa sa sitt om att ldraren behdver lira
eleven hantera alla intryck och forvéntningar som hon upplever i dagens samhélle.

Imsen (2006, s.119) beskriver hur samhéllet inte langre formedlar kollektiva och offentliga
virden, utan som ung ska man sjdlv skapa sig en uppfattning och komma fram till vilka
virden man skattar som viktiga i livet. Vilket kan ses som en f6ljd av den kulturella
fristéllningen som skett i dagens samhille ddr de unga inte langre &r bundna av traditioner
utan har en ny valfrihet i livet. Samtidigt hdvdar Imsen dock att de unga behdver hjilp snarare
an fordomelse nér de konstruerar sin viardegrund.

En forandring i hallningen till barn bérjade enligt Juul och Jensen (2003) ta fart i de nordiska
linderna i slutet av femtiotalet. Férandringarna handlade om att man gick fran att skapa lydiga
och vilanpassade ménniskor till att stimulera barnets utveckling av sprak, motorik, intelligens
och kreativitet med hinsyn till barnets individuella potential (s.19). Forfattarna framhaller
ocksd hur man under en generation har borjat ta barn péd allvar kulturellt, politiskt och
kommersiellt, vilket hor ihop med barns 6kade sjdlvmedvetenhet (s.71).

Vidare beskriver Juul och Jensen (2003) skillnaden mellan dagens barn och barn for femtio ar
sedan. ”Dagens barn gar omkring i virlden som om de har rétt att vara hir. De uttrycker med
stor sjdlvklarhet sina asikter och kéanslor, stéller sina frdgor, argumenterar och forvéntar sig att
bli tagna pa allvar. Deras sjdlvmedvetenhet har vuxit betydligt” (s.22). Dagens barn ir enligt
forfattarna inte heller priglade av den rddsla for vuxna som barn forr upplevde. Denna frihet
som barn idag tar som sjélvklar kan enligt forfattarna bli ett irritationsmoment hos ménniskor
som kanske tycker att barnet tar sin nyvunna frihet som sjdlvklar utan att kidnna tacksamhet
(s.22).
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Barnets fordndrade frihet kom att bli problematisk pa sa sitt att vuxna fick svarigheter med
hur de skulle hantera sin roll gentemot barnet, hivdar Juul och Jensen (2003, s.23). Den
vuxnes ledarroll skulle forhélla sig pa ett nytt sitt till barnet. Forfattarna hévdar att man 1
Norden idag hdvdar att barn saknar social kompetens istéllet for att se att det dr relationen
som brister eftersom man inte vet hur man ska forhalla sig till varandra.

2.3.2 De ungas ansvar

Dagens samhille priglas pd méinga omrdden av stress och press vilket ocksd nédr barnets
vardag. Imsen (2006) resonerar kring detta och framhéller hur barnen ska lira sig sa mycket
som mojligt sd fort som mojligt och man ska kunna anpassa sig till snabba foérandringar och
omstdllningar. ”Det hdga tempot och de djupgaende sociala fordndringarna kénnetecknar var
tid och skiljer vart samhaélle frin alla tidigare. Ingenting ar besténdigt, allt dr 6vergdende. En
naturlig reaktion pd detta ar djup stress” (Imsen, 2006, s.194).

Vallberg Roth (2010, s.61) framhaller pa samma sétt hur de 6kande kraven pa barnet bade i
och utanfor skolan bidrar till okad stress hos barn. Hon diskuterar individuella
utvecklingsplaner och beddmning och hédvdar att i dessa dokument beskrivs ofta eleven som
den ansvarige. Det dr elevens ansvar att nd upp till malen (s.57). Fortséttningsvis betonar
Vallberg Roth att barnet idag forvéntas vara kompetent, aktivt och ldrande och inte beroende
och behdvande. I granskning av individuella utvecklingsplaner har hon sett att det laggs
valdigt lite vikt vid barnets behov av omhéndertagande, omsorg och vérdefulla relationer som
inte har att gora med barnets egen prestation (s.62).

Barn maste f4 vara barn och ges tid och lugn och ro i sin utveckling, hidvdar Imsen (2006,
s.194). Hon vidhaller ocksd att skolan &r en viktig del i barnets personliga utveckling. Skolan
ska inte bara formedla kunskaper utan ska ocksé utveckla barnet moraliskt, emotionellt,
kreativt och socialt. Imsen hdvdar att barnet 1 skolan ska fa mojlighet att utveckla huvud,
hjirta och hénder (s.503).

I en 6verging fran lydnadskultur till ansvarskultur har det personliga ansvaret blivit det
véstentliga mélet for bade barnuppfostran och pedagogik (Juul och Jensen, 2003, s.73). Barnet
ska alltsé fostras till ansvar. Samtidigt framhaller Juul och Jensen (2003) hur man i dagens
lige kan vara radd for att lagga alltfor stort ansvar pa barnet (s.74). Forfattarna hivdar att
barns forméga att gora personliga val hdnger ihop med deras personliga integritet och hur
deras sjilvkinsla har utvecklats (s.76). Imsen (2006, s.25) betonar att skolan méste stilla krav
pa eleven i skolans fostrande och kunskapsformedlande arbete. Samtidigt ska undervisningen
vara anpassad efter varje individs forutsittningar och pé sa sétt ska man inte stédlla krav over
elevens forméga.

En annan aspekt i dagens samhélle som Juul och Jensen (2003, s.56) lyfter dr foljder av barns
ansvarstagande och inflytande. Fordldrar blir till exempel forvirrade ndr deras barn inte
utvecklas optimalt trots att barnet far ta det flesta besluten pa egen hand. Skolorna priglas av
demokrati for eleverna vilket inte leder till harmoni och lugn i klasserna. Barn och unga blir
uppfostrade i ett demokratiskt samhélle dér de fostras till att ha en egen &sikt och forfattarna
menar péd sa sitt att eleverna utgdr fran sig sjélva snarare én hela klassen nér de &r i skolan.
Elever svarar darfor utifran sig sjdlva med ett individuellt svar (s.57). Juul och Jensen
framhaller ocksa hur elevens respekt for lararen forr var en forutséttning for disciplin men hur
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det nu har fordndrats till att lararens respekt for eleven har blivit fOrutsdttningen for
disciplinen. Alltsé att eleven kriver respekt fran lararen for att ge sjélv ge respekt tillbaka.

2.3.3 Det aktiva larandet

Dagens elever ska inte bara léra sig det som ska ldras utan de ska ocksé forstd sammanhanget
runt ldrandet, hiavdar Carlgren och Marton (2000, s.197). Forfattarna framhéller ocksa att det
inte dr kunskapsoverforingen som &dr det huvudsakliga utan “6verforingen av kunskaper ar
istdllet en forutsattning for elevernas eget kunskapande arbete” (s.212).

Vidare fastslar Carlgren och Marton (2000) att ”en modern skola bér dana ménniskor som kan
delta i och forma den samhilleliga samvaron” (s.227). Forfattarna hévdar att det viktigaste
inte dr att forma lydiga och arbetsamma ménniskor som vet vad som é&r rétt och fel utan
huvuduppgiften ér att 14ra minniskor hur man resonerar, samarbetar och handlar i ett samhille
dér ingenting dr sjilvklart. Viktiga formagor de lyfter fram &r att hantera information, att lara,
tanka, 16sa problem, samarbeta, se samband, vara kreativ och flexibel (5.227-228).

I ett slutbetinkande frdn Lérarutbildningskommittén (SOU 1999:63) fastslas att “kunskap
finns inte 1 forpackad, overforbar form utan dr ndgot som individen tillignar sig. Lirarens
uppgift ar att pa bista sétt forsoka stimulera en sddan process. Det kan ske genom att ldraren
erbjuder information men det dr genom reflektion hos individerna som kunskap bildas” (s.53).

I Skolkommitténs slutbetdnkande fran 1997 (SOU 1997:121, s.104) talas det om hur elever
upplever att de inte har ett sddant inflytande de skulle vilja ha. Manga elever erfar att de inte
har mycket att sdga till om med avseende pa undervisningsinnehdll och arbetssitt. I
slutbetidnkandet frdn Liararutbildningskommittén (SOU 1999:63, s.54) pédpekas dock hur
lararen tillsammans med eleverna ska utforma undervisningen och dess innehall. Likasa
betonas elevens delaktighet och inflytande i Lpo 94 (s.13).

Tvé begrepp som Dysthe (1996, s.64) redogor for dr begreppen samspel och dialog i ldrande-
och undervisningssammanhang. Hon talar om samspelet 1 klassrummet mellan elever och
mellan elev och ldrare vilket man kan hédvda att ocksd dagens ldroplan foresprakar genom
elevens delaktighet, inflytande och ansvar (Lpo 94, s.13). Dysthe (1996, s.64) betonar att for
att fa kvalité 1 samspelet krdvs en dialog vilket innebér att parterna behdver ta varandra pé
allvar och lyssna pé varandra. Dialogen hinger alltsd pd relationen mellan parterna, alltsd att
lararen betraktar eleven som en dialogpartner” (s.64).

Imsen (2006, s.571) for ett resonemang kring hur man kan utveckla elevers initiativtagande
och motivation. Hon hévdar att man inte kan styra dem utifrdn utan det handlar om att ge
elever frihet under ansvar. Frihet under ansvar leder till vakna elever och deras
uppfinningsrikedom och motivation gynnas. Kernell (2010, s.191) framhéller hur eleverna
forr uppskattades for att kunna anpassa sig, lyda och vara effektiva medan det idag dr andra
kompetenser som é&r att foredra. Han talar om smidighet, flexibilitet och formaga att ta egna
initiativ.
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2.4 Liarandeteorier

Hiar foljer en beskrivning av olika ldrandeteorier som har influerat skolan under olika
perioder. Teorierna dr behaviourismen, konstruktivismen och det sociokulturella perspektivet.
Dessutom lyfts pragmatismen genom att beskriva Deweys tankar om den demokratiska
skolan.

2.4.1 Behaviourismen

Inom behaviourismen ville man studera det reella, det verkliga och observerbara beteenden
(Séljo, 2010, s.152). Man ansag att tankeprocesser och en persons forestdllningar inte var
ndgot som man kunde gora vetenskapliga studier pd. Larande ansags darfor vara nagot som
endast skedde genom yttre paverkan. Behaviourismens grundtanke bygger pd Ivan Pavlovs
(1849-1936) teorier om betingade reflexer ddr man genom stimuli och respons forvirvar ett
beteende eller lar sig att reagera pé ett visst sétt. P4 sd vis trodde man sig kunna forklara
méinniskors ldrande och hur erfarenheter bidrar till att vi férdndras (Siljo, 2000, s.50-51).

B. F Skinner (1904-1990) byggde sedan vidare pa behaviourismens ldrandeteori och hidvdade
att betingning inte bara forekommer vid reflexartade beteenden. Han talade om hur man
genom beloning och forstirkning kan f4 en person att upprepa ett beteende. Om individen
som ska ldra sig ndgot fir positiv respons tenderar personen att upprepa beteendet. Om man
istéllet skulle ge negativ respons skulle personen inte upprepa beteendet. Detta kom att kallas
operant betingning (S&ljo, 2000, s.52).

