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”Eleven i centrum” ar sedan lange en sjélvklar del av skolan. Den vardegrunden dominerar, visar forskningen,
utom nar det handlar om dilemman som r6r lararkollegorna. ”Lojalitet mot kollegiet sétts da i forsta rummet.”
(Kindberg & Nilsson, 2006:3). Som skolstrukturen ser ut idag, maste ldrare kanna fortroende for varandra
(Carlgren & Marton, 2002:83). Aven andra parter maste hysa tillit till ldrarkaren sdsom elever och foréldrar,
darav ar det av yttersta vikt att larare agerar enligt uppdraget, sedan detta kan paverka fortroendet for hela
lararkaren.

Den hér undersdkningen syftar till att undersoka lararnas attityder kring anmalningsskyldigheten, i relation
till lararlojaliteten, i fall rorande sexualbrott mot elever pd gymnasiet. Detta har undersokts genom en enkét
bestdende av bl.a. fallbeskrivningar, som redogér for olika former av sexuella ofredanden mot elev, utférda av en
kollega. Enkiten har delats ut till tio larare och resultatet har analyserats utifrdn en diskursanalys med fokus pé
makt. Det saknas forskning kring sexuella ofredanden dar lararen ar fordévaren och eleven offret, vilket
foranleder undersékningen.

Tidigare forskning visar att lararlojaliteten & mycket hog och k&nnedomen om anmalningsskyldigheten,
liksom de yrkesetiska principerna, ar lag. Detta framkommer aven har.

Lararna uppger att de har relativt hogt fortroende for eleverna, daremot visar undersékningen pa motsatsen.
Lagst trovardighet har elever i grupp och lagpresterande elever som utsétts for kroppsliga komplimanger av
lararkollegan. Nagot hagre trovardighet har den hogpresterande eleven som far en sexuell drom éterberattad for
sig. Allra hogst trovérdighet har dock kollegan, som i samtliga fall har tolkningsforetrdde. Kontakt med rektor
namns frekvent hos lararna, daremot talas det sallan om att anmala. | flera fall tolkas resultatet som att lararen
indirekt forsoker avsaga sig anmalningsskyldigheten, da denna enbart hanvisar eleven vidare till rektor eller
kurator. Eleven anses kompetent nog att hantera ett sexuellt ofredande pa egen hand. Vid tvéa fall benamns
kollegans agerande som krankande mot eleven, annars rubriceras det som olampligt, aldrig brottsligt.
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enkadtundersokningen och rektorernas positiva bemdétande av dmnet. Tack till er alla! S&rskilt
tack till Britt-Louise F for stodet och mojliggdrandet av den hér undersékningen med
avseende pa datainsamlingen.

Jag vill aven tacka min handledare, Signe Bremer, for mycket uppskattad handledning. Hon
har erfarenheter och kunskaper som har varit av stor betydelse for saval arbetsprocessen som
den slutgiltiga uppsatsen. Tack for att du ville handleda mig, i sista minuten, och ta dig an
detta k&nsliga amne.

Jag vill dven tacka min familj for att ni har underlattat och skapat mojligheter fér mig, som
har gjort att jag nu forfattat denna examensuppsats. Jag vill ocksa tacka mina barn Antonia,
Gabrielle och Julian for att ni ger mig energin och motivationen till att fullfélja min
utbildning. Ni har lart mig s mycket om 6dmjukhet och om vad som &r det viktigaste i livet.
Den har uppsatsen ar till och for er.

Lararstudenter och kurskamrater, har likasa varit ovarderliga. Ert responsarbete, era
anteckningar och uppmuntrande ord har haft stor betydelse for mina mojligheter att na
formanen att forfatta en examensuppsats och fa densamma fardigstalld. Ingen namnd, och
absolut ingen glémd. Jag &r er evigt tacksam.

Mina andra vénner fortjanar ett enskilt tack for stodet under den héar tiden. Era
utifranperspektiv har drivit och stottat saval denna som livets process. Tack!

Jag vill &ven tacka Dig. Du som gjorde att jag beslutade mig for att bli larare, och aldrig
nagonsin satta nagot annat an just eleven i centrum. Genom dina och de andras handlingar har
jag erdvrat ovarderliga insikter. Det ar just dessa som aven far avsluta min hogskoleforlagda
utbildning, och som jag tar med mig ut i arbetslivet dar min utbildning till larare fortsatter.

Forskningen ma visa pa larares oférmaga och bristande mod att bryta mot den kollegiala
lojaliteten, men du Anders W bevisade motsatsen! Ditt foredomliga agerande kommer for
alltid vara min ledstjarna, som ménniska och larare. Tack!

2012-05-01, Goteborg
Melissa Ljushem



Innehallsférteckning

1.

Inledning
1.1.  Syfte och fragestallningar

Bakgrund

2.1.  Styrdokument for skolan

2.1.1. Vad ar Larares yrkesetiska principer?
2.1.2. Vad ar sexualbrott?

2.1.3.  Anmaélningsskyldighet och paféljder
2.2.  Relationen larare-elev

Tidigare forskning
3.1.  Kollegialitet och lojalitet
3.2.  Lérare och anmalningsbenégenheten

Teoriram

4.1.  Diskurs och val av diskursanalys
4.1.1. Subjektspositioner

4.2. Makt

Metod och genomférande

5.1.  En kvalitativ attitydundersoékning
5.2.  Enenkatundersokning

53.  Urval

5.4.  Genomfdrande

Resultat

6.1. Kvantitativ

6.2. Kvalitativt

6.2.1. Da lararen hor elever (fraga 5)
6.2.2. Da lararen ser kollega (fraga 7)

6.2.3. Da lararen personligen kontaktas av elev (fraga 6 & 8)

6.2.4. Da lararen sjalv hor kollegan (fraga 9)

6.2.5. Lararnas kannedom om anmalningsskyldigheten (fraga 12)

6.2.6. Ovriga tillagg
6.3.  Sammanstallning av totalt resultat

Analys

7.1.  Kollegan har tolkningsforetrade
7.2.  Elevens trovérdighet —vad ar det?
7.3.  Olampligt, aldrig brottsligt

7.4. Den sjalvstandiga eleven

(o]

©O© 00 NN O

10
11
12

13
13
14
15

16
16
16
17
18

19
19
20
20
21
22
23
24
24
25

26
26
28
30
31



8. Diskussion 33

9. Avslutande kommentar 37
Litteraturforteckning 38
Bilaga 1. Enkaten 41

Figurforteckning

Figur 1. Lararna graderar kollegornas trovardighet till mellan fyra och fem pa den
femgradiga skalan.

Figur 2. Lérarna graderar elevernas trovérdighet till mellan tre och fyra. En larare graderar
den till mellan fyra och fem pa den femgradiga skalan.



1. Inledning

Att eleven skall std i centrum rader det knappast nagra meningsskiljaktigheter om, varken
inom eller utanfor skolans vérld. Detta har sedan ldnge varit en sjalvklar del av skolans
styrdokument, sdsom i Skollagen och laroplanerna. Sedan 2001 &r detta dessutom en viktig
del av Larares yrkesetiska principer. Eleven i centrum. Den vérdegrunden dominerar, visar
forskningen, utom nér det handlar om dilemman som ror lararkollegorna. ”Lojalitet mot
kollegiet sétts da i forsta rummet” (Kindberg & Nilsson, 2006:3).

Som skolstrukturen ser ut idag, maste larare kanna fortroende for varandra (Carlgren &
Marton, 2002:83). Aven andra parter maste hysa tillit till lararkdren sadsom elever och
foraldrar, darav ar det av yttersta vikt att ldrare agerar enligt uppdraget sedan varje
tillitsforhdllande méste bevaras och stirkas om det ska kunna existera” (Bergem, 2000:15).
Vad hander da nar enskilda larare drar fordel av fortroendet pa ett oetiskt, och i vissa fall
brottsligt, satt?

Nar jag gick pa hogstadiet blev jag sexuellt ofredad av en manlig larare under tva ars tid.
Detta blev en uppmarksammad historia i media sedan lararen fick arbeta kvar pa skolan.
Lararen hade stod ifran rektor och sina lararkollegor, och flera larare atergav dartill en direkt
felaktig bild av mig i media. Med andra ord skuldbelades eleven och holls ansvarig for
lararens handlingar, medan lararna var lojala med varandra. Endast en larare tog avstand ifran
detta och menade pa att han inte kunde stédja en organisation som tillater att elever behandlas
pa detta satt. Lararen sade upp sig till f6ljd av detta och brot darmed den kollegiala lojaliteten.

Nér jag manga ar senare var lararstudent, traffade jag pa samma fenomen. En larare
atergav en situation, lik den jag blivit utsatt for, som hade intraffat pa skolan ett par ar
tidigare. Den lararen hade daremot blivit atalad och domd for sexuellt ofredande av elev, och
darmed ocksa forlorat jobbet. Trots detta menade den berattande lararen att den domde lararen
var oskyldig och att eleverna hade ljugit i ratten. Lararen uppréttholl den kollegiala lojaliteten
och aterigen verkar ingen myt vara vanligare an den att just sexualbrottsoffer ljuger
(Wennstam, 2004:194).

Detta foranleder att jag har wvalt att undersoka ldarares attityder kring
anmalningsskyldigheten, i relation till lararlojaliteten, i fall rérande sexualbrott mot elever pa
gymnasiet.

1.1. Syfte och fragestallningar

Mitt syfte &r att undersoka ett antal l&rares attityder kring anméalningsskyldigheten, i relation
till lararlojaliteten, i fall rorande sexualbrott mot elever pad gymnasiet. De frdgor som jag
amnar besvara ar foljande:

Hur val kénner lararna till anmélningsskyldigheten och de yrkesetiska principerna? Hur
hog trovardighet har den enskilda eleven i lararens 6gon? Hur langt ar larare beredda att ga
for att uppratthalla den kollegiala lojaliteten, i fall rorande sexualbrott mot elev?

2. Bakgrund

Har presenteras de styrdokument och 6évriga lagar som galler i och for skolan. Har redogdérs
det dven for den komplexa larare-elev-relationen. Samtliga aspekter &r av betydelse for
forstaelsen av ramverket for lararyrket och juridiken kring sexualbrott.



2.1. Styrdokument for skolan

Det finns en méngd styrdokument som reglerar skolan, dess verksamhet och yrkesutévarna.
Manga av dessa dokument har till huvuduppgift att skydda och stirka barn och elever. Det
mest grundlaggande och Overgripande dokumentet, avseende bestdmmelser och manskliga
rattigheter for barn och ungdomar, ar Barnkonventionen. | de 41 artiklar som konventionen
bestar av, definieras barn som méanniskor under 18 ar som alla har samma vérde, rattigheter
och som inte far diskrimineras. Hela den tredje artikeln avhandlar att barnets basta skall sta i
framsta rummet vid alla beslut som tas rérande barn. Vidare finns det att ldsa om att varje
barn har ratt att skyddas mot sexuella 6vergrepp i artikel 34. Om det finns bestammelser som
gar langre an innehallet i Barnkonventionen, géller de bestammelserna i stallet, sedan
konventionen inte ar en lag.

Skollagen &r daremot detta - en lag - och innefattar alla larare och skolformer i Sverige.
Har framgar det bl.a. tydligt att eleverna har ratt att kanna trygghet i skolan, inte far utsattas
for krankande behandling och att deras larande skall framjas. Det star utforligt att
“utbildningen ska utformas i dverensstimmelse med grundldggande demokratiska virderingar
och de ménskliga réttigheterna som maénniskolivets okrdnkbarhet|...] (Skollagen, 5 8). Hari
inryms dven alla manniskors lika varde, jamstalldhet och solidaritet. Det star ocksa att all
utbildning och verksamhet skall ha barnets och elevens basta som utgangspunkt (Skollagen,
10 8). Lagen reglerar dven de yrkesutdvare som inte efterfoljer detta (se rubrik 2.2.1.).

Ovanstaende vérdegrund aterfinns dven i laroplanen for gymnasiet (Gy11). Har utvecklas
det dock vidare genom att tala om fler medmanskliga och demokratiska varden sasom
solidaritet, empati, rattskansla och sa vidare. Samtidigt starka elevens roll som sjalvstandig
och kompetent medborgare med rattigheter och ansvar. Det star utforligt att detta ar de véarden
som skall formedlas och gestaltas genom utbildningen (Gy11). Det framgar ocksa att samtliga
inom skolan skall ”[...] frimja aktning fOr varje minniskas egenvirde” (Gyl1). Vidare gar
det att ldsa att ”ingen ska i1 skolan utséttas for diskriminering [...] eller for annan krédnkande
behandling. Alla tendenser till diskriminering eller krankande behandling ska aktivt
motverkas” (Gyl1). Alla i skolan skall verka for en god ldrmilj6. Lé&raren skall dessutom
sarskilt [...] stodja eleven och ge sirskilt stod till elever i svarigheter” och “uppmuntra
elever som har svart att framfora sina synpunkter att gora det” (Gy11).

2.1.1. Vad ar larares yrkesetiska principer?

2001 antog Lararforbundet och Lararnas Riksforbund ett antal yrkesetiska principer for larare
(Larares yrkesetiska principer). Dessa riktlinjer ar formulerade pa ett mycket Gvergripande
satt och avhandlas under fyra rubriker; Eleven alltid i centrum, Lé&raryrket och den
professionella  yrkesutovningen, Att uppratthalla larares yrkesetik samt Léarares
samhallsuppdrag.

Larares yrkesetiska principer syftar till att forstarka och fortydliga larares uppdrag samt
bidra till att halla dessa principer levande genom aterkommande diskussioner av etisk natur
kopplat till det vardagliga yrket (Larares yrkesetiska principer).

Genom ldraruppdraget forbinder sig liraren bl.a. att ” [...] verka for att uppratthalla
fortroendefulla relationer med eleverna” och att [...] vara varsam med information om
eleverna och ej vidarebefordra information som mottagits i tjansten om det inte ar nédvandigt
for elevens bésta” (Larares yrkesetiska principer). Har tydliggdors dven grunden for lararyrket
som bestar av samhallelig tillit, fran saval arbetsgivare, foraldrar och elever, vilket &r ett stort
yrkesansvar for den enskilda lararen.

Larare skall dessutom ”’[...] pétala och engagera sig mot sddana utvecklingstendenser och
handlingar i skola och samhille som kan skada eleverna” (Lérares yrkesetiska principer).
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Larare skall dartill patala fel, bidra med konstruktiv kritik och i de fall dar det kréavs, aktivt
ingripa mot sadant som strider den kunskapssyn eller manniskosyn som ingar i de yrkesetiska
principerna och som larares yrkesetik vilar pa.

Utover detta star det utforligt att ”Lérare visar god kollegialitet men inte pa ett sddant sitt att
det kan leda till en handling eller underlatenhet som kan skada eleverna. Lérare ingriper om
en kollega upptrédder krankande mot en elev eller motverkar en elevs réttigheter” (L&rares
yrkesetiska principer). Om dessa principer bryts begar lararen tjanstefel, varpa paféljderna
kan bli av olika slag beroende pa allvaret i situationen.

2.1.2. Vad ar sexualbrott?

Till valdsbrott raknas bl.a. sexualbrott sasom sexuellt ofredande (Erdis, 2003:64). 16 900
sexualbrott, mot barn och vuxna, anmaldes under 2010 i Sverige. Sexuellt ofredande &r i det
sarklass vanligaste sexualbrottet och uppgick till cirka hélften av anmaélningarna
(Brottsrummet). Om sexuellt ofredande finns att I&sa i Sexualbrottslagen, 10 8.

10 § Den som, i annat fall &n som avses forut i detta kapitel, sexuellt berdr ett barn under
femton ar eller formar barnet att foreta eller medverka i ndgon handling med sexuell
innebord, doms for sexuellt ofredande till boter eller fangelse i hogst tva ar.

Detsamma galler den som blottar sig for ndgon annan pa ett satt som &r &gnat att vacka
obehag eller annars genom ord eller handlande ofredar en person pa ett satt som &r &gnat att
kranka personens sexuella integritet. Lag (2005:90).

Paragrafen ar uppdelad i tva stycken, dar det forsta stycket avser barn under 15 ar och det
andra stycket inkluderar dven barn 6ver 15 ar och vuxna, sedan det inte aldersbenamns. Det &r
framst det andra stycket som kan antas vara relevant for gymnasieskolan sedan majoriteten av
eleverna ar 6ver 15 ar.

Sexuellt ofredande kan ta sig manga uttryck, vilket ocksa lagen illustrerar da det talas
om bade fysisk ber6ring och ord. Dessutom kan sexuellt ofredande te sig vara nagot av en
grazon. | media har artiklar med olika exempel pa detta publicerats. I vissa fall har larare som
masserat elevers axlar, tagit dem pa laren och skickat bilder pa sitt kdnsorgan till sina elever
friats, med motiveringen att det ar olampligt men inte brottsligt beteende (TT). Det finns &ven
fall dar larare som har sexchattat med ungdomar, som inte ar lararens egna elever, och visat
nakenbilder pa sig sjalv infor dessa ungdomar, har démts (Nilsson, 2012:84). Wennstam
(2004) visar i sin studie, om hur valdtaktsoffer blir behandlade av samhéllet inom béde
rattsvasendet och det privata samhallet, pa att det foreligger en hog grad av ifragasattandet av
ett kvinnligt offer. Fragor om hennes kladsel &r vanliga, hennes avsikter, hennes agerande,
och sa vidare, men forovaren ifragasatts séllan. Detta kan vara en forklaring till de olika
domsluten i fallen sedan ingen myt tycks vara vanligare &n den att just sexualbrottsoffer ljuger
(Wennstam, 2004:194).

Att sexuellt ofreda en elev kan dven innebara en hardare straffpafoljd, sedan eleven
betraktas sta i beroendestallning till sin larare, i och med betygssattningen exempelvis. En
annan paragraf inom Sexualbrottslagen som ar relevant for just larare ar darfor foljande:

3 § Den som formar en person att foreta eller tala en sexuell handling genom att allvarligt
missbruka att personen befinner sig i beroendestéllning till garningsmannen doms for sexuellt
utnyttjande av person i beroendestallning till fangelse i hogst tva ar.

