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Abstract
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This thesis aims to explain how trustful relationships between teachers and
students are expressed in the Swedish compulsory school system, and to explore
what a trustful relationship implies for teacher and student.

The empirical material presented is derived from field studies. The work of
five teachers in five different schools was observed over various periods of time.
The material has mostly been collected by means of observations in the
classroom but also using interviews and informal conversations. The classroom
observations focus on trustful relationships between teacher and student. The
interviews with the teachers were conducted both as formal interviews and as
informal talks where both the teachers and the students took part. A
phenomenological lifeworld approach has been used both when collecting and
interpreting the empirical material; in particular, Légstrup’s theory about the
ethical demand is used to understand trust.

The students’ life and world are intertwined and expressed during the school
day, and the teacher has to receive this in a way that leads forward. In the results,
four dimensions of trustful relationships are identified. The teachers care about
the students; the teachers also listen, set limits and encounter students’ resistance
in a trustful way. The dimensions of trustful relationships that are reported in this
study can be divided into those that deepen and confirm the trust and those
which test and hopefully also confirm the trust.

This study contributes to an understanding of what trustful relationships and
students’ lived experience can imply for ordinary school work. When the teacher
and the students have trust in each other the relationships allow each student to
be met in a way that is the best for him or her, i.e. according to each student’s
needs. This study also hints that a trustful relationship seems to be necessary in
creating opportunities for the student to learn and to believe in his or her own

ability.
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Forord

Nu dr den nistan atta 4r langa forskarutbildningen till anda f6r min del och det
har varit en hirlig tid. Jag har fatt méjlighet att kombinera mitt arbete som larare
med doktorandstudier i den forskarskola fér lirare som Géteborgs universitet
driver, Centrum f6r utbildningsvetenskap och lirarforskning. Att detta varit
méjligt finns det manga att tacka for.

Forst vill jag nimna Hans Pettersson och Kjell Westerlund i Partille kommun
som trodde pia min f&rmaga att genomfdra forskarutbildningen och som
uppmuntrade mig att séka. Utan er hade de det inte blivit nagot. Mitt innerliga
tack till er. Jag vill ockséd tacka min arbetsgivare, Partille kommun, som gett mig
mojligheten och fortroendet att fa studera som en del av min tjanst, sarskilt da
Gunilla Edin som var, och Bengt Randén som 4r utbildningsférvaltningens chef
i Partille. 1 Partille finns ocksd mina kollegor pa Jonsereds skola. Aven ni ir
virda ett stort tack for ert talamod med mig. Trots att jag bara varit pa skolan pa
halvtid har ni lyssnat pa mig och litit mig tycka och tinka om bade det ena och
andra nir det giller skola och undervisning.

Nista grupp jag vill rikta ett stort tack till 4r ”mina” fem ldrare, Karin, Peter,
Susanna, Nils och Sofia. Ni slippte in mig i era klassrum och ni tog er tid att
prata och diskutera med mig. Tack ocksd till er elever som fanns i de fem
lirarnas klasser. Aven ni delade med er av er sjilva och era asikter om er
skolging.

Avhandlingsskrivandet och tillvaron pa universitetet hade inte fungerat utan
mina tva handledare, Jan Bengtsson och Silwa Claesson. Jan, den hir tiden har
varit som en bildningsresa. Jag hyser stor beundran och respekt f6r din enorma
kunskap och under dren har du tilmodigt och vinligt bidragit till min bildning
genom att férklara och svara pa fragor. Det har bara varit att knacka pa och alltid
har du gett mig tid. Silwa, med din generositet tog du dig an mig redan frin
bérjan. Nir jag var ny pa universitetet och inte riktigt visste var jag hérde hemma
bjéd du in mig i den allmindidaktiska gemenskapen dir jag kinner mig hemma
och dir jag lirt mig mycket. Ditt intresse i, och vara diskussioner om mitt
empiriska material har varit avgérande fér hur resultatet ser ut och fér min
forstaelse for det jag fitt fram. Jag vill ocksd framféra mitt tack till Kennerth
Orlenius som diskuterade mitt manus pa mittseminariet, till Karin Dahlberg som
tog sig an min text vid slutseminariet och till Peter Erlandson som kritiskt ldst
min text i slutskedet av arbetet. Era noggranna lisningar har haft stor betydelse
tor arbetes framskridande.



Vid Institutionen f6r didaktik och pedagogisk profession finns ocksd mina
doktorandkollegor som varit viktiga bade ndr det giller sjilva skrivandet, men
ocksa doktorandlivet i allminhet. Jag vill sirskilt tacka de doktorander som
funnits och finns i samma forskningsmiljé som jag sjilv, Ulla Andrén, Anna-
Carin Bredmar, Gunnar Hyltegren, Kari-Anne J6érgensen, Magnus Levinsson,
Ilona Rinne och Ola Strandler. Jag vill ocksa speciellt nimna ytterligare en
doktorand, Anna-Lena Lilliestam, du och jag har f6ljt varandras liv och
skrivande dnda sedan vi borjade forskarutbildningen. Ett sirskilt tack till dig
ocksa.

For att det ska bli en avhandling beh6ver ocksa en massa praktiska fragor
16sas och med det har jag fitt god hjilp av Anita Wallin, Lisbetth Soderberg,
Anette Strandberg, Christin de Flon och Rebecca Namanzi. Tack dven till er.

Till sist vill jag ocksda i det hir sammanhanget nimna min familj, Bertil,
Linnea och Astrid. Tack bade for praktisk hjilp med till exempel allt som rér
kringlande datorer och program och f6r korrekturldsning, men framfdr allt f6r
att det har gatt sa bra att kombinera ett intensivt avhandlingsarbete med
vardagslivet. Jag kinner mig lyckligt lottad som haft bade ett intressant och
givande arbete och er — ni 4r ju det viktigaste.

Goteborg i maj 2013

Annika Lilja



1 Bakgrund

Bakgrunden till den hir studien dr fragor jag linge stillt mig 1 mitt arbete som
larare. Jag hade en 6nskan att mina elever skulle vara nyfikna och fulla av lust att
lira, helst hela tiden. Jag nadde inte detta mal i den utstrickning jag 6nskade och
ville ddrfor, pa ett mer systematiskt sitt, fOrséka forstd vad som paverkade
elevers drivkraft nir det giller skolarbete. Detta gjordes inom ramen fOr ett
magisterprogram 1 pedagogik med didaktisk inriktning. I min f6rsta
undersokning (Lilja, 2003) intervjuade jag grundskoleelever och lyssnade pa vad
det var som, enligt dem, gjorde att de jobbade pa och anstringde sig 1 skolan. Jag
gick vidare med samma tema i ytterligare en undersckning (Lilja, 2005). Dir
intervjuades lirare om vad de sdg som elevernas frimsta drivkrafter och hur de
sig pa sin egen roll i detta arbete. Bade elever och lirare var Gverens om att
liraren har stor betydelse for elevernas drivkraft i skolan. Eleverna menade att en
glad, snill och rittvis lirare som kunde sitt innehall bidrog till att de ville
anstringa sig. Ldrarna uttryckte att de relationer de utvecklade med eleverna var
viktiga fOr att eleverna skulle tro pa sig sjilva och vilja anstringa sig. Utifrin
fragor som dessa bada studier vickt har sedan avhandlingsarbetet utvecklats.

Nir forskarutbildningen och avhandlingsarbetet inleddes var forsknings-
fragorna vida och min forstielse for forskningsprocessen vag. Vid nirmare
eftertanke gick jag nog in i projektet med en ambition att 1 stort sett férklara
meningen med livet i skolan. Ganska snabbt kom dock en insikt om behovet av
en rejil avgrinsning och med bakgrund i de tva uppsatserna om elevers
drivkrafter riktades fokus mot den fortroendefulla relationen mellan ldrare och
elev.

Nir denna undersokning tog sin borjan var det svart att finna forskning som
berérde relationer mellan lirare och elev. Under dren som gatt har det dock
kommit en rad svenska avhandlingar som behandlar detta (t.ex. Frelin, 2010;
Hansson, 2012; Holmgren, 2006; Wedin, 2007). Aspelin och Persson (2011)
redogor for relationell pedagogik som ett forskningsfilt. Det 4r ocksa inom detta
omrade denna avhandling har sin plats. Aspelin och Persson (ibid.) tecknar sin
bild av forskningsfiltets rétter och bakgrund genom att ta upp tidigare forskare
som Arendt, Buber, Heidegger och Vygotskij. Internationella forskare,
verksamma idag, som enligt Aspelin och Persson, bidrar till filtet 4r exempelvis
Gergen, Biesta, Bingham och Sidorkin. Till utvecklingen hir i Sverige bidrar

13
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bland annat Aspelin och Persson sjilva. Denna avhandling utgar frin Logstrup
(1982, 1992) nir det giller frigan om hur fértroende kan forstas och, 1 huvudsak,
frin den fenomenologiska filosofen Merleau-Ponty (2008) nir det giller hur vi
kan férstd hur vi dr #// varandra i livsvirlden. Merleau-Pontys teorier om hur vi
finns i en livsvirld, alltid i ett sammanhang dir vi paverkar och paverkas av
varandra Gverensstimmer pa ett Gvergripande plan med Aspelin och Perssons
(2011) teoti om relationell pedagogik som nagot som finns wellan oss.

I skolan ska eleverna fi mdjligheter att utvecklas och lira sig si mycket som
mojligt. Det innebir, enligt styrdokument, att eleverna ska fi moijligheter att
uppna de mal och de kunskapskrav som liroplanen anger. Ansvaret for att dessa
mdl uppfylls dr till stor del lirarens. I vid bemirkelse dr forskningsintresset f6r
denna avhandling att beskriva nigra av villkoren £6r hur det gar till.

Utbildning 4r en relation i sig, ndgon som utbildar och nigon som utbildas.
Intresset 1 denna studie riktar sig mot en sirskild sorts relationer som ldrare och
elever skapar och utvecklar under sitt samarbete. De relationer som beskrivs i
avhandlingen dr de som betecknas som fortroendefulla relationer mellan ldrare
och elev. De beskrivs utifran lirarens perspektiv. For att en relation ska kunna
sdgas vara fortroendefull dr den primirt Smsesidig. I ett skolsammanhang ér det
underforstitt att eleverna ska kunna ha fortroende for lararen, fortroende for att
lararen ser till att skoldagen ir trygg, fortroende £Or att lirarens undervisning ger
mojligheter att lira sig det som krivs, fortroende for att liraren behandlar alla
rittvist och fortroende for att liraren kommer att géra en korrekt bedémning av
elevernas arbete. Fortroende dr alltsd grundliggande f6r att arbetet mellan ldrare
och elev ska fungera bide pa ett personligt plan, likvil som pa ett mer formellt.
Fortroende ir enligt Légstrup (1992) ndgot som vi tar 61 givet. Vi tror £6r det
mesta pa varandras ord och har tillit till varandra pa férhand. Logstrup papekar
att det dr forst ndr fortroendet sviks som vi tvivlar pa en annan minniska (ibid.).
En utgangspunkt i studien 4r, som nimnts ovan, att relationer finns mellan, 1 det
hir fallet, lirare och elev. Relationen ér ett samspel dér liraren paverkar sin elev
och det omvinda, dir eleven paverkar liraren.

Att ldrares dmneskunskaper dr viktiga fOr fértroendefulla relationer mellan
larare och elev tas i detta avhandlingsarbete f6r givet, det finns ocksé studier som
visar att framfoér allt 4dldre och hogpresterande elever anser att goda
dmneskunskaper dr en av de viktigaste egenskaperna hos en bra lirare
(Skolverket, 2000). I rapporten Lusten och mdjligheten tar Skolverket (ibid.) upp att
sjalvtillit i sitt yrkeskunnande och upplevelsen av att det 4r roligt att undervisa ar
av stor vikt for hur eleverna uppfattar liraren och fér hur liararen lyckas engagera

eleverna. Skolverket skriver vidare att for de elever som de benimner som
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lagpresterande dr det sdrskilt de tvé faktorerna, lirares engagemang och sjalvtillit,
som vicker dessa elevers positiva gensvar (ibid.).

Undersékningen handlar alltsi om fortroendefulla relationer som finns i de
rum dir studiens ldrare undervisar och arbetar med eleverna. Avhandlingen f6ljer
fem lirare i grundskolan, huvudsakligen i deras undervisning, for att fa en bild av
vad det dr lirare gbr f6r att fa det att fungera i klassrummet, £6r att fi eleverna
med sig, f6r att fi dem att vilja ligga ner ett arbete och for att fi dem att
engagera sig. Lirararbetet 4r komplext och lirares relationsarbete kan beskrivas
som en implicit aspekt av yrket, det vill sdga, det dr varken en aspekt som brukar
belysas i forsknings- eller policylitteraturen. Detta trots att det dr ett arbete som
ir avgorande fér om ldrarens undervisning dr framgangsrik eller inte. Mot
bakgrund av att en fértroendefull relation har betydelse £6r elevers upplevelse av
sin tid 1 skolan och foér hur de presterar forefaller det vara av betydelse for
beslutsfattare, lirarutbildning och f6r verksamma lirare att kunna beskriva och
diskutera hur det fortroendefulla arbetet i skolan tar sig uttryck. Det
avhandlingen belyser dr hur fem vanliga och vil fungerande lirare skapar och
bekriftar fortroendefulla relationer med sina elever, relationer som ger eleverna
moijligheter att nd skolans olika mal.

En invindning mot denna studie skulle kunna vara att di fortroende ir
grundliggande och fundamentalt f6r den minskliga samvaron skulle fértroende
snarare kunna ses som en foérutsittning for en empirisk studie 4n som foéremal
fér en sadan. Men, eftersom fortroende eller misstroende dr en viktig och
avgbrande aspekt av alla relationer finns det anledning att forséka f6rsta vad en
fértroendefull relation mellan just lirare och elev dr och innebir i skolan. Skolan
ir en milj6 som dr sirskilt intressant nér det giller fértroendefulla relationer da
larare och elever som har olika villkor och olika syften med sin nirvaro méts dar.

Syfte

Syftet med avhandlingen dr att beskriva hur fértroendefulla relationer mellan
lirare och elev tar sig uttryck i den regionala virld som skolan utgér. Det ér
lirarna som huvudsakligen féljts under filtarbetet och det ér ur deras perspektiv
som de fortroendefulla relationerna beskrivs. Syftet dr att belysa denna ofta
implicita aspekt av liraryrket.

Fragestillningar som arbetet har utgatt ifran:

e Hur tar fértroendefulla relationer mellan lirare och elev sig uttryck?
e Vad innebir en fortroendefull relation f6r larare och elever?
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Avhandlingens disposition

I kapitel tva, som presenterar tidigare forskning, gérs en genomging av viss
forskning som beskriver liraruppdraget, dels ur ett ansvarsperspektiv men ocksa
utifran de forutsittningar och de ambitioner lirare har i sitt arbete. Vidare i
kapitlet uppmarksammas motivation som en faktor som paverkar lirarens arbete
med eleverna och som ocksd pédverkar elevens instillning till skolarbetet.
Forskning om olika aspekter av relationer och fortroende 1 ett
undervisningssammanhang fir stort utrymme i kapitlet.

I kapitel tre presenteras de teorier som anvinds. Livsvirldsfenomenologin
utgdr undersékningens vetenskapliga ansats. En ansats innebir att det finns bade
ontologiska, epistemologiska savil som metodologiska teorier och min férstaelse
av dessa forhallanden presenteras. I kapitel tre presenteras ocksa Logstrups teori
om det etiska kravet, den teori som anvinds for att forsta fortroende.

I kapitel fyra redovisas underskningens metod som ir filtstudier. Aven en
redogorelse for hur tolkningen av studiens empiriska material gatt till finns med.
Kapitlet avslutas med ett resonemang om kvalitetskriterier och etiska
Overviganden.

Direfter foljer resultatredovisningen i kapitel fem och sex. Kapitel fem
beskriver de fyra dimensioner av fortroendefulla relationer som framtritt under
filtstudierna och tolkningen av dessa. Det fOrsta avsnittet beskriver hur lirarna
bryr sig om sina elever. Nista avsnitt beskriver hur lirarna lyssnar pa olika sitt
beroende pa vad eleverna berdttar f6r dem. Detta avsnitt foljs av det som
beskriver hur lirarna sitter grinser. Att sitta granser ir en friga om fortroende,
eleverna litar pa att liraren 4r den som ytterst tar ansvar for att tillvaron i skolan
upplevs som trygg. Det sista avsnittet tar upp den dimension som beskriver nir
eleverna gér motstand mot ldrarna och undervisningen och hur lirarna moter
detta motstand. Kapitel sex innehéller en sammanfattande teoretisk tolkning.

I avhandlingens avslutande kapitel, nummer sju, diskuteras studiens resultat i
torhallande till tidigare forskning inom omradet och i férhallande till skolans
praktik.
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2 Tidigare forskning

I f6ljande avsnitt redovisas forskning som behandlar liraruppdraget, motivation,
relationer och fértroende. Det ér stora fragor som ryms inom det forskningsfalt
som behandlar relationell pedagogik och avgrinsningarna ir gjorda med tanke pa
relevans for studien, det vill siga att beskriva hur fortroendefulla relationer
mellan lirare och elever kan ta sig uttryck i nagra olika klasser i den svenska
grundskolan. For att sitta in studiens resultat i ett sammanhang tas inledningsvis
lararuppdragets ansvar och forutsittningar upp. Elevernas motivation stills 1
relation till hur vil de ndr framgang nir det giller studieresultat. En stor del av
lararuppdraget handlar om att pa olika sitt stimulera elevernas lust och vilja att
lira sig det som ldraren avser.

Sociala relationer har vi fran det att vart liv tar sin borjan till det dr slut. Det
ir oundvikligt. Relationer kan vara nira, ytliga, tillfilliga eller déliga. De kan
ocksa priglas av fortroende. I skolan méts méanga elever och lirare. De ér dir av
en sirskild anledning och det priglar ocksd relationerna. Minga studier inom
internationell forskning som fokuserar pd ldrares sociala och kinslomaissiga
kompetens och engagemang kopplas ofta till elevers motivation och resultat
(exempelvis Jennings & Greenberg, 2009; Lee, 2007; Phillips & Lindsay, 2000,
Wentzel, Battle, Russel & Looney, 2010). Forskning om motivation och
’classroom management” dr betydligt vanligare dn studier som rOr relationernas
inneboérd. Studier om motivation och “classroom management” utgar ofta fran,
eller forséker argumentera for, en modell som syftar till att 6ka elevernas
motivation och deras resultat (Andreani, 1995). Aspelin och Persson (2011)
konstaterar emellertid att det knappast finns ndgon forskning som tar upp och
analyserar inneborden av mellanminskliga relationer. En forklaring till detta kan
enligt forfattarna vara att den férhdrskande forestillningen om vad forskning
innebir dr att vetenskaplighet och kvantifiering gar hand i hand. Ytterligare ett
skil kan vara att forskare som dr intresserade av relationer sillan skiljer pa
innebérder av olika relationer. Sociala relationer och dess betydelse fér bade
elever och lirare har beforskats, men de specifikt mellanminskliga relationerna,
ur ett ontologiskt perspektiv, har ofta forbisetts.

Utgangspunkten for denna studie dr att fortroende 4r avgorande for hur vi
kan och vigar leva vara liv, bade i och utanfér skolan. Detta fenomen finns
behandlat inom manga omréden, till exempel inom etik och religion (exempelvis
Logstrup, 1992), inom sociologi (exempelvis Luhman, 2005), inom psykologi
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(exempelvis Alexandersson, Pettersson & Gylldorff, 2001), inom arbetssociologi
(exempelvis Johansson, Jonsson & Solli, 20006), inom ckonomi (exempelvis
Rovio-Johansson, 20006) och inom statsvetenskap (exempelvis Holmberg och
Weibull, 2006). Fortroende i sambillet dr, enligt dessa studier, nddvindigt pa
olika nivaer.

Lararuppdraget

Lirares uppdrag innefattar en rad olika arbetsuppgifter. Manga lirare upplever
att arbetsbordan 6kar och dven forskning visar att arbetsuppgifterna fortitats
(Hargreaves, 1998). Att planera, genomféra och efterarbeta undervisningen ér
traditionella sysslor som ldrare alltid dgnat sig at. Uppgifter av relationell karaktir
har emellertid férdndrats och 6kat 1 betydelse i takt med att barnens plats i
samhillsstrukturen forindrats. Lirarens auktoritet 4r inte sjilvklar pa det sitt
som den varit historiskt. Klassrumsstudier i den svenska skolan visar att i dag
maste liraren arbeta fOr att vinna elevernas fortroende pa ett annat sitt dn
tidigare (Frelin, 2010, 2012; Wedin, 2007). Gustafson (2010) ser ett vidgat
liraruppdrag till foljd av ett stort antal reformer frin 1990-talets borjan och
framat, vilket innebdr att lirare fOrvintas delta i fler, nya och fordndrade
arbetsgrupper, nagot som i sin tur innebidr ett vidgat uppdrag och nya
utmaningar. Det innebdr att lirarna fOrvintas delta pd fler métesplatser och
darmed krivs fler relationer for att de ska kunna fullgéra sitt arbete.

Larares forutsittningar och ambitioner

Studier som fitt stort genomslag och som intresserat sig f6r det som hidnder i ett
klassrum ér bland annat de amerikanska forskarna Jackson, som kom med sin
studie Life in Classrooms (1990), och Metz (1978) med sin studie Classrooms and
Corridoors: The crisis of anthority in desegregated secondary schools. Trots att dessa studier
ligger manga ér tillbaka i tiden 4r de dnnu aktuella, dels f6r att de var bland de
forsta att géra studier 1 klassrum och dérfér har blivit klassiker, dels f6r att de
visar att i vissa hianseenden har lite foradndrats. Biada dessa forskare visatr att for
lirare som arbetar i det som motsvarar grundskola och gymnasieskola i Sverige,
fir den kontrollerande delen av arbetet ofta foretride eftersom en larares arbete
tér det mesta f6rst och frimst bedéms utifrdn hans eller hennes f&rmaga att
hilla ordning i klassrummet. De amerikanska forskarna Pace och Hemmings
(2007), som bland annat intresserat sig for klassrumsrelationer mellan lirare och
clever och auktoritet, hdnvisar till kvalitativ forskning som visar att ldrare
torsoker 16sa dessa paradoxer mellan att hélla ordning och att undervisa genom
att variera mellan olika sorts auktoritet. Jacksons undersékning bortser, enligt
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Pace och Hemmings, frin det faktum att relationerna mellan ldrare och elev i
hégsta grad dr sociala konstruktioner som formar livet i klassrummet.