De tankar som Skinner formedlande genom behaviourismen kom att prégla synen pa larande
och undervisning (Siljo, 2010, s.148). Undervisning i behavioristisk anda handlar alltsa om
att lararen formedlar kunskap till eleven och genom forstirkning forsdker man fa positiva
resultat. Nér det handlar om betingning har man en positiv syn pé individens mojligheter att
lara sig och alla kan ldra sig avancerade beteenden oavsett bakgrund och forutsdttningar (Séljo
2010, s.149). Séljo (2000) beskriver behaviourismens syn pa kunskap som nigot som “finns
utanfor individen och den ar fardigforpackad i 1ampliga, 14tt avgransbara, enheter. Den byggs
sedan upp hos individen likt en tegelstensmur dér kunskapsbit fogas till kunskapsbit, fran den
lilla enheten till den storre” (s.52).

2.4.2 Konstruktivismen

Konstruktivismen &r en rationalistisk syn och kan sdgas vara motsatsen till den empiriska syn
som behaviourismen &r. Till skillnad fran behaviourismen ser man inom konstruktivismen
méinniskans tdnkande som en avgdrande faktor for hennes ldrande och utveckling (Siljo,
2000, s.57). Rationalism som begrepp bygger pa ordet ratio som betyder fornuft och det man
tyckte var intressant att studera var just hur ménniskor forstér, l16ser problem, bildar begrepp
och tinker om sin omgivning (Sélj6 2010, s.154).

Konstruktivismen menar att ménniskan inte passivt tar emot information utan att hon
konstruerar en uppfattning av omvirlden. Jean Piaget (1896-1980) var utbildad biolog
grundade sina teorier pa konstruktivismens tanke. Han utvecklade ett teoretiskt perspektiv
inom utvecklingspsykologi som har fatt stor betydelse for ldrande, skola och utbildning
(Saljo, 2010, s.162). Piagets forskningsintresse var teoretiskt och han ville frimst forklara hur
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kunskap utvecklas och undvek att tala om hur undervisning skulle utformas. Men hans tankar
fordes vidare in i skolans verksamhet av bland annat Jerome Bruner (Sélj6, 2003, s.81).

Piaget hdvdade att ménniskan genom ldrande och erfarenheter skapar en uppfattning av
omvérlden. Séljo (2003) framhaller att “konstruktivism innebér en betoning av att kunskap ar
ndgot som ménniskor aktivt skapar, det dr inget som finns som en fardigférpackad storhet som
man kan ta till sig” (s5.80). Konstruktivismen handlar om att den enskilda individen aktivt
konstruerar en uppfattning av verkligheten genom sina erfarenheter (Siljo, 2010, s.165).

I undervisningen kunde man se Piagets forskning pa sd sitt att man véntade pd att eleven
skulle mogna tillrickligt for att ta till sig olika kunskaper (Kernell, 2010, s.172). Detta hor
thop med Piagets teori om olika utvecklingsstadier (Séljo, 2010, s.165). Piaget menar att 1
larandet méste man ta hinsyn till barnets tdnkande. Man maste alltsd anpassa larandet till den
niva barnets ldrande befinner sig pd. For att kunna ta till sig vissa kunskaper maste barnets
tankande ha natt till ritt utvecklingsniva (s.167).

Sdljo (2003, s.82) beskriver hur Piagets tankar om barnet handlade om att barnet skulle fa
upptidcka hur saker och ting fungerade pa egen hand. Dir kunde den vuxnes hjdlp vara
hidmmande d& den aktiva eleven skulle forstd ndgot utifran sina erfarenheter utan att den
vuxne sa vad som var ritt. Piaget hdvdade att nir den vuxne undervisar barnet om négot som
barnet skulle kunna komma pa sjélv gar barnet miste om att upptécka det sjilv och hindras att
forsta det fullt ut (Séaljo, 2010, s.169). Lérarens roll i skolan blev sdledes att hélla sig i
bakgrunden och vara ett passivt stod for eleven. Resultaten av elevens ldrande hingde pa sa
sett thop med elevens individuella formégor snarare &n ldrarens undervisningsformaga
(s.170).

Assimilation och ackommodation ar tva begrepp som Siljo (2003, s.81) beskriver som
vésentliga for Piagets teori om larande och utveckling. Assimilation dr nir méinniskor tar in
information om omvérlden och ackommodation sker nér det vi upplever inte stimmer dverens
med véra forvantningar och man tvingas fordndra sitt sétt att tinka om vérlden. ”Nar vi rakar
ut for overraskningar och vara antaganden om vérlden utmanas, tvingas vi ackommodera for
att terskapa balansen i1 vart kognitiva system” (Séljo, 2003, s.81).

2.4.3 Sociokulturell teori

Till skillnad frdn konstruktivismen som bygger pa att individen sjélv konstruerar kunskap,
bygger den sociokulturella teorin pa att ménniskor tillsammans konstruerar kunskap. Den
sociokulturella tanken gar pd sd vis ut pd att barn véxer upp i en social milj6 och hennes
forestéllningar, tankar och upplevelser fargas av miljon runt henne (Siljo, 2003, s.85).

Lev Vygotskij (1896-1934) ar forgrundsgestalten i det sociokulturella perspektivet och han
arbetade med fragor om utveckling, ldrande och sprak (Séljo, 2010, s.183). Till skillnad frén
Piaget som talade mycket om hur den enskilda ménniskan lir sig, talade Vygotskij om
betydelsen av det sociala sammanhanget runt den som ldr sig, pd s vis att den ldrande
behover stod (s.191). Sdljo (2003, s.85) betonar hur Piaget hidvdar att médnniskan pa ett
objektivt sétt lar sig hur vdrlden fungerar, medan Vygotskij betonar att méinniskan lér sig
genom att man blir delaktig i kunskaperna. Genom att se hur ménniskor runt omkring agerar,
kommunicerar och resonerar lar sig barnet hur hon i sin tur kan kommunicera och ténka.
Enligt Vygotskij dr ldrande “en funktion av interaktion med andra” (Siljo, 2003, s.85).
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Till skillnad frdn Piaget som betonar barnets aktivitet och egna undersdkningar, betonar
Vygotskij vikten av stdd och hjélpt till barnet for att forsta foreteelser (Séljo, 2010, s.191).
Vygotskij talar om den ndrmaste utvecklingszonen som handlar om att det barnet inte klarar
av att ldra sig pa egen hand kan barnet klara av med hjélp av ndgon annan, for att sedan klara
av det sjilv (s.192).

Inom det sociokulturella perspektivet talar man om mediering vilket innebdr att vérlden blir
fortolkad for oss genom att vi anvinder olika redskap. Méanniskan anvénder sig av sprikliga
och fysiska redskap for att forstd omvérlden (Séljo, 2003, s.85). Vygotskij menar pd s vis att
ménniskor inte upplever virlden direkt utan man tinker med hjilp av medierade redskap
(2010, s.185). Ett annat begrepp inom det sociokulturella perspektivet &r appropriering vilket
innebdr att ménniskan lér sig anvinda dessa redskap och lar sig hur man medierar virlden
(2010, s.190). Dysthe och Igland (2003, s.79) beskriver hur appropriering dr ndr man gor
négot till sitt eget.

2.4.4 Pragmatismen

John Dewey (1859-1952) betonade samspelet mellan ldrande, utbildning och demokrati och
framholl ocksé vikten av det kommunikativa larandet (Séljo 2003, s.73-74). Dewey kopplas
thop med pragmatismen men han och Vygotskij delar dndd vissa bitar, till exempel det
kommunikativa ldrandet och att barnet ska ha mojlighet att aktivt ta reda pd saker och ting
(Claesson 2007, s.33). Det huvudsakliga intresset for Dewey var att utveckla en skola for ett
demokratiskt samhélle (Siljo, 2010, s.174). Frdn honom kommer uttrycket “learning by
doing” som handlar mycket om hur man kunde gora undervisningen mer elevcentrerad och
utgd fran det enskilda barnet (s.174).

Enligt pragmatismen dr teori och praktik integrerade i ménniskors handlingar. Praktiska
handlingar ir inte mdjliga utan reflektion och tinkande (Siljo, 2010, s.175). Enligt Dewey
skulle man i skolan knyta an till elevens erfarenheter och utveckla kunskaper som behovs i ett
allt mer komplicerat samhille (s.176). Ménniskan dr en samhéillsvarelse och elever i skolan
ska fostras till demokratiska medborgare och enligt Dewey var det ocksa viktigt att elevers
upplevelser i vardagen och i skolan knyts ihop for en djupare forstaelse (s.177).
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2.5 Lararens utgangslage

Carlgren och Marton (2000, s.229) lyfter fram hur variation kdnnetecknar en skola av
idag/imorgon. Forr hade man hade kollektiv undervisning &ven om inte alla elever var pd den
niva som behovdes for att forstd. Liraren idag miste alltsd mota de enskilda eleverna med
deras skiftande behov och individuella forutséttningar. Hjalmarsson (2009, s.33) beskriver
dock hur lararyrket bestar av olika dimensioner. Men genom ldraryrkets alla dimensioner ar
det dock den enskilda elevens ldrande som ska vara lararens framsta fokus (SOU 1999:63,
s.142).

Som bland andra Kernell (2010, s.161-163) hdvdar sa har inte ldraren ldngre en naturlig
auktoritet 1 sin yrkesroll utan méste arbeta for elevernas fortroende. Relationen mellan l4rare
och elev bygger idag pa 0msesidig respekt. Liraren maste hela tiden ta hdnsyn till att eleverna
ska finnas med i samspelet och i en dialog med ldraren. Lararen méste pd sé sitt arbeta for
elevernas fortroende och inte kora sitt eget race utan eleverna ska vara delaktiga. Laroplanen
stryker under att elevens delaktighet och inflytande ska vara stort (Lpo 94, s.13).

Eleverna véntas ocksa kunna ta ansvar for sitt eget ldrande (Lpo 94, s.13). Enligt Juul och
Jensen (2003, s.73) ges barn mycket ansvar idag och man forvéntar sig att de ska géra manga
val. Imsen (2006, s.104) hivdar ocksé att barn &r utsatta for mycket intryck av omvérlden och
Skolkommittén havdar i sitt slutbetinkande (SOU 1997:121, s.6) att barn och unga idag har
en annan instéllning till samhéllet och till livet. Man kan dock liksom Juul och Jensen (2003)
fundera pa hur det blir om barnet ges mer ansvar dn vad det klarar av och hur barn ska klara
att hantera all information de utsétts for.

Genom ldroplanerna har det betonats att skolan ska fostra eleverna, men hemmet har dnda
storst ansvar. Kernell (2010, s.176) betonar att liraren idag ska ldra eleverna simma och
hantera all information som de moéter. Barn paverkas som sagt ifran manga olika héll idag och
som ldrare méste man hitta ett sétt att forhélla sig till det. En annan aspekt som blir synlig nér
de unga blir mer medvetna, dr att eleverna dr mer medvetna pd vissa omraden én vad ldraren
kanske &r. Kan ldraren kénna sig hotad av att kéinna att eleven vet mer pa vissa omrdden?

I och med reflekterade och tinkande elever blir skolan och ldraren ifrdgasatt och man maéste
kunna motivera varfor eleven ska kunna gora saker och ting (SOU 1997:121, s.6). Den
frimodiga och ifrdgasittande eleven som reflekterar och tinker sjdlvstindigt kan verka trotsig.
Léararen kan dd kénna sig hotad ndr hon blir ifrdgasatt och tvingas att motivera i storre
utstrdckning. Léraren har inte ldngre sin naturliga auktoritet utan tvingas erdvra sin ledarroll
pa annat sitt (SOU 1997:121, s.42).