Ar brottet grovt, déms for grovt sexuellt utnyttjande av person i beroendestallning till
fangelse i lagst sex méanader och hdgst fyra ar. Vid bedémande av om brottet &r grovt skall
sdrskilt beaktas om fler an en forgripit sig pa offret eller pa annat sétt deltagit i évergreppet
eller om gérningsmannen annars visat sarskild hansynsléshet. Lag (2005:90)



Straffet for sexuellt ofredande ar boter eller fangelse i hogst tva ar, men kan uppga till fyra ar
om det bedéms som allvarligt och tas hénsyn till elevens beroendestéllning i relation till
lararen. Eleven sjalv kan ha upplevt agerandet som frivilligt eller ha tagit initiativ till
handlingen, detta tas dock inte i beaktande (Brottsrummet).

Det kan aven bli tal om skadestand till offret, da sexualbrott generellt ses som grévre
krankningar. Aven har tas det hansyn till om handlandet haft fornedrande eller skandliga
inslag och/eller inneburit missbruk av beroende- eller fortroendestallning (Lagen.nu).

2.1.3. Anmalningsskyldighet och paféljder

Det absolut viktigaste stadgandet for larare, och annan personal som arbetar med barn och
ungdomar, ar anmalningsskyldigheten enligt Socialtjanstlagen (Erdis, 2003:62).
Anmalningsskyldigheten innebér att saval myndigheten som all verksam personal som arbetar
med barn och ungdomar har skyldighet att anmala om det finns misstanke om att barnet far
illa (ibid.). Anmélan skall dven goras skyndsamt, enligt Socialtjanstlagens formulering.
”Anmailan skall goras dven om det inte ar klarlagt att barnet behdver hjélp eller skydd” (Erdis,
2003:62). Anmalan behdver inte heller utforas av den som ké&nner sig krankt och det behdver
inte styrkas att krankningen har agt rum, eftersom det &r den kranktes kansla av att ha blivit
krankt som &r avgdérande (Nilsson, 2012:58).

Inom skolan rader det olika former av sekretess, dock ger sekretesslagen ’[...] personalen
ratt att trots sekretess anméala misstanke om brott till polis eller aklagare. All personal har ratt
att anmdila misstanke om valdsbrott mot person under 18 ar.” (Erdis, 2003:64). Till valdsbrott
raknas bl.a. sexualbrott sasom sexuellt ofredande. All personal, utom skolhélsovarden, har
aven ratt att anmala misstanke om brott om straffpafoljden &r fangelse.

Forfarandet efter en anmalan kan skilja sig at, beroende pa vem som anklagas ha utfort
krankningen eller brottet. Anonymitet for anmélare tar endast sikte pa att skydda enskilda
anmalare, sedan exempelvis skolpersonal ingar i det offentliga och saledes har en
anmalningsskyldighet kan inte denna princip tillampas pa dem (Erdis, 2003:62). En
konsekvens av detta har blivit att det i flera fall &r rektor eller elevvardsteam som utfor den
faktiska anméalan. Detta kan av lararen upplevas som bade ett stod och ett hinder, da det i det
senare fallet kan bli oklart vem som béar ansvaret (Nylén Friberg & Sundstrom, 2006:31).
Lararen ar dock alltid enskilt ansvarig for att en anmélan gors.

Det finns hér en skillnad mellan anmélningsskyldighet och anmélningsréttighet, dock
mots dessa om det finns misstanke om att brott skall begas. | detta fall har skolpersonal och
andra uppfostrare en skyldighet att anmala. Om en anmélan om misstanke om brott inte gors,
eller om anmélan inte gors i tid, kan lararen domas for “underlatenhet att avsloja eller hindra
brott” (Nilsson, 2012:16). L&rare kan &ven de doémas for tjanstefel. Med tjanstefel menas att
exempelvis lararen asidosétter sina skyldigheter, antingen med uppsat eller pa grund av slarv.
”Den rittsliga pafoljden kan bli boter eller fangelse upp till tva ar, men vid grovt tjanstefel
kan féngelse 1 upp till sex &r utdomas. Ringa tjdnstefel foranleder inga réttsliga pafoljder.”
(Nilsson, 2012:17). Daremot kan lararen varnas eller fa indragen legitimation, tillfalligt eller
permanent, av Lérarnas ansvarsnamnd (Skollagen, 23 8). Lararuppdraget bor tas pa storsta
allvar och den enskilda lararen har ett eget ansvar infor att sa gors (Erdis, 2003:62). Detta bor
inte goras enbart for att skydda sig sjalv fran diverse straffpafoljder, utan framst for att skydda
eleven och upprétthalla den sa viktiga forutsattningen for yrket, som innebér att saval elever
som foraldrar har fortroende for lararna. Om fortroendet och tilliten inte bevaras och stéarks
finns risken att det upphor existera (Bergem, 2000:15). Det obehag som kan upplevas vid en
eventuell anmélan ar darfor inte nagot giltigt skal for att inte fullfélja de skyldigheter som
lararyrket innebér (Erdis, 2003:62).



2.2. Relationen larare-elev

Relationen larare-elev ar komplex. Det handlar om ett 6msesidigt beroende mellan tva parter
samtidigt som interaktionen bygger pa asymmetriska regler det vill siga att det bemétande
som eleverna far av lararen ar annorlunda &n det bemdtande som lararen far av eleverna
(Aspelin, 1999:57). Det kan ses naturligt att det finns olikheter i relationen, sedan den
ké&nnetecknas av makt och kompetens (Sommer, 2005:67).

Hur lararens handlingar och relationsskapande ter sig, kan dock skilja sig avsevart dver
tid. Stegvis har det auktoritira samhéllet brutits ned och ersatts med nagot av en
forhandlingskultur, som praglas av argumentation och forstaelse for saval med- som motpart
(Sommer, 2005:68). Skolan, och darmed ocksa larar-elev-relationen paverkas av samhallet,
liksom samhallet paverkas av skolan. Da den traditionella skolan praglades av en
undervisning som “[...] byggde pa en vertikal relation mellan ldraren och eleven forsoker
dagens larare i allt storre utstrackning att utveckla pedagogiken tillsammans med eleverna i en
alltmer kamratlig anda” (Carlgren & Marton, 2002:82). Det ska inte ses som att
maktrelationerna, i och med detta, har upplosts, utan idealet & bara av ett annat slag
(Sommer, 2005:68). Samtidigt menas detta vara det framsta hotet mot larare-elev-relationen
sedan sfaren suddas ut mellan undervisningens aktorer (Aspelin, 1999:46). Det i sin tur
paverkar relationsskapandet, sedan lararen maste vinna auktoritet istallet for att enbart besitta
denna som en form av representant for vuxenvarlden och skolan (Carlgren & Marton,
2002:82).

Pa det stora hela har det skett en kvalitativ forbattring av forhallandet mellan barn och
vuxna de senaste 25 aren, vilket tydligt framgar utifran det faktum att barn och ungdomar nu
ror sig med en sjdlvmedvetenhet och sjélvklarhet i véarlden. Barn och ungdomar betraktas nu
som just sjalvstandiga och kompetenta (Juul, 1997:15, 36f). Med ett forandrat synsatt pa barn
och ungdomar krdvs det ocksd mer av ldraren, dd denne maste utveckla ’den jimlika,
personliga dialogen” (Juul, 1997:15). Balansen mellan personlig och auktoritir kan dock
upplevas som svar. Utifran detta resonemang ar det direkta hotet mot larare-elev-relationen
tvafaldigt: a ena sidan for liten och a andra sidan for stor distans mellan ldararen och
eleven/eleverna” (Aspelin, 1999:44).

Rent allmant tycks det dock inte har skett nagon forandring over tid med avseende pa
elevernas behov av bekréftelse fran sin ldrare. “Elevernas beteende framstdr som intimt
beroende av lararens varderande blick” (Aspelin, 1999:57).

3. Tidigare forskning

Den har undersokningen forenar i huvudsak tva olika forskningsomraden; lararlojalitet inom
kollegiet och larares anmalningsbenagenhet utifran anmalningsskyldigheten enligt
Socialtjanstlagen. Sedan dessa tva omraden éar tillsynes valutforskade har jag valt att redogdra
for detta. Daremot finns det en avsaknad av forskning som specifikt berdr lararen som den
som forgriper sig pa en elev. En annan lamplig vdag att ga hade varit att bredda
forskningsfaltet med exempelvis forskning kring likabehandlingsplaner, diskriminering,
sexualbrott, genus och sa vidare Det har amnet kan breddas oandligt mycket, jag har dock valt
att enbart berdra det som jag uppfattar ar kérnan i undersékningen, det vill sdga kollegialitet
och anmalningsbendgenhet.
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3.1.Kollegialitet och lojalitet

Det finns en méngd studier som behandlar lararkollegialitet och lojalitet (bl.a. Colnerud,
1995; Kindberg & Nilsson, 2006; Colnerud & Granstrom, 2002). Genomgaende formedlas
samma sak; larare ar lojala och har svarigheter med att avvika ifran kollegiet da de maste ta
stéllning.

Kollegialiteten inom lararkaren har bl.a. avhandlats av Colnerud (1995). | denna studie,
kallad “Etik och praktik i ldraryrket — en empirisk studie av larares yrkesetiska konflikter i
grundskolan” ligger fokus pa ”den yrkesmissiga och ojamlika relationen mellan liarare och
elev och de etiska konsekvenser som foljer av detta beroendeforhallande” (Colnerud, 1995:1).
Undersokningen baseras pa lararintervjuer samt skriftliga rapporter av yrkesetiska konflikter i
skolan och hon fann harigenom att omsorgsetiken kring eleven ar villkorlig (Colnerud,
1995:167). ”En av de situationer, dd omsorgsetiken forlorar i konkurrens med andra normer,
ar nar konflikten géller lojalitet med kollegor” (Colnerud, 1995:168). Detta forklaras med
svarigheten att sla larm om en kollegas felaktiga agerande, sedan den enskilda lararen gor sig
skyldig till "lojalitetsbrott” da den avviker ifran den tigande gruppen (ibid). En annan aspekt
pa problematiken &r att det ar den enskilda lararens uppfattning som ligger till grund, det vill
saga ’[...] att bedomningen av vad som dr dalig behandling av elever &r subjektiv och dirmed
relativ.”(Colnerud, 1995:169). Colnerud misstror inte ldrares Onskan om att beskydda
eleverna och de i Ovrigt goda avsikterna, men som hon uttrycker det; [...] jag misstror
styrkan i deras Overtygelse att vara lyhord mot elevens behov ndr andra krav gor sig
gillande.” (Colnerud, 1995:167).

En annan likartad undersokning, kallad ”Etiska dilemman — en undersokning av larares
resonemang kring olika etiska dilemman” (Kindberg & Nilsson, 2006) har ocksa avhandlat
larares lojalitet. Kindberg & Nilssons slutsatser beror savél lararutbildningens innehall,
avseende yrkesetik, som det vardagliga arbetet i skolan. Det framkommer harigenom att
lararna saknar kunskap om de yrkesetiska principerna (Kindberg & Nilsson, 2006:3).
Kédnnedomen om vérdegrunden ar generellt sett bristfillig utom vid synsittet “eleven i
centrum”. Det perspektivet dominerar utom nér dilemmat ror kollegor, “lojalitet mot kollegiet
satts da 1 forsta rummet.” (Kindberg & Nilsson, 2006:3).

Lararlojaliteten kan bidra till att den enskilde lararen kanner sig forhindrad att forsvara
elevers rattigheter, da denne anser att ett etiskt brott har begatts (Colnerud & Granstrom,
2002:167). Colnerud & Granstrdm redogor for tre typer av etiska konflikter, i "Respekt for
lararyrket —om larares yrkessprak och yrkesetik” (2002), som alla avhandlar situationer déar
den enskilde lararen ifragasatter en kollegas behandling av elever, men upplever en
tveksamhet infor att bryta normen om lojalitet. Situationerna som aterges kategoriseras i tre
olika kategorier; situationer dar lararen blir 6gonvittne till en héndelse, situationer dar lararen
har fatt kannedom genom horsagen och situationer som innebar att lararen ifragasatter
skolsystemet eller organisationens behandling av eleverna. Gemensamt for samtliga
situationer ar att det forefaller varre att bryta lojaliteten an att bryta det moraliska atagandet
mot eleverna (Colnerud & Granstrom, 2002:174). Lérare vittnar om hur de utsatts for
personliga sanktioner och hdmndaktioner vid exempelvis lararkonferenser och andra méten,
efter ett s.k. visselblasande. Ett visselblasande innebar att en anstalld avslGjar nagot som
uppfattas vara direkt felaktiga handlingar inom eller av en organisation. Detta inbegriper dven
kollegors handlingar, i synnerhet da organisationen inte ingriper (Colnerud & Granstrom,
2002:168). Colnerud & Granstrom menar att larare ofta saknar mod att reagera mot
skolsystemet och kollegorna (Colnerud & Granstrom, 2002:173).

Det sociala trycket pa larare vid etiska problem i skolan ar patagligt. Detta pavisas av
Bergem i ”Léraren 1 etikens motljus” (2000) som menar att den l6sning som presenteras 1 ett
visst sammanhang ar fargad och paverkad av det sociala trycket sa till den grad att den kan
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Overskugga etiska och moraliska 6vervdganden som annars skulle ha betonats. (Bergem,
2000:39). Komplexiteten aterfinns bl.a. i just skolans struktur sedan “de senaste reformerna
inom skolsektorn bygger pa uppfattningen att larararbetet ska utgora ett teamarbete dar
lararen ingar i en storre skolgemenskap.” (Bergem, 2000:101). Grundtanken &r att det
organiserade lararsamarbetet bidrar till en 6kad skolkvalitet for eleverna i form av larande,
behov och onskemal, det ar dock av betydelse att personalen delar vardegrunden och den
yrkesmaéssiga plattformen (ibid.). Det finns dessvarre risk for att det inte &r sjalvklart hur
laroplaner och 6vriga styrdokument skall tolkas och realiseras, vilket leder till att Bergem
stdller den viktiga fridgan; ”"Vem ska da ha det sista och avgorande ordet?” (ibid). Vid samtliga
former av samarbeten finns det risker for konflikter och maktkamper, Bergem menar pa att
detta kan resultera i motsattningar och stridigheter som ytterst drabbar eleverna. *Oppenhet
och o©msesidigt fortroende inom personalen &r en avgorande forutsattning for att
lararsamarbetet skall fa de positiva resultat som man efterstrivar” (ibid.).

Aven Carlgren & Marton uppmarksammar skolreformerna, de forandrade kraven pa
lararen och lararyrkets komplexitet avseende elev-liarare, i studien “Lérare av imorgon”
(2002). De har undersokt lararrollens forandring och vilka utmaningar som méter larare och
elever i framtiden och har bl.a. funnit att lararkollegor star i ett direkt beroende av varandra.
Det saknas helt enkelt andra stodstrukturer for den enskilde lararen vilket innebér att l&rare ar
tvungna att lita till den egna eller den gemensamma kompetensen (Carlgren & Marton,
2002:83). Larare i dagens malstyrda skola 4r’[...] hinvisade till det kollegiala samtalet och
den inre auktoritet som grundas i den professionella tolkningsbasen” (ibid.). Lararlojalitet &r
saledes nodvandigt for yrkesutévningen.

3.2. Larare och bendgenheten att anmaéla

Det finns en mangd studier som pavisar bristerna inom skolan med héanseende pa
anmaélningsskyldigheten (Sundell mfl, 2007; Olsson, 2001; Sundell & Colbidrnsen, 2000).
Genomgaende formedlas samma sak; larare anmaler inte i tid, eller dverhuvudtaget, vid
misstanke om att barn far illa. Dartill rader det 1dg kdnnedom om vad anmélningsskyldigheten
innebér.

Sundell m.fl. (2007) genomforde en studie kring skolpersonals benégenhet att anméla fall
did det fanns misstanke om att barn for illa. Forfattarna fann att kdnnedomen om
anmalningsskyldigheten paverkade personalens anmalningsbenagenhet. | de fall personalen
hade kunskap om anmadlningsskyldigheten ©kade anmalningsbendgenheten avsevart.
Skolpersonal som kande till lagen anmélde tre ganger sa ofta an de som inte kande till den.

Nylén Friberg & Sundstrom (2006) intervjuade i sin uppsats fyra hogstadielarares om
deras syn pa anmalningsskyldigheten och fann att lararnas uppfattning var att det kravs bevis
innan en anmalan gors, oron maste saledes vara valgrundad, och det endast ar mycket
allvarliga fall som anmals. Dartill tar det lang tid innan ledningen uppmarksammas pa att ett
barn far illa, liksom det tar lang tid innan ledningen genomfor en faktisk anmalan. | samtliga
fall var det ledningen som hade atagit sig att gora de formella anmalningarna (Nyberg Friberg
& Sundstrom, 2006:21).

Mellan 1995 och 1998 genomfordes det studier dver tid i grundskolor i Stockholm, som
visade att anmalningarna inte blivit fler trots att lagstiftningen skérpts (SOU 2001:164f). Det
framgick att anmalningsskyldigheten fungerar mycket daligt och att det endast &r en liten del
av de fall som borde anmalas, som faktiskt anmals. Endast 45 % av fallen anmaldes. Det
diskuteras aven har huruvida begreppet “anmila” bor inga i Socialtjanstlagen, sedan det kan
uppfattas vara ett ord med negativ klang. Det anses dock inte foreligga skal att andra pa
formuleringen med hansyn till larare eller foraldrar, sedan dessa fall bor tas pa allvar (ibid.).
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| Bellman & Lundqvists (2008) studie visade det sig att det radde tvivelaktigheter kring
vad begreppet ’barn som fara illa’ innebdr samt att det rent allmént rader en forvirring bland
larare om vad anmalningsskyldigheten faktiskt innebar. Vi menar att med en mer likartad
definition av barn som far illa och genom att medvetandegdra vad anmaélningsskyldighet
innebér skulle det bidra till att pedagoger littare kan efterfolja sin plikt” (Bellman &
Lundqvist, 2008:30). Hér berors dven fenomenet *bystanders effect’ vilken kan forklaras som
att ”pedagoger har fler arbetskamrater och det blir lattare att inte ingripa nér det finns andra
som kan ingripa nar ett barn far illa. Detta &r dven en mojlig forklaring till att anmélningar
ibland uteblir.” (ibid.).