En annan klassiker ndr det giller att beskriva ldraryrket, ocksa skriven av en
amerikansk forskare, dr Lorties bok Schoolteacher - A sociological study (1975).
Studien bygger pd intervjuer gjorda med nidstan hundra ldrare frin
Bostonomridet i USA pa 00-talet. Trots att det gitt en ling tid sedan
undersokningen gjordes och trots att det hidnt mycket dr Lorties studie
fortfarande intressant nir det giller flera aspekter av lirares arbetsuppgifter. Nar
studien gjordes genomférdes storskaliga forindringsreformer i USA. Lortie sag
dessa som ett hot mot ldraryrkets utveckling genom att reformerna hade en
retorik som han inte ansag var férankrad i skolans verklighet. Detta kan i viss
man jimforas med det lige vi har i Sverige idag. Sedan 1990-talet har en rad
reformer genomférts (Lundgren, 2002) och 2011 fick grundskolan bade ny
skollag, ny liroplan, nya betygsgrader och beslut om en utékning av nationella
prov i grundskolan. Dessa reformer innebir en tydligare styrning och en
inskrinkning av ldrares arbete si tillvida att lirarnas mojligheter att utveckla sin
egen expertis férsvaras (ibid.).

Lortie presenterar i sin studie en “ohelig treenighet” som utmirker lirares
arbete. Den fOrsta dr presentism, som innebir att yrkets karaktir tvingar lirare
till kortsiktichet och en fokusering pa kortsiktiga mal. Det andra dr
konservatismen inom kiren som innebdr att ldrarna i studien koncentrerar sina
krafter pa att fi det egna arbetet att fungera. Lirarna uppger att de helst vill
jobba pa som de gjort tidigare och som fungerade f6r just dem. Det finns alltsa
inget storre intresse av att ligga tid pa att utveckla yrket pé ett sitt som kommer
hela skolan till godo. Den tredje enheten, individualism, hinger nira thop med
de tvd forsta. Individualismen dr utvecklad bland de intervjuade lirarna som
alltid undervisade sjilva och hade fatt gora si sedan de borjade arbeta inom
lararyrket. De var dirfor tvungna att utveckla egna strategier f6r att klara jobbet.
Den egna autonomin dér de egna strategierna inforlivas med egna f6rmagor och
mal ger knappast utrymme och intresse for generella strategier. Lirarna i Lorties
studie maste klara sig sjilva i klassrummen och var dirfor inte sédrskilt engagerade
i kollektiva férdndringar. Trots att Lorties tre dimensioner inte dr tydliga nir det
giller de lirare som deltar i denna studie sd ger alltsd hans forskning dndé en, i
viss mén, relevant bild av yrkets férutsittningar.

En nu verksam svensk forskare, Eva Gannerud (1999), beskriver ocksa
lirararbetets olika dimensioner i sin doktorsavhandling. Det dr en helt annan
undersokning gjord i en annan tid 4n den Lortie gjorde. Hennes avhandling

fokuserar kvinnliga klassldrares liv och arbete. De tre dimensioner hon ser i sitt
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material beskrivs som en pedagogisk-didaktisk, en socio-emotionell och en
administrativ  dimension. Den pedagogisk-didaktiska dimensionen  ser
lirarinnorna i Ganneruds studie som kopplad till undervisning och
undervisningsplanering. Den socio-emotionella dimensionen kriver engagemang
och kinslor pa ett djupare plan. Arbetet inom denna dimension innebir enligt
lararinnorna i studien att liraren har ansvar fOr att skapa en god social milj6 i
klassrummet och att ge forutsittningar for eleverna att finna sig vil tillritta, att
kidnna sig trygga och ma bra i skolan. Den typ av arbete upplevs ofta som det
mest krivande och i vissa situationer upplever lirarinnorna en konflikt mellan de
pedagogisk-didaktiska malen och de socio-emotionella malen. Det administrativa
arbetet innefattar bland annat frigor som har med det omedelbara
genomforandet av verksamheten att gora, till exempel att 16sa problem med
lokaler eller undervisningsmaterial. Det handlar ocksi om konferenser och
méten av olika slag. Aven Lortie (1975) sig i sin studie att de administrativa och
praktiska uppgifterna tar mycket av lirarnas arbetstid. Det dr arbetsuppgifter vars
omfattning ofta underskattas av utomstiende. I relation till Ganneruds tre
dimensioner tar arbetet f6r denna studie fasta pa den dimension som Gannerud
kallar f6r den socio-emotionella.

Den danske professorn i socialpsykologi Schultz Jérgensen har intresserat sig
f6r och forskat om barns utveckling och bildning och om social integration. I sin
forskning (Schultz Jérgensen, 2000) ser han att lirarrollen blir mer dn en friga
om auktoritet. Det handlar med andra ord ocksa om hur liraren som person kan
delta i bildningsprocessen hos eleven, det handlar om en personlig relation
mellan liraren och eleven. Han menar att liraren dr involverad i sin egen
sjilvrealisering och ska samtidigt bidra til elevens. Till detta kommer
lirandeprocessen som sitter dagordningen f6r elevens och ldrarens
sjilvrealisering. Detta ska ses mot bakgrund av att vir samhallsstruktur blir allt
mer nitverksbaserad. Det innebir att alla forvintas skapa sin egen identitet
genom att beritta om sig sjilv pa olika sitt och pa sa sitt fo6rsdka fa en social
bekriftelse (ibid.). Kravet pa att forverkliga sig sjilv fir alltsd, ur Schultz
Jorgensens perspektiv, konsekvenser dven for barn och unga i deras
bildningsprocess.

Fler studier som beskriver lirares férutsittningar och ambitioner nir det
specifikt giller arbete med sociala relationer beskrivs nedan i avsnittet Relationer i
skolan.
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Motivation

Ett begrepp som under ling tid férknippats med framgangsrik undervisning ar
motivation. Att drivas av nagon slags motivation dr nédvindigt for att elever ska
gbra det som krivs och férvintas av dem i skolan anser Imsen (2006). Det som
driver vara handlingar ir alltsai nagon slags motivation. Graham och Weiner
(1996) menar att motivation handlar om varfér minniskor tinker och agerar som
de gor och inom skolan har motivationsfragan betydelse i sammanhang som till
exempel rOor varfor vissa elever slutfor sina uppgifter trots stora svirigheter,
medan andra ger upp vid minsta motstand (ibid.).

Begreppen inre och yttre motivation framstills ofta som ett motsatspar, men
det dr en forenkling av dessa komplexa begrepp menar Giota (2000). Inre
motivation innebir att inldrning eller ndgon annan aktivitet hélls levande genom
ett intresse fOr saken. Yttre motivation innebir att intresset hélls levande for att
en person hoppas fa, vad som kan sammanfattas som en beléning eller f6r att en
person vill undvika en bestraffning. Lirandeorienterad eller prestationsorienterad
ir andra begrepp for samma sak, men beskriver uttryckens innebord pa ett
tydligare sitt (Giota, 2003).

Kwvalitén pid motivationen hos lirandeorienterade och prestationsorienterade
elever varierar. Det giller ocksa for hur de agerar nir de lir sig och hur de
torklarar resultaten av en handling skriver Dweck och Elliott (1983). De menar
att elever med lirandemal, det vill sidga elever som 4r mer inriktade pa att lira sig
négot i stillet f6r att vara mer instillda pa att utfora en prestation som uppfattas
som bra, soker utmanande uppgifter som ger mojligheter att utveckla nya
kompetenser. Detta oavsett om de anser sig sjilva vara hégpresterande eller
lagpresterande 1 forhallande till andra. Elever med prestationsmal dr inte
fokuserade pd att utveckla kunskap utan bedémer 1 stillet sin kompetens relativt
andra eller utifran yttre aterkoppling, i stillet for att bedéma sina egna
méjligheter att nd forstaelse och kunskap. De som diremot beskrivs som elever
som inser sin férmaga viljer mattliga arbetsuppgifter for att visa sin kompetens.
De ir ddrmed trygga i forvissningen att de kommer att lyckas med uppgiften,
och de tar sig an effektiva arbetssitt nir de stdter pd svérigheter, precis som
clever med lirandemal (ibid.), men det utvecklar inte kunskap i samma
omfattning.

Milet med lirandet paverkar vad eleverna lir sig enligt Stipek (1996). I studier
dir tva grupper elever fatt i uppdrag att lira sig samma sak, visar det sig att de
som fick reda pa att de skulle undervisa en annan grupp om amnet fick storre
forstaelse dn de elever som fick reda pa att de skulle gbra ett prov. Detta trots att
de lade ner lika mycket tid pd att sitta sig in i dmnet, det var inte heller ndgon
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skillnad mellan de tva grupperna vad giller instuderingsmetoder. Stipek hivdar
att detta visar virdet av lirandemal.

Det kan antas att elever inte antingen dr lirandeorienterade eller
prestationsorienterade, utan bdde och. Férmodligen varierar ocksid motivationen
beroende pi imne och aktivitet. Aven relationen till liraren verkar paverka
clevernas motivation (Lilja, 2005). I Lees (2007) studie bland elever i sjunde klass
i den koreanska skolan ser hon att fértroendefulla relationer mellan eleverna och
deras lirare har en signifikant betydelse for elevernas f6rmaga till anpassning och
motivation. FPértroendeindikatorer paverkar alltsd indirekt de koreanska
clevernas dmnesprestationer i positiv riktning. Den fértroendefulla relationen
mellan elev och lirare tycks vara en betydelsefull resurs som biddar for ett
framgangsrikt utbildningsklimat och bra resultat, i alla fall hos elever som
kommit ungefir halvvigs i sin skolgaing. Om den motivation som stimuleras i
relationen till liraren dr lirandeinriktad eller prestationsinriktad framgar inte,
men Lees studie visar att det 6nskade studieresultatet hos eleverna uppnas. Aven
Wentzel et. al. (2010) har undersékt betydelsen av positivt socialt agerande fran
liraren. Exempel pd agerande som upplevs som positivt av eleverna i studien dr
lirarnas forvintningar pa eleverna, den hjilp eleverna far av lirarna och lirarnas
omsorg. Wentzel et al. sig i sin understkning att lirare som konsekvent
interagerar med elever i olika klasser pé liknande sdtt ocksd undervisade pa ett
intressant sitt och uppmuntrade positivt socialt agerande i alla sina klasser.
Dessa lirare var ocksa mer framgangsrika nir det giller att skapa intresse och
positiv social motivation 4n de lirare som inte var konsekventa i sin
undervisning oberoende av vilken klass de motte.

Ytterligare en friga som har med elevernas motivation att gora dr varfor sa
manga elever arbetar sd flitigt i skolan. Denna fraga stiller sig Sidorkin i boken
No Education Without Relation (2004). Hans svar dr att det som motiverar eleverna
ir de relationer de har till andra elever och till sina lirare. Han menar att
elevernas arbete i skolan inte kan betraktas som en tjdnst och service som de far
och att det ska ricka for att motivera dem att arbeta. Eftersom eleverna gor ett
omfattande jobb som i stor utstrickning kommer deras framtida arbetsgivare
tillgodo dr det bittre att se skolan som en arbetsplats f6r eleverna, dir de dock
inte far betalt. Anda kommer de allra flesta elever till skolan och utfér sitt arbete,
ofta utan att forsta vad de ska ha det till och utan att kinna direkt engagemang i
det de lir sig. Hemligheten bakom detta ir, enligt Sidotkin, att de flesta skolor
har en f6rmaga att koppla elevers och lirares sociala och kulturella praktiker till
undervisningens, lirandets och administrationens formella praktik. Eleverna ir

intresserade av att stanna kvar i skolan eftersom de vill uppritthalla en viss niva
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av socialt ndtverkande. Forenklat si byter eleverna sin arbetsinsats mot
méjligheterna att bygga sociala relationer med kamrater och vuxna. Enligt
Sidorkin (ibid.) 4r detta en forklaring till att eleverna girna dr pa lektionerna och
socialiserar med varandra utan att bli stressade Gver att undervisningen inte gar
framat i en viss takt. Vad betyder da detta f6r skolan? Beslutsfattare borde, enligt
Sidorkin, skapa incitament f6r en verksamhet dér lirare har méjlighet att erbjuda
mer tid for kontakt med eleverna. Virdet av kamratkulturer och interaktion
mellan kamrater mdste ocksd erkdnnas och integreras i skolarbetet. Skolan
behéver ge lirarna moijligheter att skapa goda relationer med eleverna dven
utanfor de traditionella férutsittningarna som undervisningen sker 1.

Relationer i skolan

Forskning kring lirares arbete har bytt inriktning 6ver aren, tidigt intresserade sig
manga forskare for lirares personlighet och direfter Gvergick intresset till
forskning om ldrares agerande och kunskaper (Fiback Laursen, 2004). De tva
senaste decennierna har intresset i stillet huvudsakligen handlat om lirares
kognition. Nu finns enligt Grossman och McDonald (2008) ett behov av att
undersoka bade de intellektuella och de relationella aspekterna av lirares arbete.
Aven Biesta (2009) pekar pa behovet att dterkoppla diskussionen om skolan till
frigan om utbildningens syfte, eftersom utbildning i dag oftast diskuteras pa
grundval av mitningar och jimférelser av olika testresultat. Han pekar bland
annat pa det faktum att ordet “lirande” alltmer blivit ett begrepp som innebir att
det dr nagot individualistiskt. Det stir i kontrast till ordet utbildning som
indikerar att nigon utbildar en annan, det vill sdga att det férutsitter en social
relation.

Segregering, decentralisering, differentiering och individualisering 4r fyra
faktorer som tillsammans férklarar varfér eleverna i den svenska skolan presterar
simre idag dn vad eleverna gjorde under tidigt 1990-tal enligt Aspelin och
Persson (2011). Marknadiseringen av skolan har frimjat individuella intressen
snarare dn gemensamma och det har visat sig fi negativa konsekvenser for
clevernas resultat menar de bida forskarna. De beskriver skolan som en viktig
del av sambhillets reproduktion, men den kan ocksi gbra skillnad f6r att
motverka effekter av strukturella ojimlikheter. Till exempel visar det sig att
andelen individuella arbeten har 6kat i den svenska skolan och det stiller krav pa
kompetenser som att planera och genomféra arbetet pa egen hand (Skolverket,
2009). Sociala relationer mellan lirare och elever och mellan eleverna har
betydelse foér elevernas prestationer och for en undervisning som utvecklar och
stodjer alla enligt Skolverket (2000).
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Relationen mellan lirare och elev

I detta avsnitt gors ett £6rs6k att med hjilp av tidigare forskning beskriva frigor
som r6r vad en relation mellan lirare och elever kan innebdra och pé vilka sitt de
kan ha betydelse. Relationsskapande innebir att flera olika aspekter viver in i
varandra, men dessa star ocksa for nagot som kan urskiljas frin varandra.

I sin enklaste bemirkelse betecknar relation en férbindelse mellan tva individer. Det

finns en 6msesidighet mellan de bada, den enes agerande dterverkar pa den andres och

tvirtom. Relationen utgér en helhet; individernas tankar och kénslor dr delar av ndgot

storre. (Aspelin & Persson, 2011, s. 95).

Citatet ovan beskriver hur en relation fOrstds i denna avhandling. Det Aspelin
och Persson beskriver 6verensstimmer med de livsvirldsfenomenologiska
teorier som studien bygger pa.

Det som idr intressant for undersékningen har dock avgrinsats till
tortroendefulla relationer mellan lirare och elever i den svenska grundskolan.
Aspelin och Persson (ibid.) menar att mellanrummet mellan oss mdanniskor
bestir av tvd dimensioner av minskliga mellanhavanden. De ser det
mellanminskliga dels som ett ontologiskt och dels som ett existentiellt begrepp
eftersom det hinvisar till grundliggande aspekter av tillvaron. De tvd
relationsformer som Aspelin och Persson menar att varje given utbildnings-
situation innehéller kallar de sam-varo och sam-verkan. Forfattarna menar att
denna uppdelning behdvs £6r att ge férstaelse av vad relationell pedagogik dr och
for att kunna skapa en teoretisk grund f6r human utbildning. Sam-varo innebir
minniskans existentiella férankring ddr manniskan dr delaktig i en 6msesidig
relation. Sam-verkan betecknar verksamheter som till exempel socialt
organiserade aktiviteter, ddr minniskan i relation till andra talar om négot,
hanterar, reflekterar eller analyserar olika ting.

I tidigare arbeten har Aspelin beskrivit de sociala relationerna i skolan pa ett
annat tudelat sétt. I sin bok Sociala relationer och pedagogiskt ansvar (2010) beskriver
han sociala band mellan lirare och elever och bygger dessa resonemang pa
sociologen Scheffs teorier. Dir dr sociala band en interpersonell relation och
Scheff betonar detaljer i det sociala samspelet, den sa kallade mikrovirlden. De
sociala banden stir fér det kitt som haller samman ménniskor. Scheff menar
vidare, enligt Aspelin, att minniskans tva grundliggande kinslor dr stolthet och
skam. Aspelin ger exempel pi en situation da stolthetskidnslor i ett
undervisningssammanhang visar sig. Nir en elev avbryter lirarens genomging
uppfattas detta f6rst som ett hot av liraren som dock, i det hir exemplet, snabbt
forstar att det dr en reflektion pd det hon siger och da tar hon emot det eleven
siger med ett leende. Eleven svarar henne genom att le tillbaka. Det blir ett
positivt méte, och de kinslor som liraren hinner erfara dr flera, bland annat
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glidje, erkidnnande och fértjusning. Andra stolthetskinslor, som inte dr specifika
for just ett undervisningssammanhang, dr enligt Aspelin bland annat sympati,
trevnad, forilskelse, fascination och 6mhet. Exempel pa hur skamkinslor
kommer till uttryck i en undervisningssituation kan vara ndr liraren styr
lektionen genom att behirska sin kropp och sin rést och genom att inte slippa in
cleverna. Ett exempel pa skamkinslor ér att eleverna inte tittar upp fOr att slippa
mota ldrarens blick, ytterligare ett exempel dr att liraren intar ett negativt
virderande foérhallningssitt gentemot eleverna. Eleverna bojer sig for lirarens
forhallningssitt for att fa lirarens respekt, och om de inte fir den erfar de skam.
Skam beskrivs av Aspelin (2010) som otillrdcklighet, till exempel att nigon
virderar sig sjilv negativt och mots av andra med bristande respekt.

Aspelin  och Persson dr inte de enda som gor en tudelning av
mellanminskliga relationer, de anger ett antal olika psykologer och sociologer
som ocksi gor uppdelningar som till viss del varierar i sina innebérder. Aven den
fenomenologiska forskaren Schiitz (1980) delar upp relationerna mellan
minniskor, dock pad ett annat sitt och i fler dn tva typer. Han benimner de
relationer vi midnniskor har med varandra som antingen vi-relationer eller som en
du- eller dem-orientering.

Wedin presenterar i sin avhandling Ldrares arbete och kunskapsbildning (2007)
ndgra olika aspekter av relationsskapande som hon sett i sin studie. Det handlar
bland annat om att liraren behover fa en relation till gruppen, att kinna av vilken
stimning som rider i gruppen och att vara lyhdrd f6r detta. Denna lyhdrdhet
kan till exempel ta sig uttryck i att liraren 6verger sin planering for en lektion till
férman f6r samtal om ndgot annat som just nu ir viktigt. Wedin fokuserar
lirares kunskapsbildande och hon ser vissa strategier hos lirarna som de
anvinder for att skapa och uppritthalla relationerna till sina elever. De prévar,
utvecklar och Overger dessa strategier 1 forhdllande till hur de tycker att de
fungerar. Av dessa iakttagelser drar hon slutsatsen att relationsskapande 4r en del
av lirares kunskapsbildning, det vill sdga ett lirande. Att skapa och uppritthalla
relationer sker i Wedins studie genom att ldrarna anvinder ett allmint sméprat,
detta innebir i sin tur att liraren pratar och uppmirksammar eleverna pa olika
satt till exempel genom att friga hur det gétt pa senaste provet, uppmairksammar
en ny ryggsick eller en speciell penna som nagon elev har. Att vara en person
och inte en roll dr ocksa av vikt f6r uppritthallandet av relationer, det vill sdga att
bli sedd som en medminniska. Det innebdr for lirarna i Wedins studie att de
liter sin egen personlighet synas. Genom att vara trevlig och personlig kan
lirarna littare vinna elevernas fortroende. Vidare dr humor ett sitt att dels

engagera eleverna, men det paverkar ocksd lirarnas humér positivt och detta
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sprids till eleverna. Att vara trevlig och personlig i relationen med eleverna ér en
balansging. I sin analys av Wiggintons bok Sometimes a shining moment lyfter
Margonis (2004) fram ldrarens problem nir han blev f6r mycket kompis med
sina elever. Liraren i boken insig ganska snabbt att eleverna gillade honom och
att de girna pratade med honom om olika saker, men att samtidigt vara ledare
fér den pedagogiska verksamheten fungerade inte lingre. Aspelin (2009) ser
ocksa att den intimisering som utvecklats i dagens skola kan vara bade en tillgang
och en nackdel for arbetet. Dels kan den motivera eleven att arbeta, men liraren
kan ocksd komma i en situation da det dr svart att uppritthélla sin roll som
ledare 61 klassen.