Elevens ansvar och inflytande dr ndgot som har framhallits genom ldroplanerna. Men i och
med att de tidigare laroplanernas méal och riktlinjer beskrevs som poesidelar kan man fundera
pa hur mycket hur mycket eleverna egentligen fick séga till om. P4 sa vis att poesidelarna var
lattare att nonchalera (Numan,1999, s.119). Lédroplanerna har varit prdglade av olika
larandeteorier och skolans undervisning och ldrare har dérfor priaglats av olika teoretiska
influenser (Sélj6, 2003, s.82, 87). Pa sé sitt har synen fordndrats pa larande och léararens roll,
dessutom har ldrare trott pd olika undervisningsformer och har haft och har fortfarande olika
ledarstilar (Kernell, 2010, s.163-164).
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3. Metod

I detta avsnitt beskrivs vilken undersékningsmetod som valts for denna studie och varfor den
var lamplig for detta syfte. Nedan beskrivs ocksa urvalsgrupp, tillvigagangssétt och studiens
trovardighet.

3.1 Forskningsansats

For att kunna besvara frigestillningarna valdes en studie av kvalitativ karaktdr. Stukat (2005)
hévdar att “huvuduppgiften for det kvalitativa synséttet dr att tolka och forstd de resultat som
framkommer, inte att generalisera, forklara och forutsiga. Man vill karaktérisera och gestalta
nagot” (s. 32). Ambitionen for studien var att studera hur ett antal lirare erfar att deras
lararroll har utvecklas och studien skulle inte dra nagra generella slutsatser. Undersdkningen
skulle resultera i en analytisk beskrivning av vad ldrarna tycktes ge uttryck for och studiens
syfte dr att gestalta ett antal larares upplevelser.

Det kvalitativa synséttet har sitt ursprung i hermeneutiken. Enligt Patel och Davidsson (2003,
$.29) menar man inom hermeneutiken att man genom spraket kan tolka och forsta den
ménskliga existensen. Genom att tolka ménskliga handlingar, talat och skrivet sprdk kan man
forsta andra ménniskor och den situation man sjélv befinner sig i. En hermeneutisk forskare
utgér fran sin forforstaelse och tolkar ett resultat med hjdlp av den kunskap hon hade innan
(Patel & Davidsson, 2003, s.30).

3.2 Intervju

Intervjuerna i1 undersokningen &dr halvstrukturerade vilket innebér att det finns utrymme for
informanterna att tolka frdgorna utifrén sin erfarenhet och sin forstaelse. Dessutom finns det
utrymme att svara pa varje frdga, pa sd vis att det finns mojlighet for dem att svara kort eller
langt och gora associationer. Intervjuerna har ocksa en ldg grad av standardisering pé sa vis
att intervjufragorna inte stélls i en bestimd ordning utan frdgorna anpassas efter informantens
svar pa foregdende fraga. Déremot innehdller intervjuguiden teman som intervjuerna skall
tacka in, och under varje tema finns ett antal fragor som hjélp. Alltsa dr inte intervjuerna helt

ostandardiserade, vilket de skulle kunna beskrivas som om fragorna improviseras allteftersom
(Patel & Davidsson, 2003, s.72).

Liksom Patel och Davidsson (2003, s.73) rader inleddes intervjuerna med neutrala fragor och
mdjlighet att tilligga nagot pa slutet. De olika omridena i intervjuerna handlade om
laroplaner och styrdokument, ldrarrollen, elevrollen, foridldrainflytande, undervisning och
arbetslag. Fragorna stdlldes pa sé sitt att lararna kunde utgd fran sig sjélva och sin erfarenhet
och inte tala allmént om ldrarrollen. En vanlig inledning av frdgorna var att frdga hur
personen upplever ndgonting eller hur hon/han ser pa nagonting. Frdgorna foljdes ibland av en
foljdfraga for att fortydliga personens svar.

Infor intervjuerna uppréttades en intervjuguide med olika teman som skulle tickas in under

intervjuerna (se bilaga). Guiden innehaller ocksa fragor som hjélp till varje tema men dessa
fragor varierades fran intervju till intervju. Formen och ordningsfoljden varierades under
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intervjuerna eftersom lérarnas svar fick styra fortséttningen. Intervjuerna kan pa s vis ha haft
lite olika utformning men alla teman técktes dnda in under alla intervjuer.

Intervjuerna berdr olika omraden i1 ldraryrket. Alla omraden dr inte lika relevanta for
undersokningens syfte men i och med att intervjuerna ar halvsturkturerade och att ldrarna
hade mycket utrymme att svara pa frdgorna var det ocksa svért att avgransa omradena. Nir en
fraga stélldes om ldroplaner och styrdokument kunde ldraren sdledes till exempel borja tala
om elevers inflytande. Genom att gora intervjuerna breda pa sd sitt att de ticker in det mesta
som har med lérarrollen att gora, finns det mdjlighet att ga ner pa djupet och fa fram relevanta
aspekter.

3.3 Urvalsgrupp

Ett strategiskt urval gjordes pé sé sétt att larare som arbetat i skolans verksamhet i minst 30 ar
valdes ut. Urvalet gjordes inom samma kommun och pé sd sitt har ldrarna ungefir samma
utgingsldge och deras svar paverkas inte av olika yttre omstindigheter som annars kan variera
fran kommun till kommun. Lérarna valdes ut genom kontakter pd olika skolor som kénde till
larare som varit 1 yrket lange.

Jag valde att genomfora intervjuer med nio personer som arbetar och som har arbetat som
larare. Urvalsgruppen bestér av tre mén och sex kvinnor. De flesta dr kvar i yrket men ett fatal
har nyss gétt i pension. Lirarna har arbetat runt trettio ar och tog examen pd 70-talet. Pa sa
satt har lararna erfarenhet av de dldre laroplanerna, Lgr 69 och Lgr 80. Lérarna &r utbildade
for olika arskurser och for olika amnen. Flertalet av ldrarna har under korta perioder arbetat i
andra kommuner i Sverige innan de bdrjade arbeta inom den aktuella kommunen som de
tillbringat flest &r i. Gemensamt for dem dr att alla ar utbildade och arbetar eller har arbetat i
grundskolan. Infor studien tillfrdgades lika ménga méin som kvinnor om de ville delta i
undersokningen men det var fler kvinnor som ville delta och pé sd vis dr det firre manliga
informanter dn kvinnliga.

3.4 Genomforande

Kontakt togs med ldrarna genom telefonsamtal eller mejl dd de fick en forfragan om
medverkan 1 undersokningen. Vid denna forsta kontakt fick de information om uppsatsens
forfattare och om undersdkningen. Efter forslag pd tva mojliga veckor for intervjuerna fick
lirarna komma med forslag pa nédr och var de hade mgjlighet att traffas. Intervjuerna dgde
rum pa lararnas arbetsplats eller i deras hem, och i ett fall pA kommunens bibliotek. Liksom
Stukat (2005, s.40) ger som rad, fick informanterna vélja plats eftersom det ska vara en lugn
plats dar informanten upplever att han eller hon kan tala ostort.

Alla intervjuer spelades in efter de medverkandes medgivande. Liangden pd intervjuerna
varierade beroende pa hur mycket personerna hade att siga om intervjuns olika teman men
intervjuerna var runt en timme langa. En nackdel med att spela in intervjuerna skulle kunna
vara att personerna som blir intervjuade skulle bli besvéirade. Samtidigt kan det vara svart att
lyckas fanga vad personen berittar endast genom att fora anteckningar. Patel och Davidsson
(2003, s.83) hédvdar att om man ska lyckas med att fora tillforlitliga anteckningar dr det ndgot
man maste trdna pa. Ett stindigt antecknande skulle ocksa kunna bli storande for flytet i
intervjun. Efter Overvidganden spelades sédledes intervjuerna in for att finga ldrarnas
uttalanden och inte missa négot visentligt (Patel & Davidsson 2003, s.83).
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3.5 Analys

Efter intervjuernas genomforande transkriberades materialet samtidigt som anteckningar kring
materialet fordes kontinuerligt. Forst delades resultaten upp i de frigeomrdden som anvindes
under intervjuerna. I bearbetningen av dessa jimfordes ldrarnas svar och tankar inom
intervjuernas olika teman. Genom att samla citat och jimfora dessa framgick bdde likheter
och skillnader i ldrarnas asikter och tankar. Resultaten granskades genom bade bokstavlig”
lisning och genom att ldsa mellan raderna. Det innebédr att i tolkningen av materialet
analyserades vad ldrarna egentligen tycktes mena med vissa péstdenden. Efter mycket
bearbetning och analyserande framtrddde tva teman. Utifran elevrollen och lirarrollen kunde
aspekter som lédrare erfarit lyftas fram. Med utgdngspunkt i dessa teman kunde ldrarnas
erfarenheter och upplevelser analyseras och beskrivas.

Av resultaten gjordes alltsa en kvalitativ analys som beskrivs i resultatredovisningen nedan.
Analysen lyfter fram kvalitéer i vad och hur ldrare erfar utvecklingen och forédndringen av
deras lararroll utifrén elevrollen. I resultatredovisningen gors en analytisk beskrivning av vad
lararna ger uttryck for och citaten i texten finns med for att visa tolkningen av vad de tycks ge
uttryck for.

3.6 Trovardighet

Léirarna som stillde upp i undersékningen har under de flesta aren som ldrare arbetat inom
samma kommun. Spridningen kunde ha blivit storre om man hade plockat informanter ifran
olika omrdden. Det skulle dock ha inneburit ett annat utgingslidge for unders6kningen till
skillnad frdn nu d4 studien &r avgrinsad till ldrare inom samma kommun.

Yttre omstdndigheter som till exempel stérande ljud eller fragor frén forbipasserande kan ha
paverkat intervjuerna pa sé vis att den intervjuade ldraren kom av sig eller tappade trdden. De
allra flesta av intervjuerna holls dock 1 ostérda rum. Intervjupersonerna tolkade
intervjufragorna pé olika sétt. De kan ha hallit inne med asikter for att inte verka olojala eller
undvikit att tala om fOreteelser for att de inte var bekvdma i situationen. Att intervjuerna
spelades in kan ocksa ha bidragit till att ldrarna 14t bli att dela med sig av vissa tankar.

Intervjuarens egen tolkning av personernas svar kan ha paverkat analysen av intervjusvaren.
Samtidigt dr det en kvalitativ studie med hermeneutisk grund och dd utgér man fran sin
forforstielse och tolkar resultatet s som man uppfattar det (Patel & Davidsson, 2003, s.30).
Stukat (2005, s.129) betonar ocksa att man i kvalitativ forskning efterstravar rimliga och
trovérdiga tolkningar snarare &n sanna, objektiva och tillforlitliga resultat.