4. Teoriram

Jag har valt att genomfora en diskursanalys utifran Foucaults maktbegrepp pa mitt insamlade
material, med hjélp av dekonstruktionen. | enlighet med dekonstruktionen har jag valt att
bryta ned pastaenden, ageranden och sa vidare i enkatsvaren for att sedan bygga upp dem
igen. Fokus har i huvudsak varit pa ordet. Jag anser denna analysmetod och det anlagda
perspektivet vara mycket anvandbart for min undersokning, sedan det pa ett konkret satt
synliggor sadant som kan vara svaratkomligt och dolt i spraket och i skolan. Materialet till
analysen har bearbetats genom en kvalitativanalys dar forforstaelse spelar en stor roll och ses
som en tillgang for tolkningen (StUkat, 2005:32). Harigenom kan bade min erfarenhet som
elev och blivande larare komma till godo.

4.1. Diskurs och val av diskursanalys

Bergstrom & Boréus menar att ’en diskurs kan beskrivas som ett regelsystem som legitimerar
vissa kunskaper, men inte andra, och som pekar ut vilka som har rétt att uttala sig med
auktoritet” (Bergstrom & Boréus, 2000:225). Foucault beskriver diskurser som att

”Alla vet att man inte far sdga allt, att man inte kan tala om vad som helst nér som helst
och, slutligen, att inte vem som helst far tala om vad som helst. Tabulerade ting, ritualer for
olika tillfallen, det talade subjektets privilegierade eller exklusiva ratt: har har vi ett spel
mellan tre typer av forbud som korsar, forstarker eller tar ut varandra och bildare ett
komplicerat galler av stindig fordndring.” (Foucault; Lovgren, 1999:12).

Borjesson & Palmgren fortydligar att “diskursen dr d& inte bara vad som sdgs i olika
sammanhang, utan ocksa vad som gor det mojligt att sdga det” (Borjesson & Palmgen,
2000:12). En diskurs innehdller saledes vissa synsatt som séger ndgot om hur vi ser pa
omvarlden (Bergstrom & Boréus, 2000:225) och det ar just det perspektivbundna i tillvaron
som &r av intresse att studera sedan perspektivet avgor vilken bild av vérlden som visas
(Borjesson & Palmgren, 2007:9).

En diskurs ar séllan uttalad som en diskurs eller direkt organiserad pa ett annat vis an att
den enbart existerar som en del i ett socialt sammanhang. En diskurs &r hdrmed inte isolerad
fran andra diskurser och sammanhang, och ”[...] méste dérfor bland annat innehélla en analys
av sammanhanget, av kontexten” (Lovgren, 1999:12).

Jag har valt att anvanda mig av den foucaultianska diskursanalysen, bl.a. innebéar det att
jag valjer att acceptera kontroll och makt som en sjélvklar del i diskursen, liksom mojligheten
till motprocesser i densamma (se 5.3.). En diskursanalys enligt ovanstaende brukar beskrivas
som att det gemenensamma och sammanhallna star i fokus, snarare an dess motsattningar. |
de fall dar motséttningar behandlas sker sa utifran relationerna mellan diskurserna.
(Bergstrom & Boréus, 2000:226), vilka beskrivs utifran tre olika beroendeforhallanden av
Foucault.
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Det intradiskursiva beroendeférhallandet ror olika elements inbordes relationer inom en
diskurs. I det har fallet kan det handla om lararnas relationer inom kollegiet eller larare och
elevers relationer inom skolan. Viktigt att poangtera har &r att diskurser inte bara existerar pa
en specifik och angiven plats, utan &ven finns och verkar 6ver institutionsgranserna
(Borjesson & Palmgen, 2000:14). Interdiskursiva beroendeférhallanden avhandlar istéllet
relationerna mellan olika diskurser, exempelvis mellan larare och elev eller mellan
lararkollegiet och den larare som gar emot kollegiet. Dessa subjekt kan ocksa agera inom
samma diskurs sasom skolan. Det tredje beroendeférhallandet handlar om extradiskursiva
beroenden och utgors av ekonomiska och sociala forhallanden i vidare bemérkelse (Bergstrém
& Boréus, 2000:226f; Lévgren, 1999:20f). Det kan har handla om skolans resurser i form av
personal, stod till elever och sa vidare. Det kan ocksa handla om den omkringliggande
skolmiljon.

Diskursanalysen ar komplex, da det finns en mangd olika traditioner som tillampar denna
metod (LOvgren, 1999:12). Gemensamt for samtliga av dessa, oavsett studieobjektets storlek,
ar att spraket ses som en resurs (Borjesson & Palmgen, 2007:15f). Det &r saledes det uttalade
spraket som blir foremal for diskursanalysen, sedan spraket forvantas saga nagonting om den
verklighet som konstrueras (Borjesson & Palmblad, 2007:10) och endast kan bli begriplig
genom spraket. Det kan inte poangteras nog att det ar vad som ségs, och inte vem som sager
det, som &r det intressanta vid en diskursanalys och som darmed ocksa utgor studieobjektet
(Borjesson & Palmblad, 2007:45).

Inom dekonstruktionen, som &r en form av diskursanalys, ar inte malet att komma fram till
en universell sanning. Det handlar snarare om att forsoker pavisa hur och att texter (text ar har
ett vitt begrepp som kan asyfta handlingar, pastaenden, bilder och sa vidare.) kan ha flera
tolkningar liksom att var verklighet gar att forsta pa ofantligt manga vis (Thomassen,
2007:132ff). Det fors alltid en kamp om vilka diskurser som skall hérska och vilken betydelse
som de enskilda tecknen skall tillskrivas (Winter Jorgensen & Phillips, 2000:36).

Ordet “dekonstruktion” harstammar fran franskans “déconstruction”. Dekonstruktion &r
saledes en ordlek med orden “de-struere”, som betyder bryta ned, och “con-struere” som
innebdr att bygga upp nagot (Thomassen, 2007:44). Genom att bryta ned nagot och
exempelvis ersdtta ett ord med nagot annat kan dess underforstadda innebord framtrada och
synliggora de diskursiva ramarna. Nagonting ter sig logiskt eller ologiskt (Borjesson &
Palmgren, 2007:7f). Genom att arbeta med exempelvis motsatsord kan de dolda delarna
framtrada.

Det som uttalas ar alltsa inte alltid vad som avses eller en sanning om vad som har hant,
menar dekontruktivisterna (Thomassen, 2007:132ff). Genom att byta ut exempelvis ett ord
blir det tydligt vad som &r den dolda delen i texten, handlingen, pastdendet och sa vidare
(Thomassen, 2007:145). Detta &r ett av grundantagandena inom dekonstruktionen, att varje
uttalande bar pa en dold del som ror kulturella, sociala, politiska och s& vidare aspekter av
varlden. Dartill har jag valt att se till vad som kallas for flytande signifikanta, som kan
beskrivas som [...] element som i sdrskilt hog grad dr Gppna for tillskrivning av olika
betydelser” (Winter Jorgensen & Phillips, 2000:35). ”Elev” ar en sédan flytande signifikant,
till exempel som kan tillskrivas olika betydelser pa grund av olika sammanhang.

4.1.1. Subjektspositioner

Inom diskursanalysen talas det om subjektspositioner, framfor individer. Individer besitter ett
antal olika egenskaper som forklarar varfor de handlar pa ett visst satt eller helt enkelt ar pa
ett visst satt. Individer forutsatts ocksa agera pa ett medvetet vis med specifika avsikter. Att
tala om subjektspositioner &r daremot oberoende av individen, och fokuserar pa den plats och
mojlighet som ges att uttala sig och ta plats i varlden (Borjesson & Palmblad, 2007:46).
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Hari ligger det kontroversiella med diskursanalysen, sedan det bortses fran individens
bakgrund vilken kan férklara beteenden och utsagor. Det antas att vilken individ som helst
hade agerat pa samma satt utifran diskurs och subjektsposition, vilket da innebar att
individens status och makt inte tas hansyn till (Borjesson & Palmblad, 2007:47). Sedan jag
har valt att inte fokusera pa individen, utan larare som grupp, anser jag inte att detta bor
orsaka nagra analytiska problem.

Det ar dock av vikt att ha i atanke att alla subjektspositioner inte ar tillgangliga for alla
individer, en diskurs kan harmed vara bade marginaliserande och exkluderande. Diskurser
skapar alltsd i1 viss man sjdlva sina subjekt.” (Borjesson & Palmblad, 2007:46). De
subjektspositioner som antas interpelleras, det vill sdga pekas ut eller definieras, i den har
uppsatsen blir saledes larare, kollegor och elever. Det ar inte av relevans, for just den har
undersdkningen, huruvida dessa ar kvinnor eller man, déttrar eller soner, gifta eller ogifta,
foraldrar eller ej och sa vidare Daremot skulle det vara intressant att genomféra samma
undersokning och inkludera exempelvis lararnas kon for att se om svaren skiljer sig at och pa
vilket sétt. Skulle ddremot enkédtsvaren innehélla tecken sasom “kvinna” eller ”fordlder” kan
detta antas ha relevans fér dven den har analysen (ibid.).

4.2.Makt

Makt kan betraktas pa en méangd olika sitt, dock finns det ”’[...] en helt grundlaggande likhet
mellan alla begrepp som handlar om makt, nimligen att A paverkar B [...] pa ett sdtt som
strider mot B:s intressen” (Neumann, 2003:141).

Foucault menar att makt ar inneboende i alla relationer oberoende av relationens karaktar
(Foucault, 2002:104). Foucaults definition av makt ar att “makt &r inget som utdvas av ett
subjekt eller mot ett visst subjekt, utan utvecklas i relation mellan ménniskor och innebar
begransningar for vissa, mojligheter for andra.” (Bergstrom & Boréus, 2000:225). Detta ar
centralt hos Foucault och blir 4n tydligare dd Borjesson & Palmgen aterger att makt &r inte
[...] ndgonting som later sig forvérvas, frantas eller delas, ndgonting som man behaller eller
later sig ga ur handerna; makt utdvas fran orakneliga hall och i ett véxelspel av ojamlika och
rorliga relationer” (Foucault; Borjesson & Palmgren, 2007:48). Sedan skolan dr en plats som
inrymmer en mangd olika sociala och ojamlika relationer, blir makt som begrepp hogst
relevant och lampligt foér min undersokning.

Vidare menar Foucault att ”[...] ingen makt utdvas utan en hel rad avsikter och mal”
(Foucault, 2002:105). Det é&r just det talade som kopplar samman makt och vetande, sedan det
kan vara bade ett maktinstrument och en makteffekt. Aven tystnaden och fortegenheten lankas
till maktbegreppet sedan tystnaden beféster forbud eller skapar mdjlighet till att mer eller
mindre synliga évertradelser (Foucault, 2002:110). Han &r daremot noggrann med att papeka
att makten inte lyder under det individuella subjektets beslut eller val. Aven om makten kan te
sig sjalvklar och skapar ett tydligt, 6vergripande monster med syften som &r latta att tolka,
hénder det att dessa monster inte uppfattas eller kan formuleras (Foucault, 2002:105).

Foucault talar d&ven om maktens motsatser som en nodvandighet for maktens existens da
den é&r relationell. Makten kan bara existera om den har motpoler och ’dessa motsatspoler
finns overallt i maktnatet” (ibid.).

Makten kan ta sig en mangd olika uttryck, bl.a. genom utestdngningsmekanismer. En
utestangningsmekanism ar nar nagot ar att betrakta som forbjudet och kan varderas utifran ratt
eller fel, sjukt eller inte sjukt och sa vidare (ibid.). Det blir saledes ett slags normverk dar
vissa saker accepteras och andra utestangs. Kunskap ses darfoér som mycket nara forknippat
med makt och reglerar delvis vad som ar mojligt att sdga och hur (Bergstrom & Boréus,
2000:226).
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5. Metod och genomférande

Jag har valt att genomfora en kvalitativ enkatundersokning, med vissa kvantitativa inslag, for
att undersoka larares attityder till anméalningsskyldigheten, i relation till lararlojaliteten i fall
rorande sexualbrott mot elever pa gymnasiet. Enkaten har delats ut pa en gymnasieskola, till
tio larare som ingar i atta olika arbetslag och genomfordes vid olika tillfallen under, i
huvudsakligen, en och samma arbetsdag. Nedan presenteras detta mer ingaende.

5.1. En attitydundersokning

Jag har valt att genomfora en attitydundersokning, det vill sdga undersoka riktningen och
intensiteten hos informanternas attityder (Rosengren, 2002:336). Eftersom attityder inte &r
direkt observerbara per definition krévs det att informanterna utsatts for vissa stimuli, reagerar
pa dessa och att den reaktionen observeras, s.k. indirekt observation (ibid.). I det har fallet har
jag valt att formulera en enkat bestaende av fallbeskrivningar och skrivfragor (se bilaga 1).
Fallbeskrivningarna far har agera stimuli och de efterfoljande svaren ar de som jag amnar
studera.

Enkéatens syfte &r att synliggora informanternas “kdnsloméssiga och varderande
komponent”, men istéllet kan deras kognitiva eller intentionella del av attityden ta ¢verhand
(Rosengren, 2002:336). | det har fallet foreligger lararens behov av yrkesmaéssig korrekthet
som ett sadant hinder, i synnerhet sedan yrkesetik ar en aktuell samhéllsfraga med anledning
av inférandet av lararlegitimation vid tidpunkten for undersékningen (april 2012).

Med hénsyn till &mnesvalet anser jag att en kvalitativ undersokning ar att foredra, ™[ ...]
da det centrala som forskaren ar ute efter att fanga in, antas vara nagot annat &n summan av
delarna.” (Esaiason, m.fl, 2005:233). Virt att ndmna ar att det dven fOrekommer vissa
kvantitativa inslag (se rubrik 4.2.)

Det foreligger dock hinder, vid en sadan har undersokning, da det inte ar ovanligt att
larare anser att de agerar pa ett visst satt i teorin, men sedan handlar pa ett helt annat satt
(Claesson, 2002). Detta ar en viktig insikt att ha i atanke under studiens gang, sedan resultatet
av attiyderna per definition inte behover saga nagonting om lararnas faktiska agerande, dven
om det kan ge oss en uppfattning om ett potentiellt agerande. Ett sddant har metodval, i form
av en attitydundersokning, kommer darfor alltid resultera i att innehallet blir kritiserbart, dock
kan det bli ”grund for en fruktbar diskussion och uppfyller dirmed det viktigaste kravet pa
vetenskaplighet” (Stikat, 2005:35). Jag vill hdrmed fortydliga att jag kommer att undersoka
lararnas attityder och inte deras faktiska handlade, &ven om det senare hade varit ett 6nskvért
studieobjekt.

5.2. En enkatundersokning

| det har fallet har jag valt att formulera en enkét bestdende av fallbeskrivningar, skriv- och
graderingsfragor. Enkéaten bestar saledes av tretton fragor. Sex stycken fragor besvaras utifran
en skala, resterande besvaras med langre skrivsvar. Fragorna ar darmed av bade kvantitativ
och kvalitativ karaktar. Enkatens huvudsakliga fragor kan delas in i tre olika kategorier;
fallbeskrivningar mellan larare-elev-larare, direkta fragor om trovardighet och kunskapsfragor
relevanta for &mnet. Se Bilaga 1.

En enkatundersokning kan betraktas som en blandning mellan omaskerad och maskerad
observation (Rosengren, 2002:167). Detta innebar att informanten momentant kan glomma att
den &ar foremal for studier, om denne blir engagerad i exempelvis de kansliga
fallbeskrivningarna. Likval kan informanten anta en misstanksam hallning som paverkar
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resultatet (ibid.). Forhoppningen ar dock att informanten skall vara engagerad, da detta kan
forvantas leda till mer uttbmmande svar.

Samtliga fragor i enkaten beror situationer liknande de som beskrevs tidigare (se rubrik
1.). Dessa har forfattats utifran tva av de tre kategorier som Colnerud & Granstrom (2002)
fann genom sin studie om vad larare uppfattar skapar konflikt med den kollegiala lojaliteten
(se rubrik 3.1.). De kategorier som jag har valt handlar om situationer dar lararen sjélv blir
ogonvittne och/eller situationer dar lararen uppmarksammas pa en kollegas beteende, som kan
ifrdgasattas, genom horsagen (Colnerud & Granstrém, 2002:168).

Jag har resonerat kring andra metoder och undersokningsmojligheter och funnit att det
hade varit intressant att folja ett antal olika larare, under en langre tid, da de moter olika etiska
dilemman i skolan. Att observera deras handlande och komplettera med intervjuer hade varit
mycket spannande. Anmaler lararen det som bevittnats eller inte? Hur resonerar lararen kring
det intraffade? Vilket parti tar lararen och varfor? | samtliga fall bor dock ett antal punkter tas
i beaktande rorande karaktiren pa deltagandet, langden pa kontakten, inslaget av
manipulation, 6ppenhet med avsikter och sa vidare (Esaiasson, m.fl, 2005:335).

En medelvag, mellan det just ndamnda och den kvalitativa enkatundersékningen av larares
attityder, som jag genomfort, hade exempelvis varit att lata larare se filmklipp eller ett rollspel
som gestaltar olika brottsliga situationer dar lararen maste ta stallning utifran eleven och
kollegialiteten. Lararna hade da kunnat tilldelas skriftliga fragor, som skulle besvaras under
uppspelningen for att sedan ligga till grund for kvalitativa djupintervjuer med lararna och/eller
ett arbete i grupper kring problematiken. Tyvarr skulle detta, liksom ovanstaende
tillvagagangssatt, resultera i ett alltfor omfattande arbete vilket inte lampar sig for en
undersokning med det har omfanget.