Att lyssna pé eleverna dr ocksd en viktig ingrediens f6r relationsskapandet.
Lyssnandet sker bade pa lirarnas och pa elevernas initiativ. Att vara lyhord £6r
eleverna kan innebira att lektionsinnehallet férindras dd det hint ndgot sdrskilt
som gjort eleverna upprérda. Att bry sig om eleverna idr ytterligare en strategi
som ldrarna 1 Wedins studie (2007) anvinder sig av, det kan handla om att visa
omsorg genom att se elevernas behov. Lirarna framhaller ocksa vikten av att
hélla de 16ften de gett till eleverna och slutligen tar de upp vikten av att beméta
eleverna utifrin deras dlder. Hansson (2012) har i sin avhandling om respektfulla
relationer 1 skolan visat att de elever som deltar i studien menar att respekt
innebdr att lirare 4r bade stringa och snilla och att lektionerna innehdller
struktur och ordning. En respektfull atmosfir skapar liraren, enligt eleverna i
Hanssons undersékning, genom att visa eleverna lika virde, genom att lyssna pé
dem och genom att bekrifta eleverna i deras existens.

I sin undersékning Klassrummets relationsetik (2006) har Holmgren visat att i de
klassrum han observerade férekom lyssnande och vilkomnande endast i liten
utstrackning. De gianger det férekom, vad han kallar, ett etiskt lyssnande
oppnade det for Overskridanden 1 kommunikationen. Han menar att
kommunikationen i ett klassrum inrymmer bade sidkerhet och risk, men ocksa
tillfillen da det ovintade kan hinda. I sin undersdkning férsdker Holmgren se
hur etiska relationer gestaltar sig i klassrummet och anvinder filosofen Lévinas
for att tolka den etiska relationen. Det han bland annat kommit fram till dr att
det etiska i den pedagogiska relationen ir kopplat till den etiska dimensionen av
spraket pa ett konkret sitt. Sprak ir etik ur Lévinas perspektiv, enligt Holmgren,
och det paverkar férhillandet mellan ldrare och elev. Sigandet vinder sig alltid
till ndgon och det som sigs kan paverka antingen positivt eller negativt. Det
innebidr ocksd att sdgandet betyder mer 4n det som blir sagt. Sdgandets etiska
potential innebdr alltsd att den pedagogiska relationen kan stirkas genom att
underbygga och ge ordens innehill birkraft. Holmgren visar sdledes i sin studie
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att sdgandet kan bidra till framalstrandet av ansvariga subjekt och han poidngterar
att det dr omojligt att hélla fostran och lirande atskilda i klassrummets praktik.

Holmgren (ibid.) framhéller ocksa att den pedagogiska relationen dr en
asymmetrisk relation. Grunden i Levinas etik dr erfarenheten av den andre, pa
det sitt som denna person ir levande nirvarande i en relation ansikte mot
ansikte (Bengtsson, 1998). Enligt Levinas borjar etik i ett méte, i motet med den
Andres ansikte (Holmgren, 2006). Holmgren menar att liraren 4r den Andre f6r
eleven, och eleven idr den Andre f6r liraren. Denna dubbelbottnade asymmetri
utgdr en dubbel tillit i det pedagogiska arbetet pd si sitt att 1 en asymmetrisk
relation 4r du och jag relaterade till varandra och du ir den hdgste for mig,
medan jag dr den hégste for dig. Det finns siledes implicit ett inbordes
beroendeférhallande i den interpersonella relationen. Men det innebir inte att
relationen behéver vara 6msesidig. Den asymmetriska relationen innebir att jag
ir ansvarig for den andre utan att forvinta mig Omsesidighet. Fortroende,
ansvar, ansiktsuttryck och blickar har betydelse och karaktiriserar en etisk
relation 1 klassrummet. Sarbarheten som visar sig i bade lirarens och elevernas
ansikten dr inte foérhandlingsbar mellan parterna, varken lirare eller elever ér
likgiltiga infér det som visar sig i den andres ansikte (ibid.).

I en longitudinell studie fran Australien (Johnson, 2008) visar forskning att
relationer mellan ldrare och elever och omsorg fran lirarnas sida gor skillnad f6r
elevernas vilbefinnande. Sirskilt f6r elever i sociockonomiskt utsatta miljSer.
Johnson visar, genom intervjuer med elever och lirare, att det dr viktigt att
lirarna lyssnar till sina elever, att ldrarna engagerar sig i eleverna som
medmainniskor, att lirarna forstir elevernas situation och att lirarna moter
elevernas relationella behov. Eleverna i studien menade att lirarna gjorde skillnad
i deras liv genom att se och visa dem omsorg i det lilla.

Undervisningsrelationer dr nigot som inte kan tas for givet, lirare arbetar hirt
och medvetet fOr att det ska vara eller bli just en undervisningsrelation (Frelin,
2010). Att utga frin ett relationellt perspektiv innebdr, enligt Frelin (2012), att det
inte ricker att ha fokus pa att relationer mellan manniskor dr en viktig del av
utbildning. Det innebir ocksa en forstdelse for att fértroende i en relation inte dr
nigot en lirare kan utstrila utan det 4r en kvalitet som uppstir mellan tva
personet. Frelin skriver i sin avhandling Teachers’ relational practices and professionality
(2010) att ldrarnas relationsarbete dr sammanflitat med undervisningen och
genomsyrar pa sa vis allt arbete med eleverna. En undervisningsrelation ir, enligt
Frelin, nagot som foérhandlas mellan lirare och elev. Hon ser skal att tala om en
professionell omtanke, och det innebdr att dven om ldraren har en stor

kunskapsrepertoar sa dr det inte tillrickligt om han eller hon inte samtidigt har en
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uppdragsperception som innebir att hinsyn tas till viktiga relationella villkor i
undervisningen. Lirarna i hennes undersékning pratar om medminskliga ldrare
kontra maskinlirare. Den medminskliga liraren dr 6ppen f6r att kommunicera
med eleverna, medan maskinliraren bortser fran, eller inte har den kinslighet
som krivs for eleverna och for olika situationer som uppkommer i
undervisningssammanhang.

Relationers betydelse

Minga forskare har alltsa uppmirksammat betydelsen av relationen mellan lirare
och elev (exempelvis Aspelin & Persson 2011; Biesta, 2004; Bingham &
Sidorkin, 2004; Frelin, 2010). Aven Skolverket lyfter frigan i nigra rapporter
(2005, 2006) dir det dels konstateras att en ndra och fértroendefull relation
mellan lirare och elev méjliggdr f6r elever att bittre uppna sina mal, och dér det
ocksa anses att relationen mellan ldrare och elev kan vara av avgorande betydelse
nir det giller skolframgéangar f6r de minst motiverade eleverna. De amerikanska
forskarna Rodgers och Raider-Roth (2006) menar att undervisning och lirande
har kommit att beskrivas pd ett forenklat sitt, bra undervisning leder till bra
lirande som leder till h6ga resultat i olika tester. Dalig undervisning leder
foljaktligen till daligt lirande som visar sig i daliga testresultat. Detta ir ett
férenklat sitt att se pa lirares och elevers arbete. Rodgers och Raider-Roths
forskning lyfter fram att ndrvaro i stunden och fértroende mellan lirare och
elever dr avgdrande f6r bdde undervisningens kvalitet och kvaliteten pé elevernas
lirande.

Traditionellt har undervisning forstitts i termer av vad liraren gbr och det
finns ocksd en rad teorier som handlar om elevers lirande, det vill sdga som
forsoker forklara vad som sker hos den som dr féremal for ldrarens undervisning
(Biesta, 2004). Biesta (ibid.) argumenterar for att utbildning inte sker i det som
liraren siger och gor, och inte heller i elevens aktiviteter utan i interaktionen
mellan de tvd. Enligt honom ir en teori om utbildning en teori om relationer.
Detta kan jimféras med den syn péd utbildning som féresprakare for effektiv
undervisning har (exempelvis Cotdingley, 2004; Slavin, 2008), det vill sdga att det
forutsitts att ldrarens undervisning avgdr elevens aktiviteter, att undetrvisningen
kontrollerar vad eleven lir sig. Biesta (2004) menar att relationen mellan lirare
och elev i ett utbildningssammanhang inte dr av den karaktiren att en direkt
input fran liraren gar till elevens medvetande. Relationerna dr aldrig direkta och
aldrig enkla.

Wedin (2007) belyser bland annat relationers betydelse for utévandet av

liraryrket. Hon tar avstamp 1 Jacksons teorier om ldrararbete och uppmirk-
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sammar att lirares relationsskapande dr en stor del av arbetet och att arbetsdagen
domineras av sociala kontakter med eleverna. Lirarna i Wedins studie ser ocksa
detta som en forutsittning for att undervisningen ska fungera. Wedin noterar att
férutom att ha en relation till gruppen, krivs ocksa en relation till individen och
hon betonar att de tva lirare hon féljer 1 sin studie har en vilja att na var och en
av sina elever, att varje individ ska komma till sin rdtt och bli sedd. Wedin menar
ocksa att hur vil liraren lyckas bygga upp fértroendefulla relationer till sina
elever, dr av avgorande betydelse for hur man som ldrare lyckas med sitt
uppdrag. Eleverna i Bergmark och Alerbys studie (2008) uttrycker ett samband
mellan etiska situationer och deras lirande bade nir det giller positiva och
negativa upplevelser. Eleverna i studien Onskar att ha och utveckla sunda
relationer 1 skolan. En sund relation innebir, enligt fOrfattarna, empati,
kommunikation, uppmirksamhet och omsorg f6r den andre.

Relationens betydelse f6r undervisningen tycks ha 6kat i betydelse i takt med
att ldraryrkets status har minskat menar Wedin (2007). En ging i tiden hade
lirarna en sjilvklar auktoritet, de ”’stod f6r” nédgot i samhdllet. I dag dr denna
legitimitet mindre tydlig, om den ens finns, och det innebir att det liraren ”star
61”7, ska han eller hon ocksa sjilv ”std inf6r” (Schultz Jérgensen, 2006). Dirfor
har det personliga som relationer innebir, och kravet pa trovirdighet, blivit en
viktig del av lirarrollen (ibid.).

Ocksa Frelin (2010) diskuterar vikten av ldrares relationsarbete som en egen
aspekt. Ofta har den beskrivits i generella termer som till exempel engagemang,
dkthet och forstielse. Hennes undersokning dr ett bidrag till en mer specifik
forstielse av relationsarbete i just skolan och hon sitter in sina resultat i den
kontext dagens skola befinner sig med 6kande krav pa effektivitet. Frelin menar
att denna syn bidrar tll att osynliggdra eleven som en intentionell varelse som
har moéjlighet att bidra till undervisningsprocessen och undervisningsinnehéllet.
Att lirares anstringningar att skapa goda relationer som bygger pa fértroende
har betydelse f6r bade elever och lirare visar d4ven Ranagirden (2009). Hennes
studie pekar pa att ldrares utvecklingssamtal med elever spelar en avgdrande roll
dir kunskap om elever bdde skapas och anvinds i arbetet med att utveckla
relationer. Den relationella kunskapen anvinds som ett redskap i undervisnings-
situationen vilket bland annat innebdr att ldraren kinner av hur lektionen ska
laggas upp, hur klassen mar for tillfallet och hur klassen ska motiveras. Ett viktigt
perspektiv 1 relationsbyggandet handlar om att skapa ett gott klassrumsklimat.
Lirararbetet kan i detta hinseende ses som ett uttryck for lirares omsorg om
elever. Att dven eleverna upplever relationen med liraren som viktig bekriftas i

Hugos avhandling (2007). Eleverna i studien upplevde sig accepterade,
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bekriftade och uppskattade f6r dem de var nir lirarna visade ett genuint intresse
for eleverna och sig dem som minniskor med olika erfarenheter och behov.

Auktoritet

Auktoritet dr ofrainkomligen en aspekt som idr nirvarande i manga relationer,
som till exempel i1 skolan och i skolans klassrum. En lirare férmodas leda
clevernas lirande och arbete vare sig eleverna vill det eller inte. Auktoritet dr
savil ett fundamentalt, problematiskt som daligt forstdtt inslag i klassrumslivet
menar Pace och Hemmings (2007). De har gjort en genomging av forskning om
forstdelsen av auktoritet i klassrummet och menar att begreppet auktoritet dr
forvirrande dd det 1 USA, dir mdnga beundrar starkt ledarskap, bade ér attraktivt,
men ocksa franstotande. Detta motsatsforhdllande blir sirskilt framtridande
inom det obligatoriska utbildningsvisendet, ddr lirare forvintas stir for en social
kontroll av elever samtidigt som han eller hon ska frigéra elevernas individuella
minskliga potential. Kvalitativ forskning som Pace och Hemmings sammanstillt
visar att auktoritet tar sig fOrvanansvirt olika uttryck beroende pd olika
kontextuella faktorer (ibid.). Fértroende f6r skolan som institution dr bland
annat kopplat tll lirarnas och de enskilda skolornas rykte, till i vilken
utstrickning eleverna upplever att utbildningen har ett virde och till att eleverna
kidnner att lirarna behandlar dem rittvist. Lirare som utnyttjat sin position och
sin makt pd ett orittvist sitt skapar misstroende och upproriskt beteende bland
eleverna (Pace & Hemmings, 2007). Ranagirdens (2009) studie ligger i linje med
Pace och Hemmings slutsatser da hon konstaterar att viktiga egenskaper som
klassférestindare dr att man lyckas uppritthilla ordning och reda och ett gott
arbetsklimat. Detta tycks vara ndgot som lidrare strivar efter i hogre grad 4n att fa
hég betygsnivi i klassen. Aven samtal med férildrarna uppmirksammar lirarnas
férmaga att skapa ett bra arbetsklimat. En férklaring till detta kan vara att lirare
upplever det svart att skapa ordning och arbetsro, samtidigt som de senaste drens
diskussioner har satt kunskapskraven mer i fokus (ibid.).

Den amerikanska forskaren Swindler (citerad i Pace & Hemmings, 2007)
undersokte en skola dir man bestimt sig for att 6verge den formella
auktoriteten. De anstillda pa skolan menade att lirares dominans och elevers
underordning piverkade undervisning och demokratiska virden pa ett negativt
satt. I stillet f6r att styra och hivda sin professionella expertis litade lirarna pa
att deras personliga inflytande och prestige, och att de visade sin sdrbarhet, skulle
knyta nirmare band med eleverna. Resultatet av att lirarna gav upp sin auktoritet
innebar pi den hir skolan att liraren blev beroende av sin férmaga att framsta

som tillrickligt charmig och intressant for att locka eleverna till ett fOrtroligt
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térhallande med ldraren. Eleverna upplevde skolan som behaglig, men mainga
upplevde att ldrarna inte gjorde sitt jobb, de tyckte att lirarna skulle leda arbetet.
Mycket av forskning om auktoritet i klassrummen inriktar sig, enligt Pace och
Hemmings, pa aspekter som ligger utanfor skolan, som till exempel social
stratifiering, rasdiskriminering och kulturella skillnader i stillet for att underséka
dynamiken i relationen mellan liraren och eleverna. Deras slutsatser dr att
lararauktoriteten inte dr ndgot man kan ta for givet utan den ges sitt virde i den
pagiende interaktionen mellan liraren och eleverna. De menar vidare att manga
av de problem som det allmdnna utbildningsvisendet har inte kommer att 16sas
forrin teoretiker, ideologer och forskare erkinner att god utbildning inte ér
mojlig utan klassrumsauktoritet som frimjar lirande.

Frelin (2010) anser att ldrares professionalitet inbegriper att forhandla
auktoritetsrelationer med elever i syfte att mojliggdra undervisning. Hon foreslar
att begreppet professionell auktoritet liggs till de 6vriga expertkompetenser som
en lirare har och som omfattar till exempel respekt, fértroende och omsorg. Att
larare inte kan vara neutrala pekar ocksa Jennings och Greenberg (2009) pa. De
konstaterar att, med tanke pd hur stora krav som stills pd lirare nir det giller
kinslomissiga och sociala utmaningar, dr det férvinande hur ovanligt det dr att
lirare far utbildning inom detta omride. Genom en metaanalys av andras
forskning beskriver de hur ldrare, till skillnad fran de flesta andra yrken, konstant
ir utsatta for kinslomdssigt provocerande situationer samtidigt som de har
begrinsade mdijligheter till sjilvreglering nir en situation leder till en stark
kinslomissig reaktion. Liraren kan inte bara limna klassrummet och komma
tillbaka nir han eller hon har lugnat ner sig, utan uppdraget innebir att liraren
stannar kvar i klassrummet med sina elever och hanterar en uppkommen
situation. Bingham (2004) beskriver ocksa auktoritet som en relation och han ir
kritisk till att mycket utbildningsvetenskaplig forskning fortfarande ser auktoritet
som ndgot som bara finns i hinderna péd liraren. Bingham (ibid.) anvinder
Gadamer fOr att forstd relationen mellan auktoritet och kunskap. Nyckelordet it
acceptans. Lirande dr beroende av att eleverna accepterar att lirarens kunskaper
ir nagot som fortjdnas att lira sig. Detta erkdnnande av lidrarens kunskaper kan
vara bide medvetet och omedvetet. Men elevens roll dr aktiv genom att han eller
hon miste godkinna liraren for att lita sig undervisas och ledas av liraren.
Elevens acceptans giller emellertid inte bara ldrarens auktoritet utan ocksa det
innehall liraren vill formedla. Lararen har ansvar for att eleverna inte bara dr
accepterande och foljsamma gentemot deras auktoritet utan att eleverna ocksd
far utrymme for att vara aktiva vis a vi bade ldrarnas auktoritet och

undervisningens innehdll.
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Ytterligare ett sitt att beskriva auktoritet dr genom begreppet pedagogisk
auktoritet som Harjunen (2009) argumenterar fér. Hon bygger sitt resonemang
pa den tyska didaktiska traditionen och menar att pedagogisk auktoritet dr ett
mojligt mal vars realisering beror pa lirarens mojlighet och 6nskan att vara en
minniska likvdl som en ldrare. Det wvill sdga en etisk, ansvarsfull,
omhindertagande och rittvis utbildare som inser att hans/hennes moraliska
virden dr nidrvarande i klassrummet genom en didaktisk, en pedagogisk och en
deontisk aspekt (ibid.). Hon skiljer ddrmed mellan pedagogisk auktoritet och ett
auktoritirt sitt att anvinda sin makt. Det dr en skillnad som kan beskrivas som
en positiv och en negativ betydelse av auktoritet. Pedagogisk auktoritet bygger pa
individernas personliga utveckling och ir en pedagogisk relation som bygger pi
fértroende mellan tva manniskor. Det dr virt att poidngtera att auktoritet, ur
Harjunens perspektiv, dr en relation, inte en personlig kvalitet. Beskrivningen av
pedagogisk auktoritet (ibid.) innebir en sammanlinkning av tre aspekter. Den
didaktiska aspekten innebdr utvecklande av elevers kunskaper och firdigheter,
den pedagogiska innebir skapandet av limpliga relationer mellan ldrare och elev
och mellan elev och elev, och av en bra atmosfir i klassrummet. Den tredje
aspekten, den deontiska, innebir ett uppritthillande av sociala virden, disciplin
och ordning i klassrummet. Pedagogisk auktoritet kan alltsa ses som en mojlighet
att fi eleverna att arbeta. Disciplin dr auktoritet och kan ses som en makt att
sitta grinser, slutligen kan officiell auktoritet ses som den roll samhillet har givit
lararen gillande kompetens och ansvar. Den opersonliga auktoriteten innebir en
transfer av kultur fran ildre till yngre generationer. Aven Pace och Hemmings
(2007) delar pé liknande sitt upp auktoritet i flera aspekter, en som de kallar
professionell auktoritet och en som de kallar karismatisk auktoritet.

Det finns natutligtvis risker férknippade med relationsarbete inte minst att
auktoritetet anvinds pd ett manipulativt sitt. En fortroendefull relation behéver
inte innebdra en Okad demokratisering, den kan ocksd beskrivas som ett
maktmedel dir liraren producerar lydiga elever (Bartholdsson, 2008). Aven
Granath (2008) har visat hur skolan anvinder demokratiska metoder som ett sitt
att styra eleverna, med det hon kallar milda makter. Premer och Premer (2002)
tar ocksi upp problematiken med klasstummets moraliska ordning i sin
avhandling dir syftet ér att f4 reda pa hur man talar om ansvar och hur man gar
tillviga for att skapa ansvariga individer. Liraren har storst ansvar for
undervisningen och det innebir att han eller hon miéste anvinda sig av den makt
detta ger, antingen ldraren vill det eller inte (Bergmark & Alerby, 2008). Det
faktum att ldraren dr vuxen och eleverna barn eller ungdomar, det vill siga,

skillnaderna gillande alder och erfarenhet innebir ocksd ansvar. Makten innebir
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moijligheter, enligt Bergmark och Alerby, att paverka relationerna med eleverna
pa ett positivt sitt.

Ranagirden (2009) diskuterar problemet med makt 1 relation till
relationsskapande 1 klassrummet och fragar sig om det 4r rimligt att forklara
lirares syfte med relationsbyggande som en friga om makt. Relationerna med
eleverna beskrivs ofta av lirare som det som ger arbete mening. Ranagirden
menar dock att det dr rimligt att tinka sig att relationen som maktutévning har
kommit att fi en allt stérre betydelse £or liraryrket da betingelserna blivit allt mer
osikra och lirare upplever att de behdver redskap f6r att fi kontroll Gver
situationen. En relation kan dock inte sigas vara fortroendefull om den uppfattas
som manipulerande av den ena parten, da férsvinner fértroendet. Auktoritet
verkar alltsd vara ett laddat ord. Det tycks finnas en f6rférstielse som innebir att
begreppet stir f6r nigot negativt och kopplas till auktoritir. Liraren har till
uppgift att leda elevernas arbete och férvintas vara en auktoritet bdde nir det
giller iamnet som undervisas, men ocksa nir det giller didaktiska kunskaper och
eleverna forvintar sig att liraren tar den rollen pa ett sitt som dr for deras bista.