Det &r inte relevant att diskutera generaliserbarhet i en kvalitativ undersdkning som den har.
Stukat (2005, s.129) ndmner relaterbarhet som ett alternativ. Det innebér att man kan relatera
undersokningen till andra studier och jidmfora resultat. Pa sa sdtt kan man inte hdvda att
lararnas svar gar att generalisera som en allmdn uppfattning av Sveriges ldrare. Didremot
skulle utomstdaende ldrare kunna kénna igen sig i lararnas svar. Undersdkningen kan ocksa ge
en uppfattning av hur ldrare inom den hir kommunen uppfattar forandringar av deras lararroll
och studien ger en bild av ndgra fordndringar som skett enligt dessa lérare.
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3.7 Etiska principer

Enligt vetenskapsradet ska man skydda individerna som pé négot sitt deltar i forskning och
undersokningar. Individskyddskravet bestdr av informationskravet, samtyckeskravet,
konfidentialitetskravet och nyttjandekravet (Vetenskapsradet [VR]
http://www.codex.vr.se/texts/HSFR.pdf ). Hur dessa krav efterlevdes under undersokningarna
redovisas nedan.

Enligt informationskravet blev ldrarna informerade om undersokningens syfte och vad deras
uppgift skulle vara. Lararna blev forfragade skriftligen via mejl eller muntligen via telefon.
Da fick de ocksa bakgrundsinformation och annat som deltagarna behover veta. De hade rétt
att tacka nej eftersom undersokningen var frivillig och det fanns mojlighet f6r dem att hora av
sig om de skulle fa forhinder av ndgot slag eller om de &ngrade sin medverkan. Alla
tillfrigade svarade inte ja pé att delta i undersokningen men déremot var det ingen som avbrot
sitt deltagande.

Samtyckeskravet betonar att varje deltagare ska ha rétt att sjdlva bestdimma Over sitt
deltagande och framhaller att deltagarna bor fa delta pé sina villkor (VR, s.10). Lérarna gav
sitt samtycke till att vara med och de hade ritt att avbryta sin medverkan och de skulle inte
utsdttas for ndgra patryckningar om de beslutade att avbryta sitt deltagande. Under
intervjuundersokningarna fick de medverkande svara péd frigor utifrdn egna forutséttningar.
Det fanns utrymme for personerna att svara kort eller utforligt. For att alltmer betona att
undersdkningarna var pé deltagarnas villkor fick de ocksa vilja tid och plats for intervjuerna.

Konfidentialitetskravet handlar om att de deltagande ska vara anonyma. De ska inte behdva
oroa sig for att deras personliga uppgifter och uttalanden ska kunna hérledas till dem. Alla
resultat ska dérfor vara avidentifierade. Deltagarna lovades anonymitet i uppsatsen samtidigt
som de fick forklarat for sig hur deras uttalanden skulle anvdndas i texten. Dessutom har
ingen utomstdende tillgang till uppgifterna.

Enligt nyttjandekravet fir materialet frdn undersokningarna endast anvéndas f{or
forskningssyften (VR, s.14). De genomforda undersokningarna har som syfte att besvara
uppsatsens fragestillningar, och ska inte anvédndas eller utlanas till andra syften dn just
forskning.
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4. Resultat

I detta kapitel redovisas resultaten av den kvalitativa analysen. Hér foljer en redovisning
utifran tva olika teman dér olika aspekter och kvalitéer kommer fram. Redovisningen ar
uppdelad i rubrikerna elevrollen och lirarrollen och under dessa beskrivs vissa aspekter som
knyter an till elevrollen eller ldrarrollen pa olika sétt. Den analytiska beskrivningen syftar till
att belysa hur ldrare erfar sin ldrarroll i relation till elevens fordndrade forhdllningssétt och
delaktighet i skolans verksamhet. Laroplanernas betydelse for elevrollen och lararrollen lyfts
fram samt vissa kvalitativa skillnader i ldrarnas upplevelser.

4.1 Elevrollen

Enligt ldroplanerna har det funnits en strdvan att eleven ska ta mer ansvar och vara mer
delaktig i1 skolans verksamhet. Det dr ndgot som funnits med sedan de dldre ldroplanerna men
lararna erfar att det forst &r med den senaste ldroplanen som det har aktualiserats pé riktigt. I
analysen framkom att elevrollen tycks ha utvecklats.

”Jag tycker att elever idag, eftersom de trénas i att ta storre ansvar sa ar de ocksd mer pigga pa, mer
medvetna och har en stor lust att lara vildigt ménga tycker jag. Det kan jag tycka, mer engagemang
och intresse. Man pratar ju om flumskolan men det upplever inte jag att vi har. Jag tycker att de flesta
ar med och vill verkligen [...] nu &r det jag som dr hér och nu &r det jag som behover lara mig och jag
behover ldra mig det hir. Att det paverkar ju, de kommer inte in och sitter sig snillt och tyst utan de
ar véldigt aktiva. Mer aktiva ja” (Karin).

”Men for min del tycker jag att det har blivit roligare och roligare att ha med dem att géra. Men det ar
ju svart att siga vad som beror pa vad, vad som beror pa mig och vad som beror pa dig” (Gunnar).

Lirarna upplever att eleven har utvecklats till att vara mer aktiv och delaktig i undervisningen,
eleven vill och upplevs som roligare. Vilka faktorer som &r de avgoérande i en sddan
utveckling kommer nedan att belysas ytterligare.

4.1.1 Delaktighet och ansvar

Liararna erfar att eleverna har fatt mer inflytande och ansvar i skolan under aren. Elevens
synpunkter och idéer ska tas med i planering och undervisning. Det dr som sagt inget nytt utan
det har papekats 1 ldroplanerna genom aren men just att eleverna dr ansvariga for sitt eget
lirande betonas allt mer. Lédrarna framhéller att det dr viktigt att eleverna tar ansvar for sitt
larande men att de ocksa maste forstd varfor det ar viktigt.

”Jag brukar sdg till dom ibland nér dom &r slarviga och sa sa sdger jag *om inte du tar ansvar for ditt
larande sa gor ingen annan det heller’” (Gunnar).

”Det hir med att ldra sig det dr ju ndgot som pagar livslange. Det &r inte bara att né ett speciellt mél
utan det finns hela tiden en fortséttning, att nu ar jag hér och vart vill jag nd” (Karin).

I den kvalitativa analysen framkommer ocksa att eleverna har blivit mer delaktiga i

undervisningen. Tidigare skulle ldraren planera och sétta upp mal. Nu dr det viktigt att
eleverna dr medvetna om malen och pd sa sitt sétter ldrare och elev tillsammans upp maél.
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Fran att inte ha varit delaktiga alls skulle eleverna allteftersom vara mer delaktiga och ta
alltmer ansvar for sitt eget ldrande.

”Det ligger ett stort ansvar pa eleven, det dr inte jag som ska gora det at dig utan du maste sjalv”
(Britt).

”Eleverna har ju storre inflytande [...] de 4r mer medvetna [...] de ska ha ansvar for sina studier och
ta ansvar i storre utstrickning [...] Hur kan jag paverka mitt ldrande, vad behover jag gora?” (Karin)

Under en period upplevde ldrarna att man hade en dvertro pé att eleverna kunde ta mer ansvar
dn de kunde, man ténkte sig att de kunde sitta upp egna mal. Nu sétts mal upp tillsammans
med ldraren men en relevant aspekt i detta ér att eleverna forvéntas kunna ta ansvar vilket inte
alltid &r fallet. Lararna erfar att alla inte klarar av att ta ansvar.

”Jag tror ibland att man ldmnar 6ver for mycket till barnen, jag tror inte att det kan ta hur mycket
ansvar som helst, de sma barnen” (Lena).

”Alla klarar inte av att ta ansvar och de som inte gor det, de faller ju ofta bort [...] Jag tycker att det
skulle vara jdttesvart att vara den eleven som dé skulle behdva tinka till i och ta en massa beslut och
val” (Eivor).

Léararna betonar hur eleverna har kommit mer i centrum nu &n var de var tidigare. Elevens
delaktighet och medvetenhet ir central i undervisningen och lirandet. Aven om det endast dr
ett fital av lararna som ndmner dialogen, dr det &andd mycket av ldrarnas syn som handlar om
det. Léraren lyssnar pa eleven och tar denne pa allvar, eleven far komma med forslag hur man
vill ga tillvdga for att nd malen och dessutom stéller man tillsammans upp rimliga mal i
elevens individuella utvecklingsplan. Det kan &ndé papekas att det &r ldraren som bestimmer
ramarna inom vilka eleven kan vara med och péaverka.

”Eleverna har ett storre inflytande nu [...] och de tar ocksa den rollen vildigt bra [...] jag tror att de ar
mer medvetna” (Britt).

”Och sen har ju eleverna mer och mer kommit i fokus och blivit mer, som jag upplever det mycket
roligare och intressantare da ocksa” (Gunnar).

”Jag tror man blev mer ldmnad &t sitt 6de som elev. Nu har man ju skyldighet att hela tiden folja upp,
folja upp, f6lja upp [...] Man hade inte de dialogerna da sa det &r nog en klar forbéttring kan jag kénna
dnda” (Britt).

] grunden har det for mig alltid funnits, pa nat sétt att det har bestimmer jag men sen inom det far de
ju vara med” (Eivor).

Liroplanen framhdller att det demokratiska forhdllningsséttet dr ytterst viktigt i skolans
verksamhet. Eleverna ska fostras till demokratiska medborgare, ldraren ska handla
demokratiskt och eleverna ska vara delaktiga och ha inflytande. Aterigen kommer
ansvarsbiten in. Lirarna later elever vara med och bestimma inom vissa ramar, kanske vad
som &r lampligt for eleverna. Som ldrare forsoker man lyssna pd eleverna och gdéra dem
delaktiga. Ju éldre eleverna dr desto mer ansvar forvéntas de ta och i de yngre aldrarna tycker
man att barnen inte ska behdva ta mer ansvar dn vad de klarar av.

”Vi har jobbat med mind map vildigt tidigt och att barnen skulle vara delaktiga i sin planering. Men
det ar klart ramarna [...] vi maste ju sitta malen, sen hur de tar sig dit sé att séga, det kan ju vara
véldigt olika [...] En period hade man ju néstan en dvertro pé att barnen kunde sitta sina egna mal och
det &r ju inte ldtt att veta om man inte vet vilka malen dr” (Lena).
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Som framhdlls 1 litteraturgenomgangen (SOU 1997:121, s.104) upplever elever i skolan att de
har for lite inflytande men som ldrare drar man grénsen. Detta dr ett dilemma i och med att
eleverna bara kan ta sd mycket ansvar som de klarar av samtidigt som laroplanen poéngterar
elevernas ritt till inflytande och péverkan. Lérare som dé vénjer sig vid att bestimma ramarna
kan kanske fé svart att sedan slédppa pa dessa nér eleverna klarar av att ta mer ansvar.

4.1.2 Den frimodiga eleven

Eleven idag beskrivs som frimodig av lidrarna. Eleven végar ta initiativ och ifrdgasitta men
myntets baksida har blivit att eleven &r styrd av lust och vilja. Manga barn tycks fa bestimma
mycket hemma och ar darfor inte vana att i skolan fa rétta sig efter striktare ramar. Eleven far
gehdr for sina initiativ men bara si langt lektionernas ramar stricker sig. Lirarna erfar att
eleven dr livligare én tidigare &ven om man kunde ha disciplinproblem forr ocksa.

”Det finns barn som kanske hemma tjatar och tjatar och tjatar och till slut far de sin vilja igenom men i
skolan fungerar inte det utan dé har de plotsligt fatt att nej det hér ska goras” (Eivor).