Det ar mojligt att enbart djupintervjuer hade kunnat ge mer uttémmande svar och en mer
komplex bild av lararyrkets etiska dilemman och forfaranden i relation till eleven. Fordelen
med en enkétundersokning av det hér slaget ar dock att informanten kan vara helt anonym,
vilket antas skapa mojlighet till &rligare och mer spontana svar. Det ar tyvérr tdnkbart att ett
personligt méte med mig, vid en djupintervju, hade kunnat paverka informantens behov av
politisk korrekthet da deras kognitiva och intentionella del av attityden tar éverhand. Ett
sadant mote kan ocksa ge upphov till en kénsla hos lararen att de blir bedomda, kritiserade
eller nastintill anklagade, sedan jag tidigare har ingatt i kollegiet. Det faktum att det for ett
antal ar sedan forekom ett fall pa skolan, dar en larare blev domd for sexuellt ofredande av
elev, har ocksa paverkat mitt metodval. Jag kan alltsa upplevas bryta den kollegiala lojaliteten
indirekt, genom denna undersdkning, vilket skulle ha en hammande effekt pa informanternas
reflektioner och svar. Riskerna med djupintervjuer fick mig att avsta fran detta forfarande.

Med hansyn till detta ser jag enkdten som en lamplig metod sedan lararnas anonymitet i
undersokningen ar av stor betydelse, for bade undersokningens validitet som skolan i sig,
sedan det ar ett mycket etiskt kénsligt @amne som behandlas.

5.3.Urval

Enkaten har delats ut pa en gymnasieskola, till totalt tio larare i en socialt och ekonomiskt
utsatt forort till en storstad. Urvalet har inte varit strategiskt och det ar darav inte aktuellt att
tala om bortfall eller representativitet. Resultatet av den héar undersokningen kan saledes inte
appliceras pa en annan grupp an den aktuella da kravet pa generaliserbarhet inte uppfylls
(Borjesson & Palmgren, 2007:33). Man kan invénda att reliabiliteten, det vill s&ga méatningens
tillforlitlighet ofta ar osaker och att det laga antalet undersokningspersoner starkt begransar
eller omintetgér mdjligheterna till generalisering (Stdkat, 2005:32). Resultatet ar sallan
generaliserbart daremot kan man forsoka beskriva sitt fall i forhallande till liknande
situationer och fa ett visst matt av relaterbarhet. Genom att ge upplysningar kring fallet (till
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exempel storlek, alder pa skolan, upptagningsomradets sociala struktur, lararnas
sammansattning), kan andra i viss man gora jamgorelser med sina skolor (ibid.).

Sedan jag &mnar undersoka larare som grupp, har jag valt att inte ta hénsyn till 6vriga
preferenser. Lararna ses hér som talande subjekt och ar darfor inte intressanta som personer
eller individer (Borjesson & Palmgren, 2007:49) i den har studien annat an utifrdn deras
subjektsposition, med anledning av den valda analysmetoden. Detta ar &ven beslutat med
hansyn till lararnas anonymitet.

Jag har personlig anknytning till skolan, vilket jag upplevt har varit av betydelse for
mojligheten att genomféra den hér undersokningen, urvalet kan darfor benamnas som ett
bekvamlighetsurval (Trost, 2007:31f). Utifran detta har jag dock fatt Gvervaga mitt metodval,
med hansyn till lararlojaliteten.

Enkaten delades dven ut pa en annan gymnasieskola, via en tidigare klasskamrat till mig
utifran samma urvalsprincip om bekvamlighet. Dar beslutade rektorn att e-posta enkaten till
samtliga anstallda pa skolan. Aven denna rektor var mycket positivt installd till enkéten och
dess amne. Dessvarre resulterade detta inte i nagra enkatsvar. Med hansyn till att jag redan
hade ett material, lampligt fér analys, valde jag att arbeta vidare med detta istéllet for att soka
efter ytterligare en skola, sedan jag dnda inte &mnade genomfdéra en komparativ studie.

5.4.Genomfdrande

Jag forstod, redan pa forhand, att en viss individ inom den valda undersokningsskolan “inte
ville ta i undersdkningen”. Jag utsattes for flera negativa patryckningar, som bl.a. innehdll
hot, krankningar och ett mycket anklagande forhallningssatt mot mig som person, pa grund av
uppsatsens amne. For att 6vervinna hinder av det hér slaget, som kunde motverka deltagande i
undersokningen, krévdes det att jag lyckades vinna fortroendet hos de individer som har
legitimitet infor resterande delar av gruppen, bade hos dem med den reela legitimiteten och
den formella (Folkesson m.fl, 2004:136). Jag valde da att ga via en larare som jag har en
kollegial relation med och som har varit anstalld pa skolan i 6ver 20 ér.

Jag lat henne granska saval enkaten som gora en beddmning av situationen som sadan. |
samband med detta kontaktades ocksa skolchefen for ett godkannande av enkaten, och att den
genomfordes pa skolan. Bemotandet var mycket positivt varpa jag och lararen gick runt till de
olika arbetsrummen pa skolan.

Vi knackade pa och jag presenterades av henne, for lararna i arbetsrummet, och kunde
kort informera om mitt arende. Utifran lararnas tid och mojlighet, exempelvis beroende pa om
de skulle halla en lektion strax darefter, valde de att delta eller inte. De ifyllda enkaterna
lamnades sedan i den medfdljande lararens fack inne i personalrummet. De enkater som inte
lamnades inom den tidsramen, som jag var pa skolan den dagen, postades i efterhand till mig.
Jag markerade vilka dessa var, i fall de skulle avvika resultatmassigt, da tillforlitligheten kan
diskuteras vid en annan insamlingsmetod. Vid avvikelse kan det tyda pa att lararna har sokt
information om amnet. Totalt inkom tio enkétsvar, dar sju insamlades samma dag och tre
postades till mig nagot senare.

Lararna genomforde enkaterna vid olika tillfallen, vilket kan ha paverkat deras utforlighet
gallande reflektioner och Ovriga svar, beroende pa exempelvis deras efterféljande
arbetsschema. Detta kunde jag dessvarre inte paverka i mer an rimlig man, sedan enkéten
utfordes under arbetstid.

Metodologin kring den foucaultianska inriktningen &r vag och svar att tydliggora. Det ar
snarast val av amne, syfte och sa vidare som far detaljbestaimma denna (L6vgren, 1999:17).
Med anledning av detta anser jag det vara av sarskild betydelse att redogdra for de
tillvagagangssatt som jag har praktiserat vid analysen.
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Efter att ha sammanstéallt resultatet utifran de kategorier som de forfattades utifran, valde
jag att gruppera lararnas standpunkter, pastaenden och sa vidare Sedan enkéatsvaren innehdll
flera likartade spar sinsemellan, sasom ordval, agerande och sa vidare var detta relativt enkelt.
Dérefter kunde jag inleda det faktiska analysarbetet genom att arbeta med ordet. | samtliga
fall har jag valt att arbeta pa ordets niva, genom att byta ut ord och se till flytande
signifikanta, i syfte att synliggéra de dolda delarna inom kommunikationen (Thomassen,
2007:145). Néar dessa delar sedan framtradde blev de olika radande diskurserna synliga, vilka
delvis har skapat de rubriker som aterfinnes i analysen.

6. Resultat

Resultatet redogors i en ordning beroende pa om fragorna har varit av kvantitativ eller
kvalitativ karaktar. De fragor som lararna inte har haft mojlighet att problematisera kring, utan
endast kunnat markera sitt svar pa en skala, presenteras i den forsta gruppen. De fragor som
lararna istéllet har haft méjlighet att problematisera kring genom fria skrivsvar, presenteras i
den senare gruppen. Det &r saledes svaren pa fraga 1-4 liksom 10, 11 och 13 som ingar i den
kvantitativa gruppen och fragorna 5-9 och 12 som ingar i den senare kategorin. Om det
frivilliga faltet efter fraga 13 har fyllts i, redovisas dven detta i den kvalitativa kategorin.
Samtliga avsnitt i den kvalitativa delen kommer att inledas med de fallbeskrivningar som
ingar i enkaten och aterfinnes aven i bilaga 1.

Sedan tillvagagangssattet vid materialinsamlingen har skiljt sig at har jag valt att stélla
samman resultatet gruppvis baserat pa hur materialet hamtades in, sedan detta kan paverka
resultatet och tillforlitligheten. Grupperna kommer att kallas Grupp A och Grupp B. Grupp A
utgors av de enkétsvar som samlats in direkt och Grupp B utgors av de enkétsvar som postats
till mig.

Inom de respektive grupperna har enkatsvaren fatt nummer, detta framst for att underlatta
vid citatatergivning for mig sjalv och lasaren. Svaren inom Grupp A betecknas saledes 1A,
2A, 3A och sa vidare liksom 1B, 2B, 3B och sa vidare inom Grupp B.

6.1. Kvantitativt

Inom Grupp A stracker sig arbetserfarenheten som larare fran tva ar upp till 31 ar. Ldrarna
uppger att de absolut trivs eller oftast trivs i sitt arbetslag. De uppskattar att de umgas med
sina kollegor utanfor arbetstiden i genomsnitt nagon gang per ar eller manad. En larare
uppgav att sa aldrig sker.

Inom Grupp B stricker sig arbetserfarenheten fran tva och ett halvt ar till 30 ar. Aven
inom denna grupp uppger lararna att de oftast trivs eller absolut trivs i sitt arbetslag och
uppskattar umgéingestiden utanfor arbetstiden mellan ’ndgon géng i manaden’ och ’nagon
géng om dret’.

Genomgaende har kollegorna en hog trovardighet i lararnas 6gon i Grupp A. Alla larare i
Grupp A graderar kollegornas trovardighet mellan fyra och fem péa den femgradiga skalan.
Léararna i Grupp B graderar den till omkring fyra.
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Figur 1. Lararna graderar kollegornas trovardighet till mellan fyra och fem pa den femgradiga
skalan.

Elevernas trovardighet graderas utifran en storre variation, da mellan tre och fyra upp till
mellan fyra och fem inom bada grupperna. Ingen av lararna i Grupp A eller Grupp B graderar
elevernas trovardighet till fem. En larare markerar mellan fyra och fem pa skalan, resterande
markerar lagre. Ingen ldarare graderar elevernas trovérdighet till fem. En l&rare uppger att
trovardighet beror pa individen och har saledes inte graderat den generella trovéardigheten hos
en elev. Genomgaende uppges eleverna ha en relativt hog trovardighet i lararnas 6gon.

| | I |
| | I |
1 2 3 4 5

Figur 2. Lararna graderar elevernas trovérdighet till mellan tre och fyra. En larare graderar
den till mellan fyra och fem pa den femgradiga skalan.

Majoriteten av lararna i Grupp A uppger att deras kannedom om de yrkesetiska principerna &ar
“sadir”. Tva ldarare uppger 'mycket vil’ och en lirare uppger att den inte kénner till
principerna alls. Inom Grupp B uppskattas kannedomen om de yrkesetiska principerna likasa
till ”’sddar”, men ocksa till “mycket val” eller mellan "mycket vél” och "hjalpligt”.

Nér lararna i Grupp A skall gradera elevernas trovardighet i relation till kollegornas
trovardighet markerar en Gvervagande majoritet mitt pa skalan. En larare markerar nagot
narmre kollegorna. En larare svarar att detta beror pa individen och markerar saledes inte alls
pa skalan. Grupp B uppger liknande svar som majoriteten av Grupp A, det vill sdga de
markerar mitt pa skalan. En larare markerar nagot narmre eleverna.

6.2. Kvalitativt

Har kommer det kvalitativa resultatet att redovisas utifran enkéatens respektive fragor. Varje
resultatdel kommer att inledas med enkatens fallbeskrivning for att lasaren skall fa lararnas
svar i dess kontext. Vid redovisningen av resultatet kring anmaélningsskyldigheten
forekommer det dock inte nagon fallbeskrivning, sedan lararnas svar inte foregicks av detta.

6.2.1. Da lararen hor elever tala i grupp (fraga 5)

Du star i klassrummet och forbereder for lektionen som strax skall borja. Dorren &r
oppen och i korridoren utanfor samtalar nagra elever. Du reflekterar inte éver detta,
forrén du hor ett valkdnt namn ndmnas och hor hur eleverna talar om en situation som
uppstod efter en lektion. Under samtalet pastas det att en av dina kollegor har bjudit ut
en elev. Vad ténker/gor du?

| den fallbeskrivning som aterger hur lararen hor elever tala om en kollega i korridoren uppger
alla ldarare inom Grupp A att de kontaktar kollegan pd olika sétt. ”Ténker att om det &r sant ar
det illa. Tar upp saken med kollegan. Kanske finns det en rimlig forklaring. Har kan det vara
fragan om rent skitsnack, rykten, missforstand. Bor alltsd undersokas lite innan man gar
vidare.” (1A). Ett annat sitt att hantera saken pd &r att lararen gor “Ingenting om eleven &r
éver 18 ar. Formodligen ingenting om eleven ar under 18 ar heller, om det inte kanns extremt
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opassande. Mojligen att jag frdgar kollegan vad det handlar om” (2A). Lirarna uppger ocksa
att de agerar olika beroende pa deras relation till kollegan.

Om jag arbetar nara lararen ifraga tvekar jag inte att fraga direkt. Det kan ju ev. vara
rykten som sprids. Om den &r en larare jag inte kanner sa val fragar jag antagligen
nagon som star honom/henne néra, sa att lararen blir medveten om att det snackas
och dérefter kan ta stallning om det &r rétt eller fel att bjuda ut en elev (6A)

Tvéa larare uppger att de kontaktar rektor. Den ena uppger att den "Meddelar rektor (efter att
ha hort mig for hos ldraren pa nagot diskret sétt)” (4A). Den andra menar att den ”Ber eleven
stanna kvar efter lektionen for att fraga om det jag horde. Pratat med kollegan om denne var i
mitt arb.lag. Hade han/hon ej arbetat med mig hade jag fragat om rad hos nagon i elevhalsan,
for att darefter ev. ga till rektor” (7A). Detta ar det enda svaret som aterkopplar till den
enskilda eleven.

Ovanstaende atergivning om att tala med nagon annan &n kollegan férekommer. Oftast
ar det ocksa andra kollegor som lararna uppger att de vander sig till. Det aterges att lararen
”Pratar med mina kollegor och med kollegan som eleverna pratar om” (3A) eller att

Om min kontakt med eleverna skulle vara god alt. att jag undervisar dem skulle
jag vid senare tillfalle soka upp dem och fraga om handelsen. Om min kontakt
med lararen skulle vara god (kanner) skulle jag fraga honom och berétta vad jag
hort. Om jag inte skulle kanna lararen eller eleverna skulle jag vara uppmarksam
i fortsattningen och mojligen radgora med en palitlig kollega. (5A)

Inom Grupp B uppges likartade svar. Tva av lararna menar pa att de talar med kollegan. ”Jag
pratar med kollegan om situationen och beréttar vad jag hort” (2B), uppger ena ldraren. Den
andra ldraren skriver att ”Jag luskar lite bland eleverna forst for att da lite mer information
alternativt skvaller, darefter fragar jag min kollega om det stimmer. Dérefter kan jag ta en
diskussion om saken med kollegan om hur oldmpligt det &r.” (3B). Den tredje lararen uppger
att "Man madste forsoka skilja pa tillfillen ndr eleverna dr ute efter att provocera och nir de
talar illa om en kollega. En elev som talar illa om en kollega bemdéter jag” (1B).

6.2.2. Da lararen ser kollega och elev (fraga 7)

Du ar kvar efter arbetstid pa skolan for att gora klart rattningen av de sista proven. Du tror att
du ér sist kvar pa skolan och har precis informerat vaktmastaren om att du laser nar du gar
hem. Du passar pa att gar upp mot personalrummet for att hamta kaffe, da du pa hall ser hur
din kollega samtalar med en elev. De stdr mycket nara varandra och gar sedan ivig
tillsammans hand i hand. Vad tanker/g6r du?

Utifran ovanstdende fallbeskrivning uppger alla, utom en, larare inom Grupp A att de talar
med kollegan. Det uppges att de "Konfronterar lararen dagen efter. Gar till rektor” (7A) eller
att ”Jag pratar med kollegan dagen efter och frdgar om det som jag sett. Utifran dennes
forklaring tar jag stillning till om jag gér vidare med saken till rektor” (SA). Aven en annan
larare uppger att rektorn kontaktas. "Forutom att tala med rektor bér man ju hér ta mod till
mig o tala med lararen” (4A).

Inom Grupp B dr svaren likartade. ”Tanker att det &r oldmpligt beteende pd en skola.
Pratar med nérmsta chef.” (1B). En annan ldrare uppger att ”Jag tdnker nog till en borjan att
jag har sett fel men viljer nog att dagen efter samtala med kollegan” (2B). Aven den tredje
lararen uppger att den samtalar med kollegan. Jag séger till min kollega dagen dérpa att jag
sdg ndgot, och ger min kollega mdjlighet att berétta och forklara” (3A).
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En larare inom Grupp A ndmner eleven i sammanhanget. Lararen uppger “Att det ar
skumt. Pratar med kollegan dagen efter. Om jag kanner eleven pratar jag eventuellt ocksa med
den” (3A).

En ldrare inom samma grupp anger att den tinker eller gor ’Ingenting” (2A), en annan
ldrare menar pa att ”Vad jag tanker beror val delvis pa hur stor aldersskillnaden ar mellan
dem. Vad jag gor ar i vilket fall som helst att tala med kollegan och, i vérsta fall, med rektor.”
(1A). Den sistndmnda l&raren gor dven en ytterligare utlaggning rérande detta.

Ett karleksforhallande mellan larare och elev far inte forekomma. Kollegan maste
ratta sig efter detta. Men har maste man anvanda sitt sunda fornuft si att ens
ingripande inte blir betydligt varre &n det man ingriper mot (kanske en sann och akta
kérlek mellan en 25-aring och en 19-aring). (1A)

6.2.3. Da lararen personligen kontaktas av elev (frdga 6 & 8)

En elev knackar pé lararrummet och ber att fa tala enskilt med dig. Eleven beréttar
hur en av dina kollegor i arbetslaget har &tergett drommar for eleven, strax efter en
lektion. Drémmarna som atergavs handlade om hur eleven och lararen var intima
med varandra. Eleven kanner sig forvirrad, illa till mods och vill helst inte narvara
mer pa kollegans lektioner, men eleven &r orolig for att detta skall paverka betyget.
Eleven & mycket hogpresterande, ambitiés och har som mal att studera vidare. Vad
tanker/gor du?