Akthet

Buber betraktar liraryrket som det viktigaste yrket, det yrke som samhillets 6de
vilar pd. Han ser vidare lirar-elev-relationen som kirnan i det pedagogiska
arbetet (Aspelin, 2009). I ett fértroendefullt férhallande mellan lirare och elev
maste liraren dirfér framstd for eleven som en verklig minniska, en minniska
som ir nirvarande och samtidigt dkta och sannfirdig i sitt umginge med eleven.
Om eleven skulle uppticka att liraren bara spelar engagerad fir det, enligt Buber,
Odesdigra konsekvenser f6r eleven. Liraren har krav pa sig att ta ansvar, genom
att svara pa situationens tilltal mot hela eleven, inte bara mot elevens kognition.
Liraren visar att han eller hon 4r delaktig i elevens liv Buber ville se liraren som
en kritisk vigvisare och en riktande kraft. Trots detta ska det inte finnas en fast
firdplan, men det handlar heller inte om en hillningslés undervisning utan en
central pedagogisk ambition att géra eleven ansvarig for sig sjilv, sina studier och
sitt liv. Fortroendet mellan liraren och eleven etableras enligt Buber (citerad i
Kristiansen, 2005) inte genom att man anstringer sig. Det sker i stillet genom att
man patar sig det ansvar det innebir att delta i andra méinniskors liv.

Aspelin (2010) dr inspirerad av Buber och redogdr £61, vad han kallar, ett dkta
samtal byggt pa Bubers teorier. Liraren dr i kommunikation med sina elever i
stort sett hela tiden i klassrummet. Buber pekar ut det han menar 4r det dkta
samtalet. Ett dkta samtal byggs upp av tre element. Det férsta dr att méinniskor

tilltalar varandra i fullstindig sanning och med det menar han att de samtalandes
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sanna existens Gppnar sig f6r varandra. Parterna dr inte vinda indt sig sjilva eller
mot en neutral part utan mot just den person de samtalar med. Responsen ir pa
den andres hela person. Det andra elementet dr oférbehéllsamhet, det vill siga
att ge ett drligt och oférbehallet uttryck for sig sjilv. Det innebdr inte att sdga allt
som en person tinker och kinner, utan att han eller hon bidrar med sig sjilv
spontant och helhjirtat ndr si dr pakallat. Det tredje elementet innebir att
samtalet dr fritt frin sken, alltsd att deltagarna i ett samtal koncentrerar sig pa
samtalet och inte pd hur de ter sig infér de andra. Det giller alltsd att inte
torstilla eller framhiéva sig, d4 upphor samtalet att vara dkta (ibid.).

Bollnow (1989), som arbetade i en fenomenologisk tradition, menar att den
fortroendefulla relationen vilar pa autencitet. Han redogér for tva olika nivder av
fértroende (trust). Till att borja med dr fértroendet direkt pa ett f6r givet taget
sitt. Exempel pd detta dr spddbarnets situation dd det 4r utlimnat till
omgivningens vilvilja, men dven i det dagliga sociala livet dominerar den hir
typen av fértroende som innebir att man inte omedelbart reflekterar Gver om en
relation dr fortroendefull. Eftersom minniskor inte dr perfekta varelser dr det
oundvikligt att forildrar och lirare blir besvikna pa barnet eller eleven och att
fortroendet rubbas. Nir detta hinder intrider niva tva da fortroendet behéver
etableras igen. Om det dr sant att undervisning dr omdijligt utan fértroende sd
mdste ldraren i si fall kunna hitta kraft och férmaga till fértroende trots
besvikelser. Akta pedagogiskt fértroende r inte blint, en sann lirare ser ett barn
i sin minskliga svaghet menar Bollnow. Detta dr sirskilt viktigt dd eleven just
misslyckats med ndgot, dd behéver barnet hjilp f6r att lyckas och det dr viktigt
att liraren tror pa eclevens férmdga att lyckas. Fortroende f6r nigon annan
innebdr didrmed alltid en risk och ett fértroende har bara betydelse om det it
dkta, det dr inget man kan ldtsas (ibid.). Bollnow menar vidare att vi kan utsitta
oss for tva olika sorters risker, den ena sorten skulle man kunna kalla ett vigspel.
Skillnaden mellan risk och vagspel ir att risk 4r nigot man utsitter sig for och
som man inte kan forutsdga utfallet av, till exempel en flygresa. I ett vagspel ir
man sjilv delaktig, i en sidan situation har man fullt moralsikt ansvar (jfr
Kristiansen, 2005). Undervisningssituationen kan alltsd med Bollnows termer ses
som ett vagspel ddr bade lirare och elever dr delaktiga och dir deltagarna har ett
fullt moraliskt ansvar.

Ett begrepp som har med dkthet att gbra dr autencitet. En autentisk lirare,
menar Fiback Laursen (2004), 4r kirnan i den professionella lirarkompetensen.
Laursen redogdr for begreppet autencitet och dess ursprung i existentialismen.
Heidegger behandlade begreppen “egentlig” och “oegentlig” 1 sitt verk Sein und
Zeit och dessa bida begrepp kan 6versittas till autentisk och inautentisk. Den
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autentiska existensen dr OSppen och ser mojligheterna, men dven basala
existentiella fOrutsdttningar som att se déden i Ggonen. Den inautentiska
existensen anpassar sig efter rddande forvintningar och undviker didrmed
dngesten, men 4 andra sidan forlorar den kvaliteter som frihet och egentlighet.
Detta ir en del av bakgrunden till begreppet en autentisk lirare. Fiback Laursen
anvinder det i betydelsen att en autentisk lirare 4r en person som bedriver
undervisning av hog kvalitet och som gor det med engagemang och dkthet. Det
ir nigot som kan observeras och som kan upplevas och uppskattas av elever.
Fibaek Laursen (ibid.) har beskrivit den autentiske liraren genom sju olika
aspekter. Det personliga syftet ligger implicit i autencitetsbegreppet, man maste
vilja utritta nigot och det mdéste upplevas som meningsfullt. Han beskriver
torkroppsligande av budskapet som handlar om att hela minniskan maste ge
samma budskap. Enligt Fiback Laursen kan man inte siga en sak verbalt och
sedan visa med sin kropp att man egentligen inte alls tror pa detta. Han menar
vidare att undervisning riktar sig mot elever och att ha respekt f6r dem ligger i
undervisningens natur. Alla lirare styrs av skolans ramar, en autentisk ldrare ser
méjligheter inom dessa och forsdker skapa si gynnsam undervisning som
mojligt. En autentisk lirare samarbetar ocksd med sina kollegor. De finns pa en
skola, precis som ramarna och man ser kollegorna som en resurs som leder till
utveckling. En autentisk lirare kan ocksa forsta sin formaga sa till vida att man
vet att man klarar av att uppnd de mal man satt upp for sig sjilv, man kan det
man vill. En autentisk ldrare tar ocksd ansvar fér sin egen utveckling. Fiback
Laursens undersékning kan i vissa delar jimféras med den stora undersékning
Lortie (1975) gjorde pa 70-talet. Bida tvd har intervjuat lirare om hur de
uppfattar olika aspekter av sitt yrke. Det som fortfarande giller ér att da, precis
som nu, styrdes skolan av ramar som ligger utanfor lirarens paverkan. Men den
stora skillnaden mellan Lorties och Fibaek Laursens resultat dr att i Lorties studie
innebar det att ldrarna arbetade individuellt 61 att hitta strategier som passade
just dem. Fibaek Laursens autentiska lirare ser 1 stillet mojligheter till samverkan

tillsammans med kollegorna.

Takt

Den pedagogiska takt som van Manen (2003) beskriver i sin bok The Tact of
Teaching innebir en komplex samling férmigor och kompetenser som bade lirare
och forildrar behdver ha och som ytterst har med omsorg om barnet att gora.
Det ir nigot som utgdr en sjilvklar del i vért vardagliga sociala liv. De flesta vet
vad takt innebdr, men det dr inget som vanligtvis reflekteras 6ver. De tillfillen
detta hinder dr ndr takt saknas. Takt innefattar f6r det forsta formégan att tolka
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det inre livet hos den andre, och fér det andra en férmaga att tolka den
psykologiska och den sociala inneb6rden av detta inre liv som kan férstas att den
andre har. En taktfull person forstir den djupare meningen med till exempel
blyghet, fientlighet, frustration, glidje och sa vidare. Fér det tredje har den
taktfulla personen en férmaga att kinna grinsen och balansen som gor det
méjligt att nistan automatiskt veta hur langt man kan trida in i en situation, det
finns en kinsla f6r vilken distans som krivs vid just det hir tillfillet. Fér det
fjirde karaktiriseras takt av det som van Manen uttrycker som moralisk intuition.
En taktfull person kidnner pa sig vad som dr ritt att géra. van Manen (ibid.)
beskriver takt som en orienteringen riktad mot den andre. Det innebir ocksd en
berdring av den andre, det kan vara med ett ord, med en gest, med 6gonen eller
till exempel med tystnad. Takt kan inte planeras utan det handlar om hur
personen dr som individ, det finns en kinslighet gentemot den andre, en
torkroppsligad kunskap. Det finns inte heller ndgra regler for takt, det ir
omdiligt att reducera takt till en teknik eller firdigheter som kan anvindas i olika
situationer. van Manen menar att takt inte dr en enkel kinsla eller en vana som
kan ldras, men det kan vixa fram allteftersom en individ utvecklas och utbildas.
Den pedagogiska takten mojliggérs, enligt van Manen, av karaktiren av det
pedagogiska Ggonblicket, virden och orientering av pedagogisk reflektion och
pedagogisk forstielse. En av de mest fundamentala konflikterna inom
pedagogiken tycks just vara spinningen mellan frihet och kontroll. Autonomi,
oberoende, valfrihet, utrymme, handlingsfrihet dr begrepp som van Manen
férknippar med frihet. Till kontroll kan man associera begrepp som ordning och
reda, disciplin, regler, féreskrifter och organisation. En elev behdver bade frihet
och kontroll och den taktfulle liraren behéver hitta en balans mellan dessa biada
yttetlicheter menar van Manen. Han skriver ocksd om falsk takt, det innebir att
nigon forsdker manipulera den andre fOr sina egna intressen och samtidigt ge
sken av att vara taktfull. Han ser ocksa att manipulation inte alltid maste vara det
samma som att inte vara pedagogisk, situationer som leder till att eleverna

internalisera positiva virden och viktiga insikter 4r undantagna (ibid.).

Tro pa eleven

Fortroendet f6r de barn och ungdomar som lirare moéter i skolan dr en
forutsittning for varje uppmaning eller uppgift en lirare ger sina elever enligt
Bollnow (1989). Fértroende i undervisningssammanhang innebdr vidare att
liraren behdver tro pd elevernas formdaga att lira sig det de dnnu inte kan.
Bollnow menar att fértroende £6r barnet maste vara en utgangspunkt di ett barn

formas efter den bild liraren har av sin elev beroende pa om liraren har
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fortroende for barnet eller inte. Det innebir att ocksa motsatsen dr sann. Alla
mindre bra egenskaper och firdigheter en lirare misstinker att en elev har kan
innebéra att det dr just si eleven framstiller sig. Da kan liraren med sitt
misstroende gora en elev dilig. Bollnow menar att liraren har ett enormt ansvar
for hur eleven uppfattar sig sjilv och sin férmdga. Aven den pedagogiska
auktoriteten innebir, enligt Harjunen (2009), en tro pa eleven sa till vida att den
bygger pé individernas personliga utveckling. Ytterligare en forskare som, inom
ramen fér fenomenologisk teori, betonar vikten av att tro pa och bekrifta eleven
ir Carabajo (2010). Hon menar att nir ldraren bekriftar den eleven dr, till
skillnad fran vad eleven gor, far eleven ett grundliggande behov tillgodosett.

Mellanminsklighet

For Buber har det mellanminskliga en ontologisk betydelse, det dr hir som
minniskans visen har sitt ursprung och fiste anser han. Minniskans vara ir
huvudsakligen det han benimner sam-varo eller mellan-vara och tillvarons
djupaste grund existerar i levande gemenskaper och i autentiska méten mellan
minniskor som vinder sig till varandra (citerad 1 Aspelin, 2010). Vitlden, si som
den framtrider genom fértroende, priglas av en positivitet. Fér den som ir
innesluten 1 ett fértroendefullt férhallande dr inte mérker, ridsla eller likgiltichet
den avgbrande sanningen utan positiviteten kommer till uttryck genom att
minniskor ser ljuset i prévningarna och i ridslan enligt Buber (1990). Ett
fortroendeférhallande relateras dérfor 1 stor grad till fragor som sanning och
dkthet, och om att vara sanningens tjinare utan att exkludera frigan om unikhet
(Kristiansen, 2005).

Den jag-du-filosofi som Buber utvecklade innebir att virlden bestdr av tva
motparter till oss minniskor, den ena mdter vi som ett du, den andra som ett
det. Jaget star alltid i relation till omvirlden pa ndgot av dessa sitt. Jag-du-
relationen dr en levande personlig relation mellan en minniska och ett annat
levande visen och i ett jag-du-férhillande 4r virlden ndgot som méts, tas emot
och rérs vid (Aspelin, 2010). Férhallandet karaktiriseras av tva bevekelser. A ena
sidan férmégan att uppfatta nigot som avskilt frin det egna varat, det vill siga
man upprittar en distans. A andra sidan innebir det en forméga att ingd i ett
forhallande. Aven detta 4r en ontologisk fraga for Buber enligt Kristiansen
(2005). Jag-det-relationen diremot dr ett opersonligt enkelriktat férhéllande
mellan jaget och ett ting, men det kan ocksa vara en minniska (Aspelin, 2010). I
jag-det-forhallandet kan en minniska ses som ett objekt, ett exemplar eller en
resurs. Handlingar som ryms inom jag-det-forhillandet kan uppfattas som

37



FORTROENDEFULLA RELATIONER MELLAN LARARE OCH ELEV

teoretiska och byrakratiska aktiviteter likvil som moraliskt tveksamma handlingar
(Kristiansen, 2005).

En pedagogikens tredje vig menade Buber (1990) dr ndgot annat 4n en
individualistisk vig ddr minniskan ser sig i relation till sig sjilv, och ndgot annat
in en kollektivistisk vig ddr man inte ser minniskan alls utan endast samhillet.
Buber menar att den individualistiska vigen leder till att ’minniskans ansikte blir
térvridet” och den kollektivistiska vigen leder till att ”miénniskans ansikte blir
maskerat”. Den tredje vigen ir, enligt Buber, den mellanminskliga vigen. Det dr
i mellanrummet mellan méinniska och minniska som férverkligande kan ske och
det d4r didr den sanna verkligheten dr (ibid.). Flyttas det hir resonemanget till
klassrummet sa innebir det att det avgorande sker i mellanminskliga relationer
dir ldraren och eleven deltar i det han benimner som dkta méten. Aspelin (2010)
ser, som en konsekvens av detta, att det som behover utvecklas i skolan ir
férmagan att std i relation till omvirlden, det innebdr att om utbildning ska vara
personligt utvecklande sd behéver eleverna, i och genom liroprocessen, ges
utrymme att agera som ett jag i relation till ett du. Eleverna beh&ver se liraren
som ett subjekt och fér att detta ska vara mojligt i ett undervisnings-
sammanhang, dir det ofta dr en lirare och trettio elever, behover relationen
mellan ldraren och eleverna vara fértroendefull.

Buber menar vidare att det mdste arbetas fram en milj6 ddr lirare och elever
kan erfara varandra konkret. Nir ldraren ska férmedla ett stoff till eleverna krivs
att liraren har en dubbel férankring, dels 1 det egna jaget, men ocksa i eleven.
Den hir aspekten kan inte vara 6msesidig i ett undervisningssammanhang fér
eleven har inte samma skyldighet eller méjlichet att erfara lirarens stindpunkt
och tankar som tviartom (Kristiansen, 2005).

Fortroende

Fortroende ellex tillit, trust eller confidece, har det nidgon betydelse? Det har pagitt en
diskussion om detta. Ar det meningsfullt med en uppdelning av orden confidence
och #usfe Giddens (1996) ir f6r en sammansmiltning av de tva termerna, han
menar att tillit dr en sirskild typ av fértroende snarare dn ndgot dtskilt fran detta.
Luhman (2005) ir diremot for en uppdelning. Luhman menar att tillit dr vital i
interpersonella relationer, men att deltagande i funktionella system som ekonomi
och politik inte lingre dr fraigor om personliga relationer. Det krivs didrmed
tértroende, men inte tillit. Tillit krdver ett engagemang, det fOrutsitter att det
finns en risk som kan viljas eller viljas bort, till exempel att képa en begagnad
bil. Fértroende dr ett normaltillstind dar det till exempel 1 Sverige kan tas for
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givet att politikerna kommer att styra pa det sitt som dr bist f6r landet, eller att
s6éndagspromenaden kan tas utan att riskera utan att f4 nigot i huvudet.

Ramirez (2001) menar ocksa att det finns en nyansskillnad mellan de bada
orden, confidence star for en ensidig relation och kriver tilligget ”6msesidigt” for
att fullborda férhillandet mellan tvd parter, #ust har en storre bredd och
stabilitet. Bade confidence och trust innefattar viss férvintan och innehéller ocksé
visst igenkdnnande. Minniskan maste orientera sig och hitta ett sitt att handla
som méjligedr hennes dverlevnad menar Ramirez. Vi f6rsdker kinna igen vir
omgivning och vi férvintar oss en viss respons och ett visst resultat av vira
handlingar. Begreppet confidence innebir att den férvintande faktorn dominerar.
Forenklat kan skillnaden uttryckas som si att #wst, det har vi f6r andra
minniskor och confidence, det har vi 61 system (Seligman, 1997).

Om man séker pa de svenska orden fortroende och tillit i olika ordbécker
stir de ofta som varandras synonymer (exempelvis, Nordstedts stora ordbok,
2007; Svenska Akademins Ordlista, 1986). Fortroende kommer fran tyskans
Vertrauen som betyder “lita (tro) pa ngn” och dven “ha ett blint fértroende f6r
nigon” och 7fortrésta pd Gud” (Svensk ordbok, 1985). Pi svenska
sammankopplas, i vissa ordbocker (Bonniers stora ordbok, 2010; Svenska
ordboken, 2003), ordet tillit med fértroende av den arten att det bygger pd
fortrostan, tilltro och tro. I ndgra ordbécker (Stora synonymordboken, 1998)
kopplas fortroende samman med fortroende f6r olika samhilleliga funktioner,
till exempel fortroendevald, fértroendeman.

I denna studie anvinds huvudsakligen ordet fértroende, men dven ordet tillit.
De anvinds hir som synonymer. Detta val har gjorts eftersom avhandlingen
handlar om fértroende i skolan och skolan dr en sambhillelig institution med
tydligt formulerade mél. Inom dessa ramar mots lirare och elever pd en
individuell niva ddr de personliga relationerna spelar stor roll. Syftet med dessa
méten dr att eleverna ska uppnid de mél som finns for institutionen skola.
Eftersom bade lirare och elever inte bara méts i egenskap av de uppgifter de har
i skolan, utan ocksa som minniskor som bygger upp relationer med varandra sa
handlar fértroende i skolan inte bara om en ensidig relation dir det dr sjilvklart
att alla elever nar de uppsatta mélen. De fértroendefulla relationer som finns i
skolan dr med nédvindighet 6msesidiga, om de inte dr det upphor de att existera

som just fortroendefulla relationer.

Fortroende pa olika nivaer

Fortroende dr en nddvindig del av alla varaktiga sociala relationer, men det

beho6vs ocksd pd en generell och abstrakt niva i sambhillet (Seligman, 1997). Det
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visterlindska samhillet grundar sig pa fortroende fér myndigheter och
regeringar som generaliseringar av tillit pa den primidra interpersonella nivan
(ibid.). Om man flyttar fértroende pd den hir generella nivan till skolans kontext
kan man tala om fértroende £6r utbildning som en aktivitet i samhillet, och pa
en institutionell nivd handlar det om fértroende for till exempel grundskolan i
allminhet och dven den lokala skolan. Nista niva dr den individuella och det ir
dir vi finner relationen mellan ldrare och elev, huvudintresset i denna
avhandling.

Rothstein (2002) aterger statsvetaren Putnams teori som visar att nar
medborgarna deltar i samhillets organisationsvisen sd skapas ett socialt kapital
som innebidr att manniskornas mellanhavanden kan bygga pa fortroende for
andra minniskor i samhillet. Médnniskor vagar samarbeta f6r de har fértroende
for att dven andra kommer att ta ansvar och samarbeta. Enligt denna teori si
uppstar det ett sammanhallande kitt i till exempel frivilliga organisationer i form
av starka sociala normer om tillit och O6msesidighet som mojliggdr eller
underlittar den typ av samarbete som en vil fungerande demokrati bygger pa.
Det mest gynnsamma for alla i ett samhille 4r om “alla” viljer att samarbeta.
Men, om medborgarna inte litar pa att “alla andra” ocksa samarbetar 16nar det
sig inte att sjilv vilja att samarbeta. Det betyder att det kan vara rationellt att inte
samarbeta om fortroende inte finns fér “de andra”. Utan denna tillit slir den
sociala féllan igen, det vill siga samhillet hamnar i en situation dér 7alla” far det
sdmre, trots att “alla” inser att de skulle tjdna pé att samarbeta. Putnams teori har
giltighet dven inom skolans organisation. Att “alla” kidnner fortroende for “de
andra” dr en foérutsittning for att skolans, de olika klassernas och alla individers
arbete ska fungera.

Den situation som Rothstein (ibid.) beskriver med hjilp av Putnamn teori,
kan till viss del spegla dagens svenska skola dir politiken reformerat skolan i
riktning mot marknadens logik med syfte att tillfredsstilla enskilda intressen
snarare 4ar gemensamma (Aspelin & Persson, 2011). Internationella och
nationella mitningar visar att svenska elever presterar simre ndr det giller att
klara av test i olika skoldimnen. Bide enskilda elever och samhillet fétlorar pa att
elevernas resultat forsimras, dnda slipar vi verktygen fOr att testa vara elever
individuellt tidigare och i fler dmnen i stillet for att forsdka motverka de fyra
faktorer som Aspelin och Persson lyfter fram och som visat sig tillsammans
forklara nedgingen av skolresultaten, det vill sdga segregering, decentralisering,
differentiering och individualisering.