”De riktiga stokpellarna har alltid funnits och kommer alltid att finnas liksom. Men sd &r det,
medeleleven é&r lite oroligare dn vad den var, har lite svéarare att koncentrera sig... pratar med
kompisen [...] Ja for forr da rackte det att man gick igenom en sak tva ganger och nu &r det ibland
fyra ganger liksom for att alla ska ha hort det” (Rune).

”Hellre da att de sdger dumma saker ibland 4n att de inte vagar prata. Ndmen det tycker jag faktiskt,
da far man val hellre séga till dem den gangen att sadér &r inte, later inte trevligt eller... Hellre det dn
att de ska bli séngvétare for att de ar rddda, det vill man ju inte” (Lena).

Dagens barn &r vana vid att fa mycket input i princip hela tiden. Lérarna analyserar och tror
att det beror pé att barnen matas med saker hela tiden och om till exempel ett tv-program eller
ett dataspel ar trikigt sa stinger man av eller byter kanal eller spel. Barnet &r inte van vid att
lyssna eller gora ndgot som inte stidndigt ger stimulans eller som r trakigt. Det gér inte att
stanga av ldraren men det gir att vinda uppmirksamheten till kompisen bredvid. Elevernas
frimodighet och behov av aktivitet och lustfyllda stunder kan pé sé sitt skapa situationer som
inte uppkom tidigare. Det dr annat som man som ldrare tvingas att ta itu med. Samtidigt har
vuxenvirlden 14tit barnet komma in i dialogen och tar nu vara pa barnets idéer och perspektiv.
I skolan kan det bli mer lustfyllt just for att man later eleven styra vissa bitar. Lararna erfar
ocksa att man far storre utbyte av elever idag eftersom de vill och vagar.

”Det dr klart har man tjugo kanaler och du tittar pd nat som &r trakigt, sappa bort och ta nanting annat.
Stér gubben och tjatar om nat som inte &r intressant, prata med kompisen. Sa var det inte s& mycket
forr. Men sen, & andra sidan dr eleverna mycket mer frimodiga, liksom dom tyr sig mer till en pa nét
sétt [...] sa det, det tror jag liksom att utvecklingen é&r ratt okej. Det &r liksom ingenting att hetsa upp
sig for.[...]Det ar nog roligare nu &nda liksom nér de &r som de ar” (Rune).

”Jag tycker nog att det dr roligare nu, man kan ju f4 mer variation och dven, du kan ju fa nya input
[...] Det ar ju intressantare dér det funkar s& far man ett storre utbyte” (Britt).

Lirare ska alltsa skapa fOrutsittningar for att elever utvecklar sitt reflekterade och
analyserande tinkande, de ska ta ansvar och vara delaktiga. Lérarna erfar hur elever tar mer
ansvar, dr delaktiga och ifragasitter vilket borde vara ett tecken pa att eleverna faktiskt
utvecklar dessa formégor. Daremot upplever ldrarna hur det &r mer lust och vilja som styr och
pa sé sitt kanske inte alltid uppskattar en ifrdgasittande forméga.
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”Att de vagar ifrdgasétta. Och det ar ju jattemycket bra med det. Men ibland kidnner man vil sé dér att
[...] ndr man har en grupp sé dr det lust och vilja som styr [...] det gér inte att tjata femtioelva ganger
[...] Jag kan tycka att pendeln har svingt dver att det &r for mycket ifragasittande och for mycket lust
och inte vill” (Eivor).

Elevens formaga att ifragasitta och ta egna initiativ har pa sa sétt enligt ldrarna bade fordelar
och nackdelar. Hur man som lérare klarar av att anvinda och hantera dessa formégor ar
saledes hogst individuellt.

4.1.3 Foraldrainflytande

Tidigare var inte fordldrarna s& delaktiga i skolans verksamhet. Genom &ren har det varit en
strdvan att fordldrarna ska vara mer med i skolans verksamhet och pa sa sitt fa inflytande. Det
ar som sagt ndgot som ldrare har velat men samtidigt upplever ldrarna sig ifrdgasatta av
foréldrar idag i storre utstrackningen dn forut. Det dr bra att de vagar ifragasdtta samtidigt som
lararna kan uppleva att det som frustrerande nér skolan inte kan sétta ner foten och visa vem
som &r den professionella som borde veta bdst. Diskussionen om fordldrars inflytande blir pa
sa sdtt dubbel. I och med decentraliseringen skulle skolans verksamhet vara littare att paverka
och fordndra for bade ldrare och forédldrar. Pa sa sétt kan man ocksa se att det blev léttare att
ifragasétta skolan och dess ldrare.

”Jag ville ha fordldrainflytande i skolan for jag tyckte att det saknades. For man sdger att det dr skolan
som ska fixa va och jag tycker det ar fel alltsd. Vi har en uppgift men det &r dnda foréldrarna...”
(Sven).

”Det var ifrdn borjan kanske mer: det man sa i skolan, berittade pa ett fordldraméte, eller pa
utvecklingssamtal sa var det sé. Det ifrdgasattes inte, eller kanske ens, néstan inte diskuterades [...]
Fréan borjan envigskommunikation fran mig da, medan det blev ett samtal pa slutet” (Anette).

”Sen dr det ju en annan bit av lararrollen det &r ju att man blir ifrdgasatt kanske som ldrare men det
behover ju inte, dven om det dr jobbigt, behdver det ju inte vara negativt [...] det kan ju vara till
exempel [...] det hdr med laxor [...] hur man jobbar, fordldrarna 4r mer medvetna ocksa. Och det &r ju
bara bra men det kan ju vara arbetsamt att behova liksom forklara sig i alla ldgen” (Lena).

En annan aspekt som visar sig dr ndr skolan vill vara fordldrar till lags for att inte riskera att
forlora elever. Rektor kan da séga till lararna att hélla in pa vissa saker for att inte falla i onad
hos fordldrar som da flyttar sitt barn till en annan skola.

”Foréldrarna kan ju sdga vad de tycker till oss men vi kan inte séga vad vi tycker till fordldrarna, men
sé ar det ju. Det handlar ju om att vara professionell” (Lena).

”Jag tycker ibland att vi som skola, med rektor i ryggen, med en bra rektor i ryggen, bor alltsa ibland
kunna séga till foréldrar [...] det ar faktiskt vi som ar proffs. Och inte bara vilja vara fordldrar till
lags” (Eivor).

Den professionella ldraren bor alltsa klara av att bli ifragasatt. Lérarna erfar att det dr en

positiv utveckling att fordldrar har storre inflytande samtidigt som ldrarna blir kluvna i
situationer da de i sin tur skulle vilja ifragasétta fordldrars handlande.
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4.1.4 Installning till skola, undervisning och lirande

Tidigare i skolverksamheten fanns ett storre avstdnd mellan ldrare och elev men allteftersom
lades det alltmer vikt vid demokrati i skolan och relationen mellan lidrare och elev var inte
langre sa vertikal. Elever har littare att ifrdgasitta ldraren nu och ldrarna erfar att elever har
lattare for att ta kontakt och tala med sin ldrare, vilket man inte gjorde i samma utstrdckning
forr.

] borjan sa de alltid magistern [...] nu &r eleverna mycket mer &ppna tycker jag. Och det forsoker vil
man vara sjéilv ocksé da liksom” (Rune).

”De végar ju komma ndrmare en. De vagar prata med en som en ménniska. D& var man ju froken och
sa hem med er. Nu har man ju mycket mer... man kidnner dem béttre” (Eivor).

”Alltsé det var vil ett litet 6kat avstand kanske nér jag borjade jobba pa sjuttiotalet att det var mer god
dag, adjo och niga och ta i hand och... lite mer dn vad det 4r nu. Men det var ju dnda sé att da borjade
den hér stora, eller var ju pa gang demokratiseringsreformen och sa” (Lena).

”Och som jag upplever det sa ar [...] kontakterna eleverna tar positiva va. De vill girna, de vill ha
reda pa ndgot nér de fradgar nagonting och, eller hjalp med nét bekymmer eller [...] tar spontan kontakt
[...] det gor de ju nu, véldigt mycket. Och frigar en...” (Gunnar).

I analysen framkommer att elever idag i storre utstrdckning uttrycker att de har trakigt.
Samtidigt gér det att se en tendens till att elever och forédldrar har en mer positiv instdllning till
skolan nu. Forr hade en del barn klart for sig vad de skulle bli, till exempel bli fiskare som sin
pappa och da ansag de inte att de behovde gi i skolan. Tidigare var det ocksa sa att man inte
var tvungen att gd lika ménga ar i skolan utan man kunde vilja att g ut och arbeta istdllet for
att utbilda sig.

”Jag kan tycka vad synd om dem att de tycker att skolan, som det later, dr s& bedrovlig, for det later ju
sé [...] det &r s& ordttvist samhéllet ocksa for att jag menar i alla ar férutom de senaste tio sé har de ju
kunnat fa ett jobb utan att g& igenom skolan” (Eivor).

N4, jag tycker de dr mer motiverade nu. Jag tinker pa nir jag borjade jobba hirute da var det vildigt
maénga, det var ju sérskilt pojkar d& som anvidnde det som argument att de inte behdvde ldra sig sa
mycket for de skulle dnda bli fiskare och sa. Sa &r det ju aldrig ndn som séger nu. Det 4r mojligtvis att
de ska bli fotbollsproffs och sd nu. Men da brukar vi prata om pengar och att skriva pé kontrakt och sé
sa da méste de ldra sig ldsa” (Lena).

”Sé nu finns vdl en mer positiv instdllning till ldrande, 6ver huvudtaget. Men det finns nog en mer
kritisk instéllning till skolan” (Gunnar).

Instéllningen till ldrande kan verka vara mer positiv idag samtidigt som elever ifragasétter mer
och lidrare méste motivera mer. Samtidigt erfar larare detta som nagot positivt. Eleverna gor
inte bara av lydnad utan de kan forsta och lara for en anledning.

”Det har jag inte upplevt som nat negativt, nej utan det tycker jag dr nagonting positivt i yrket. Det hir
att man stindigt diskuterar och debatteras och ifrdgasétts” (Karin)

”Man hade inte de relationerna [...] man kan vara mer personlig nu [...] chans till samtal, man kan ga

in i en diskussion med eleverna [...] det kan bli véldigt intressanta diskussioner emellanat som inte
alls faller inom slgjdens ram men som dndé hor hemma i...” (Britt).
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Samtidigt blir det ett dilemma dé eleverna maste uppleva skolans moment som meningsfulla.
Man kan inte gora ett moment bara for att det ska ingd. Lararen maste kunna motivera varfor
eleven ska lédra sig ndgot samtidigt som eleven ska inse att det 4r meningsfullt att ldra sig det
som ldraren sdger. Det finns en tendens till att elever som tycker nagot dr svart, trékigt eller
om det inte ger nigot, later bli att slutfora.

”Forr kunde man séga att du méste kunna en kullerbytta sd. Nu méste jag forklara varfor en unge ska
kunna gora en kullerbytta och det kan jag inte for liksom den behdver egentligen inte kunna det. Sa,
pa sa vis dndrar det sig liksom, man maste kunna motivera for eleven varfor de ska gora nagonting.
Och kan man inte det s kanske man inte ska ha den dvningen i sé fall om man star dér” (Rune).