En elev knackar pa lararrummet och ber att fa tala enskilt med dig. Eleven har flera
attitydproblem som bl.a. innebér att eleven inte kommer i tid, kan uttrycka sig
mycket vulgart och sd vidare Eleven ar allmant lagpresterande, har extremt hog
franvaro och riskerar att fi underkant i flera &mnen. Ni har samtalat om detta nar ni
traffat pd varandra i korridoren, men eleven har 4nda inte kommit till era avtalade
moten. Eleven berattar nu hur en av dina kollegor i arbetslaget har gett eleven olika
kroppsliga komplimanger, strax efter en lektion. Eleven kanner sig forvirrad, illa till
mods och véagrar ga pa lektionerna. Vad tanker/gor du?

| de fallbeskrivningar som eleven tar kontakt med lararen personligen och berattar om det
sexuella ofredandet som kollegan har utfort, uppger lararna i Grupp A snarlika svar. De
uppger att de tar kontakt med rektorn. Formuleringar sdsom Det borde skdtas av ansvariga
ledare” (7A) eller ”Anser det vara en rektorsfraga” (5A) dr mycket vanligt forekommande.
Det uppges att man talar med rektorn” (7A), “kontaktar rektorn” (5A, 3A, 1A) eller “att
rektorn upplyses” (5A). I flera fall uppges det dven att man tar med sig eleven till rektorn.
Aven inom Grupp B uppges detta. “Jag ber eleven att beratta om samtalet och hur hen mar
och om oron, for rektorn. Om hen inte vill detta kan jag tala med rektorn...” (3B).

I tva fall menar ldrarna i Grupp A pd att elevernas studieprestation inte har betydelse, "Det
ar viktigt att ta sig tiden att lyssna pa eleven oavsett studieprestation” (5A) och “Hog-
lagpresterande spelar ingen roll” (4A). Aven inom Grupp B forekommer svar av den hir
karaktiren, ”Jag forsoker fa till ett mote med eleven for att reda ut vad som egentligen har
hant. Att eleven &r strulig eller lagpresterande har inget med saken att gora, alltsa behovs tva
moten. Vidare talar jag med kollegan” (2B). Elevens prestation tycks @ndock vara avgoérande.
Svaren kring den lagpresterande eleven &r oftast langa och utvecklade. Formuleringarna i
svaren till fallbeskrivningen med den hogpresterande eleven &r oftast korta och koncisa, utan
vidare problematisering, med hanvisning till rektorn eller kuratorn, som i Grupp B, "Hénvisar
eleven till kuratorn da det inte dr ndgot som jag personligen kan 16sa” (1B).
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| Grupp B foérekommer det dock tva svar som ar av samma karaktar, dar det inte & nagon
problematisering eller liknande, i1 fallet med den lagpresterande eleven. "Tar ett samtal med
eleven och meddelar eventuellt ndrmsta chef” (1B) och ”Ber henne tala med rektorn” (3B).

| fallet med den lagpresterande eleven uppges svar, inom Grupp A, som att ldraren Pratar
med eleven och fragar lararen om handelsen. Blir det ej battre och eleven fortfarande havdar
detta bor det tas upp hos ansvarig rektor” (7A) eller att ldraren “Forsoker reda ut vad kollegan
mer exakt har sagt genom att prata med eleven. Pratar med kollegan om hur eleven har
uppfattat det hela. Bokar ett nytt mote med eleven for att stimma av om nagot har andrats.
Om det ej har gjort det kontaktar jag rektor” (3A) inom Grupp A. Liknande svar aterges hos
Grupp B. “Talar dven hidr med kollegan och om situationen inte l6ser sig forsoker jag hjélpa
eleven att byta studiegrupp” (2B).

I tvé fall talar dven ldrarna i Grupp A om olika former av hjilp for eleven. ”Jag anser fallet
vara en rektorsfraga och for att undvika smutskastning bland kollegor och elever maste
rektorn reda 1 vad som skett och ockséd besluta hur man hjilper eleven” (5A) och “Jag rader
eleven att ga till sin rektor. Om eleven vill det foljer jag med. Om eleven inte vill tala med
rektor foreslar jag kurator eller sjukskoterska. Eleven ska under inga omstandigheter ga
omkring och béra pa den oron.” (6A).

Tva larare inom Grupp A har lamnat exakt samma svar efter de bada fallbeskrivningarna.
Ena ldraren uppger att den "Hanvisar till kurator, psykolog” (2A). Den andra l&raren skriver
att ”Om detta dr sant har kollegan gjort sig skyldig till ett verbalt dvergrepp. Jag kontaktar 1
forsta hand rektor och tar med mig eleven dit. Har sdger eleven till. Eleven kanner sig krankt.
Dérfor tar jag direkt kontakt med rektorn.” (1A). Detta dr den enda ldraren som talar om
kollegans agerande som ett Gvergrepp.

6.2.4. Da lararen sjalv hor kollegan (fraga 9)

Du och dina kollegor sitter i personalrummet och fikar. Ni samtalar om néagra
elevers dalande resultat och narmare bestdamt en specifik elevs plétsligt forsamrade
betyg. "Det dr ju oerhdrt sorgligt nir eleverna inte presterar s bra som de skulle
kunna. Man vill ju kunna ge dem bra betyg”, sdger du. ”Ja, verkligen”, instimmer en
kollega, “Hir sliter man varje dag for att hjalpa dem och s struntar de bara i det.
Forstar de inte att det handlar om deras liv? Hur har de tankt forsorja sig i
framtiden?”. Stdmningen ar tryckt. Nagra dricker av sitt kaffe. ”Ja, det 4r ju synd nir
det hinder en siddan duktig elev”, siger d& en kollega fran ditt arbetslag och
fortsétter med en lattsam och skdmtsam ton, “men eleven lér ju knappast fa problem
i livet med en sédan kropp...”. Vad tdnker/gor du?

Efter ovanstaende fallbeskrivning uppger majoriteten av lararna svar som handlar om att de
talar med kollegan och att de reagerar pa det olampliga i kollegans uttalande pa olika sétt. Det
namns aven att uttalandet ifragasatts i syfte att lararen sjalv skall komma till insikt om det
olampliga.

“Jag sdger at kollegan att sddana kommentarer inte &r acceptabla” (7A) ér ett svar. Ett
annat &r att "Det dr ganska enkelt att markera att sadant inte &r roligt” (4A). En tredje ldrare
uppger att “Jag tinker att min kollega dr en idiot och jag sitter kaffet i halsen. Sen
kommenterar jag vad idioten sagt” (1A). Aven i Grupp B forekommer det ett
avstdndstagande. ”Jag markerar direkt! Vidrig kommentar och ytterst oldmpligt, det ar inte ok
att sdga sd! Jag skulle ocksé fraga hur kollegan menade. Absolut inte vara tyst” (2B).

Den fragande stéllning i relation till kollegan forekommer aven hos de andra lararna inom
Grupp A. “Frégar kollegan vad han/hon menar med det” (3A), uppger en. En annan menar pa
att “Fradga vad kommentaren star for? Forsoka fa igang en diskussion om ménniskans olika
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synsétt pa vad som ar ok resp. inte ok.” (2A). Aven en ldrare inom Grupp B antar en frigande
hallning dar lararen ”Fragar om kollegan skdmtar” (1B).

Tva larare ndmner deras egen formaga i sammanhanget. “Forst en emotionell reaktion
misstanker jag. Sedan om jag klarar att prata med personen just da: Vad den har for
véarderingar och hur dessa mérks i klassrummet” (6A). Den andra ldraren i sammanhanget
menar att ”Jag tdnker att det dr direkt oldmpligt att uttrycka sig sa och hoppas jag vagar fraga
lararen att utveckla hur han menar. Allt for att fa denne att forsta att det inte ar ok. Jag tanker
att ett utvecklande svar skulle fa kollegan att inse oldmpligheten i1 dennes uttryck.” (5A).

En lédrare, inom Grupp B, menar att ”Mitt minspel avsldjar vad jag tycker om den sadan
kommentar...” (3B).

6.2.5. Lararnas kannedom om anmalningsskyldigheten (fraga 12)

Alla larare har svarat pa denna fraga och berdr eleven i ssmmanhanget. Majoriteten av lararna
uppger ocksa att det handlar om att anmala nagonting, i detta sammanhang namns oftast
rektor som den person som anmalan gors till. Vad som faktiskt & den egentliga
anmalningsskyldigheten ger lararna varierade uttryck for.

Tva ldarare uppger att det handlar om vad de ser. ”Att ser man barn fara illa ska man
anmala detta for att forhindra eller atgarda. Mycket viktigt att alla gor detta.” (7A) eller att
”Sa fort jag uppméirksammar nagot jag ser som inte fOljer en ’normal’ relation
elev/larare/vuxen bor detta pa nagot vis patalas eller konfronteras. Oftast anmaila till rektor.”
(5A). Denna liksom en annan ldrare namner anmalningsskyldigheten i samband med
lararrollen. ”Nar ldraren missbrukar sin maktstéllning gentemot elever; sexuellt utnyttjande;
vald. Sadant dar myndigheter utanfor skolan maste kopplas in. Anmalan till rektor kan &ven
gélla fall du beskriver i din enkét” (6A).

En annan ldrare ndmner anméilningsskyldigheten utifrdn savil elev som ldrare. ”Sa snart
jag mérker att en elev (eller kollega) ar pa vag att raka illa ut maste jag ingripa. Det innebar i
nastan samtliga fall att anmaéla till i forsta hand rektor” (1A).

En ldrare uppger mer detaljerat vad den anser ingar i anmélningsskyldigheten.”Jag &r
skyldig att anmala till rektor om en elev utsdtts for krankningar, trakasserier eller
diskriminering. Sjalvklart ocksa om en elev utfor eller utsatts for ett brott” (3A). En annan
lamnar mycket fa detaljer. ”Anmdla saker som faller utanfor lagen, reglerna till rektor” (2A).
Ett likartat svar aterfinns i Grupp B, “Jag ér skyldig att ingripa och anmila sédant som faller
utanfor vad som ar lagligt” (3B).

En larare inom Grupp A talar om att det handlar om att anmala vid misstankar om att en
elev far illa. ”Om en elev far illa om det finns misstankar om att en elev far illa ska detta
anmdlas till nairmaste chef som sedan for saken vidare.” (4A). Tva larare inom Grupp B beror
dven detta, "Barn som far illa ska anmdlas till socialtjansten” (1B) och “Att om man
misstanker att ett barn far illa har man anmélningsskyldighet eller far kannedom. Oftast gar
anmalan via rektor/kurator till socialndmnden. Det kan handla om fysisk, psykisk misshandel,
sexuellt utnyttjande, brister i omsorg” (2B).

6.2.6. Ovriga tillagg
Fyra larare inom Grupp A anvénde det fria utrymmet i slutet av enkaten. En larare (1A)

aterkopplade enbart till fragorna och dessa svar har saledes atergetts under respektive
resultatsammanstéllning av fragorna.

24



En valde att anvénde det fria utrymmet i syfte att kommentera enkaten avseende
graderingen av kollegors trovérdighet, elevers trovardighet och kollegors trovardighet i
relation till elevernas.

Det &r oerhort svart att svara generellt pa flera av fragorna eftersom bade elevers och
larares omdomen fargas av vilken relation de har — alltsd &ven den helt
professionella kontakten. Det ar egentligen om6jligt att svara pa generellt. Det &r ju
av avgorande betydelse om elever och ldrare talar i en viss situation eller i en annan
situation. (4A)

Aven en annan larare valde att beréra situationer som kan ha inverkan pa det egna agerandet.
”Ett agerande i det verkliga livet beror mycket pa fallets kontext. Relationer med kollegor och
elever. Sidllan, anser jag, elever ljuger om sddana scenarios som fragorna malar upp” (5A).
Aven inom Grupp B férekom det en sadan kommentar.

Allt handlar om situation och tillfallen. Jag tror att det &r viktigt, tycker att det ar
viktigt att lyssna och respektera eleverna. Eleverna kommer ju alltid i en svar
situation nér det kommer till konflikter med l&rarna i och med betyg och makt. Det
ar hur som helst viktigt att kommunicera, vaga markera mot kollegor och elever och
lyssna (2B).

Den fjarde lararen inom Grupp A kommenterade enkdtens innehall mer allmént. ”Svara
situationer. Tycker att man inte bor ta lagen i egna hander eller agera spion. Rektor bor skéta
frigor som dessa och vi som kollegor ska hélla oss s neutrala som méjligt” (7A). Aven inom
Grupp B forekom det kommentarer av ett mer allmént slag. ”Intressant &mne som inte sd ofta
ar uppe till diskussion fast det borde vara det” (1B).

6.3. Sammanstéallning av totalt resultat

Lararna trivs i sina arbetslag och umgas ett fatal ganger per ar utanfor arbetstiden. | nastintill
samtliga situationer talar lararna med kollegan alternativt hor sig for om kollegan bland andra
larare. Lararens relation till kollegan avgor deras agerande i detta fall. Fallbeskrivningarnas
olika karaktar tycks inte ha avsevart stor inverkan pa lararens attityd i det har fallet. I nastintill
samtliga fall férekommer kontakt med rektorn.

| fa fall tar man kontakt med eleven eller enbart rektor for att anméla det som horts,
observerats eller kommit till ens kdnnedom. | det fall l&raren enbart kontaktar rektor har
lararen fatt kannedom om det sexuella ofredandet genom en hogpresterande elev. | fallet med
den lagpresterande eleven uppger larare att de talar med kollegan och darefter den aktuella
eleven for att se om beteendet har upphort fran kollegans sida eller for att se om eleven
fortfarande hdvdar att samma sak har skett.

Lararna upplever att kollegorna har hogre trovardighet én eleverna, dven om eleverna har
en relativt hog trovardighet infor dem. Da lararna maste gradera kollegornas och elevernas
trovardighet i relation till varandra markerar majoriteten mitt pa skalan. Detta blir tydligt i
relation till svaren utifran fallbeskrivningarna da elevernas trovardighet ifragasatts i storre
utstrackning.

Kannedomen om anmaélningsskyldighet och de yrkesetiska riktlinjerna &r huvudsakligen
14g. Aven i de fall som lararna uppger att de har god kdnnedom om principerna ar det ytterst
fa larare som lamnar svar som Gverensstammer med dessa.

Tva av lararna inom Grupp B, det vill sdga inom den grupp som lamnade in sina enkatsvar
senare, n&mner socialtjansten eller socialndmnden i sina svar kring vad
anmalningsskyldigheten innebar for dem som larare.
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En larare talar vid tva tillfallen om att fallbeskrivningarna innehaller verbala dvergrepp, i
ovrigt talas det om olampligt eller opassande beteende. Ingen ndmner “’brott” eller ”olagligt” i
sina svar. Ingen larare reflekterar Over efterverkningarna av deras potentiella agerade.

7. Analys

Inom dekonstruktionen &r inte malet att komma fram till en universell sanning, det handlar
snarare om att forsoker pavisa hur och att texter kan ha flera tolkningar liksom att var
verklighet gar att forsta pa ofantligt manga vis (Thomassen, 2007:132ff). Med detta sagt, kan
andra metoder och analysredskap visa pa andra analysresultat.

Utifran den foucaultianska diskursanalysen och dekonstruktionen som analysredskap, med
fokus pa makt, har jag valt att sammanstélla analysen i olika kategorier som rubricerats utifran
de slutsatser som dragits av densamma. Analysen ar saledes inte kategoriserad likt resultatet,
det vill saga utifran enkatens fragor.

De diskurser som jag har identifierat och som jag kommer att koppla min analys till &r
larardiskursen och elevdiskursen. Larardiskursen asyftar har lararnas uttryck for sin roll infor
elev och kollegialiteten, som bl.a. forutsatter att ingen larare begar 6vergrepp mot eleverna, att
larare skall lara ut och att kollegorna talar sanning. Larardiskursen vittnar dven om en elevsyn
som préglas av bristande trovardighet, men samtidigt en hog sjalvstandighet och oberoende.
Inom den aktuella diskursen berdrs dven lararnas potentiella agerande och hur de resonerar
kring detsamma. Elevdiskursen kopplas istallet till styrdokumenten och elevens forvéntade
behov gallande stéd och skydd. Hari ingar aven en mojlighet att betrakta larare som forovare.
Synliggorandet av dessa tva diskurser ter sig lampligt da Foucaults syn pa makten ar att makt
bara kan existera om den har motpoler (Foucault, 2002:105) och é&r i ett vaxelspel av ojamlika
och rorliga relationer” (Foucault; Borjesson & Palmgren, 2007:48)

7.1. Kollegan har tolkningsforetrade

Genomgaende, efter i stort sett samtliga fallbeskrivningar forekommer det svar dar lararen tar
kontakt med kollegan. | enlighet med den foucaultianska inriktningen betonas har det
sammanhallna och gemensamma i diskursen snarare an dess motsattningar till en borjan
(Bergstrom & Boréus, 2000:226). Samtliga larare uppvisar detta forhallningssatt i syfte att
undersoka, reda ut, hora sig for eller liknande, om den situation som antingen har observerats
av lararen sjélv eller kommit direkt eller indirekt till lararens kdnnedom genom eleven eller
eleverna. 2B menar att ”Jag pratar med kollegan om situationen och berittar vad jag hort”.
Aven 3A agerar pi detta sitt, “Pratar med mina kollegor och med kollegan som eleverna
pratar om”. I de fall som ldrarna inte k&nner den aktuella kollegan, uppger lararna att de tar
hjélp av andra kollegor som kanner denna battre.