Kiristiansen (2005) har genom att ldsa fyra filosofer som intresserat sig for
fortroende, nimligen Buber, Logstrup, Luhman och Giddens, sett fyra olika
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varianter av fortroende i undervisningssammanhang. En av varianterna kallar
hon firtroende for skolan som institution och dir bygger hon sina resonemang pa
texter av Giddens och Luhman. Fortroende for skolan som institution behéver
ses i forhéllande till om sambhillet r inriktat pa att ta vara pa medborgarnas
rittigheter. I det visterlindska samhillet finns fértroende £6r skolan inbyget i de
dagliga kraven pé skolan, den ska ge kunskap och utveckling och skolan styrs av
regler som ska sikra vissa grundliggande rittigheter. Nir institutionen skola
fungerar som den férvintas ger det en sikerhet i vardagen. Tendensen som béde
Giddens och Luhman pekar pa ir, enligt dem typiska tecken pa senmodernism,
det vill sdga att implicita fortroenderelationer hela tiden behdver gbras mer
explicita. Det fér till foljd, att det som det finns foértroende for, blir utvirderat i
Okande grad eftersom tillitens funktion, enligt Luhman, blir att stirka nutidens
potential for att kunna forsta och reducera den komplexitet och osidkerhet som
framtiden bestir i (citerad i Kristiansen, 2005).

Den andra fortroendevarianten Kristiansen (ibid.) redogdr fér kallar hon
forbehallet fortroende och det grundar sig i huvudsak pd Giddens texter. Det kan
metaforiskt besktivas som en bro mellan eleven och liraren och mellan elever
och forildrar och institutionen skola. Férbehdllet fértroende grundar sig pa att
individen gor en riskbeddmning som grundar sig pa tidigare erfarenheter innan
han eller hon satsar sitt fortroende, man forbehiller sig alltsa ritten att sjilv
bestimma vilken grad av engagemang man vill ligga in 1 relationen. Det
férbehallna fortroendet kan vara knutet till avgrinsade kvaliteter som till
exempel lirarens dmneskunskaper. Det 6ppnar ocksa for olika dimensioner och
roller, liraren kan vara vin, expert, kontrollant mm utan att fortroendet avtar.
Det forbehillna fortroendet dr ganska riskfritt eftersom det dr grundat pa en
medveten avvigning. Det férbehallna fortroendet Oppnar for en flexibel
samvaro enligt Kristiansen.

Omsedelbart fortroende, den tredje fortroendevariant som Kristiansen (ibid.)
funnit 1 sin analys, 4r dynamiskt och har en hir-och-nu-orientering. Det
omedelbara fortroendet behdver stindigt konstitueras pa nytt. Det kan inte
bevaras som en sak utan bekriftas genom métet med ett du. Det ér ett exklusivt
jag-du forhallande. Buber, vars teotrier i huvudsak ligger till grund f6r det
omedelbara fortroendet, menar att for att cleverna ska ha méjlighet att
tillgodogdra sig undervisningens innehdll krivs att férhallandet mellan lirare och
elev dr av den sorten att den i ett undervisningssammanhang faktiskt kan béra en
sddan process.

Kristiansens fjirde fortroendevariant kallar hon spontant fortroende och det
bygger pad teorier av Logstrup. I det spontana fortroendet forutsitts att
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fortroendet f6r den andre finns spontant redan fran boérjan, det dr inget man
overviger, vilket diremot misstroende idr. I det spontana frtroendet ser ldraren
elevens fortroende som en gava, det innebir att man ir osjilvisk. Ontologiskt ér
fértroende och misstroende knytet till varandra eftersom misstroendet dr
beroende av fortroende. Pa ett psykologiskt plan kan detta forstis som att
misstroende dr det man riskerar om man inte f6ljer spontaniteten. Misstroendet
representerar saledes en livsférnekande tendens. I praktiken kan risken med det
spontana fértroendet beskrivas som att man misstror varandra och har frdomar
om varandra och da mister ocksa relationen sina utvecklingsmojligheter (ibid.).
Alla fyra fértroendevarianterna dr aktuella for skolans praktik.

Logstrups teori om det etiska kravet och om fértroende aterkommer i
teorikapitlet da det dr denna teori som ligger till grund £6r tolkningen av studiens
resultat.

Avslutande kommentarer

Den forskning som finns beskriven 1 detta kapitel ringar dels in det
forskningsfilt som behandlar relationell pedagogik, dels forskning om fortroende
i generell bemirkelse. Genomgingen visar att sociala relationer mellan lirare och
elev beskrivs som betydelsefulla. Den forskning som redogjorts for hir
poingterar ocksd féretridelsevis att relationer finns mellan lirare och elev. Det
handlar alltsi om en relation som byggs upp och bekriftas av tvd parter. Det
ricker inte att liraren arbetar fOr att skapa goda relationer om eleven inte ér
intresserad av att vara medskapare och vice versa. Relationer byggs upp och
bekriftas pd olika sitt, bland annat genom idkthet, genom omsorg och tro pa
eleven och genom att liraren dr en tydlig ledare.

Fortroende kan forstas pa olika sitt 1 olika sammanhang, hir redogors for
nigra. Denna studie bidrar med en férdjupning av forstielsen av sociala
relationer mellan lirare och elev, sirskilt da de fortroendefulla relationerna. Att
sociala relationer mellan ldrare och elev dr viktiga dr redan belagt. Avhandlingens
resultat bygger vidare pa den refererade forskningen genom att beskriva vad just
en fortroendefull relation innebir och hur en fértroendefull relation mellan larare
och elev, ur ett lirarperspektiv, kan ta sig uttryck i skolan.
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I ett tidigt skede av avhandlingsarbetet gjordes Overvigningar mellan nagra olika
teorier som forefoll limpliga for studiens syfte. Eftersom studien skulle skildra
och forstd fortroendefulla relationer i skolan gillde det att finna en teoretisk
grund dir savil etiska dimensioner som elevers och lirares levda kroppar fick
utrymme. Det gjorde att flera teorier forkastades. Den ansats som valdes var
slutligen den livsvirldsfenomenologiska (Bengtsson, 2005). Vid val av en ansats
ges tillgang till ett visst sitt att se pd virlden och det studerade fenomenet.
Eftersom det inte finns nagon heltdckande teori innebir valet av ansats ocksa att
andra perspektiv av virlden och fenomenet inte ges utrymme. Exempel pa
aspekter som inte explicit belyses i denna studie ir betydelsen av klass, kén och
etnicitet f6r de fortroendefulla relationerna. Inte heller betydelsen av det faktum
att skolan 4r en institution med vissa givna ramar som utvecklats under lang tid
far nigon pataglig uppmirksamhet. Det den valda ansatsen didremot bidrar med
dr en syn pa hur vi, som kroppsliga subjekt, dr #// virlden pa ett sitt som Oppnar
upp for ett mangfasetterat sitt att forsta fortroendefulla relationer mellan ldrare
och elev.

Livsvirldsfenomenologin dr en tradition som madnga anvint sig av bland
annat inom pedagogik. Vid G6teborgs universitet kan nimnas Johansson (1999),
Berndtsson (2001), Claesson (2004), Nielsen (2005), Carlsson (2011) och Andrén
(2012). Det ar denna tradition som dven den hir avhandlingen skriver in sig 1.
For att forsta den livsvirldsfenomenologiska teorin har texter av filosofer som
Husserl, Heidegger, Merleau-Ponty och Schiitz studerats. Men i huvudsak dr det
andra forskare inom traditionen som mer explicit har bidragit till min forstaelse
av hur nyss nimnda filosofer kan anvindas fér empirisk forskning. Jag ser alltsa
mitt arbete som en del av en tradition och i teorikapitlet férséker jag utveckla
hur jag anvinder teorierna inom denna filosofiska rérelse i min avhandling,

I teorikapitlet kommer férst avhandlingens livsvirldsfenomenologiska ansats
att presenteras. Direfter foljer ett avsnitt om Logstrups etiska krav (1992), som
ocksa ligger till grund for tolkningen och fOrstielsen av resultatet. Inom
livsvirldsteorin antas att den levda erfarenheten visar sig genom upplevelser i
konkreta situationer. Det 4dr i motet med andra minniskor, i vara egna respektive
i andras handlingar och genom vara aktiviteter och upplevelser av dessa som
goda respektive onda virden framstar f6r oss (Johansson, 1999). Logstrup (1992)

menar att métet med den andre innebir ett ansvar, métet stiller ett etiskt krav pa
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att agera for den andres bista. I avhandlingen antas att ldrare och elever i deras
moten upplever fortroende for varandra. Métena innebdr ocksa att lirare och
clever etablerar och férdjupar fortroendet i samverkan med varandra.

Livsvarldsteorin

I denna avhandling har alltsd en livsvirldsfenomenologisk ansats (Bengtsson,
2005) tagits som utgangspunkt for att utveckla studiens forskningsobjekt och for
att utgdra ett stéd for de empiriska klassrumsstudier som undersékningen bygger
pa. Ansatsen ir en del av den fenomenologiska rorelsen och dr utvecklad for
empirisk forskning. Avsikten hir dr att beskriva livsvirldsteorin och de begrepp
som haft sirskild betydelse for insamling, tolkning och framstillning av empirin.

Den ontologiska utgangspunkten f6r livsvirldsansatsen dr livsvirldsbegreppet
som star for en pluralistisk och integrativ bild av verkligheten. Pluralism ska i det
hir fallet forstds som ett icke-reduktionistiskt sitt att forstd verkligheten
(Bengtsson, 2006). Livsvirlden idr forbunden med ett subjekt som erfar den, men
som ocksd lever och handlar i den (Bengtsson, 1998). Livsvirldsansatsen
avgrinsar ontologin till en regional ontologi i den bemirkelsen att ontologin
begrinsas till den specifika verklighet som ska studeras i ett avgrinsat
forskningsprojekt (Bengtsson, 2005). Avsikten med begrinsningarna dr att
anpassa ontologin till empirisk forskning. Ontologi anvinds dirfér inte for
sakens skull, utan kan forstas som ett verktyg utvecklat f6r empirisk forskning
(Bengtsson, 2013). Den regionala livsvirldsontologin erbjuder, f6r det forsta, ett
generellt sitt att se och mota verkligheten i en empirisk studie. Fér det andra
erbjuder livsvirldsontologin ett antal begrepp och teorier om livsvirlden och
dessa begrepp och teorier bildar tillsammans de teoretiska resurserna. For det
tredje si maste begrepp och teorier anpassas till studiens specifika forsknings-
fragor. Teorins syfte dr att mojliggéra for forskaren att identifiera och forsta
fenomenen i livsvirlden pd ett sensitivt sitt (ibid.).

Filosofer som ir viktiga inom ansatsen och saledes dven fér denna studie dr
framfor allt Edmund Husserl (1970, 2004), Martin Heidegger (1993), Maurice
Metleau-Ponty  (2008) och Alfred Schiitz (1980). Husserl utarbetade
livsvirldsbegreppet 1 en epistemologisk kontext, hans ambition var att hitta
utgingspunkten fér en absolut och siker grund fér vetenskaplig kunskaps-
bildning. Begreppet har sedan vidareutvecklats av Heidegger som anvinde
begreppet 1 ett ontologiskt projekt. Hans ambition var att férstd “varandenas
vara”. Merleau-Ponty byggde sedan vidare pa Husserls och Heideggers teorier.
Han ville i sin tur forstd varat genom det varseblivande subjektet, varat som pa
ett grundliggande sitt dr tvetydigt. Ur det perspektivet dr dven Merleau-Pontys
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projekt ontologiskt. Schiitz (1980, 1999) utvecklade en teori om den sociala
virldens fenomenologi och han beskriver en fbrstdelse av livsvirlden som en
vardagsvirld.

Den hir avhandlingens ambition ér att beskriva hur fértroendefulla relationer
mellan ldrare och elever tar sig uttryck och for att studera vad det kan innebéra
anvinds alltsa framfor allt livsvirldsfenomenologin. Under undersékningens
gang har jag kommit in i fem olika lirares klassrum. Ur ett livsvirlds-
fenomenologiskt perspektiv innebir det att Zven om jag satt mig i ett hérn fOr att
inte bli en del av gruppen och f6r att kunna se sa mycket som mojligt, sa deltar vi
i rummet oundvikligen 1 samma livsvirld, i samma regionala virld. Jag kan inte
stilla mig utanfér utan paverkas av den virld jag finns i, och min nirvaro i
klassrummen paverkar, precis som alla andras ndrvaro i rummet, det som
hinder.

Att anvinda sig av livsvirldsfenomenologin innebir, som nimnts ovan, att en
rad teoretiska begrepp stir till foérfogande. Fdr denna studie dr de som
presenteras i detta kapitel de mest betydelsefulla. Dessa begrepp har varit med
om att forma hur undersdkningen genomforts och dven hur resultatet har
tolkats. De fenomenologiska begrepp som frimst har haft betydelse f6r just
denna studie, och som kommer att beskrivas i detta kapitel, dr dels regionala
virldar. Det vill siga den specifika livsvirld som skolan utgdr. Merleau-Pontys
begrepp vara-till-virlden siger nigot om hur minniskan férhaller sig till virlden
och dirvid ocksa till andra manniskor. Vara-till-virlden dr ocksd viktigt for
forstaelsen av fortroendefulla relationer i1 skolan. I den miljé jag valt fér min
undersokning, fem svenska grundskolor, rér sig minga minniskor och begreppet
kan anvindas for att forstd minniskors varande-till-andra. Alla har ur detta
perspektiv olika horisonter och strdvan idr att f6rsta varandra. I klassrummet har
jag sett olika typer av relationer, ndgra kan, med hjilp av Schiitz (1980), kallas vi-
relationer, du- eller dem-orientering. Av betydelse f6r studien ir slutligen ocksa
att lirarens och elevernas samvaro utgors av prepredikativa erfarenheter med
levda kroppatr, i levda rum, i en levd tid (jfr Metleau-Ponty, 2008).

Regional virld

Syftet med att benimna ndgot som en regional virld dr i detta fall att avgrinsa ett
forskningsomride. En regional virld dr en avgrinsad virld, i det hir arbetet ir
det nédgra svenska grundskolor. Den regionala vitld som 4r aktuell i
avhandlingen dr en del av livsvirlden, livsvirlden inkluderar alla regionala virldar
som en minniska ror sig i. Regionala virldar har, liksom livsvirlden en horisont.

Horisonten kan alltid forskjutas. En forskjutning av horisonten innebir att
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virlden kan vixa eller krympa. Lirare och elever ror sig mellan sina olika
regionala vitldar och tar med sig erfarenheter mellan dessa virldar (Bengtsson,
2010).

Studiens filtarbete 4r huvudsakligen utférda i olika klassrum, men ocksd i
andra lokaler 1 skolan, sa som grupprum, studiehallar, korridorer, skolgardar och
skolmatsalar. Klassrummet dr den plats ddr lirare och elever huvudsakligen méts
och eftersom ambitionen har varit att beforska fortroendefulla relationer, si har,
med ovan nimnda undantag, mina observationer huvudsakligen gjorts i de olika
klassrum som de observerade lirarna arbetar i. Livsvirlden ger tillgang till den
praktik som observerats, det vill sdga skolans praktik, genom en regional virld av
mening (Bengtsson, 2008), det vill sdga den regionala virlden forstis utifrin det
som finns just dr, lirare, elever, lokaler, material och sd vidare. Skolan 4r dock
inte neutral ur ett makthinseende. Lirare dr i skolan for att géra ett specifikt
arbete som de har betalt f6r och eleverna ér tvungna att komma till skolan. Bland
annat dessa omstindigheter bidrar till att skolan utgér en speciell regional virld.

Bengtsson menar vidare att virlden dr vad lirarna gbr av den i samma
utstrickning som ldrarna dr vad virlden gér av dem och det samma giller ur
elevernas perspektiv. Bade innanfér och utanfér den, for den hir studien,
aktuella praktiken har olika minniskor olika betydelse beroende pé praktikens
specifika karaktir. Bengtsson (ibid.) ger som exempel att lirare, elever och
forildrar har olika sprakbruk. Klidsel och beteende som identifierar de olika
grupperna skiljer dem ocksd 4t. Sociala dimensioner dr sammanflitade med
lirarna likvil som med eleverna och deras regionala virldar. Skolans regionala
virldar skiljer sig ddrmed fran andra regionala virldar och de férutsittningar som
skolans virld har fir betydelse f6r hur fértroendefulla relationer tar sig uttryck
och hur de kan fSrstis.

Vara-i och till-virlden

Enligt Heidegger (1993) idr tillvaron péd ett grundliggande sitt 7/ virlden.
Bengtsson (1998) besktiver ett argument for detta resonemang som Heidegger
anvinder. Exemplet gir ut pa att det dr skillnad pa att ange vad fattigdom ér och
péa att vara fattig. Heidegger sig, enligt Bengtsson, tillvaron som en i-virlden-
varo och bindestrecken mellan orden anvinder han for att markera att det
handlar om en ursprunglig och ouppléslig helhet. Virlden som tillvaron finns i dr
inte en ren natur, och tillvarons relation till varlden ar inte dskddarens. Vara-i-
vitlden innebdr en oreducerbar livsvirld. Bengtsson (2005) menar vidare att
”Forskaren, savil den filosofiskt reflekterande som den empiriskt undersékande,

tar inte bara sin utgingspunkt i livsvirlden, utan forblir i den eftersom det inte dr
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mojligt att stilla sig utanfér den...” (s. 21). I skolan mdéts lirare och elever och
de har en relation till varandra. Dessa ser olika ut beroende pa vilka vi dr som
minniskor och beroende pé den speciella virld som en speciell skola utgor.

Metleau-Ponty inspirerades bade av Husserl och av Heidegger. I likhet med
Heidegger menade Merleau-Ponty att livsvirlden aldrig kan trancenderas, eller
Overskridas. Jag kan alltsd inte gd utanfdr livsvirlden f6r att granska den pd ett
objektivt sitt, jag befinner mig alltid i den. Merleau-Ponty utvecklade Heideggers
uttryck vara-~virlden till vara-z//-virlden. Merleau-Pontys subjektsteori dr lika
mycket en kroppsteori enligt Bengtsson (2005). Som subjekt dr kroppen inte 7 ett
rum eller 7 en tid som ting dr, utan den egna kroppen bebor rummet och tiden,
”jag dr inte i rummet och i tiden, jag tinker inte rummet och tiden, min kropp tar
dem 4t sig och omfattar dem” (Metleau-Ponty, 1997, s. 103.). Heidegger och
Metleau-Ponty kom alltsd att poidngtera subjektets existens 1 virlden
(Berndtsson, 2001). De ansdg att det var otillridckligt att bara beakta vad nigot ir.
Om vi vill gbra rittvisa at verkligheten kan inte essens och existens skiljas fran
varandra. De miste i stillet héllas ihop i den ursprungliga enhet som de bildar.
Om de idtskiljs gir nagot visentligt férlorat (Bengtsson, 1991).

Enligt Merleau-Ponty (ibid.) férstar vi andra minniskor direkt genom gester
och olika kroppsliga uttryck, det vill siga via hela hennes till-virlden-varo.
Berndtsson (2001) menar att detta giller under férutsittning att man i relevanta
avseenden delar livsvirld. Det dr genom var kroppsliga till-virlden-varo som vi
har mojlighet att forsta den andre. Denna omedelbara och for givet tagna
forstielse kan bryta ihop, till exempel om vi viljer att se den andre mer som
objekt och inte som subjekt. I det genuina métet reduceras varken den andre till
ett kroppsligt objekt eller till ett intellektuellt medvetande. Teorin innebir att var
kropp ér vir tillgdng till virlden och dé innebdr det i sin tur att varje férindring
av den dr en foérindring av virlden och omvint enligt Bengtsson (2001). Alla
individer upplever virlden utifrin sina egna fOrutsittningar och sin egen
position. Aven om vi aldrig helt kan sitta oss in i en annan minniskas liv, si kan
vi f6rstd den andres annanhet.

Att det mellanminskliga 4r en ontologisk friga syns dven i praktiken enligt
den amerikanske forskaren Margonis (2004). Det finns enligt honom lirare som
intar en ontologisk attityd till sitt arbete i skolan. Med detta menar han att dessa
larare ser bade sig sjilva och sina elever som delar av en storre social dynamik
vars monster ar svira att avslja och vars mojligheter dr dnnu svarare att urskilja.
Han anvinder sig av Metleau-Pontys teotier fér att utveckla denna ontologiska
attityd. Enligt Margonis intresserade sig Metleau-Ponty f6r pa vilka sitt

handlingar och ord efterfrigades beroende pa vilka andra personer och
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omstindigheter som formar situationen. ”The speaking teacher will find out
what she says when she says it; just like the students she must wait until she has
acted to know what she is feeling or thinking.” (Margonis, s. 47). Merleau-Pontys
begrepp vara-till-virlden innebdr alltsd, enligt Margonis, att interaktion med
andra och intersubjektiv férstaelse dr en del av undervisningen. Det dr pa detta
sitt det maktférhallande som oundvikligen finns mellan lirare och elever kan
forstds. Hur makt anvinds och hur makt beméts dr beroende av interaktionen
mellan tva parter, i det hir faller elever och lirare.

Att se pa elever och lirare som #// virlden innebir att den fértroendefulla
relationen inte bara dr nagot som ér beroende av liraren e/ler eleven. Det innebir
tvirtom att relationen utvecklas i samspel mellan liraren och eleven och den
virld de dr en del av.

Intersubjektivitet

Minniskan samexisterar med andra och pa samma sitt som manniskan dr ”till
virlden” dr hon ”till andra minniskor” (Merleau-Ponty, 2008). Enligt Bengtsson
(2001) forutsitter rationell verksamhet bide vitld och andra minniskor, det
samma giller f6r minniskans spontana tro och tillit. Det innebidr dock inte att
vitlden och intersubjektiviteten 4r ett stabilt fundament, det dr snarare ett
o6mtaligt fundament. Vi tar virld och andra manniskor for givet utan att tinka.