”Barnen rickte upp armen och de bytte arm for de inte orkade halla upp den lingre. Aldrig idag att
ndgon hade gjort det.[...] Jag har arbetat temainriktat och tyckt om att arbeta med manga olika
material, som lera och bokstaver och tyger och siffror och allt sant.[...] tidigare kunde barnen lyssna
och klara gora mera avancerade saker ifran starten. Medan de sista aren, om det inte gar fort och latt
sa lagger man av” (Anette)-

Instéllningen till skolan dr pd sétt och vis béttre samtidigt som vissa moment i skolan dr
svérare att genomfora nu. Daremot upplever ldrarna att de moment som man idag genomfor i
skolan i storre utstrickning méste vara meningsfulla for eleverna.

4.2 Lararrollen

Lirarna fick mojlighet att reflektera dver sin lararroll utifran begreppen chefen, handledaren
och coachen. Det visade sig att ldrarna hade olika sitt att se pd sin ldrarroll utifrdn dessa. Det
finns en tendens till att man som ldrare inte vill identifiera sig med chefen utan hellre med
handledaren eller coachen. Lirarna erfar att man séllan tar beslut éver elevernas huvud utan
man bestdmmer i samrad med dem. Mycket energi ldggs pé att peppa och handleda elever.
Samtidigt kan man se att lirare tycker att ldrarrollen bestar av alla delar. Vilken uppfattning
och relation ldrarna har till begreppen har ocksa betydelse for hur de beskriver sin ldrarroll.

”Jag tror att den innehaller alla bitar faktiskt [...] For man &r ju chef och det betyder ju egentligen att
man &dr den som tar ansvaret dven om det gir at pipsvdngen, att man har ja, huvudansvaret. Att
handleda barnen det dr min dagliga uppgift och att coacha dem att uppmuntra dem eller hitta pa roliga
arbetsuppgifter, sa jag tror nog att den maste innehalla alltihop” (Lena).

”Nu 4r det, ja coaching det dr val mer det man haller p&d med nu” (Rune).

”Man fér hélla pa och peppa mera nu tycker jag kanske va” (Britt).

Genom éren har olika ldrarroller varit mer framtrddande &n andra och lararna upplever att
deras ledarroll har forédndrats genom aren. Pa ndgot vis verkar man skimmas om man ser sig
som chef nu eftersom eleverna ska vara delaktiga och ha inflytande 6ver undervisningen.
Likaséd framkommer att en del upplever det som skamligt att erkéinna att man har haft mycket
katederundervisning.

”Egentligen sa var det ju jag som bestimde pa sa vis var jag ju chef, men sen kom det andra med
coach att forsdka uppmuntra dem att inte lata dem bli nedslagna av déliga resultat och sadér. Det
forstod man ju med tiden att det var oerhort viktigt” (Gunnar).

”En period ndr man horde att det var fel s& som vi har kort da blev det ju plotsligt att allt skulle vara
fritt men pendeln slér ju [...] jag har varit gammaldags froken, jag har varit det, jag maste sta for det
[...] jag har varit valdigt mycket ledare men forsokt, forsokt, forsokt att fa eleverna naturligtvis ta ut
svédngarna och grupparbeten och sa men utgatt fran en fyrkantighet” (Eivor).
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Eleven ska ha inflytande och finnas i ett samspel med ldraren. I en sddan dialog som ska
finnas kan det verka motsdgelsefullt att anta en chefsroll. Néar laroplaner foresprakar detta
samspel blir det kanske naturligt att ldrare gar ifrdn chefsrollen och istéllet antar en roll med
inte s& tydlig makt. Kanske har chefen en negativ klang, en kvarlevnad fran ldrares egen
skoltid da lararen bara var chef, en auktoritir ledare som man narmast var radd for.

”Chef dr jag nog vildigt lite men jag &r det ibland [...]Men jag tycker nog att det ar véldigt mycket att
coacha, det dr nog det mesta.[...] jag tror nog att jag har sett sa pa mitt jobb, att det dr det det handlar
om. Att fa med sig, att fi med eleverna att de ska tycka att det &r roligt att jobba. Att peppa och coacha
och ja uppmuntra” (Karin).

”Handledare tycker jag att jag skulle kunna sétta ord pa. Fast handledarrollen har @ndrats under aren
da. Fran att kunna vara en handledare till att f4 vara en mer fast handledare” (Anette).

Hur lérarna véljer att beskriva sin ldrarroll dr véldigt individuellt. Idag &dr det ocks4 tillatet att
vélja ldrarstil och ledarroll sa ldnge man lever upp till ldroplanens mal att lata eleverna vara
delaktiga och sa vidare. I och med ldroplanerna har ocksé undervisningen kunnat {4 varieras
utifran lararens undervisningsstil sa linge eleverna nar upp till mélen.

4.2.1 Syn pa lirande och kunskap

Skoltraditionen har pdverkats av olika teorier om ldrande och inflytande fran olika hall. Pa sa
vis har ocksa ldrarrollen sett olika ut. And4 si verkar det som att de flesta av ldrarna har
behallit det de tror pd genom é&ren i alla fall. Upplevde man ett nytt forhallningssétt som
flummigt s& gick man tillbaka till det man var trygg med. Under en period skulle ldraren
undvika att sdga vad som var ritt och fel eftersom eleven skulle mogna och inse vad som var
ritt tids nog. Larare som var vana vid drillning av olika fardigheter skulle d& vénja sig vid
ndgot annat. Men som framgatt av intervjuerna kdpte man som ldrare inte allt utan man holl
sig till sddant som man sjélv trodde fungerade.

”Man har faktiskt borjat tala om det mer och mer igen det hir med hur viktigt det var med lds- och
skriv- och hur viktigt det ar att man verkligen ldr barnen alla ljud och alla bokstéver [...] En period
tycker jag var ganska s dir flummig pa 80-talet att man liksom [...] man kunde sédga att ja det gér
trogt med ldsningen men hon eller han mognar nog och sadér va. Det gor man ju inte pa samma sétt
nu utan nu fir man ta tag i problemen” (Lena).

Lérarna erfar att de har fordndrat sin syn pa ldrande och undervisning. Som nyexaminerade
larare kom de ut och trodde att larandet gick till pa ett visst sétt for att sedan fordndra sin syn
pa larande.

”Och da forsokte vi fokusera mer pa vad eleverna vill, vad de ville ha reda pa. Négon har sagt att
skolan ar det stdlle dar man frdgar pa massor med fragor som eleverna inte har stéllt 6ver huvudtaget.
Och man kanske skulle ha lite is i magen och vinta tills de fragar. For det gér de nog forr eller senare”
(Gunnar).

”En del lar sig med synen, en del l4r sig med kénsel och sa hiar. D& ndr man kom ut tinkte man aldrig
pa nat sant [...] man fér liksom kénna av situationen mer nu. Det behdvde man inte géra forr utan

’passar inte det hdr?’ ndhi sa... Man far liksom ta mer hénsyn till varje barn” (Rune).

”Att jag kunde lira dem ndgonting sa att sdga, och s& dr det ju inte utan jag kan ju mojligtvis
undervisa. Men att ldra sig far de ju gora sjdlva. Och att det &r en process inom var och en” (Lena).
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Lérarna erfar att de efter hand insdg hur mycket i ldrandet som faktiskt &r upp till eleven och
dessutom lér sig inte alla pa samma sétt. Lararna upplever att de under tiden har utvecklat en
annan slags lyhordhet och 6ppenhet for elevers olika sitt att lara.

4.2.2 Individuell utveckling

Nér lararna talar om vissa fordndringar hénger det mycket ihop med deras personliga
utveckling. Till exempel nér det géller arbetssitt kan lararna ha haft ett mer styrt arbetssitt nar
de var nya och ovana for att sedan slappna av och inte vara fullt si styrande. Nar ldrarna erfar
att de ar bekvdma i sin ledarroll kan de ocksd ha ett mer avslappnat forhédllningssatt till
eleverna.

”Ja man blir lugnare med aren, hetsar inte upp sig s& mycket langre om det hdnder nagonting utan okej
da fixar vi det nésta gang istillet och sa” (Rune).

”Ja det &r ju intressant for dels sd kan man ju se hur skolan har utvecklats genom férordningar
uppifran och dels sé ar det nog det som ar storst fordndringar, det &r nog det individuella, hur man
forandrar sig sjélv alltsd” (Gunnar).

Med ldrarens individuella utveckling kommer ocksd en omvérdering av vad som é&r det
viktigaste. Tidigare i yrket kunde ldrarna uppleva att det var viktigt att eleverna verkligen tog
till sig kunskaperna och verkligen gjorde sitt bdsta medan elevens vilmaende idag satts
absolut hogst.

”Och sa@ har man sett s& manga da och da blir man mer fokuserad pé sjidlva barnet och ser vad som
man, man fordndras nog pa sa vis att man dndrar pd vad som ar viktigt hér i livet och skolan [...] En
elev borjade grita for hon inte fixade matteuppgifterna [...] Jag sa till henne det att det finns inga
matteuppgifter i viarlden som &r vird négra térar sa jag, det maste du ju inse. Du 4r ju mycket viktigare
an detta och att du mar bra, ligg av med det” (Gunnar).

Lidrarna erfar att de har fatt en storre formaga att se foreteelser ur elevens perspektiv. Om det
hor ihop med samhélleliga forédndringar eller med ldrarens individuella utveckling &r svart att
sdga.

”De dr ju sé nyfikna och vildigt 6ppna men positiva, inga taskigheter. Och det har nog &ndrats &t det
héllet men det &r svart att sdga, s& har man fordndrats sjdlv ocksd. Man ser de mer och lyssnar mer och
sé. Det ar svart att sdga vilket som ar vilket” (Gunnar).

”Sen har jag ju lart mig att forsta liksom de hér barnen som inte tycker det &r roligt med idrott liksom,
jag kan forsta liksom hur jobbigt det kan vara for dem att vara utsatt for det. Det vet man ju sjalv nér
man ska gora nat som man inte gillar eller inte kan och visa upp det och sa” (Rune).

Genom ldroplanerna kan man ana en strdvan att ta mer hénsyn till eleven och lararen bor
kunna ta elevens perspektiv. Didremot kan det ha tagit lang tid for ett sddant synsitt att fa
genomslag ndr man som ldrare var van vid att bestimma och styra.

4.2.3 Arbetsuppgifter

Lirarna upplever arbetsbordan som betungande och det finns tendenser att séga att lararyrket
var bittre forr. En del arbetsuppgifter kidnns meningslosa samtidigt som ldrare ocksa ser
mening med mycket. Arbetet kan beskrivas som svérare nu med tanke pd vissa aspekter. Fler
arbetsuppgifter pa samma tid vilket betyder att ldraren rent fysiskt méste orka mer. En annan
aspekt handlar om hur liraren for trettio ar sedan undervisade och ledde gruppen medan
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lararen nu ska leda varje elev pé sin nivd. Forr undervisade man klassen och om inte alla
hingde med sé& noterade man det men det blev inget uppfoljningsarbete for det.