Genom att tillampa dekonstruktionen och byta ut ordet ’kollegan”, i ovanstaende svar,
mot “eleven” sd avsldjas den dolda delen av kommunikationen. Modifierat citat: ”Jag pratar
med eleven om situationen och berittar vad jag hort”. Analysen visar da att kollegorna,
antingen den aktuella kollegan eller andra kollegor till den aktuella kollegan, har
tolkningsforetrade framfor eleverna, sedan ingen elev eller inga andra elever, som ké&nner den
aktuella eleven, tillfragas om handelsen. Har blir det tydligt att diskursen, det vill séga
larardiskursen, verkar bade pa ett exkluderande och marginaliserande vis i forhallande till
elevdiskursen (Borjesson & Palmblad, 2007:46).

Vidare “talar” ldraren med sin kollega i syfte att fa en forklaring eller att reda ut ett
missforstand. 1As svar demonstrerar detta tydligt da kollegan asyftas i den forsta meningen
och eleverna i den andra. “Kanske finns det en rimlig forklaring. Har kan det vara fragan om
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rent skitsnack, rykten, missforstand. Bor allts undersdkas lite innan man gar vidare.”. Aven
1B illustrerar detta genom sitt svar. ”Man maste forsoka skilja pa tillfdllen nér eleverna dr ute
efter att provocera och nér de talar illa om en kollega. En elev som talar illa om en kollega
bemoter jag” (1B). Eleverna malas har ut som en grupp med oberdkneliga avsikter, som vill
provocera och talar illa om lararna. Detta i kombination med den hdga trovardigheten for
kollegiet, som framkom da lararna ombads gradera kollegornas trovérdighet och graderades
fran fyra upp till fem pad den femgradiga skalan, skapar motsattningar. Da motsattningar
uppstar skall dessa behandlas utifran relationerna mellan diskurserna (ibid.). Det tycks darmed
rada motsattningar mellan larardiskursen och elevdiskursen.

Det namns inte i sammanhanget att elevens utsatthet kan ha foranlett uttalandet.
Kollegans oskuld forefaller vara sa sjéalvklar att den inte ifragasatts. Orsaken till detta kan
finnas i de flytande signifikanta “elev’” och ’kollega”, vilka kan betraktas som [...] element
som 1 sdrskilt hog grad dr 6ppna for tillskrivning av olika betydelser” (Winter Jorgensen &
Phillips, 2000:35). Enligt larardiskursen praktiserar inte kollegan “’skitsnack”, talar illa om
ndgon, sprider rykten eller missforstar saker, till skillnad fran eleven. "Elev” liksom “ldrare”
och “kollega” forefaller dven vara flytande signifikanter, vilka kan tillskrivas en méngd olika
betydelser beroende pa sammanhang. Eleven tycks har betraktas som nagon som snackar skit,
sprider rykten och missforstar handelser. Det kan tolkas som att det star i direkt kontrast till
den elevdiskurs som aterges i styrdokumenten och som ger uttryck for att larare bl.a. skall
visa ”’[...] god kollegialitet men inte pd ett sadant satt att det kan leda till en handling eller
underlatenhet som kan skada eleverna. Léarare ingriper om en kollega upptrader krankande
mot en elev eller motverkar en elevs rattigheter” (Larares yrkesetiska principer). ”Eleven”,
som flytande signifikant, tillskrivs inom elevdiskursen som nagon som kan skadas och
behdver lararens skydd. Samtidigt kan “kollegan” faktiskt vara den som skadar och kranker
eleven. ”Kollegan” behdver inte nédvandigtvis vara den som har forklaringarna i form av
sanningar, utan kan likvil snacka skit” eller ha intresse av att sprida ett annat rykte &n det
intraffade. Detta tycks dock inte beaktas.

Om ordet “talar” hade ersatts av till exempel »anklagar”, ”ifrdgasitter” eller
“konfronterar” som 7A skriver; “Konfronterar ldraren dagen efter. Gar till rektor”, blir
innebdrden en annan. | ett sadant fall sager sprakbruket att lararen forutsatter att kollegan har
agerat pa ett visst felaktigt satt och kan, utifran den har analysen, vara mer dverensstammande
med de yrkesetiska principerna for larare, som citatet ovan. Det bryter saledes mot
larardiskursen och aterigen blir det aktuellt att fora fram den motséttning som Foucault
benamner som det interdiskursiva beroendeforhallandet (Foucault; Bergstrom & Boréus,
2000:226f; Lovgren, 1999:20f), mellan diskurserna. | det har fallet l&rardiskursen och
elevdiskursen.

Kollegans tolkningsforetrade tycks vara sa starkt att det paverkar lararens efterféljande
agerande. ”Jag pratar med kollegan dagen efter och fragar om det som jag sett. Utifran dennes
forklaring tar jag stillning till om jag gar vidare med saken till rektor” (SA). For att synliggora
det forhallningssatt som analysen pekar pa och saledes aven involvera en vidare kontext, kan
“kollegan” bytas ut mot fordvaren” och rektor” mot “’polis”. Modifierat citat: ”Jag pratar
med forévaren dagen efter och fragar om det som jag sett. Utifran dennes forklaring tar jag
stéllning till om jag gar vidare med saken till polis”. Det blir d& mycket tydligt vem som har
tolkningsforetradet och diarmed makten i situationen, sedan makt [...] utvecklas i relation
mellan ménniskor och innebér begransningar for vissa, mojligheter for andra.” (Bergstrom &
Boréus, 2000:225), genom olika positioner i maktsystemet. | det har fallet blir det en
mojlighet for kollegan och en begransning for eleven da diskursen blir bade marginaliserande
och exkluderande for eleven. (Borjesson & Palmblad, 2007:46). Det komplexa i situationen &r
att alla subjektspositioner inte &r tillgangliga for alla individer, samtidigt som diskurserna
sjalva kan skapa sina subjekt (ibid).
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Kollegan kan har aven tolkas ha en sadan stark position att dennes utsaga har foretrade,
framfor det som lararen sjalv har observerat och framfér det som eleven eller eleverna har
uppgett. En annan aspekt pa problematiken ar att det ar den enskilda lararens uppfattning som
ligger till grund, det vill sdga [...] att bedomningen av vad som &r dalig behandling av elever
ir subjektiv och dirmed relativ.”(Colnerud, 1995:169). 3A menar pa att det som observerats
”[...] ar skumt. Pratar med kollegan dagen efter. Om jag kdnner eleven pratar jag eventuellt
ocksd med den.” Aven 5A visar pa betydelsen av kontakten och den enskilda relationen till
eleverna, ”’Om min kontakt med eleverna skulle vara god alt. att jag undervisar dem skulle jag
vid senare tillfalle soka upp dem och fraga om héndelsen.” Enda chansen for eleven att fa
mojlighet till ett tolkningsforetrdde ar saledes att ldraren “kdnner” eleven och det blir da
aterigen tydligt att makten utvecklas i relationen mellan manniskor, vilket paverkar subjektens
inflytande (Bergstrom & Boréus, 2000:225). Genom att lararen och eleven kénner varandra
utvecklas det en majlighet for eleven att ges talutrymme pa grund av lararens tillit till denna.
En elev som inte har en nara relation till sin larare blir darmed varken tillfragad eller trodd,
och begransas saledes.

Ett sadant agerande hade inte varit mgjligt inom en annan diskurs &n larardiskursen, att
man later forévaren ha tolkningsforetrade fore offret och darmed later forévaren avgora
konsekvenserna, det vill saga frikanna eller falla sig sjalv. Larardiskursen tycks dock, utifran
den har analysen, ge uttryck for att detta & mer regel &n undantag i lararnas yrkesverksamhet,
vilket star i strid med savél elevdiskursen som styrdokumentens definition av lararpositionen.
Kollegans avsikter med ett uttalande diskuteras inte. Det reflekteras inte 6ver det faktum att
kollegan i sjalva verket har bade fler och storre skal till att fara med osanning, i de fall dar
overgrepp har &gt rum. Bergem menar att ”Oppenhet och Omsesidigt fortroende inom
personalen ar en avgdrande forutsattning for att lararsamarbetet skall fa de positiva resultat
som man efterstravar” (Bergem, 2000:110). Det kan sédledes tolkas som att ett samtal med
kollegan &r positivt och visar pa en 6ppenhet inom lararkaren. Konsekvenserna av ett sadant
agerande bor dock diskuteras.

Detta sammantaget visar pa hur ovanligt det ar att diskutera och lyfta en kollegas felaktiga
agerande pa ett annat satt an enbart genom samtal med denna. Detta forklaras inom
forskningen med svarigheten att sla larm om en kollegas felaktiga agerande, sedan den
enskilda ldraren gor sig skyldig till "lojalitetsbrott” da den avviker ifran den tigande gruppen
(Colnerud, 1995:168). 4A uppger att “Forutom att tala med rektor bor man ju hér ta mod till
mig o tala med ldraren”. Det tycks hidrmed enklare att tala med rektorn an att ifragasitta
kollegan. Om mod finns sd dr det dterigen aktuellt att tala” med kollegan. Diskursen &r
saledes sadan att kollegorna har tolkningsforetrade i en mangd olika situationer vilket
legitimeras genom vissa kunskaper och synliggér vem som har ratten att uttala sig med
auktoritet (Bergstrom & Boréus, 2000:225). Inom den aktuella undersékningsgruppen kan det
tolkas som att kollegan ar den som har rétt att uttala sig med auktoritet och inte eleven.

7.2. Elevens trovardighet — vad ar det?

Lararna uppger i enkaten att eleverna har en relativt hog trovardighet, trots detta tycks sa inte
vara fallet, sedan lararnas bendgenhet att ifragasatta eleven eller eleverna forefaller vara hogre
an benagenheten att ifragasatta kollegan. Eleven som subjekt kan har tolkas som utsatt, vilket
fokuserar pa den plats och mojlighet som ges att uttala sig och ta plats i varlden.
Larardiskursen verkar har ha en marginaliserande effekt pa elevdiskursen (Borjesson &
Palmblad, 2007:46).

Larare-elev-relationen handlar om ett dmsesidigt beroende mellan tva parter samtidigt
som interaktionen bygger pa asymmetriska regler det vill sdga att det bemotande som eleverna
far av lararen ar annorlunda an det bemétande som lararen far av eleverna (Aspelin, 1999:57).
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1A visar tydligt pa detta genom att ordet “om” inryms i svaret. "Ténker att om det dr sant &r
det illa. Tar upp saken med kollegan. Kanske finns det en rimlig forklaring. Har kan det vara
fragan om rent skitsnack, rykten, missforstand. Bor alltsd undersokas lite innan man gar
vidare.” (1A). Genom att tala om “om” ndgonting &r sant, sd foreligger det tvivel kring
huruvida nagonting faktiskt ar just sant. ’Om” ldmnar ett utrymme for ett annat skeende &n
det som kommit till ldrarens kdnnedom. Hade ldraren exempelvis formulerat sig som “Ténker
att det hér ar illa!” lamnas det inget utrymme till att ifragasatta eleven och dennes dtergivning
tas som sann. De tva olika uttalandena kan dock ses som konsekvenser av de tva olika
diskurserna.

| de fall elevens utsaga upplevs som trovardig anvénds eleven som en slags
kontrollpunkt kring huruvida “’situationen har 16st sig”. 2B menar pé att den talar dven hir
med kollegan och om situationen inte loser sig forsoker jag hjélpa eleven att byta
studiegrupp”. Detta blir sdrskilt tydligt i 7As svar, ”Pratar med eleven och fragar lararen om
héndelsen. Blir det ej béattre och eleven fortfarande hévdar detta bor det tas upp hos ansvarig
rektor”.

De ovanstaende citaten ar intressanta pa flera satt. Enligt citaten forutsatts det att ett
samtal med kollegan kommer forbéttra elevens situation. Detta kan forklaras utifran “kollega”
som en flytande signifikant. Hir tillskrivs elementet “kollega” som nagon som &r oskyldig,
inte far med osanning och som kan hantera informationen om eleven pa ett korrekt sétt.
“Kollegan” tycks sta i direkt motsats till eleven (se rubrik 7.1.) Det kan ocksa tolkas som att
lararen avser att testa elevens trovardighet genom att eleven maste fortsatta havda det
intraffade. Detta ligger i linje med larardiskursen, da kollegan har tolkningsforetrade och
eleven graderas som mindre trovardig an kollegorna. | praktiken kan det innebdéra att kollegan
far mojlighet att ofreda eleven igen eller utsatta eleven for patryckningar sa att denna drar
tillbaka sitt uttalande. Eleven utsétts saledes for risk att ofredas annu en gang och maste dartill
fortfarande hdvda att ofredandet har agt rum. Detta kan tolkas som att lararens agerande
kommunicerar att krankningen &r ett acceptabelt agerande fran kollegans sida, sa till vida att
det inte upprepas. Samtidigt kan det tolkas som att eleven alaggs en storre bevisborda an
kollegan, dir det enbart racker att samtala med kollegan for att fa en forklaring. Aven har kan
detta forklaras utifran “eleven” och “’kollegan” som flytande signifikanta vilket innebdr att
kollegan har hogre trovardighet an eleven.

Déremot verkar det tas hansyn till om kdannedomen om kollegans sexuella brott, mot
eleven, sker genom att eleven sjalv kontaktar lararen eller om l&raren hor detta indirekt genom
flera elever. Elever i grupp upplevs provocera och vilja tala illa om kollegan, som 1B
uttrycker det, ”Man maste forsoka skilja pa tillfallen nér eleverna &r ute efter att provocera
och nér de talar illa om en kollega. En elev som talar illa om en kollega bemdter jag”. Detta
bor dock séttas in i en storre kontext och ”[...] maste déarfor bland annat innehalla en analys
av sammanhanget, av kontexten” (Lovgren, 1999:12). Nér en grupp elever samtalar
sinsemellan i en korridor utan att ha, exempelvis en larare som direkt mottagare av
informationen, bor sjélva kontexten brytas ned i dekonstruktionens anda genom éppna fragor.
Vad har eleverna for vinning av att “tala illa” om kollegan? | vilken kontext fors samtalet?
Sjalvfallet finns risken for att eleverna samtalar om detta i syfte att forandra maktstrukturen i
exempelvis klassrummet, om det rader en 6ver- eller underdifferentiering dar som orsakar
relationsproblem mellan larare-elever (Aspelin, 1999:44). Det kan ocksa vara sa att eleverna
delar informationen om léararen i syfte att skydda varandra genom att sprida kdnnedomen om
kollegans beteende, i enlighet med elevdiskursen. Som ett resultat av ovanstaende situation
kan de vara relevant att se till de olika beroendeférhallandena (Bergstrom & Boréus,
2000:226f; Lovgren, 1999:20f) sedan dessa tycks paverka trovardigheten avsevart.
Trovardigheten mellan larare och elever, det vill sédga det interdiskursiva beroendeforhallandet
som Foucault namner, ar mycket lagt.
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2B talar ddremot om hjilp for den enskilda eleven som kontaktar ldraren, da den [...]
forsoker jag hjélpa eleven att byta studiegrupp”. Detta kan vid forsta anblicken ses som en
lamplig 16sning, da eleven mar daligt. Om rollférdelningen rent sprakligt forandras sa att 2B
menar att den “talar dven hir med eleven och om situationen inte 10ser sig avskedas ldraren”
synliggors dock diskursen. Eleven &r problemet, inte lararens agerande, och problemet I0sas
genom att omplacera eleven.

En forklaring kan ligga i att kvinnliga sexualbrottsoffer ifragasatts i hogre grad an manliga
fordvare inom réattsvasendet och Ovriga samhallet (Wennstam, 2004) och att lararna
undermedvetet tanker pa eleven som kvinna. | vissa fall framkommer detta genom att
feminina pronomen forekommer sasom “hon”. 7A formulerar sig dock kdnsneutralt och
menar att den “Pratar med eleven och fradgar ldraren om héndelsen. Blir det ej béttre och
eleven fortfarande hdvdar detta bor det tas upp hos ansvarig rektor”. Diskursen synliggdrs om
“eleven” byts ut mot “kvinnan” och “ldraren” mot “mannen”. Modifierat citat: ”Pratar med
kvinnan och fragar mannen om handelsen. Blir det ej battre och kvinnan fortfarande havdar
detta bor det tas upp hos ansvarig rektor”. Om samma citat skiftar konsroller annu en gang,
synliggdrs diskursen ytterligare, da den stereotypa bilden ar att kvinnan &r offer (Wennstam,
2004). Modifierat citat: ”Pratar med mannen och fragar kvinnan om héndelsen. Blir det ¢j
battre och mannen fortfarande hdvdar detta bor det tas upp hos ansvarig rektor”.

En hogpresterande elev som far en sexuell drom aterberattad for sig fran en larare har
saledes en storre majlighet att bli trodd. Det ar lampligt att anta att en hogpresterande elev har
hogre skolndrvaro och saledes har en battre relation med lararen. Sedan all makt skapas
utifran relationer kan det antas att eleven visas mer skydd och omsorg pa grund av detta. En
lagpresterande elev med hog franvaro, som far komplimanger for sin kropp fran en larare har,
som analysen visat ovan, lagre trovéardighet och kontakt med rektor kan séledes vénta.

7.3. Olampligt, aldrig brottsligt

Flertalet av lararna namner att de tar kontakt med rektor eller annan personal pa skolan da de
far kannedom om ett ofredande, vilket kan tolkas som att de praktiserar
anmalningsskyldigheten, &ven om de saknar kdnnedom om Socialtjanstlagen. Det uppges att
man “talar med rektorn” (7A), kontaktar rektorn” (5A, 3A, 1A) eller “att rektorn upplyses”
(5A). Ddremot talas det sdllan om att ldraren “anmaéler” detta till rektor, &ven om det
forekommer. Detta kan vara ett resultat av det som diskuteras kring formuleringen i
Socialtjanstlagen rorande anmaélningsskyldigheten, sedan “anmélan” kan uppfattas vara ett
ord med negativ klang. Det anses dock inte foreligga skal att andra pa formuleringen med
hansyn till larare eller foraldrar, sedan dessa fall bor tas pa allvar (SOU 2001:164f). Lararnas
ordval skulle saledes kunna tolkas som att de inte tar dessa fall pa allvar. Deras ordval kan
ocksa vara ett uttryck for den radande rutinen pa skolan da rektor eller elevvardsteam &r de
som utfor den faktiska anmélan (Nylén Friberg & Sundstrém, 2006:31).