Bengtsson (ibid.) beskriver vidare hur Metleau-Ponty argumenterar for att
den andre utgdr en fortsittning av min egen till-virlden-varo. Detta genom att
jag, nir jag erfar en annan minniska i aktivitet, erhaller ett nytt betydelseskikt
genom den andre och de féremil som omger henne. Féremdlen ir inte lingre
bara vad jag sjilv skulle kunna géra med dem, utan de dr vad hon haller pa att
gora med dem. Den andre har ett eget perspektiv pa virlden, och detta 6ppnas
upp f6r mig da den andres virld 6verskrider min.

Uttrycket intersubjektivitet skulle, pd ett enkelt sitt, kunna férstds som nagot
som ir “mellan subjekt”. Metleau-Ponty (2008) menar emellertid att det dr nagot
mer, det handlar om en interaktion mellan manniskor, levda kroppar, dér han ser
medvetandet som férkroppsligande och kroppen som medvetande. Minniskor
och virlden ir sociala och intersubjektiva. Forutsittningen for att forstd andra
minniskor dr didrmed, enligt Metleau-Ponty (2008), métet med dem. Vi ér i
kommunikation med varandra och di gir vi in i varandras virldar, vi bade
bekriftar och korrigerar varandra. I moétet med den andre forenas vira
respektive perspektiv i varandra utan att dirfér helt 6verlappa varandra. Vara
perspektiv kan ocksa férenas i en gemensam fokusering pad olika saker, pa detta
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sitt kan vi se att vara liv pa ndgot sitt flitas in i varandra samtidigt som de utgor
en 6ppen horisont enligt Berndtsson, (2001).

I klassrummets regionala vitld agerar och reagerar lirare och elever
tillsammans. For liraren utgdr gruppen och/eller enskilda elever en fortsittning
av hans eller hennes perspektiv. Samma férhéllande giller mellan eleverna.
Lirarens och elevernas olika perspektiv glider in i varandra och i manga fall kan
de f6renas i en gemensam fokusering mot det som ér lektionens mal.

Horisonter

Metleau-Ponty anvinder horisontbegreppet genom att linka horisonterna till
minniskors erfarande av tid och rum (ibid.). Hotisontbegreppet dr ett vanligt
begrepp inom fenomenologin (Friberg 2005). Enligt Friberg har varje erfarenhet
sina egna horisonter och minniskan erfar virlden utifrin dessa. Vatje objekt
erfars ur nigot perspektiv och det innebir att erfarenheten har en inre horisont
av mojliga egenskaper och ett spelrum av méjligheter som inte 4r direkt erfarna.
Det finns ocksd en yttre horisont som begrinsar erfarenheten. Claesson (2005)
visar att erfarenhetens horisontstruktur ocksa innebir att vatje enskild erfarenhet
star i samband med andra erfarenheter. Vi med-erfar och skapar pa sa sitt en
bakgrund till det vi erfar. Med-erfarenheten innebdr ocksa att vi i en given
situation kan vidga horisonten.

Alla upplevelser av virlden dr subjektiva. Genom hotisontsammansmaltning
kan vi dnda forstd varandra menar Gadamer (2005). Men man kan inte leva sig in
i en annans individualitet, utan det dr genom interaktion, direkt eller genom
berittelser och genom andra kulturella uttryck vi kan forflytta vira horisonter
och se pd fenomenen ur olika perspektiv menar Merleau-Ponty (2008). Det ir till
en kroppslig intersubjektivitet Merleau-Ponty hdnvisar nir han hivdar att vi erfar
betydelsen av andras kroppssprik direkt (citerad i Almers, 2009). Kroppslig
intersubjektivitet innebdr det som sigs, gester, mimik och handlingar som utférs.
En minniska i handling kan fi en annan minniska att se vitlden pé ett nytt sitt
genom att de féremal som omger den handlande minniskan far ny betydelse f6r
betraktaren (Bengtsson, 2001).

Berndtsson utvecklar horisontbegreppet i sin avhandling (2001). Hon ser dels
en méjlighetshorisont, dels en handlingshorisont. Méjlighetshorisonten innebir
att individen ser att det finns méjligheter och val, att det finns en vig for att hitta
moijligheter. Handlingshorisonten innebir att individen viljer att via aktivitet och
handling rikta sig mot och agera i virlden. Liraren befinner sig i en
undervisningssituation utifrin sina erfarenheter och sitt uppdrag och var och en

av eleverna befinner sig 1 situationen utifrin sina erfarenheter. En av

49



FORTROENDEFULLA RELATIONER MELLAN LARARE OCH ELEV

férutsittningarna for att lirares undervisning ska lyckas ér att liraren, med sina
horisonter, och eleven, utifrin sina hotisonter, strivar mot samma mal. For att
ni detta mal behdver liraren striva efter att forst sjilv se elevens
méjlighetshorisont och sedan hjilpa eleven att verskrida den genom att bland
annat stddja och lyssna pa eleven, genom att sitta grinser och genom att bemdta
elevens eventuella motstind. Detta sa att hans eller hennes handlingshorisont
vidgas.

Prepredikativ erfarenhet

I undervisningssituationen ér ldrare och elever ”hir och nu”, i ett sammanhang
dir méinga samverkar, och trots att liraren har en planering for lektionen blir
lektionen till med alla nidrvarande som medskapare. Liraren och eleverna ir
natutligt och spontant engagerade i det som hinder i klassrummet. Inom
livsvirldsfenomenologin ses bdde lirare och elever som kroppsligt situerade
subjekt och inte som kognitiva objekt.

Enligt Bengtsson (2001) saknar vi f6r det mesta distans till virlden. Genom
var naturliga instillning till virlden 4r vi ursprungligt och spontant engagerade i
den. De virldsliga foreteelserna ér i den naturliga instillningen aldrig erfarna som
vil avgrinsade enskilda féremil vars egenskaper vi avliser och kan benimna pa
ett entydigt sitt. Hussetl kallade ett sadant betraktelsesitt prepredikativt.

Vira erfarenheter nir vi erfar en annan minniska dr prepredikativa. Det
innebidr att det erfarna inte dr givet i termer av vil avgrinsade och tillskrivna
egenskaper som utan vidare kan ges ett sprakligt uttryck, det ir i stillet spontan
erfaret 1 sin helhet. Ett exempel som illustrerar detta dr att nir vi erfar att en
minniska ir ledsen si beror det inte bara pa att han eller hon griter, grit kan
dven framkallas av glidje eller rorelse. Vi kan trots detta f6rstd om en person ir
ledsen eftersom hela personen ir ledsen. De intryck vi far fran hela den levda
kroppen hjilper oss att forsta. Kinslan uttrycks i hela minniskans existens i
vitlden, konkret i den speciella situationen. Personens hela till-virlden-varo ir
ett uttryck for ledsamheten. Vi forstir alltsd den andre direkt utan att forst séka i
virt eget sjilsliv och ocksd utan att séka i den andres liv. Ledsamheten dr helt
enkelt inkarnerad i den andre personens hela existenssitt och vi uppfattar den
direkt i det som benimns som en prepredikativ erfarenhet (Bengtsson, 2001,
2005).

En prepredikativ erfarenhet forflyttad till klassrummet kan vara att en
hindelse medfér att lektionen inte kan genomfdras som planerat, ofta dr det en
hindelse som liraren kdnner igen, nigot liknande har intriffat tidigare. Liraren

erfar detta direkt, passivt och spontant och forsitts i en viss beredskap pa hur
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han eller hon ska hantera en vilbekant situation och utan intellektuella mellanled
agerar liraren. En ging, nir liraren var ny i yrket, var sidana hindelser en
predikativ erfarenhet. Da fick han eller hon fundera pa vad situationen innebir
och pa hur den bist ska hanteras. Erlandson (2006) redogér £6r den intentionala
bige Merleau-Ponty beskriver och som kan jimféras med den prepredikativa
erfarenheten. I den intentionala bagen ir intelligens, kinslighet och motorisk
aktivitet forenat och det tjinar som en existentiell organisk enhet infér ett sirskilt
syfte eller ett sdrskilt mdl inom ett system av artefakter som en person ir
involverad i (ibid.). Det innebir att en lirare som ér engagerad i klassrummet
tillsammans med sina elever och det material som anvinds under lektionen
anvinder sin kropp utan att tinka pa just hur han eller hon agerar. Han eller hon
reflekterar kring detta f6rst da det uppkommer en situation som dr ovanlig och
for att 16sa det uppkomna problemet krdvs att liraren stannar upp och
reflekterar.

Forstielsen av vad begreppet prepredikativa erfarenhet innebir kan ocksd
férklara hur insamlingen av materialet som ligger till grund f6r avhandlingens
resultat har gatt till. Att genomféra filtstudier handlar, som redogdrs for i
metodkapitlet, om att f6rstd de andra, det vill siga de som observerats direkt i
det sammanhang de ir. Det innebir konkret att nir en, for studien intressant,
situation utspelat sig si har den fOrstatts i ett sammanhang. Sammanhanget
utgdrs av den lektion det har handlat om och de lirare och elever som varit
nirvarande. Eftersom fitstudierna pagatt under en lingre period har det funnits
en viss kinnedom om hur lektionerna brukar vara, hur lirare och elever brukar
agera och med den forforstielsen har sedan situationer tolkats direkt, manga
ganger utan att verbalt kontrollera med lirare och elev om situationen uppfattats
pa samma sitt som de gjort.

Den levda kroppen

Uttrycket den levda kroppen innebir att kroppen inte dr nigot vi bara har, det
vill siga enbart en biologisk kropp, i stillet d4r medvetandet integrerat i var
kroppsliga existens (Bengtsson, 2001). Vi dr var kropp. Det ir skillnad pa att ba
en kropp och att vara en kropp. Att vara en kropp indikerar att det 4r en del av
vir levda existens (Thogersen, 2004). Att kropp och sjil utgdr en odelbar enhet
som inte bara finns i virlden, utan som ocksd bebor virlden, utgér en
forutsittning £or att kunna forsta de fem olika lirarna i studien.

Den levda kroppen utgdr ett speciellt objekt. Infér andra objekt kan vi anta
olika perspektiv genom att forflytta oss fysiskt. Den egna kroppen dr diremot
alltid med oss, vi kan inte stiga ur den och betrakta den frin ett annat hall. Var
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kropp ir alltsd bide subjekt och objekt. Merleau-Ponty (2008) ger ett exempel
dir den egna handen tar i en annan kroppsdel. Nir jag med min vinstra hand tar
om min hégra handled 4r den vinstra handen ett subjekt och den hdgra
handleden ett objekt. Men i samma 6gonblick som handleden blir gripen, blir
den ett subjekt, det vill sdga den kdnner att den vinstra handen tar om den, och i
stillet blir vinster hand ett objekt. Med detta exempel vill Metleau-Ponty (ibid.)
pévisa det samspel dir kroppen bdde dr subjekt och objekt.

Det dr genom en integrerad helhet vi forstar den andre. Kroppen bildar en
psykofysisk enhet och den férstidda levda kroppen bildar en synergetisk enhet
som integrerar alla regioner av var existens i var till-virlden-varo. Det dr detta
harmoniska system som den levda kroppens till-virlden-varo utgdr och som
observeras (Bengtsson, 2001). Fér att se vad som konstituerar relationen mellan
lirare och elev dr Merleau-Pontys teorier om den levda kroppen till hjilp f6r att
forsta hur en lirare anvinder sitt sprak, sin rost, blickar, gester och sin kropp for
att skapa en relation och en kontakt med eleven. Begreppet ger ocksia mojligheter
att se och forsta hur lirarna svarar pa elevernas levda kroppar.

I en undervisningssituation sker mycket spontant och omedelbart och det it
kroppsligt situerat. Det handlar om den naturliga instillningen, om lirares och
elevers prepredikativa erfarenheter och om deras vara-till-virlden. Claesson
(2009), som ocksa genomfért observationsstudier i klasstrum i en livsvirlds-
fenomenologisk tradition, anvinder begreppet hallning for att beskriva hur
lararen aktivt férhéller sig till situationen. Begreppet innebir att férhéllningssittet
ir kroppsligt. Hela vir levda kropp utgdr en viktig del £6r hur andra f6rstar oss
och hur vi forstar andra. Gester, blickar, rérelser och kroppshallning, men ocksa
dofter och nyanser i résten dr med och bidrar till var forstielse (ibid.). Macintyre
Latta och Buck (2008) beskriver férkroppsligad undervisning och férkroppsligat
lirande som en friga om att bygga relationer mellan sig sjilv, andra och
undervisningsimnet, det handlar om en relation mellan dessa enheter.

Bédde lirare och elever tolkar varandras hallning i undervisningssituationen.
Eleverna kan avlisa sin lirare, om han eller hon ir pa gott humor, om han eller
hon ir missnéjd och s vidare. Det samma giller for liraren som ofta direkt kan

se pa en elevs hallning hur instillningen 4r just nu.

Det levda rummet

Det levda rummet framtrider f6r oss genom vart vara-till-virlden, genom dess
interaktion och kommunikation med vitlden (Bengtsson, 2001). Genom att utga
frin den levda kroppen kan minniskan forstas som att hon bebor rummet. I

rummet inryms dven de vanor som kroppen har. Rummet relateras till
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minniskan som finns i det, det har dessutom skapats av nidgon och det ér avsett
att anvindas till ndgot (Berndtsson, 2001).

Klassrummet ir inte en plats, vilken som helst, dir undervisning sker. Det dr
ett rum som 4r avsett f6r en viss verksamhet. Man har méblerat det pa ett visst
sitt fOr att det ska fungera f6r den sorts verksamhet man tink sig bedriva dir. Ur
ett livsvirldsfenomenologiskt perspektiv dr det intressant hur rummet framstar
utifrin till exempel lirarens eller elevens perspektiv. Ett fysiskt rum upplevs pa
vitt skilda sitt av barn och vuxna och ocksd beroende pa vilken roll de har i
sammanhanget. Det levda rummet dr dynamiskt och utrymmet i rummet skapas
av manniskan sjilv (Hertting, 2007). Rummet utgdr en resurs i undervisningen.
Liraren ska inte bara skapa och underhilla en relation med en elev utan oftast
ocksa med en hel klass eller grupp och dirfdr dr det svart att komma f6rbi att det
levda rummet har betydelse f6r méjligheten att nd malet med undervisningen.
Hur viljer liraren att moblera klassrummet, vill man géra det litt f6r eleverna att
samtala och samarbeta? Vill man minska elevernas rérlighet? Vill man vinda
deras fokus mot tavlan? Vill man sprida ut eleverna i lokalerna f6r att ge dem
méjligheter att ta ansvar och att fa frihet eller vill man ha alla samlade i ett rum
for att sjilv ha kontroll? Beroende pa vad liraren vill med sin undervisning, sd
har han eller hon mdéijligheter att anvinda rummet och dess inventarier pa olika
sitt som bidrar till att undervisning och relationer fungerar.

Den levda tiden

De levda aspekterna av kroppen och rummet har betydelse f6r hur man kan se
pa undervisning. Aven den levda tiden ir ett redskap for att forsta vissa aspekter
av lararens och elevens relation.

Tiden, ur ett livsvirldsfenomenologiskt perspektiv, Sppnar upp och relaterar i
olika riktningar, bade bakat mot historien och framat mot framtiden. ”Time is
not a line, but a network of intentionalities” (Metleau-Ponty, 2008, s. 484). Den
levda tiden ér relaterad till véra liv som subjekt och innefattar var upplevelse av
tid. Tiden kan gi snabbt om négot 4r roligt eller intressant, men dven odndligt
lingsamt. Olika dimensioner av tid, datid, nutid och framtid ir, enligt Merleau-
Ponty, sammanlinkade till levd tid. Den levda tiden dr en stindig rérelse som
utgér frin minniskans vara-till-virlden (ibid.). Merleau-Ponty menar att tiden ar
som vigor som stindigt avloser varandra. Det som nyss var véar framtid, blir vért
nu for att sedan bli ditid, de tre dimensionerna innefattas alltid i varandra.

Den levda tiden dr ett patagligt inslag i bade lirarens och elevernas skoldag
och ofta upplevs den olika beroende pd vad som gors och pé vilken roll som
innehas. Upplevelsen av att tiden gir snabbt dr vanlig om det finns ett
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engagemang 1 nigot som upplevs som intressant. Upplevelsen av att tiden gar
vildigt langsamt 4r vanlig om intresset i det som sker dr svagt och passivt.
Skoldagen bestir av flera tidsliga brott, exempelvis nir nutid kan behdva brytas
for att bli datid. En sddan situation dr ndr rasttid ska bli arbetstid. Eleverna
kommer in i klassrummet uppfyllda av rasten. Da far ofta liraren bryta genom
att hilsa, presentera lektionens innehéll och tala om vad eleverna férvintas gora.
Rasten tar slut och lektionen som har ett helt annat syfte tar sin borjan (Nielsen,
2005).

Vi-relationer, du- och dem-orienteringar

Vi méter varandra pa olika sitt i olika situationer. En ansikte mot ansikte
situation innebdr att manniskor moéter varandras direkta erfarenhet. Schiitz
(1980) skriver dels om en du-orientering och dels om en vi-relation och dven om
en dem-orientering. Du-orienteringen innebdr att individen 4r medveten om den
person som han eller hon mdéter, ett méte med en annan minniska i direkta
erfarenheter, som ett du, men relationen dr inte 6msesidig utan ensidig. Métet dr
en prepredikativ erfarenhet, det handlar alltsd inte om en medveten bedémning
av ndgon, utan ett erfarande av den andre som en person. Det dr mot den andre
som du-orienteringen riktar sig, inte nddvindigtvis den andres specifika karaktir.
Forstaelsen av den andre innebir att erfarenheten av personen som existerande i
ett subjektivt sammanhang av mening, dr en unik erfarenhet av en sirskild
person, som ett annat du. Det faktum att en person har en du-orientering med
nigon innebir inte att den andre erfar det pi motsvarande sitt, men Schiitz
menar att det dr mojligt att finga den subjektiva meningen. Han tinker sig att det
ir mojligt att forsta den andres tankar. Detta kan jaimféras med Metleau-Ponty
(2008) som i stillet menar att det vi forstir dr inte den andres tankar, utan det
den andre uttrycker. Det ir, i detta avseende, Metleau-Pontys teorier som denna
studie vilar pa.

Grunden f6r vi-relationen finns redan i och med att vi f6ds av en annan
minniska och in i en social verklighet. Ur denna grundliggande relation kommer
sedan alla relationer med andra, men ocksd kunskapen om att det finns en storre
virld med medminniskor dir det inte finns en direkt erfarenhet av dem. Schiitz

(1980) uttrycker det pa foljande sitt.

To put the point in terms of a formula: I can live in your subject meaning-context only
to the extent that I directly experience you within an actualized content-filled We-
relationship (s. 166).

I vi-relationen, nir man moter varandra ansikte mot ansikte, erfar individerna

varandra som personer i ett unikt erfaret 6gonblick. Det viktiga dr den direkta
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6msesidigheten. S linge denna vi-relation pagar och dr 6ppen och tillginglig f6r
badas intentioner si dr relationen obruten. Vi-relationen dr bade rumslig och
temporal, den omfattar bide den andres kroppslighet likvil som medvetandet.
Om vi-relationen bérjar fokuseras som sidan forsvinner den eftersom vi dr
tvungna att kliva ur relationen for att fundera 6ver den. Det ér bara / relationen
vi kan vara i viet. Ju mer jag funderar 6ver relationen, desto mer framstills min
partner som ett objekt.

Vi-relationen har alltsi en annan karaktir dn du-orienteringen. Schiitz (1999)
ger ett exempel pa hur tva personer som stir bredvid varandra och tittar pa
faglar som flyger. Ingen av personerna kan siga om deras upplevelser var lika,
men de har upplevt faglarna tillsammans och dirmed har de ocksa dldrats
tillsammans. Man kan inte gbra ansprak pa att veta nigot om den andres
subjektiva erfarenheter av den gemensamma upplevelsen. Det ricker med att
veta att man betraktat samma hindelse.

Dem-ortienteringen har jag till andra minniskor i min samtid, men som jag
inte erfar direkt. Det innebdr alltsd ett indirekt och opersonligt férhillande och
dessa férhallanden kan gilla bade helt frimmande minniskor, men ocksa familj
och vinner som inte dr nidrvarande for tillfillet. Dem-orienteringen dr min
erfarenhet av en social verklighet och av minskligt varande och dess liv i
typifierad form, som en abstraktion fran ett individuellt sammanhang.

Dessa du- och vi-och dem-relationer som Schiitz (1980, 1999) redogér for dr
av relevans for att forsta vad som kan ske i klassrummet. Vi-relationen r nir
lirare och elev méts kring nagot, det kan till exempel vara ett innehdll eleven
forsoker forsta. Du-orienteringen kan innebira att liraren anpassar det han eller
hon sidger och visar efter en speciell elev utan att eleven erfar detta. Lirarens
dem-orientering till eleverna kan relateras till exempelvis de tillfillen dd liraren
planerar sin undervisning i ett dmne.

Sammanfattningsvis

Den regionala ontologi som presenterats i det hir kapitlet har funnits i
bakgrunden vid insamlingen av studiens empiri. Vid tolkningen har den kunnat
brukas pa ett mer medvetet och aktivt sitt. Att vara-till-virlden beskriver vad de
fortroendefulla relationer som studerats innebir. De innebir att larare och elever
forstar varandra direkt genom hela minniskans till-virlden-varo. Det innebir
ocksa att liv och virld 4r sammanflitat. Med livsvirldsteorin ir det alltsa mojligt
att se bade elever och lirare som levda kroppar. Bada parter ir en integrerad
helhet och det 4r sa vi férstar varandra. Aven rummet och tiden 4r levd och har
betydelse f6r hur vi dr till virlden. I skolan har bade lirares och elevers
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upplevelser av hur de rum de anvinder och hur de upplever tiden betydelse f6r
hur lektionen tar sig uttryck. De elever och den lirare som tillsammans har en
lektion har alla sin egen horisont, det vill siga, alla befinner sig i en bestimd
position och har subjektiva upplevelser av lektionen som pdgar. Genom
intersubjektivitet kan vi inda forsta varandra och vidga varandras horisonter.