”Absolut svarare att vara larare nu, jag sdger varje dag hur ska ni orka [...] Klart svarare &r att det ar
sa mycket tid att man ska orka rent fysiskt att kombinera det med ett liv. Och sen det hér att jag fick i
alla fall leda gruppen inom de fyrkantiga ramarna och hér ska man kunna serva sd ménga pa sd manga
olika nivéer. Det krédvs jattemycket” (Eivor).

”Det lustiga var att man kunde gé igenom och sen kunde man ha forhor och konstatera att inte vissa
hade lart sig men man gick inte tillbaka d& och lirde dem de. Utan det var liksom bara att man
konstaterande: jaha det kunde de inte” (Lena).

Liararna kan uppleva ldraryrket som battre forr, pd sa sétt att man hann gora det man var
utbildad till. Det var tid till planering och undervisningen var det centrala, nu har
undervisningen ndstan blivit en bisak. Det dr mer papper att fylla i, fler samtal och mer
ifragaséttande frin fler hall. Yrket har ocksa pd sitt och vis blivit framgéngsdrivet, ddr man 1
arbetet ska visa vad man gér for och ha framgéing, vilket betygssitts genom individuell 16n.
Det ér en aspekt som flera av ldrarna verkar tycka dr stressande.

”Den individuella 16nen som vi har idag den ser inte jag som nagot positivt jamfort med hur det var
tidigare for dd kunde ménniskor vara mer trygga i sina roller och i sitt arbete. Nu kan det dér gora att
ménga upplever en stress, man maste ta pa sig den ena uppgiften efter den andra fast man egentligen
redan har fullt upp med sitt lararjobb. For speciellt om man &r ung och vill visa att man ar duktig, sa
kan det vara en vildig press tdnker jag” (Karin).

”Nu végar man inte visa att man har problem for da far man samre 16n” (Sven).

I och med nya arbetsuppgifter har man elevens ldrande i fokus samtidigt som ldrarna upplever
att man har mindre tid for eleverna i och med att man har mindre tid att planera
undervisningen. Denna aspekt kan verka motsdgelsefull eftersom lérarna erfar att det var
storre distans mellan ldrare och elev forr. Lararen undervisade, eleven gjorde, ifrdgasatte inte
och gick hem efter lektionernas slut. Nu har man pé sa sitt ocksd eleven mer 1 centrum nér
elevens ldrande i fokus.

”Négot jag tycker dr vérre det &r all dokumentation, allt socialt arbete som vi maste gora. Var
planeringstid, var arbetsplatsforlagda tid da vi kan ga och titta forsvinner ju [...] Forr kunde man
lagga de timmarna pa forberedelser mycket mer &n vad man kan idag” (Barbro).

”D4a hade man ju lektionerna och nér, var och hur man planerade dem var ju upp till var och en. I
princip s& kunde man aka hem da [...] nér jag gick pa ldrarhogskolan och man skulle beritta varfor
man valt att bli ldrare s& var ju manga som sa att det var sé bra att kombinera med hem och barn och
sd. Sa att det ansags ju inte riktigt som ett heltidsarbete ens &n géng nér jag gick pé lararhdgskolan. Sa
dér har ju hént, nu r det ju mer &n heltid” (Lena).

Det kan ta lang tid att fordndra i skolan eftersom ldrare egentligen dd mdste fordndras
personligen for att borja tillimpa nya foreteelser. En farhdga som ldrare upplever ér att allt
arbete som laggs ner ska vara mer jobb an nytta.

”Jag tror att det 4r ménskligt att man har svart att hoppa pa nagot nytt nir det inte &r ditt eget. Man har
valdigt svart att anamma och det blir segdraget” (Sven).

”Det fanns ju en period ddr man upplevde att man gjorde massa arbeten och sen sa satte man in
parmen i hyllan och sen fortsatte man som man alltid har gjort. Och det finns vél tendenser att det blir
sd nu ocksd men jag tycker lite mer att man, att fortbildningen &r mer riktad nu sa att séga. Att vi far
anvédndning for vér fortbildning pa ett annat séitt” (Lena).
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Utan motivering och insikt i dokumentationens meningsfullhet skulle darfor arbetet bara bli
meningslost merjobb for ldrare. En upplevelse ar att man faktiskt har dokumenterat och gjort
samma sak innan men nu ir det styrt. Forr gjorde man det ocksd men pé sitt eget sétt och
lararna erfar da det som mer meningsfullt och dessutom kan det vara svért att gora nagot till
sitt eget.

”Jag tror att det har stjdlpt skolan i stort [...] att de som har styrt med ldroplaner att det blev for
mycket fordndring pa en géng [...] for jag tror ldrare &r ganska sa konservativa” (Sven).

”Det var en dokumentation som jag tyckte var oerhort vettig. Och det hade jag ju dd kommit pé sjalv
och det brukar ju alltid vara vildigt bra” (Gunnar).

”Jag vill inte séga att jag upplevde att det var mer krav for det har jag inte tyckt for jag tyckte att jag
gjorde samma sak innan ocksa” (Anette).

Lirarna som upplever att arbetet var béttre forr ser nya uppgifter som krivande och man
forlorar mer dn man vinner. Podngen tycks vara att ldrarna vill uppleva nya arbetsuppgifter
som meningsfulla och se att de kommer till anvdndning och inte bara hamnar i en mapp
ndgonstans.

4.2.4 Fortrogenhet med laroplaner

Medvetenhet och fortrogenhet till laroplanen har blivit stdrre nu én tidigare. Men sen finns det
larare som inte alls var medvetna om laroplanen och det finns ldrare som var fortrogna med
den, dock var den inte implementerad i arbetet. Man kan alltsé se att det finns en variation av
larares forhallningssitt till laroplaner genom aren vilket dr en fordndring jAimfort med idag.
Nu maste alla vara fortrogna med ldroplan och styrdokument, vilka ska vara levande
dokument i undervisningen.

”Léroplanen var ingen bok man slog i ofta, inte.[...] ldroplanen fanns men skolan hade nog gjort sina
planer och det var dem som vi foljde [...] Det &r néstan forst den senaste som kom 94, det ar vil den
som man har brytt sig om [...] ldroplanerna dé var skéna ord som fanns i en bok” (Eivor).

69 ars laroplan [...] kan jag ju inte séga att jag tyckte att det var ett levande dokument. Men déremot
Lgr 80 tyckte jag under en period i alla fall var ett vdldigt levande dokument &ven om den var
svartolkad. [...] Sa det har nog gatt lite grann i vagor det dar faktiskt” (Lena).

”Man kénde sig oerhort fri maste jag sdga. Och innehéllet var nog ungefdr detsamma som nu”
(Gunnar).

En stor skillnad erfar lararna i och med Lpo 94 dé ordet bor har ersatts av ordet ska. Tidigare
kidnde man sig friare gentemot ldroplanerna. Samtidigt som tidigare ldroplaner var mer
konkreta med vad undervisningen skulle innehalla.

”Det hér att det star att man ’ska’ s& att sdga, istéllet for bor. Och det ar ju vildigt stor skillnad”
(Lena).

”Det dr mera det hir ordet ’ska’ som har tillkommit. Sen tycker jag nog att innehallet i dem har varit
ungefér detsamma [...] Sen vet inte jag om det &r sa positivt med det hér ordet ’ska’[...] Jag tycker det
blev svérare dé ndr det blev ’det hir ska du uppna’, samtidigt som man séger att barnen ska arbeta i
sin takt” (Anette).
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Léararna upplever hur “poesidelen” inte lades sidrskilt stor vikt vid samtidigt som man i
efterhand insdg virdet i den.

”Men egentligen var ju den ritt fantastisk den hir poesidelen om vad man ville med skolan [...] Och
da fanns det ju fortfarande ord som solidaritet och jamlikhet och sant och de behandlades som att de
verkligen betydde nagonting, och skulle betyda nagot for det praktiska livet. Och de har ju sen blivit
nedsolkade och liksom forts in i flumkontot pa nagot vis va, och det tycker jag dr sorgligt alltsa”
(Gunnar).

I takt med lérarnas storre fortrogenhet till 1droplan och styrdokument har elevens delaktighet
betonats allt mer. Lérare har sldppt in eleverna allt mer vilket som tidigare papekats kan bero
delvis pa tryck uppifrdn genom ldroplanens mer riktade ton och delvis genom ldrarens
personliga utveckling. Oavsett kan man se att nu nér ldraren har storre fortrogenhet till
laroplanen erfar ldrarna att eleven ocksa har storre delaktighet i skolans arbete.

35



5. Diskussion

I detta kapitel fors en diskussion kring vald metod och tillvigagéngssitt. Darefter kommer
resultatet att diskuteras i ljuset av uppsatsens fragestéllningar. Avslutningsvis beskrivs forslag
pa fortsatt forskning innan uppsatsen slutligen knyts ihop i en avslutande kommentar.

5.1 Metodreflektion

Den valda metoden fungerade for unders6kningens syfte. Det fanns ingen strdvan att kunna
dra generella slutsatser utan ambitionen var att underséka hur ndgra lirare inom samma
kommun upplevde fordndringarna av sin lararroll och elevrollens utveckling. Eftersom alla
larare 1 undersokningen var verksamma inom samma kommun, kan detta ha bidragit till en
vinklad bild av verkligheten pd s sitt att de endast kan tala om hur de upplever att till
exempel elevrollen har fordndrats just pd denna plats 1 Sverige.

Det fanns utrymme for ldrarna att tolka intervjufragorna vilket ledde till att personerna tolkade
vissa frdgor olika. Lérarna uppfattade frdgorna olika och svarade dérfor pa olika sétt och fick
associationer dt olika héll. Det fanns alltsd utrymme for personerna att svara utifran sitt
synsétt. Fragorna i intervjun stdlldes ocksa olika beroende pa hur svaret pd foregaende fraga
var utformat. For att fi tydligare svar pa vissa fragor kunde man ha styrt mer och avgransat
lararna till att halla sig till just den stéllda frigan. Samtidigt var det just detta som de
halvstrukturerade intervjuerna skulle tillata. Lararna skulle uppleva intervjun som ett samtal
kring deras ldrarroll och det skulle finnas mdjlighet for dem att berétta sadant som var
relevant for just deras ldrarroll (Patel & Davidsson, 2003, s.72).

Den valda metoden mojliggjorde for en analytisk beskrivning av ldrares upplevelser. Deras
svar har tolkats och en beskrivning har gjorts av vad de tycks ge uttryck for. Pé sd sitt ar det
en kvalitativ studie som vill lyfta och problematisera vissa foreteelser istéillet for att bara
redogora ldrares asikter (Stukat, 2005, s. 32).

5.2 Resultatanalys

Lirarna i den kvalitativa studien framhéller den frimodiga eleven. Hur eleven tar for sig mer
och dr mer aktiv och rorligare dn tidigare. Att eleverna ska ta ansvar och utvecklas till
reflekterande minniskor dr ndgot som har betonats genom ldroplanerna och att det blir
livligare och rorligare 1 klassrummen dr dirfor inte konstigt eftersom ett reflektivt tinkande
inte kan utvecklas i tysthet. Didremot borde inte reflekterande och tinkande méinniskor vara
detsamma som respektlosa och stokiga. Lirarna har inte uttryckt att eleverna dr respektlosa
men det har framgatt att respekten har fordndrats. Elever idag kommer in i klassrummet och
ar dess mitt istéllet for att se sig som en del som maste fungera i helheten. Vilket man kan se
som en foljd av demokratiseringen i skolan dé elever fostras till att ha en egen &sikt och att ta
stillning (Juul & Jensen, 2003, s.57). Att eleverna dérfor utgdr fran sig sjilva istdllet for
kollektivet dr dérfor en naturlig foljd av detta.