En diskurs &r inte isolerad fran andra diskurser och sammanhang, och [...] méaste dérfor
bland annat innehalla en analys av sammanhanget, av kontexten” (Lovgren, 1999:12). Utifran
de styrdokument och konventioner som finns for larare framgar det tydligt att larare skall
motverka all krdnkande behandling, anmadla vid misstanke om att barn far illa och vara lojala
med kollegor, men inte till den grad att det drabbar eleven (Skollagen; Gyll; L&rares
yrkesetiska riktlinjer; Barnkonventionen). Att bryta mot detta kan foranleda fangelsestraff
eller indrag av lararlegitimation och darmed praktiserandet av yrket. Mojligtvis kan det vara
denna vidare kontext som bidrar till att lararna inte talar om kollegans beteende som nagot
brottsligt, inom larardiskursen, da detta féranleder saval anméalan som straff.

En annan forklaring till lararnas sprakbruk kan vara den laga kannedomen om saval de
yrkesetiska principerna som anmalningsskyldigheten liksom anmalningsrattigheten och dess
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pafoljder om sa inte sker. Den tidigare forskningen visar pa att sa ar fallet, da samtliga studier
tyder pa bristande kunskaper om anmalningsskyldighet och yrkesetiska principer, i
kombination med den hdga graden av kollegialitet och lojalitet. Aven denna undersokning
visar pa detta, trots att vissa larare uppger att kannedomen om dokumenten ar mycket god.

Anmérkningsvért ar dock att ingen av ldrarna rubricerar kollegans agerande som
brottsligt, oberoende av fallbeskrivningarna. Endast 1A narmar sig detta begrepp da den talar
om kollegans agerande som ett Gvergrepp, "Om detta &r sant har kollegan gjort sig skyldig till
ett verbalt 6vergrepp. Jag kontaktar i forsta hand rektor och tar med mig eleven dit. Har séger
eleven till. Eleven kénner sig krankt. Darfor tar jag direkt kontakt med rektorn.” (1A).

I 6vrigt beskrivs kollegans agerande som “vidrig kommentar och ytterst oldmpligt, det ar
inte ok att sidga sa” (2B) och ™[...] olampligt beteende pa en skola” (1B) eller att ldraren tar
en’’[...] diskussion om saken med kollegan om hur oldmpligt det dr” (3B). Olampligt ar alltsa
det ord som anvénds kring ett oetiskt agerande som i flera fallbeskrivningar ar direkt
brottsligt. Aven ordet “opassande” forekommer, hos exempelvis 2A. Lirarna tar alltsé avstand
fran kollegans agerande, sarskilt i de fall som de sjalva hor kollegan uttrycka sig.
Avstandstagandet ar dock inte alls lika starkt da eleven kontaktar lararen, da lararen sjalv ser
kollegan eller om lararen far kannedom om kollegans agerande indirekt fran en grupp elever.

| flera fall, som det redogors for ovan, tar lararen ocksa pa sig ett fostrande uppdrag av
kollegan da det skall diskuteras med kollegan. 5A menar att “Jag tinker att det &r direkt
olampligt att uttrycka sig sd och hoppas jag vagar fraga lararen att utveckla hur han menar.
Allt for att fa denne att forsta att det inte &r ok. Jag tanker att ett utvecklande svar skulle fa
kollegan att inse olampligheten i dennes uttryck”. Sett till kontexten, da skolan &r en plats for
larande och med anledning av lararens uppdragsbeskrivning, i saval Skollag som laroplan
(Skollagen; Gy11), ar det inte sarskilt markligt att den fostrande hallningen fors 6ver aven pa
kollegan. Genom att ersitta “kollegan” med “eleven” blir larardiskursen synlig. Modifierat
citat: ”Jag ténker att det ar direkt olampligt att uttrycka sig sa och hoppas jag véigar fraga
eleven att utveckla hur han menar. Allt for att fa denne att forsta att det inte &r ok. Jag tanker
att ett utvecklande svar skulle fa eleven att inse olimpligheten i dennes uttryck”. Det saknas
helt enkelt andra stodstrukturer for den enskilde lararen vilket innebér att larare &r tvungna att
lita till den egna eller den gemensamma kompetensen (Carlgren & Marton, 2002:83). En
larares framsta kompetens kan ses vara férmagan att lara ndgon annan nagot, vilket kan tolkas
vara den formaga som lararen far lita pa i relation till kollegans uttalande eller agerande.

Resultatet av en sadan hallning innebéar ocksa att kollegan erbjuds en ny chans att
omvirdera sitt agerande d& denna ™[...] dérefter kan ta stéllning om det ar rétt eller fel att
bjuda ut en elev”, som 6A uttrycker det. Med detta sagt dr det tydligt att de yrkesetiska
principerna, och omsorgsetiken kring eleven ar villkorlig och forlorar i konkurrens med andra
krav nér det handlar om konflikter som ror lojaliteten med kollegorna (Colnerud, 1995:167f).
| det har fallet tycks dven annan radande juridik sdsom Barnkonventionen, Sexualbrottslagen
och sa vidare fa sta tillbaka till forman for lararlojaliteten.

Naér ldrarna talar om hjélp for den elev som har blivit utsatt menar 2B att den “talar dven
hér med kollegan och om situationen inte loser sig forsoker jag hjélpa eleven att byta
studiegrupp” (2B). Hade ldrarna betraktat kollegans agerande som brottsligt hade det inte varit
tal om att flytta eleven, utan om att flytta lararen fran all skolverksamhet, sedan denna begar
saval tjanstefel som bryter mot ett antal konventioner och styrdokument.

7.4. Den sjalvstandiga eleven
Fa larare uttrycker omsorg eller ser eleven som ett brottsoffer, da den blir sexuellt ofredad av

en larare. | ett fatal fall, da kopplat till den hogpresterande eleven som far en sexuell drém
aterberattad for sig av en kollega, talar lirarna dock om detta. “Jag ber eleven att berdtta om
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samtalet och hur hen mar och om oron, for rektorn. Om hen inte vill detta kan jag tala med
rektorn...” (3B). Hér tar 3B ett elevperspektiv dédr denna “ber” eleven tala med rektorn och
”om hen inte vill” sa tar lararen pa sig det uppdraget, i enlighet med anmélningsskyldigheten.
Det forutsatts dock att eleven ar kapabel att i forsta hand att uppsoka rektor pa egen hand.

En forklaring till detta kan finnas i larardiskursen, da saval barn- som elevsynen har
utvecklats de senaste 25 aren. Det framgar utifran det faktum att barn och ungdomar nu rér
sig med en sjdlvmedvetenhet och sjélvklarhet i véarlden. Barn och ungdomar betraktas nu som
just sjalvstdndiga och kompetenta (Juul, 1997:15,36f). Detta fordndrade synsatt kraver dock
mer av ldraren som maste utveckla en personlig och jamlik dialog (Juul, 1997:15). Det ar har
av vikt att betona att larare och elever aldrig kan betraktas som helt jamlika. Léarare-elev-
relationen handlar om ett 6msesidigt beroende mellan tva parter som bygger pa asymmetriska
regler, vilket innebar att det bemotande som eleverna far av lararen ar annorlunda &n det
bemdtande som lararen far av eleverna (Aspelin, 1999:57). Detta innebar ocksa att larare i en
storre utstrackning har ett ansvar for saval sina handlingar som relationerna till eleverna
(Aspelin, 1999:46).

Da ldrarna ”Ber henne tala med rektorn” (3B) eller hanvisa [...] eleven till kuratorn da
det inte dr ndgot som jag personligen kan 16sa” (1B), kan det tolkas som att lararna inte ser
den egna majligheten till en maktposition i relation till eleverna. Aven om makten kan te sig
sjalvklar och skapar ett tydligt, 6vergripande monster med syften som ar latta att tolka,
hénder det att dessa monster inte uppfattas eller kan formuleras (Foucault, 2002:105). 1Bs
formulering, [...] d& det inte &r nagot som jag personligen kan 16sa” (1B), visar pa detta.
Makten kan saledes bara existera om den har motpoler (Foucault, 2002:105), motpolen till
lararen i den har situationen blir alltsé eleven. Modifierat citat: ”Jag kan inte 16sa det hér,
ddremot kan du som elev 16sa det hir genom att gé till rektorn”. Inom den hér diskursen tycks
darfor eleven ha tolkningsforetrade, och darmed ocksa har ratt att uttala sig med auktoritet”
(Bergstrom & Boréus, 2000:225). | en vidare kontext ar det dock inte mojligt att géra avkall
pa den relationella makten sedan lararen &r alagd att fullgéra sin anmalningsskyldighet.

En sadan kompetens som foranleder elevens dkade handlingsutrymme kopplas delvis till
alder. Med hogre alder foljer storre handlingsutrymme tills en blir gammal och betraktas som
barn igen. Samtidigt kan 2As utsaga tolkas som att en myndig elev far mindre
handlingsutrymme, da kan lararen inte alls kan tanka sig att ga vidare med fallet. 2A tanker
eller gér ”Ingenting om eleven &r dver 18 ar. Formodligen ingenting om eleven &r under 18 ér
heller, om det inte kdnns extremt opassande. Mojligen att jag fragar kollegan vad det handlar
om” (2A). Den dolda kommunikationen i det hér fallet kan antas vara att eleven pa grund av
sin alder kan hantera situationer som dessa, sa till vida att situationen inte ar extremt
opassande. Aven elever som ar under 18 &r antas pd grund av sin alder kunna hantera
kollegans mer eller mindre opassande beteende. Det kan tolkas som att 2A inte tar hansyn till
att eleven ar just en elev, som saledes innefattas av Skollagen och laroplanen, vilken har ratt
att skyddas ifran handlingar liknande de i fallbeskrivningarna. Det tycks inte heller tas hansyn
till de yrkesetiska principerna. Satts detta in i enkétens kontext visar det att 2A inte anser det
“extremt opassande” att en larare bjuder ut en elev, vilket delvis kan forklaras utifrdn synen
pé eleven som sjalvstandig och i jambordig maktposition i relation till lararen. Aven 1A ger
uttryck for aldern som variabel som paverkar relationen mellan larare och elev och som
foranleder att det &r accepterat att franga exempelvis de yrkesetiska principerna. Det kan ses
naturligt att det finns olikheter i relationen, sedan den kannetecknas av makt och kompetens,
da den vuxne besitter saval mer kompetens och avsevart mycket mer makt (Sommer,
2005:67). Detta innebar ocksa att larare, visserligen liksom andra manniskor, har ett standigt
ansvar for saval sina handlingar som relationerna till eleverna (Aspelin, 1999:46).

Ett karleksforhallande mellan larare och elev far inte forekomma. Kollegan maste ratta
sig efter detta. Men har maste man anvanda sitt sunda fornuft s att ens ingripande inte
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blir betydligt varre an det man ingriper mot (kanske en sann och akta karlek mellan en
25-aring och en 19-aring). (1A)

Bade 1A och 2A visar pa att aven tystnaden och fortegenheten lankas till maktbegreppet
sedan tystnaden beféaster forbud eller skapar mojlighet till mer eller mindre synliga
overtradelser (Foucault, 2002:110). Detta synliggérs om eleven” ersétts med ordet “barnet”
och ”liraren” med “vuxen”. En 19aring &r juridiskt sett vuxen, men sedan 19aringen befinner
sig i beroendestéllning som elev, blir detta ett lampligt angreppssétt. Modifierat citat:

Ett karleksforhallande mellan en vuxen och ett barn far inte forekomma. Den vuxna
maste ratta sig efter detta. Men har maste man anvanda sitt sunda fornuft sa att ens
ingripande inte blir betydligt varre &n det man ingriper mot (kanske en sann och dkta
karlek mellan en vuxen och ett barn).

Utifran ovanstaende citat blir brottet tydligt, men sedan lararna inte rubricerar kollegans
agerande som brottsligt, ses inte heller eleven som ett offer. Ett offer forutsatter att ett brott
har skett och att det finns en férovare.

8. Diskussion

Ingen myt tycks vara vanligare an den att just sexualbrottsoffer ljuger (Wennstam, 2004:194).
Addera da hog lararlojalitet, 1ag elevtrovardighet, larares laga kdnnedom om Léarares
yrkesetiska principer och anmaélningsskyldigheten, samt det faktum att larare saknar
stodstrukturer. Det innebdr att larare &r tvungna att lita till den egna eller den gemensamma
kompetensen (Carlgren & Marton, 2002:83). Samtidigt omges lararuppdraget av ett antal
olika styrdokument och konventioner. Mitt i detta knackar en elev pa dorren och beréattar att
den blivit sexuellt ofredad av en larare. Situationen ar komplex, men bér inte vara oklar,
vilket jag aterkommer till da jag ger min tolkning av samtliga styrdokument i kombination
med lararrollen i slutet av diskussionen.

Den har undersdkningen inleddes med ansatsen att behandla etiska dilemman, med de
tva variablerna lararkollegiet och eleven. Det finns en uppsjo av litteratur som behandlar de
komplexa och etiska aspekterna av lararyrket, med fokus pa formedlingen av de etiska och
moraliska varden som styrdokumenten alagger lararen eller likartat vardegrundsarbete dar
eleven star i fokus. Detta kopplas till undervisning, mobbning och vald i skolan. Ett annat
vanligt forekommande omrade inom dmnet &r de etiska dilemman som uppstar vid kontakt
med elevers foraldrar eller malsman. Daremot &r det mer ovanligt med litteratur som
avhandlar utdvarna av yrket, det vill séga lararna, och deras brottsliga eller lagliga agerande.
Litteratur om sexualbrott mot elever i skolan férekommer i mycket enstaka fall. Detta
avhandlar dock enbart sexualbrott dar &ven en elev ar forvaren, aldrig sa vitt jag funnit,
larare mot elev. Amnet ar saledes mycket underbeforskat.

Trots att jag sjalv, som elev, blivit utsatt for sexuella ofredanden av en larare, under en
langre tid, rubricerade jag inledningsvis den har undersékningen som just en studie om etiska
dilemman. Ju mer jag studerade amnet, ju mer insdg jag dock att det handlade om brott och
inte om etiska dilemman. Jag ar darfor inte sarskilt forvanad Over att lararna benamner den
fiktiva kollegans handlingar i enkaten som oldmpliga eller opassande, istallet for just
brottsliga. Det &r naturligt inom diskursen och &ven om det kan te sig sjalvklart och skapar ett
tydligt, dvergripande monster med syften som &r latta att tolka, hander det att dessa monster
inte uppfattas eller kan formuleras (Foucault, 2002:105).

Nar jag inledde den hér undersokningen var jag inte inforstadd i vilka kéanslor det skulle
innebéara for mig som tidigare elev och nu blivande larare. Inte heller var jag beredd pa
motstand mot en sadan har undersokning. Sedan manga ar tillbaka ar mina erfarenheter
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bearbetade. Anda hade jag tvivel infor att genomféra den har studien da jag personligen
berdrs av amnet och min forskarroll enkelt kan ifragasattas gallande objektivitet och liknande.
Faktum &r dock att all kvalitativ forskning kan kritiseras som alltfor subjektiv sedan resultatet
i hog grad beror pa vem som har tolkat det. Genom en kvalitativ analys dar forforstaelse ses
som vardefullt, har mina bada roller som tidigare elev och ni blivande larare kommit till nytta
(Stukat, 2005:32). Nar jag insag att detta var mina tillgangar borjade jag uppfatta dessa
monster av makt och formulera de samma.

Da lararna far kannedom om eller misstanke vacks om att en kollega har ofredat en elev
sexuellt, talar samtliga larare med kollegan. Kollegan har till och med tolkningsforetrade,
vilket har inverkan pa lararens beslut kring hur denna gar vidare med &rendet. Jag har dock
valt att undersoka l&rarnas attityder och inte deras faktiska handlande, lararnas svar kan
saledes endast tolkas som potientiella ageranden. Kollegan har saledes ett hogt fortroende hos
lararna och det ar inte en sjalvklarhet att fora &rendet vidare till rektor for anmaélan eller
anmala kollegan enskilt. Det & dock vanligt forekommande att lararna tar kontakt med
rektorn. Det talas daremot sallan om att anmala till rektor eller formulera anmélan pa egen
hand, vilket kan bero pd de anmalningsrutiner som finns pa skolan vid undersokningens
tidpunkt. Kollegans agerande rubriceras aldrig heller som brottsligt eller olagligt, utan som
olampligt. Detta kan bero pa saval okunnighet om styrdokument, som en radsla hos lararen
for att bryta den kollegiala lojaliteten och bidra till att kollegan déms och straffas.

Elever som far sexuella drommar aterberattade for sig av en larare och ar
hogpresterande, tas pa allvar och foranleder att rektor kontaktas. Elever som far kroppsliga
komplimanger och ar lagpresterade ifragaséatts i hogre utstrackning. Har anses det lampligt att
tala med kollegan forst och sedan utvardera situationen for att se om nagon forandring har
skett och om eleven fortfarande havdar att krdnkningen har agt rum. Forst efter detta
kontaktas rektorn. I flera fall uppmanas &ven eleven att kontakta rektorn pa egen hand, vilket
kan tolkas som att lararen forsoker avsdga sig anmalningsskyldigheten. Elever i grupp ses
som minst trovardiga och beskrivs i negativa ordalag med avsikter att skada och provocera,
trots att elevgruppen inte uppsoker lararen personligen. Samtidigt tycks eleven ses som
kompetent och sjalvstandig, snarare &n som ett offer i behov av hjélp och stdd. Har uppges
alder som en avgorande faktor som till och med kan rattfardiga ett karleksforhallande mellan
larare och elev. Det saknas dock ett helhetsperspektiv sedan ingen av lararna reflekterar over
konsekvenserna av ett sadant handlade. Obalansen i maktrelationen namns inte.

Fa larare uppvisar omsorg om eleverna och svarar att de tar sig tiden att lyssna pa
eleven. | de fall hjéalp for den enskilda eleven ndmns, &r detta i termer av att lararen foljer med
till rektorn eller att eleven far byta studiegrupp. | det senare fallet visar analysen pa att eleven
blir den som betraktas som problemet, i enlighet med skuldbeldggning av offret, och bor
flyttas. Det talas aldrig om att kollegan skall byta skola eller inte bor arbeta som lérare.