Nir det giller den fenomenologiska ansatsen tycks Husserls fenomenologiska
reduktion vicka diskussion, bide inom den fenomenologiska rérelsen och
utanfér. Det forekommer krittk mot Husserls sdtt att sitta parantes om
forforstielsen (exempelvis Alvesson & Skoéldberg, 1994; Bengtsson, 2005).
Bengtsson (ibid.) menar att den fenomenologiska reduktionen innebir en
parantessittning av det studerade fenomenets existens och att det dr omojligt.
Det leder ocksa till att det som framtrider blir innehallslést och ointressant.
Bengtsson har i sin tur kritiserats f6r denna héllning av till exempel de
fenomenologiska forskarna Dahlberg, Dahlberg och Nystrom (2008). De menar
i sin tur att med hjilp av den fenomenologiska reduktionen kan forskaren trida
ur sin naturliga instillning och 1 stillet inta en fenomenologisk instillning dir den
naturliga instillningen kan 6verskridas med hjilp av reflektion.

I denna studie idr det Bengtssons linje som fljts enligt det resonemang som
férs under avsnittet om prepredikativ erfarenhet.

Det etiska kravet

Knud E Loégstrup som var professor i etik och religionsfilosofi i Danmark kom
1956 ut med boken Den ctiske fordring. Boken behandlar allmint manskliga
problem genom att bland annat ta upp tvd motsatta livsyttringar, de spontana
och de instingda (Wingren, 1992). Till de spontana livsyttringarna hér bland
annat fortroende och kirlek och till de instingda livsyttringarna hor
misstinksamhet, missnéje och osimja (Logstrup, 1992).

Det etiska kravet innebir att vi médnniskor lever i ett beroendeférhallande

som dr ofrankomligt.

Lika sikert som att en manniska med den tillit hon visar eller begir, ger mer eller

mindre av sitt liv i den andres hand, lika sikert hor kravet om att ta vara pa detta liv,

till var tillvaro, sidan den nu faktiskt dr (Logstrup, 1992, s.50).
Logstrups etik stiller krav bade pa att vi tar emot den andre, men ocksa pa hur vi
tar emot honom eller henne. I alla méten mellan minniskor 4r kravet outtalat,
det innebar att kravet inte fir rOst av den vi moOter utan att den andres krav

tolkas av mig.
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Ett spontant krav

Det normala sittet att méta en annan minniska 4r med en naturlig tillit och
Logstrup ger ett exempel pa detta. Om vi méter och kommer i samsprik med en
minniska pa tdget utgir vi inte frdn att han ljuger. Férst om han gor sig skyldig
till alltfér grova Overdrifter blir vi misstinksamma. Vi tror pd férhand pd
varandra och vi har pa férhand ett fértroende £6r varandra (ibid.). Fortroende dr
siledes mer primdrt och grundliggande 4n misstroende. Misstroende mdste
berittigas och rittfirdiggdras, det behévs inte med fortroendet. Fortroende dr
fundamentalt och spontant. Det hér till att vara méinniska, om vi gjorde pd annat
sitt skulle det vara livsfientligt, vara liv skulle skrumpna och fértvina om vi pa
férhand métte varandra med misstro fortsitter Légstrup (ibid.). Nir Logstrup
argumenterar for att foértroendet kommer f6re misstroendet tar han
utgingspunkt i barnet. Ett barn kinner ett ofbrbehallet fortroende f6r de
minniskor det méter. Om det blir sviket kommer en kinsla av misstroende
(Logstrup, 1961). Som en konsekvens av detta f6ljer att risker tas, att visa tillit
innebdr ett utlimnande. Om en minniska vi visar tillit missbrukar den eller inte
tar emot den vicker det starka kinslor, ndgon har vagat limna ut sig sjilv genom
att visa tillit och inte blivit tillméteskommen. Légstrup menar att dven om ingen
gjort nagot oritt i en situation som denna sa blir det en konflikt med emotionell
prigel och behovet av att uppfinna nidgon liten oritt for att motivera sina starka
kinslomaissiga reaktioner uppkommer (Logstrup, 1992).

Ett tyst krav

Som redan nimnts ovan ir det krav som ligger i varje mote minniskor emellan
tyst. Det innebdr att den som kravet dr riktat till sjidlv maste avgoéra vad kravet
gar ut pa. Varje manniska hor till virlden och vi har varandras liv i vara hinder.
Fran detta foljer att vi har ett krav att ta vara pa det, men hur det ska ga till sdgs
det inget om. Logstrup (1992) poingterar dock att det dr en tillfillighet om
tolkningen mellan de férvintningar som den som méter och den som tar emot
sammanfaller. De tva tolkningarna kan std hart emot varandra och det kan vara
en utmaning att ga emot det den andra personen 6nskar sig. Det sitt som var
och en viljer nir de tar emot den andre kommer att gripa in i andra ménniskors
liv och kan ocksa fid betydelse f&r hur moraliska och etiska stillningstaganden
forstas 1 framtiden (Logstrup, 1961).

Detta dr en beskrivning som kan 6verforas till skolans virld. Liraren har att
ta emot elevens tysta krav, men ibland krivs att liraren gir emot det eleven
forvantar sig da liraren bedémer det som bist for eleven. Logstrup (ibid.) menar
att om det bara gillde att motsvara den andres forvintningar skulle vi bli
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varandras redskap och viéra férhéllanden skulle bara gi ut pa att stilla oss in hos
varandra. En risk med att kravet dr tyst som Logstrup sjilv lyfter fram, dr att
kommunikationen kan urarta. Antingen genom att den som har att ta emot en
annan 4dr undanglidande och ger efter f&r att slippa obehag. Den andra
urartningen innebdr en vilja att géra om den andre. For att undvika dessa
urartningar menar Logstrup (1992) att:

Viljan att bli klar 6ver vad den andre dr mest hjilpt av och att tala, tiga och handla

utifran den klarheten, miéste vara kopplad till viljan att lita den andre vara herre i sin

egen virld (s. 59).
I ett samtal utlimnar man sig och det visar sig genom att det i sjilva tilltalet stills
ett bestimt krav pd den andre (ibid.). Sirskilt betydelsefullt dr detta i ett mote
mellan ett barn och en vuxen. Barnet har, till skillnad frin vuxna, inte frméiga
att visa ett férbehallsamt fortroende 1 samma utstrickning som vuxna har. Det
vill siiga, ett barn har inte lirt sig att under sjilvkontroll reservera sig pd samma
sitt som vuxna har utan det 4r mer spontant. Om barnet inte blir métt med
fértroende kommer otrygghet och osikerhet som en f6ljd av detta.

Kritiska synpunkter pa det etiska kravet

En kritik mot Logstrup gar ut pd att hans etiska krav bygger p4 religids tro. Han
var prist och professor i etik och religion sa att han tar sin utgingspunkt i
religionen kan mycket vil anses vara troligt. Han menade dock sjilv att etik ska
bygga pi allminminsklig grund. Logstrup skriver att det etiska kravet édr radikalt
och ensidigt i en bemirkelse genom upplevelser, tro och tolkning. Kallar man
det tro si dr det inte en sarskild kristen tro, utan en humanistisk tro. Kallar man
det religiositet sd dr den inte just kristen, utan en humanistisk religiositet
(Logstrup, 1961). Holte (1970) bekriftar detta i en analys av Logstrups humana
etik. Han menar att den teologiska teorin nirmast lyser med sin frinvaro da det
etiska kravet framspringer ur den minskliga existensen. Logstrups utgingspunkt
ir alltsé inte teologisk, men enligt Holte (ibid.) leder den fram till en teologi.

Aven Kristiansen (2005) r i sin kritik av Logstrup inne pa detta med den
religidsa grunden. Hon menar att hans texter 4r normativa i den bemairkelsen att
han uppfattar minniskans liv som inftittat i en struktur eller ordning som
minniskan férvintas f6lja. Det 4dr inte en socialt betingad ordning han ser utan
en skapelseordning. Livet dr en pa férhand skapad ordning i kontrast till synen
pa livet som forml6st tills manniskans erkdnnande ger det struktur.

I studien har Logstrups etiska krav anvints med utgangspunkt i att det ér
allmidnmanskligt. Det 4r fullt mojligt att tolka de innebérder som bygger pa

Logstrups etiska krav, och som anvinds for att tolka de fortroendefulla

58



3 TEORI

relationerna i studien som Sverensstimmande med den virdegrund skolan vilar
pad (se tex. skollagen, (2010:800); diskrimineringslagen, (2008:567); Lgr 11).
Detta dr ocksd en anledning till att Logstrups teorier om det etiska kravet
anvinds som en teoretisk utgingspunkt ndr det giller att forstd fortroende i
studien.

En annan kritik handlar om ett ifrigasittande av att det etiska kravet ér
spontant. Gren (2007) kinner sig tveksam till det férhallande Légstrup beskriver
nir det giller de spontana och instingda livsyttringarna. Det vill sdga att de
spontana livsyttringarna som foértroende, barmhirtighet och kirlek finns givna i
skapelsen. De instingda livsyttringarna, som 16gn, misstro och hat, gor inte det
utan uppkommer nidr misstroende férekommit. Gren (ibid.) menar att
minniskan inte alltid dr spontant god, men 4 andra sidan, de ganger hon inte ér
det blir det etiska kravet nédvindigt. Jag instimmer i Grens argumentation. Det
ir inte alltid godhet som spontant dr den livsyttring elev eller ldrare visar. Liraren
har dnda ett etiskt och professionellt ansvar att ta vid dessa tillfillen och da fyller
det etiska kravet en viktig funktion.

Holte (1970) framfor ytterligare en kritisk synpunkt pa Logstrups etiska krav
och det dr att kravet ér tyst och radikalt. Holte (ibid.) menar att detta innebir att
omhindertagandet av den andre inte kan himta nagon vigledning ur de sociala
normer som rader utan den som har att ta emot den andre dr hinvisad till att
utifrin sin egen erfarenhet och livsférstdelse avgéra hur mottagandet ska ske. Ur
ett livsvirldsfenomenologiskt perspektiv faller denna kritik d4 manniskan ér till
virlden pd ett spontant sitt och med en naturlig instillning. Pa det
prepredikativa sdtt som vi oftast tar emot varandra agerar vi intuitivt och all den
kunskap vi har med oss om hur minniskor vill och behéver tas emot, métet med
den andre och det sammanhang méte sker i formar vart agerande. I detta ingar
ocksa det vi vet om sociala normer.

Det etiska kravet i skolan

Det etiska kravet innebir att eleverna kan ta for givet att de kan ha fértroende
for sina lirare och att de kommer att tas emot pa ett sdtt som syftar till deras
bista. I en skolsituation innebir det etiska kravet ocksa att de ganger liraren inte
méter eleven spontant med omsorg, di behdvs det etiska kravet. Det vill siga,
lararen har att ta vara pa den tillit eleven ligger i lirarens hinder.

Tillit 4r enligt Logstrup (1992) ett grundvillkor f6r minniskans gemensamma
existens. For skolan, dir barn och ungdomar samlas, giller det etiska kravet pd
ett sdrskilt sdtt. Pa flera stillen i sina texter understryker Logstrup barnets

speciella sarbarhet, ett barn dr mer reservationslost i sina relationer dn vad vuxna
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ir. Barnet visar tillit utan de férbehall som vuxna har och det innebir att barnet
har krav pa en sirskild uppmirksamhet. Den fenomenologiska analysen av
fortroende som Logstrup gor synlig visar vidare att mellanminskliga
térhallanden alltid 4r maktférhallanden. Vuxen-barn férhallandet illustrerar detta
tydligt, men dven ett vanligt samtal dr en maktrelation (ibid.).

Det etiska kravet innebidr dessutom att 6msesidigheten 1 en relation mellan
lirare och elev bestir i att de dr tilldelade olika ansvar, och i att dessa ansvar
samspelar med varandra (Légstrup, 1982). Elevernas ansvar dr att respektera
denna olikhet. Om olikheten upphor, till exempel genom att eleverna 6vertar
lararens roll, innebidr det att elevens mottagligchet f6r undervisningen blir ersatt
av misstinksamhet. Liraren har till ansvar att inte underbygga sin Gverordnade
position genom maktmissbruk eller sarkasmer f6r att halla nere eleverna eller
omyndiggora dem. Det som kinnetecknar det etiska krav som Logstrup (1992)
for fram dr inte ett krav pa balans av makten, inte heller ett krav pa likhet eller
jambordig férdelning av den makt som finns. Det innebir i stillet helt enkelt att
det finns en gemensam fOrstielse av virden, av vad det vill siga att vara
utlimnade till varandra (Logstrup, 1982). Med andra ord si innebir Logstrups
syn pa det etiska kravet att den asymmetri som ofta beskrivs mellan lirare och
elever dr oundviklig. Relationer dr med nddvindighet asymmetriska och
utmaningen ar att ta ett ansvar for andra som vi inte vet allt om. Det betyder att i
skolan dr det liraren som oftast har mest makt och som genom det mdste ta sitt
ansvar att moéta eleven. Det innebir dock ocksé att eleven ibland har mer makt
och behéver ta ett ansvar for att moéta liraren och sina klasskamrater.
Kristiansen (2005) skriver att fértroende gor det mojligt for eleven att férhalla
sig till framtiden, till att planera och tinka malorienterat och att den hir
framtidshorisonten har sin grund i nuet.
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Livsvirldsfenomenologin ir en forskningsansats och en sddan innehiller bade
ontologiska och epistemologiska antaganden. Ontologin ir avgoérande fér de
antaganden som gors om den del av verkligheten som ska beforskas (Bengtsson,
2005). Anvindandet av livsvirldsansatsen har erbjudit redskap som anvints bade
vid insamlingen av empirin och vid de tolkningar av materialet som gjorts.
Eftersom livsvirldsansatsen inte dr férbunden med nagon sirskild metod dr det
forskningsfragans utformning och den livsvirldsfenomenologiska forstielsen av
det undersékta fenomenet som avgor vilken insamlingsmetod som ger bist
mojligheter att ga tillbaka till sakerna sa som de visar sig. Da fortroendefulla
relationer ses som ndgot mellanminskligt har filtstudierer valts for att i

méjligaste man kunna beskriva det som hinder mellan lidrare och elev.

Att studera andras livsvarldar

Som redan beskrivits i avsnittet om livsvirldsfenomenologin har vi en
forforstielse som, enligt Heidegger (1993), dr var tillging till virlden. Den
forstdelse vi har av fenomenen dr relaterad till den viérld vi lever i. Livsvirlden 4r’
pé ett ontologiskt sitt, den foérreflexiva grunden f6r virt vara i virlden, som vi
har genom var naturliga instillning och som vi tar for given i vért vardagsliv
(Berndtsson, Claesson, Friberg & Ohlén, 2007). Palmer (1969) beskriver
Heideggers syn pa forstielse som makten att tilligna sig de egna méjligheterna
att existera i livsvirlden. Forstaelsen innebir en f6rférstielse och det innebir i
sin tur att ndr vi moter ett fenomen har det alltid redan en mening f6r oss (ibid.).
Dahlberg och Dahlberg (2004) hinvisar till Metleau-Ponty nir de konstaterar att
mening inte produceras eller konstrueras av oss, mening ar inte heller ndgot vi
snubblar Gver nir vi méter ett objekt utan mening uppticks och skapas inom det
fenomenala och intentionala filtet. Det innebir att mening hor till livsvirldens
mellanrumsliga struktur.

Studiens frigor innebir en avgrinsning som ir en fokusering pa det som ska
observeras. Den forfoérstielse som finns innebdr natutligtvis en 6kad risk att
hindelser tas for givet och att forskaren gar miste om viktiga perspektiv vid
insamlingen av materialet. Men i studien har forférstdelsen utsatts for prov av
empirin och vardagsforstielsen har kompletterats med vetenskaplig livsvirlds-
teori. Under faltstudierna ute i de olika klassrummen, dar de olika lararnas arbete

foljts, har livsvirldsfenomenologin alltsd gett en vetenskaplig grund. Det som
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studeras miéste fa framtrida genom en pendling mellan det frimmande och det
egna referenssystemet (Johansson, 1999). Strivan har varit att vara &ppen och
féljsam mot det fenomen som studerats, det vill siga fértroendefulla relationer
mellan lirare och elever.

Fenomenologin strivar efter att ga tillbaka till sakerna sjilva. Detta kan sdgas
vara en konstant inom fenomenologin. Det finns en misstinksamhet mot firdiga
metoder och modeller som anger hur man ska kunna na sakerna. Det viktiga dr
att fenomenologin stir fér en vindning mot sakerna likvil som en féljsamhet
mot sakerna. Vindningen mot sakerna dr samtidigt férbunden med en vindning
mot ett subjekt. De saker vi gar tillbaka till dr alltid saker for nagon, aldrig i sig
sjilva. Det innebir alltsa att det finns ndgon som sakerna visar sig for, det finns
ett 6msesidigt beroende mellan objekt och subjekt (Bengtsson, 2005). Den
livsvirldsfenomenologiska ontologin giller f6r hela livsvirlden, men varje
livsvirldsfenomenologisk studie har ett sdrskilt fokus (Berndtsson et al., 2007).
For att utveckla kunskap om fenomen som dr levda tolkas just individernas levda
erfarenheter. Kérnan i livsvirldsontologin dr det 6msesidiga férhillandet mellan
liv och virld (Bengtsson, 2005; Berndtsson et al., 2007).

I varje situation i klassrummet presenteras och medpresenteras en mingd
olika hindelser som tillsammans bildar det aktuella erfarenhets- eller
handlingssammanhanget. Varje givet sammanhang har ett specifikt innehéll som
avgrinsar det frin andra sammanhang. Varje givet sammanhang Sppnar ocksd
till andra sammanhang. I en konkret livsvirldslig situation dr ocksa subjekt och
institutionella férhallanden sammanflitade med varandra i en regional virld. Vid
studier av andras livsvirldar méste ddrfor aktuella konkreta sammanhang beaktas
eftersom det forst dr 1 sitt sammanhang som hindelser, saker och minniskor
med sina handlingar och erfarenheter gar att forstd. Foérutom vikten att beakta
minniskors livsvirldar 1 ett sammanhang sa 4r det ockséd viktigt att den andres
livsvirld respekteras pa sina egna villkor och i sin annanhet (Bengtsson, 2005).
Genom att vara i de olika klassrummen under en lite lingre period har
méjligheterna att se fenomenet, det vill siga fortroendefulla relationer mellan
larare och elev, i ett sammanhang funnits. Samspelet mellan lirare, elever och de
rum som anvints har framtritt. Under den tid ldrare och elever dr tillsammans
hinder ndgot hela tiden, om en hindelse ir intressant for studien bestims av
sammanhanget. Genom helheten 6ppnas nya horisonter och nigot kan forstas
som en relation byggd pa fértroende.
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lLararen som forskare

Vissa forskare, till exempel Taylor och Bogdan (1998), avrader frin att beforska
en miljé som dr vilbekant, sirskilt en plats dir det sedan tidigare finns personliga
relationer med dem som studeras. Riskerna de ser dr att forskaren fir problem
med att se det som studeras ur fler dn ett perspektiv, och att insikten om att det
fore detta kollegor for fram bara ér en sida av saken. Forskning kan aldrig bli fri
fran virderingar konstaterar dock Taylor och Bogdan (ibid.) ocksa. De menar att
det 4r bade omdjligt och olimpligt att forséka inta en objektiv stillning till det
som ska utforskas. Inom livsvirldsansatsen dr det tydligt att vi alla dr en del av
livsvirlden, det gar inte att kliva ur den och betrakta fenomenet objektivt, inte
ens som forskare kan detta goras. Kunskap blir till i den inkarnerade forskarens
méte med det som studeras och utforskas (Lokken, 2012). En férdel med att
vara verksam lirare 4r att det kan vara littare att fa tillgang till de miljéer som ska
beforskas. Behovet av en “gatekeeper”, for att fi mdjlighet att observera i
skolan, dr inte lika stort. Som lirare och bekant med yrkets villkor kan
personalens fortroende for forskaren 6ka och underlitta for forskaren att fa
moijlighet att fa tillgang till den empiri som behovs for studien.

Mojligheten att beforska sin egen praktik ifrigasitts inte minst inom
utbildningsvetenskap (Cartlgren, 2006). Kan man vara lirare och samtidigt forska
om undervisning och lirande? Inom flera yrkesomraden pagar forskning 7 yrket,
inte bara om yrke, till exempel ldkare, sjukskdterskor och socialarbetare. Detta
behov finns dven nir det giller liraryrket, sirskilt nir skolans verksamhet i dn
hégre grad ska byggas pd vetenskap. Om kvaliteten 1 det pedagogiska arbetet ska
utvecklas fordras en praxisnira forskning dven inom liraryrket. Praxisnira avses
hir i bemirkelsen att de fragor som stills av verksamma inom yrket far mojlighet
att besvaras och utvecklas vetenskapligt (Alexandersson, 2006). Den
professionsutvecklande forskningen har inte wvarit sirskilt framtridande i
skolforskningen, detta trots att stora resurser lagts pa skolforskning sedan mitten
av 1900-talet (ibid.). En vanlig uppfattning dr att lirarna inte kdnner till och inte
omsitter forskningens resultat. Carlgren (2000) anser att det i stillet behévs en
annan skolforskning som inbegriper ndrstudier av skolan i relation till de
uppgifter som finns i de pedagogiska verksamheterna. Forskarutbildade ldrare
har en vetenskaplig kompetens fér att kunna studera praktiskt relevanta fragor
pa ett vetenskapligt sitt. En praktiskt verksam lirare som ocksa bedriver
forskning inom den egna verksamheten tar ansvar fOr den egna
kunskapsbildningen, men det fordras legitimitet bdde av staten och av
forskarsamhillet, menar Alexandersson (2000). Forskningen ska inte bara
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resultera 1 kunskap om det egna yrket, det har ocksd en symbolisk funktion f6r
yrkesgruppens legitimering som betydelsefull yrkesgrupp i arbetslivet.