Som lédrare blir man idag ifrdgasatt och ska i viss mening ocksd bli det. Det finns ingen
naturlig auktoritet som man far med examensbeviset utan det dr ndgot man maste arbeta for

genom att bygga upp ett fortroende hos eleven (SOU 1999:63, s.53). Elever tar for sig och ar
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aktiva vilket dr en foljd av de formagor som ldroplanen foresprakar (Lpo 94, s.10).
Foljaktligen erfar lararna att det dr svért att hantera de aktiva och viljestarka eleverna. Men
eleverna ska kunna reflektera, prova och ifrdgasitta och ér ett av skolans uppdrag.

Lérarna 1 undersokningen erfar ocksé att man i allt storre utstrickning idag maste motivera
eleven och motivera for sina pedagogiska val (SOU 1997:121, s.6). Lararna har dock olika
upplevelser av dagens aktiva elev. Det kan vara péfrestande att stindigt behova motivera och
bli ifrdgasatt som ldrare samtidigt som man far mer utbyte av den “nya” eleven. Lérarna
upplever att det dr uppfriskande med de ungas tankar vilket kan leda till att undervisningen
utvecklas och ldraren tvingas prova sina invanda monster (Numan 1999, s.62). Likasd borde
det innebdra att nir dagens elev arbetar med négot upplevs det mer meningsfullt och en
ifrdgasatt ldrare som tvingas vara genomtinkt och kan motivera sina val borde bli en béttre
larare.

Den kvalitativa analysen har visat att ldrare har tagit in elevens rdst i undervisningen och
larare tycks kunna ta elevens perspektiv. Detta kan vara ett led i ett fordndrat samhélle dar
eleven ska ta mer ansvar och mer plats vilket har foreskrivit genom lidroplanerna. Samtidigt
hor det troligtvis ockséd ihop med lirares personliga utveckling (Brante, 2006, s.57). Lérarna i
studien erfar att ndr man da har blivit bekvdm i sin ldrarroll kan man slappna av och sldppa in
eleverna mer. Pa sd sitt upplever ldrarna att de lyssnar mer pa eleverna idag @n i deras tidiga
ar 1 yrket. Nér eleverna upplever att ldraren lyssnar, kan lararen fi med sig eleverna vilket 1
sin tur kan leda till att de kénner storre fortroende for lararen som ledare. Om ldraren lyckas fa
elevens fortroende kan hon skapa ett ledarskap som bygger pd omsesidig respekt (SOU
1999:63, s.53). Vilket ér ett ledarskap att foredra framfor ett auktoritirt ledarskap som byggde
pa ensidig respekt fran elevens sida och pa radsla.

En annan aspekt som kommer ur barn och ungas ifrdgaséttande dr deras medvetenhet. De har
stor koll pa sin omgivning och de socialiseras in i ett fordnderligt samhélle med ny teknologi,
stort kommersiellt utbud och s vidare (Imsen, 2006, s.65 ft.). Pa sé vis blir eleverna pa vissa
omrdden mer medvetna @n lararen som kanske inte dr lika insatt. Det kan vara svért att veta
hur man ska forhélla sig till det som ldrare. Gor det nigot att eleverna vet mer pa vissa
omrdden, kénner ldraren sig hotad av att bli ifragasétt av eleverna om man inte kan allt? Som
Kernell (2010, s.176) menar handlar det idag om att lira eleverna hantera all information
istdllet for att tillhandahalla den. P4 sd sétt far man en annan ldrarroll idag vilket ocksé ldrarna
1 studien upplever. I storre utstrdckning handlar det om att uppmuntra och hjélpa eleven att ta
ansvar och hantera olika foreteelser i skolan och i livet i stort. Déarfor behover man som lédrare
inte kinna sig hotad av elevernas stora kunskap eftersom de behdver den vuxnes hjélp nér de
ska bygga upp sin uppfattning och vardegrund i livet (Imsen, 2006, s.119).

Imsen (2006, s.104 ff.) framhéller att dagens unga far mycket input fran manga hall och har
pa sa sitt mycket att forhalla sig till 1 livet. Lararna i undersdkningen upplever hur barn styrs
av lust och vilja vilket kan vara en foljd av allt de ska forhélla sig till. Som Juul och Jensen
(2003, s.22) betonar gar dagens barn gar omkring och upplever att de har rétt att vara hir och
pa sa sitt tar man de unga pd allvar och liter dem ha inflytande Over sin situation. Det dr
mycket att forhalla sig till samtidigt som de ges frihet att hantera sin omgivning pa egen hand.
Samhéllet ger pa sd vis barn och unga mojlighet att agera och inte bara sitta still och ta emot
vilket givetvis mérks dven i skolan.
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Lirarna 1 studien erfar att alla elever inte klarar av att ta ansvar. En aspekt som kommer fram
ar att lararna sjilva skulle tycka det var jobbigt att behdva gora for mycket val och ta for stort
ansvar. Skulle en sddan upplevelse kunna gora att man som ldrare haller for hart i tyglarna?
Var gar grinsen for ldrarnas kontrollbehov? Eller dr det sé att ldrare ger s& mycket ansvar som
de vet att eleven klarar av. Vallberg Roth (2010, s.57, 61) framhaller hur eleven ibland ges for
stort ansvar och Imsen (2006, s.194) betonar ocksd den stress och press som ménniskor
upplever i dagens samhélle. Troligtvis kdnner ldraren sina elever tillrackligt vdl samtidigt som
man kan fundera pa om rddslan for att ge eleverna for stor frihet och ansvar kan leda till att
man haller for hart i tyglarna.

5.3 Fortsatt forskning

For att kunna tala mer generellt om den f{Ordndrade ldrar- och elevrollen skulle
undersokningen ha kunnat kompletteras med en kvantitativ undersdkning. Da fler ldrare
skulle kunna tillfrdgas om vissa specifika frdgor om den fordndrade lararrollen. Efter att ha
sett vad nagra larare anser genom intervjuer skulle en enkét kunna uppréttas med frdgor som
skulle kunna forstérka ldrarnas svar eller visa pa att lirarna inte alls stir for en generell dsikt
bland Sveriges ldrare. Om man breddade undersdkningen till andra kommuner skulle svaren
troligtvis bli annorlunda beroende pa att man i andra kommuner méter andra pdverkande
faktorer. Aspekter som fler kulturer i skolan, ekonomiska skillnader och sa vidare skulle
kunna péverka ldrares svar for vad som har fordndrats. Detta skulle kunna vara ett vidare steg
for fortsatt forskning pa omradet.

5.4 Avslutning

Av nédgon anledning véntade jag mig att ldrarna i den kvalitativa undersdkningen skulle
beskriva utvecklingen av elevrollen som att eleverna har blivit svérare att ha med att gora.
Men ldrarna upplever dagens elever som roligare att ha att géra med, dessutom upplevs
instéllningen till skolan som béttre. Forr var det fler som tyckte att de inte behovde gé i
skolan, medan elever och fordldrar nu vet att man inte kommer nagonstans utan utbildning.
Vilket ér en oerhord tillgang for dagens ldrare.

En relevant frdga dr dock hur man som ldrare ska kunna hélla jamn takt med elevernas
staindiga behov av aktivitet och lust. Lararna erfar att elever tycker saker och ting &r trékigt
och maste pa sa sitt bli stimulerade 1 skolan pé ett annat sétt &n forut di eleverna arbetade av
lydnad. Pa sd vis kan eleverna vara ifragaséttande och vara tvungna att bli motiverade. Men
om man fér forstaelse for varfor elever dr som de ér i klassrummet idag kan man anvénda
detta. Anvinda deras ifragasdttande, deras frimodighet och medvetenhet och inte kdnna sig
hotad av den utbredda rorligheten utan snarare se att utvecklingen har gétt dit laroplanerna har
stravat. P4 sé sitt kanske man kan se elevens frimodighet som tillgdng och inte som ett hot.

Till sist, hur ska man som ldrare vinna elevernas fortroende for att pd sa sitt klara genomfora
undervisningen. Som tidigare papekas kriver relationen mellan elev och ldrare dmsesidig
respekt. Sedan finns det givetvis inget fardigt recept for detta utan lararen behdver anvinda
bade sin personlighet och kunnighet for att skapa en hallbar relation med eleverna. Som
lararna i studien erfar tar det tid att véxa in 1 ldrarrollen och genom erfarenhet l4r man sig hur
man ska hantera relationer och vinna elevens fortroende.
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Bilaga
Lararens bakgrund

* Nair gick du din ldrarutbildning?
* Inriktning?
* Fortbildning?
e Hur var det att komma ut som ny ldrare?
Var du forberedd?
Vad det ndgra “redskap” som du saknade?

Lararrollen

Din syn pé ldrarrollen
*  Forr jamfort med nu? Vad innebar det for dig att vara ldrare?
* Positiva och negativa aspekter pa ldrarrollen i borjan av ditt yrkesliv och nu?
* Hur har du fordndrats i din ldrarroll? Vad har fordndrats och varfor?
* P4 vilket sdtt har du fordndrat ditt forhallningsétt till elever och fordldrar?

Relationer har en stor del i yrket: relationer till elever, fordldrar, kollegor, samhéllet.
* Mer 4n forr? Pa vilket sitt?
* Ensamarbete i klassrummet till kollegialt samarbete?
* Hur paverkar det undervisningen? Nu/forr?

Det talas om olika ldrarroller till exempel chefen, handledaren och coachen.
* Vad innebir det for dig som ldrare att vara chef, handledare och coach?
* Hur ser du pa din lédrarroll i forhallande till dessa? Har det skett en utveckling?

Dina huvudsakliga arbetsuppgifter da till skillnad fran nu?

Undervisning och lirande

* Pé vilket sitt har du fordndrat din undervisning, med tanke pa tillvigagangssitt och
elevernas delaktighet?

* P4 vilket sétt har du fordndrat din syn pa elevers larande? Hur man lar sig, hur man
bor ldra sig?

* Kan du se att din syn pa ldrande och kunskap har féréndrats?
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Laroplaner och styrdokument

* Styrdokumentens betydelse for undervisningen forr och nu?
* Hur ser du pa fordndringarna i de olika ldroplanerna/kursplanerna?
* Hur har ditt forhdllningsatt till styrdokumenten foréndrats Gver tid?

Elevrollen

*  Hur kan du se fordndringar av elevrollen?

* Hur har elevens forhallningssitt till skolan, lararen, undervisningen foréndrats tycker
du?

* Positiva och negativa aspekter pa en fordndrad elevroll?

* Elev- och foréldrainflytande (delaktighet)? Forr/nu?

Det talas om fordndring fran en lydnadskultur till en ansvarskultur. (Allts att ldraren i
lydnadskulturen tillhandahdll kunskapen och eleverna gjorde det lararen sa at dem, till en

skolkultur dér eleverna ar delaktiga, ska ta eget ansvar for sitt ldrande och sa vidare.)

* Kan du se att det har fordndrats pa det viset?
 Ar det svarare att vara ldrare i ansvarskulturen #n i lydnadskulturen?
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