Trovardigheten for eleverna ar alltsd mycket lag, liksom lararnas kannedom om
anmalningsskyldigheten och de yrkesetiska principerna. Lararna ar beredda att ga mycket
langt for att uppratthalla kollegialiteten, i de allra mest extrema fallen ar lararna beredda att
lata eleverna utsattas for ytterligare brott, trots att lararna sjalva bryter mot samtliga
styrdokument och konventioner genom ett sadant agerande. Den som star i centrum &r saledes
kollegan och inte eleven. Sammantaget tycktes inte lararna reflektera over hela
héndelseforloppet, det vill séga konsekvenserna av deras potentiella agerande, och i flera fall
frangick de lararuppdraget a det grovsta pa bekostnad av eleven.

Med héansyn till svaren, och det normala forfaringsséttet vid alla former av
undersokning (Esaiasson, 2005: 179) boérjade jag soka efter brister i min egen undersékning
for att forklara lararnas svar. Sjalvfallet &r det mojligt att de fiktiva situationerna, som lararna
fick l&sa om i enkéten, inte var tillrackligt starka stimuli. Eftersom attityder inte &r direkt
observerbara per definition kravs det att informanten utsétts for vissa stimuli, reagerar pa
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dessa och att den reaktionen observeras (Rosengren, 2002:336). Enkatens syfte var att
synliggora lararnas “kénslomissiga och virderande komponent”, men istéllet kan deras
kognitiva eller intentionella del av attityden ha tagit 6verhand (ibid.) da det enbart var en text.
Det ar dock av vikt att ha i atanke att det som lararna uttrycker genom sina enkétsvar inte
behdver sdga ndgot om deras agerande. Larare kan anse att de agerar pa ett visst satt, men
handla pa ett helt annat (Claesson, 2002). Lararnas svar behover saledes inte saga nagonting
om deras faktiska agerande, &ven om det kan ge oss en viss uppfattning om ett potentiellt
agerande som namndes tidigare. En sadan har undersokning resulterar darfor alltid i ett
kritiserbart innehall (Stikat, 2005:35). Dartill kan andra metoder och analysredskap visa pa
andra resultat da en text kan forstas utifran flera olika tolkningar (Thomassen, 2007:132ff).
Samtliga larare tycks dock ha uppfattat alla fallbeskrivningar som just olampliga, och skal
nog for att tala med kollegan och/eller rektorn om det som horts eller observerats. Det kan
hé&rigenom antas att de har uppfattat de sexuella och brottsliga inslagen, &ven om de inte har
kannedom om brottsrubriceringar eller likande. Undersokningen kan saledes inte beskyllas for
lararnas svar.

Det gar daremot inte att forbise den tidigare forskningen om lararlojalitet (Colnerud, 2002,
2005; Carlgren, 2002; Kindberg, 2006) och anmaélningsskyldigheten (Nylén, 2006; SOU,
2001; Bellman, 2008) som gav tydliga och tidiga indikationer pa ett visst resultat. Larare ar
lojala gentemot varandra och lararna forefaller ha en lag anmalningsbenagenhet till foljd av
lag kannedom om exempelvis de yrkesetiska principerna och anmélningsskyldigheten, vilket
aven denna undersokning antyder.

Daremot hade jag hogre forhoppningar om lararnas attityder gentemot saval lararlojalitet
som anmalningsskyldigheten, da det kom till en kollegas sexuella brott mot en elev. Sedan
lararna inte betraktar eleven som ett offer eller kollegan som en potentiell férévare, utan dessa
element omnamns utifran helt andra egenskaper som flytande signifikanta, omtalas inte det
som aterges i fallbeskrivningarna som brott. Nagot ovantat som daremot lyftes i enkatsvaren
var karleksrelationer mellan larare och elev. Visserligen star det inte utforligt i
styrdokumenten att en larare till exempel inte far ha en sexuell relation med en elev. Daremot
ar samtliga dokument tydliga med att barn inte far utsattas for fara, inte skall tala sexuell
berdring eller annan sexuell handling, inte far utnyttjas i beroendestallning och sa vidare,
vilket en sexuell relation mellan en larare och en elev bryter mot.

Att rektor forekommer frekvent innebér att det finns en grund inom skolans struktur som
anda visar pa att delar av anmalningsskyldigheten och de yrkesetiska principerna ar
implementerade. Bristerna ar tyvarr patagliga gallande saval yrkesetiken som yrkesjuridiken,
och kontexten synliggoras av 1B som formulerar, ”Intressant dmne som inte sd ofta &r uppe
till diskussion fast det borde vara det”.

De yrkesetiska principerna syftar till att forstarka och fortydliga larares uppdrag samt
bidra till att halla dessa principer levande genom aterkommande diskussioner av etisk natur
kopplat till det vardagliga yrket (L&rares yrkesetiska principer). Genom att diskutera
yrkesetiken utifran saval verkliga som fiktiva situationer, inom skolan och kollegiet, bor det
vara mojligt att finna nya insikter och pa sa vis sakta forandra larardiskursens elevsyn.
Mojligtvis kan ocksa dess kollegialitet forandras, da kunskap ses som mycket nara forknippat
med makt och delvis reglerar vad som &r mojligt att sdga och hur (Bergstrom & Boréus,
2000:226) inom en diskurs. ”Oppenhet och émsesidigt fortroende inom personalen ar en
avgorande forutsattning for att lararsamarbetet skall fa de positiva resultat som man
efterstravar” (Bergem, 2000:101). Genom att ha en uttalad strategi inom skolan kring hur
situationer, liknande de i fallbeskrivningarna i enkéaten, skall hanteras kan ocksa
problematiken kringgas kring subjektiviteten, det vill sdga att det &r den enskilda lararens
uppfattning som ligger till grund for vad som anses vara dalig behandling av elever
(Colnerud, 1995:169). Ett passande angreppssétt skulle kunna vara att lata kollegiet uppratta
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ett skriftligt kontrakt utifran de dokument som utgor ramarna for lararuppdraget. Pa sa satt
avviker inte den enskilda lararen fran gruppen och gor sig skyldig till “lojalitetsbrott”, sasom
Colnerud beskrev det (Colnerud, 1995:168). Ett sadant kontrakt skulle kunna fa den enskilde
lararen att agera starkt genom kollegiet da lararen anmaler en kollega till rektor eller direkt till
Socialtjansten, da alla ar éverens om att det gors for elevens skull och inte mot en kollega, i
forsta hand.

Hari finns det ocksa god potential till att diskutera just anmalningsskyldigheten och de
eventuella skillnader i tolkningar av vad “misstanke” och “anmaélan” betyder, sedan det kan
uppfattas vara ord med negativ klang (SOU 2001:164f). Det kan ocksa antas forenkla
implementeringen och mdjligheten till att befasta anmélningsskyldigheten om lararna aktivt
far arbeta med dess innebord, sa att de till exempel inser att “anmalan skall goras dven om det
inte ar klarlagt att barnet behover hjélp eller skydd” (Erdis, 2003:62). En larare som inte har
denna kunskap eller exempelvis forscker dlagga en elev anmalningsskyldigheten, riskerar
saval den enskilda elevens maende som resterande elevers, eftersom kollegans handlingar inte
garanteras bli anmélda. En utsatt elev bor behandlas som ett offer och erbjudas stod, inte
alaggas att pa egen hand anmala brottet. Ett sadant agerande innebar dven i forlangningen att
den sa viktiga forutsattningen for lararyrket, som innebéar att saval elever som foraldrar har
fortroende for lararna, &ventyras och att eleven i egenskap av sexualbrottsoffer skuldbeléggs.
Om fortroendet och tilliten inte bevaras och starks finns risken att det upph0r existera
(Bergem, 2000:15), vilket kan komma att paverka hela lararkaren.

| ett forum med mojlighet till regelbundna diskussioner skulle dven lararna ges maojlighet
att inse vad det finns for risker med att tala med en kollega som anklagats for sexualbrott mot
en elev. Det kan har lampligtvis ifragaséattas om elevens information till lararen, bor foras
vidare till den anklagade kollegan med hénsyn till elevens basta, sdsom de yrkesetiska
principerna foreskriver. Det bor aven diskuteras hur lampligt det ar att lata kollegan ha
tolkningsforetrade, till och med framfér lararen och dennas egna observationer.

Genom ett helhetsgrepp kring problematiken avseende sexualbrott mot elev dér en kollega
anklagas eller misstanks vara fordvaren, borde det bli synligt for kollegiet vilka risker och
konsekvenser som ett visst handlande medfér. Att aktivt tala om larare och elever utifran olika
flytande signifikanta sésom provocerande, hogpresterande, lagpresterande och sa vidare borde
kunna nyansera rollerna och 6ppna upp for storre trovardighet for eleverna och darmed ocksa
ett lampligare bemotande av utsatta elever.

Mitt intryck da jag sammanstallde resultatet och analysen var att lararna upplevde en viss
vanmakt infor fallbeskrivningarna och inte sag sin mojlighet till makt i situationen. Det borde
dock vara en sjalvklarhet for lararna och ses som naturligt sedan det finns tydliga olikheter i
relationen mellan larare och elev avseende kompetens och makt (Sommer, 2005:67). Da det
auktoritidra samhallet har brutits ned sedan lange och ersatts med en forhandlingskultur dar
pedagogiken utvecklas i en kamratlig anda tillsammans med eleverna (Sommer, 2005:68;
Carlgren & Marton, 2002:82) kan det ses som att maktrelationerna har forandrats. Det dr dock
av vikt att pavisa att maktrelationerna inta har upplosts, utan endast aterfinns inom ett annat
ideal (Sommer, 2005:68). Genom att diskutera den foérdndrade yrkesrollen kan l&rarnas
forstaelse for mojligheten till makt, i samspel med eleverna, utvecklas och séledes anvandas
pa ett satt som framjar eleven istéllet for att hamma eller forminska denna.

Enligt min tolkning av Socialtjnstlagen, Sexualbrottslagen, de yrkesetiska principerna
m.fl., & dock min frdmsta uppgift som larare att vara vaksam, lyssnande och att anméla. Det
ar olagligt att inte anmaéla, det ar daremot inte olagligt att anmala en gang for mycket. Med
hansyn till det fullstandiga h&ndelseforloppet som inrymmer en risk att eleven blir utsatt for
ytterligare brott, ar det inte vart risken att avvakta med en anmalan. Daremot &r det inte min
uppgift att déma en kollega. Den goda kollegialiteten som uppmuntras i de yrkesetiska
principerna anser jag skall inverka sa lite som majligt pa sadana héar situationer. Sadana har
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situationer som illustreras genom enkéaten, bor darfor inte heller inverka pa kollegialiteten.
Daremot ar detta lattare sagt an gjort da detta &r ett kansligt &mne som vécker starka kanslor.

9. Awvslutande kommentar

Min avsikt har inte varit att kritisera larare, da jag ar mer an overtygad om att larare vill sina
elevers bésta. Den hér uppsatsen handlar snarare om att belysa ett, tyvarr, alltfér vanligt
forekommande problem i skolan, dar lojaliteten till kollegorna och slentrianmassig
obetanksamhet gar fore elevens val. Uppsatsens syfte ar saledes inte att underminera larare,
utan att faktiskt stdrka eleven och levandegdra de yrkesetiska principerna.

Jag orkade aldrig fullfolja den rattsliga processen mot den larare som sexuellt ofredade
mig som elev. Lararen &r saledes fortfarande verksam. Jag betraktar darav detta som mitt
bidrag till forskningen, i hopp om att det kan hjalpa de elever som utsatts, utsatts eller
kommer utséttas for larare som ofredar dem sexuellt. Jag onskar darfor innerligt att detta
foranleder vidare studier i fragan.

For att skolan och larare skall kunna utvecklas, géllande saval forebyggande som
hantering av fall dar l&rare sexuellt ofredar elever, kravs det att blicken riktas mot detta etiskt
kénsliga amne och dartill definierar det som brottsligt, inte bara olampligt. Det krévs att vi
larare kritiserar och standigt ifragasatter oss sjalva, med syftet att utvecklas som de
professionsutdvare vi ar i en standigt foranderlig skolmiljo.

Fa av oss har valt lararyrket for att fa arbeta med kollegor. Vi valde yrket for att fa
arbeta med elever. Lat oss darfor inte glomma detta.
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Enkaten Bilaga 1

Enkatundersdkning till examensarbete inom LAU390

Det hér &r en undersokning, till min examensuppsats inom lararprogrammet, om ldrare och
larares attityder kring olika kénsliga etiska dilemman i skolan. Det finns inga direkt felaktiga
eller korrekta svar, utan fragorna ar i flera fall just dilemman eller baseras pa ditt tyckande
och tdnkande. Du kan d&rfor med fordel redovisa for dina reflektioner i svaren.

Alla enkéatsvar kommer att vara anonyma och ditt deltagande ar frivilligt. Du kan ndr som
helst aterkalla ditt deltagande innan den 18 maij, efter detta lamnas uppsatsen in och kommer
att publiceras via universitetet. Onskar du &terkalla ditt deltagande kan det innebéra att din
anonymitet infor mig bryts. Har du vidare fragor kring undersokningen eller vill ta del av den
slutliga uppsatsen, kan du kontakta mig via e-post (melissa.ljushem@gmail.com).

Enkaten bestar av tretton fragor. Sex fragor ar fragor dar du ombeds markera med ett X pa en
skala, resterande ar skrivfragor av olika langd. Behover du mer skrivutrymme kan du skriva
pa baksidan av enkaten, men tank da pa att numrera dina svar. | slutet pa enkaten finns det
mojlighet for dig att lamna synpunkter eller liknande, detta ar dock frivilligt och ingar inte i
enkatens fragor.

Ditt deltagande &r mycket viktigt for forskningen, tack for att du tar dig tiden att medverka!

Mvh Melissa Ljushem
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Hur lange har du arbetat som lérare? ar

. Trivs du i ditt arbetslag? Markera med X pa skalan.

Nej, verkligen inte. Sallan. Varken eller.  Oftast. Ja, absolut.

Hur ofta umgas du med dina kollegor utanfor arbetstiden? Markera med X pa skalan.

Dagligen Nagon gang i veckan Nagon gang i manaden Nagon gang om aret Aldrig

Hur hog trovardighet har dina kollegor i dina 6gon? 1 =ingen alls, 5= mycket hog.
Markera med X pa skalan.

1. 2. 3. 4. S.

Du star i klassrummet och forbereder for lektionen som strax skall borja. Dorren ar
oppen och i korridoren utanfor samtalar nagra elever. Du reflekterar inte Gver detta,
forrén du hor ett valk&dnt namn ndmnas och hor hur eleverna talar om en situation som
uppstod efter en lektion. Under samtalet pastas det att en av dina kollegor har bjudit ut
en elev. Vad tanker/gor du?

En elev knackar pa lararrummet och ber att fa tala enskilt med dig. Eleven beréttar hur
en av dina kollegor i arbetslaget har atergett drommar for eleven, strax efter en lektion.
Drommarna som atergavs handlade om hur eleven och lararen var intima med
varandra. Eleven kanner sig forvirrad, illa till mods och vill helst inte narvara mer pa
kollegans lektioner, men eleven ar orolig for att detta skall paverka betyget. Eleven ar
mycket hdgpresterande, ambitios och har som mal att studera vidare. Vad tanker/gor
du?
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7. Du ar kvar efter arbetstid pa skolan for att gora klart rattningen av de sista proven. Du

tror att du &r sist kvar pa skolan och har precis informerat vaktmastaren om att du laser
nar du gar hem. Du passar pa att gar upp mot personalrummet for att hamta kaffe, da
du pa hall ser hur din kollega samtalar med en elev. De star mycket nara varandra och
gar sedan ivag tillsammans hand i hand. Vad tanker/gor  du?

En elev knackar pa lararrummet och ber att fa tala enskilt med dig. Eleven har flera
attitydproblem som bl.a. innebér att eleven inte kommer i tid, kan uttrycka sig mycket
vulgart och sa vidare Eleven &r allméant lagpresterande, har extremt hog franvaro och
riskerar att fa underkant i flera amnen. Ni har samtalat om detta nar ni traffat pa
varandra i korridoren, men eleven har anda inte kommit till era avtalade méten. Eleven
berdttar nu hur en av dina kollegor i arbetslaget har gett eleven olika kroppsliga
komplimanger, strax efter en lektion. Eleven kénner sig forvirrad, illa till mods och
vagrar ga pa lektionerna. Vad tanker/gor du?

Du och dina kollegor sitter i personalrummet och fikar. Ni samtalar om nagra elevers
dalande resultat och ndrmare bestamt en specifik elevs plotsligt forsamrade betyg. ”Det
ar ju oerhort sorgligt nar eleverna inte presterar sa bra som de skulle kunna. Man vill ju
kunna ge dem bra betyg”, sidger du. ”Ja, verkligen”, instimmer en kollega, ”Har sliter
man varje dag for att hjalpa dem och sa struntar de bara i det. Forstar de inte att det
handlar om deras liv? Hur har de tdnkt forsorja sig 1 framtiden?”. Stimningen &r tryckt.
Négra dricker av sitt kaffe. ”Ja, det &r ju synd nér det hdnder en sddan duktig elev”,
sager da en kollega fran ditt arbetslag och fortsatter med en lattsam och skamtsam ton,
“men eleven lér ju knappast fa problem i livet med en s&dan kropp...”. Vad tanker/gor
du?
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10.

11.

12.

13.

Hur hog trovardighet har eleverna i dina 6gon? 1 =ingen alls, 5= mycket htg. Markera
med X pa skalan.

1. 2. 3. 4. 5.

Kanner du till de yrkesetiska principerna? Markera med X pa skalan.

Ja, mycket val Ja, hjélpligt. Sadar Nej, ytterst lite.  Nej, inte alls

Beskriv med egna ord vad anmalningsskyldigheten innebér for dig som larare.

Hur varderar du trovardigheten, da det star mellan kollegorna och eleverna? Markera
med X pa skalan.

Kollegorna mest trovardiga Eleverna mest trovérdiga

Har du nagra évriga tankar, rérande enkéaten, som du vill delge?
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