Att skriva en avhandling dr en del av en utbildning. Fér mig som ldst pa
halvfart har utbildningsprocessen mot disputationen péagitt i nidstan atta ar.
Precis som Gadamer (2005) pastir sd innebdr métet med de svar ett material ger
att det sker en férindring av forskaren. Forindringen som utbildningen och
arbetet med studien inneburit har ocksa lett till en férindring i f6rhédllningssittet
gentemot den insamlade empirin. Fran att under den inledande perioden av den
férsta observationen varit vildigt mycket 1 den verksamhet som studerades, till
att efter insamlingsperiodens slut ha fitt ett avstind till materialet. Genom att
lararna har fingerade namn, genom den tid som gitt sedan jag observerat deras
verksamhet och genom att allt som hint blivit nedtecknat i skrift blev det méjligt
att titta pd och tolka det jag varit med om pd ett helt annat sitt 4n vad som var
méjligt under mina férsta dagar som observatér. Utbildningen jag gatt och tiden
som gitt och den Skade forstielsen f6r den livsvirldsfenomenologiska teorin jag
anvinder har inneburit att en distansering till materialet succesivt har vuxit fram.

Oppenheten infér det studerade fenomenet far inte komma i konflikt med
den forférstaelse forskaren tar med sig in i avhandlingsprojektet, och for att
undvika detta krivs att forforstielsen 1 mojligaste min bér medvetandegbras och
uttryckas f6r att kunna prévas och eventuellt omformas i takt med att ny
kunskap borjar formuleras (Berndtsson, 2001). I denna avhandling har studien
genomforts i en kind milj6 sitillvida att det 4r skolans och klassrummets milj6er
som studerats. I stort sett alla i Sverige har en forfOrstielse av den svenska
skolan, det kan vara som den elev man en ging varit, men ocksd som forilder till
egna barn i skolan. Alltsa har dven en skolforskare utan lirarutbildning och egen
erfarenhet av yrket en forférstaelse av skolan.

Empiriskt material

Val av liarare

Materialet i studien 4r insamlat i fem olika kommunala grundskolor. Syftet har
inte varit att rikta in studien pa lirare som undervisar elever i nagon sirskild
aldersgrupp utan tvirt om. Genom arbetet med en C-och D-uppsats (Lilja, 2003,
2005) dé elever i arskurs ett, fem och atta intervjuades, och di lirare som
undervisade bide de yngsta eleverna, eleverna i mellandldern och de dldsta
eleverna intervjuades, framkom att aspekter som r6r elevers drivkraft, elevers syn
pa vilka egenskaper en bra lirare har och lirares resonemang om hur de férsoker
stimulera sina elevers arbete inte skiljde sig nimnvirt beroende péd elevernas
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alder eller pd vilka dldrar de intervjuade lirarna undervisade. Med denna kunskap
som bakgrund har syftet i stillet varit att finga det som dr allmint och giller
tértroendefulla relationer i skolan, snarare dn i lag-, mellan- eller hégstadiet.

De fem skolorna, hir kallade Almskolan, Bjérkskolan, Ekskolan, Furuskolan
och Granskolan ligger 1 samma kommun, men i olika typer av
upptagningsomraden. Bade bostadstyper och socialgrupper samt antalet elever
med invandrarbakgrund varierar mellan skolorna. Skolornas storlek varierar
ocksa, den mista skolan hade vid observationstillfillet citka 170 elever och den
storsta cirka 700 elever.

Lirarna som deltagit i studien har valts ut pa olika sitt. For att fa en viss
spridning pid de observerade skolmiljderna har skolor som skiljer sig frin
varandra med avseende pa storlek och socioekonomisk tillhérighet valts.
Direfter har liraren tillfrigats. Aven i valet av lirare har en viss spridning
efterstrivats nir det giller kon, alder och erfarenhet av yrket. Tva lirare som
tillfrigats har tackat nej till att delta i studien. En av dem hade precis kommit
tillbaka till sin tjanst pa halvtid efter en lingre tids férildraledighet och kinde att
hon ville komma in i jobbet igen utan en observatér. Den andra liraren ville inte
utsitta sina elever for observationer da hon tyckte att deras bakgrund var sidan
att det kunde vara kinsligt f6r dem. Jag har ocksa avbéjt ett erbjudande jag fatt
frin en larare om att delta i studien, eftersom liraren undervisade i matematik
och naturorienterade dmnen i drskurs sex till nio precis som en av de lirare jag
redan observerat. De lirare som tackat nej till att medverka i studien blev
tillfrigade dé deras skolor har ett blandat upptagningsomride med ménga elever
med invandrarbakgrund. Deras nej kom ganska tidigt i studien sia det fanns
mojlighet att tillfriga en annan ldrare anstilld pa en skola med liknande
bakgrund.

Alla deltagande lirare har kontaktats per telefon. I samband med det forsta
samtalet har projektet presenterats pa ett 6vergripande sitt. Direfter har ett mail
till de tillfrigade lirarna kompletterat den inledande informationen med mer
detaljer gillande undersékningen. De fem lirarna tackade ja vid den fbrsta
forfragan pa telefon. De har ocksa informerats om sin ritt att nir som helst
avbryta sitt deltagande i studien. Lirarna har férutom att de gett sitt muntliga
medgivande till deltagande i studien dven skrivit pa en medgivandeblankett.

Liararna och deras skolor

Observationerna ir i stort sett gjorda pd en skola dat giangen under perioden
september 2007 till och med november 2009. Undantaget 4r observationerna av
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Karin och Peter som pagick parallellt under varen 2008. De skolor och lirare
som ingar i studien dr som foljer:

Almskolan ir en F-9 skola, det vill siga det finns elever frin forskoleklass till
och med drskurs nio pa samma skola. Skolan dr tvaparallellig med undantag av
nédgra arskurser som bestdr av tre klasser. Almskolan ligger i ett villaomrdde som
kan betraktas som vilbirgat. Pa Almskolan arbetar Karin, hon ir utbildad
mellanstadieldrare. Karin har varit lirare 1 30 ar och hon har jobbat pd just
Almskolan 1 19 ar. Karin ir klassldrare i en fyra.

Bjorkskolan ir en 6-9 skola. Skolan dr treparallellic och har ett blandat
upptagningsomrade, dels frin ett nirliggande villaiomrade, dels fran ett
radhusomride och dels frin ett egnahemsomride i grannkommunen. Pa
Bjorkskolan dr Peter lirare, han har varit ldrare i tre d4r och han har jobbat pa
Bjorkskolan de aren. Han dr lirare i matematik, naturorienterande dmnen och
teknik.

Ekskolan ir en F-5 skolan. Det dr en liten skola med sex klasser.
Upptagningsomradet ér ett ganska homogent radhus- och villaomride. Det finns
endast nagra fi elever med utlindsk bakgrund. Susanna som jobbar hir ir
utbildad 1-7 lirare och hon har varit pa Ekskolan under hela sin lirarkarridr, 9 ar.
Susanna dr klasslidrare i en F-1-2:a med ansvar f6r eleverna i drskurs 1 och 2.

Furuskolan 4dr en F-9 skola som dr tvaparallellig. Skolans
upptagningsomrade ir blandat, villa- och radhusomrade och ett stérre omrade
med hyresritter. Det dr kommunens mest invandrartita omrade. Nils som
arbetar hir 4r dmneslirare i svenska och engelska. Han har arbetat pd skolan 1 8
ar. Nir jag startar mina observationer har han just kommit tillbaka efter ett ar da
han varit forildraledig och list lirarlyftet.

Granskolan ir ocksa en F-9 skola. Det dr kommunens storsta skola med
drygt 700 elever. Upptagningsomradet dr blandat dven hir, storre villor, radhus,
bostadsritter och hyresritter. Sofia dr 1-7 lirare, hon har varit lirare i 12 ar,
varav 4 ar pa Granskolan. Hon dr klasslirare i en sexa som hon foljt sedan
eleverna var treor.

Observationerna har huvudsakligen varit férlagda till de rum dir ldraren har
sin undervisning. Jag har ocksa varit med ldrarna pd deras rastvakter, det vill siga
da de cirkulerat bland eleverna under elevernas raster, och nir lirarna atit med
eleverna i skolans matsal. Men det huvudsakliga malet har varit att observera
under lektionstid, under lirarens undervisningstid.

Nir det giller alla lirare utom Susanna undervisar de flera klasser. Jag har inte
foljt deras atbete i alla grupper av praktiska skidl. Det visade sig svirt och

tidskrivande att fi in medgivandeblanketter frin eleverna och deras malsmin.
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Dirtér har jag valt att folja arbetet i de klasser som Susanna och Karin ir
klassldrare i, och ndr det giller Sofia, Peter och Nils har jag valt att £6lja arbetet i
de klasser de undervisar mest.

Insamlingsmetoder

Faltstudier

Det dr inte alltid det rdcker att prata med minniskor ndr det kommer till
upplevelser, uppfattningar och handlingar. Att som forskare komma till den plats
dir det utvalda fenomenet finns eller sker bidrar till att upplevelser,
uppfattningar och handlingar férkroppsligas i virldsliga situationer. I anslutning
till att forskaren deltar i verksamheten finns ockséd ofta méjligheter till att samtala
om det som hinder. Livsvirldsfenomenologer undersoker minsklig erfarenhet
och minskligt agerande, vad de siger och gor, utifrin deras vara i virlden
(Bengtsson, 2005). Fenomenologernas uppgift ir att fainga hur ménniskor lever i
sin verklighet samt att se saker frain andra minniskors perspektiv menar Taylor
och Bogdan (1998).

Att vilja en livsvirldsfenomenologisk ansats innebir att vilja en kvalitativ
metod. Inom livsvirldsfenomenologin finns, som redan nidmnts, ingen firdig
mall pa en metod som passar f6r ansatsen, istillet gar livsvirldsfenomenologin ut
pa att vara féljsam mot fenomenet. En livsvirldsfenomenologisk forskare
torsoker gora fenomenet rittvisa genom att vara klar 6ver vad det innebir att
vara 6ppen och kinslig i nirmandet av fenomenet. Oppenheten innebir att
forskaren gor sig tillginglig f6r virlden och f6r det studerade fenomenet sa som
det presenterar sig (Bengtsson, 2005; Berndtsson et al., 2007; Dahlberg, Drew &
Nystréom, 2001). Livsvirldsontologins syn pd virlden innebir ingen absolut
oppenhet eller foljsamhet eftersom de teorier som anvinds dr med och styr,
forskning kan inte bedrivas utan teorier. Teoriernas uppgift dr att vara verktyg
for att kunna identifiera och férstd undersékningsomridet. Oppenheten mot
béade virlden och teorierna ér alltsa en relativ 6ppenhet (Bengtsson, 2005). Enligt
Taylor och Bogdan (1998) finns det kvalitativa forskare som delar den
positivistiska synen att det finns en objektiv verkligheten och att den didrmed kan
beskrivas mer eller mindre objektivt av en opartisk observatdr, denna bild av
forskningen gar alltsa stick i stiv med den livsvirldsfenomenologiska ansatsen.

For att beskriva hur ldrares relationsarbete med eleverna tar sig uttryck har
alltsd faltstudier valts som insamlingsmetod. Den regionala virld, det vill siga
filtet, som valts for studien dr fem grundskolor. Filtstudierna har inneburit att
jag funnits pa plats i skolorna under en lingre period. Jag har gjort formella
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intervjuer, jag har samtalat med lirare och elever och jag har gjort observationer.
Eftersom ambitionen med studien delvis dr deskriptiv, det vill siga att beskriva
en aspekt av lirararbetet som ér vilbekant for lirare, men som ofta ir en implicit
och oartikulerad dimension av arbetet med eleverna, bedomdes filtstudier
erbjuda den bista méjligheten att synliggdra fértroendefulla relationer. Syftet att
undersoka och beskriva de fértroendefulla relationer som finns mellan lirare och
elever har ocksd bidragit till valet av insamlingsmetod. Intervjuer, som i och f6r
sig ocksd anvints i begrinsad utstrickning, OGvervigdes som huvudsaklig
insamlingsmetod, men férmodades ge empiri enbart utifran hur lirare och elever
sjalva uppfattar fortroendefulla relationer. Intervjuer innebidr ocksa att samtalen
med berérda parter sker i efterhand och da kan det finnas en tendens att tala om
fértroendefulla relationer pé ett sitt som de 6nskas vara. Sammanhanget som de
fortroendefulla relationerna skapas och bekriftas i beddmdes dérfér som svira
att finga bara genom intervjuer, ddrfér har observationerna utgjort den
huvudsakliga delen av det empiriska materialet och intervjuer och informella
samtal med lirare och elever har utgjort ett komplement.

Observationet

Det ir vanligt att observationer genomfdrs med hjilp av videokamera. Férdelen
med det dr att hindelserna, bade tal, gester och kroppssprak finna att titta pa,
tolka och préva om och om igen. Anteckningar ger inte alls lika rika
beskrivningar av situationen som béde bild och ljud ger. Det gir inte heller att fa
med alla situationer som utspelar sig da anteckningar gors, eftersom det tar
lingre tid att skriva 4n det tar £6r hindelsen att utspela sig. Dirfér méste val av
intressanta hindelser goéras i stunden. Trots dessa nackdelar med att fora
anteckningar under observationerna menar jag att det dndd dr en bittre
insamlingsmetod dn videoinspelningar f6r just den hir studien. Att bira pa
endast ett anteckningshifte har gjort att jag kunnat folja lirarna inte bara i
klassrummet utan ocksd nir de rort sig i andra lokaler, bade i stora utrymmen
bland andra elever, men ocksi i mindre rum dar liraren endast mott en eller
nédgra elever. Jag har kunnat folja hindelsefétlopp utan att stéra pd ett sitt som
jag bedomer att jag varit tvungen att géra om jag haft en kamera som skulle
fanga upp alla inblandades uttryck och roster. Kameran hade utmirkt mig och
kommit mellan mig och ldraren och eleverna. En kinslighet infor
observationerna har utvecklats. Jag har upplevt att jag kunnat vara med i kiinsliga
situationer dé ldraren varit i relation till en eller tvd elever genom att std pa lite
avstand och genom att avvakta med att féra anteckningar tills situationen varit

overspelad. Det hade inte varit méjligt med en kamera. En annan nackdel med
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kamera dr att dven om flera kameror anvinds si ger kameralinsen ett smalt
perspektiv av vad som forsiggar 1 klassrummet.

Insamlandet av empiriskt material innebir enligt Hammersley och Atkinson
(2007) ofta att forskaren genom observationer Sppet deltar i minniskors dagliga
liv under en lingre period. Det sker genom observationer av vad som hinder
och vad som sigs, det ges ocksa tillfille att stilla fragor, bade informellt men
ocksa formellt. Genom observationerna samlas den information som finns
tillgdnglic och som har med forskningsfrigan att gbra in. Uppgiften dr att
undersdka ndgon aspekt av livet hos dem som blir observerade, och det
inkluderar att se hur de observerade hanterar de situationer de blir stillda infor,
hur de ser pd varandra och ocksa hur de ser pa sig sjilva. Férvintningar finns pa
att forskningsfrigorna som motiverade studien ska féridlas och kanske dven
férindras under insamlingen av empirin (ibid.). Hammersley och Atkinson
uttalar sig om observationer ur ett etnografiskt perspektiv. P4 en generell niva
strider inte deras sitt att beskriva observationer med det som gjorts i denna
studie.

Ur ett livsvirldsfenomenologiskt perspektiv kan, enligt Claesson (2004),
observationstillfillena ses som en sirskild form av intersubjektivitet. Hon
refererar till Schiitz nidr hon beskriver hur subjektet, ”jag”, har en intention med
sina handlingar. Dessa intentioner har stor mdjlighet att begripas av ett annat
subjekt 1 en ansikte-till-ansikte-relation. Innebérden blir olika f6r de olika
aktérerna 1 interaktionen, det vill siga aktéren, den som dr involverad i en
interaktion med aktéren och den observatér som inte 4r involverad i
interaktionen. Detta menar Claesson (ibid.) talar f6r att det dr viktigt att aktivt
s6ka forstaelser. Det dr just detta som observationerna av de fem lirarna gatt ut
pd, men utan att géra ansprik pa att komma at lirarnas och elevernas
intentioner. De forstaelser som sokts har varit de som visat sig. Alltsa, genom att
vara i skolmiljon under en lingre period har forstielsen for den observerade
liraren och dennes eclever hela tiden 6kat och genom att vara kind och
accepterad av lirare och elever har det varit méjligt f6r mig att finnas nira de
observerade personerna och att prata med de inblandade om det som intriffat.
Samtidigt 4r det viktigt att inse att var forstdelse av andra dr begrinsad (Metleau-
Ponty, 2008). Vi kan férstd andra méinniskor genom de reaktioner vi ser och hor
hos den andre, kropp, ansiktsuttryck, gester och ord bildar en helhet som kan
forstds. Men eftersom vi inte kan kliva in i den andres kropp ar det oméjligt att
forstd ndgot helt ur den andres perspektiv.
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Intervjuer

Studiens fem ldrare har ocksa blivit intervjuade efter observationsperiodens slut.
Dessa intervjuer, som varade mellan 30 minuter och en timme, ir inspelade och
transkriberade. Kvale (1997) beskriver en intervju som ett samtal med struktur
och syfte och den beskrivningen stimmer 6verens med studiens intervijuer.
Strukturen har formats av férberedda frigeomriden som varit utgingspunkt i
intervjuerna med lirarna, dessutom har vissa specifika och individuella fraigor om
eventuella oklarheter fran observationstiden konstruerats. Intervjuerna som agt
rum pa de intervjuade lirarnas skolor har haft formen av samtal dir bada parter,
bide forskare och intervjuad ldrare, bland annat delat erfarenheter om sidant
som intriffat under observationstiden.

Syftet med intervjuerna var att friga om sidant som eventuellt inte blivit klart
under observationsperioden, men ocksa for att fa en bild av ldrarens bakgrund
och idéer, bade pd ett personlig och generellt plan, av relationer mellan lirare och
elev. Anledningen till att intervjuerna dgde rum efter avslutad observation var att
de inte skulle pdverka lirarnas agerande under observationen. Intervjuerna
citeras inte i studien. Daremot har samtalen bidragit till en férdjupad kinnedom
om och forstielse av dels de olika lirarna, men ocksi om de hindelser som
utspelats sig under den tid jag varit pd skolorna.

Studiens faltarbete

Filtarbetet har pigatt under cirka 30 timmar per lirare. D4 en period pa en skola
inletts har den borjat med att jag varit ute flera sammanhingande hela dagar.
Den perioden har utnyttjats for att triffa och lira kinna den observerade
lararens elever och kollegor si att de vet vem jag dr och varfér jag befinner mig
pé deras skola. Under denna period har ocksa eleverna passat pa att stilla frigor
om undersckningen. Upplevelsen ir att de, efter lirarens och min presentation,
accepterat min ndrvaro utan att ta ndgon sirskild notis om mig. Jag har valt att
bara vara observator, det vill siga jag har inte tagit del i undervisningen pa ett
aktivt sitt. Jag har dock gatt runt i klassrummen och lyssnat och pratat med
lirare och elever. Bade lirare och elever har varit inférstidda med att jag inte
skulle ingripa i verksamheten om det inte var sa att nagon riskerade att komma
till skada. Ibland har eleverna frigat mig om hjilp med en uppgift och da har jag
hjalpt dem. Eftersom observationsperioderna varit relativt linga upplever jag att
jag lirt kdnna ldrare och elever och jag upplever att de ofta glémt bort att jag
varit dir for att observera. Min interaktion med eleverna har 6kat allteftersom
observationsperioden gatt. Jag har hunnit se verksamheten upprepa sig sa manga
ganger att jag tycker mig kunna siga att klassrumssituationerna inte ér ett spel for
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att visa upp nigot for en besékande forskare. Jag har ocksd haft rika méjligheter
till informella samtal, bdde med lirare och med elever.

Under observationstillfillena har jag f6rt anteckningar f6r hand i ett
anteckningshifte som varit litt att ta med da lirare och elever ror sig mellan olika
lokaler. Anteckningarna bér vara bade deskriptiva och analytiska enligt Lékken
(2012). Det innebdr alltsi att bade det som &4r observationens fokus och
forskarens reflektioner om sin egen roll bor finnas med. Mestadels har jag suttit
pé en elevplats i ett hérn eller vid en vigg for att f4 verblick 6ver rummet och
for att litt kunna forflytta mig. Da det krdvs en viss distans for att kunna
reflektera 6ver den egna rollen har detta bland annat skett vid tillfillen da
verksamheten 1 klassrummet varit lugn, till exempel di alla elever arbetat
sjalvstindigt och ldraren suttit vid sitt skrivbord. Reflektion har ocksd skett i
efterhand. Anteckningarna har renskrivits samma dag efter observationernas
slutférande. Lirarna har blivit erbjudna att lisa dem (jfr Claesson, 2009). Nagra
har velat ldsa alla anteckningar och nagra ville bara se anteckningarna fran de
forsta dagarna. Jag har skickat anteckningarna med e-post till lirarna. Lirarna har
inte inbjudits explicit till nigon diskussion om anteckningarna, men alla har
kommenterat dem pa négot sitt, ingen har dock haft synpunkter pa hur de olika
situationerna har uppfattats. Naturligtvis finns det risk for felkillor i de
nedskrivna anteckningarna. Jag kan ha hort fel och missuppfattat enstaka
situationer. De ganger dd jag misstinkt detta har jag, om jag kunnat, kontrollerat
min forstielse genom att friga de inblandade. Om jag inte haft méjlighet att
diskutera det jag varit osiker pd har jag inte anvint materialet. Det dr dndd
moijligt att jag tolkat och dtergivit situationer pa ett sitt som inte helt stimmer
med hur lirare och elever uppfattat situationen. Jag g6t heller inga ansprik pa att

komma 4t ldrarnas och elevernas inre liv.

Analys och tolkning

Utgangspunkten f6r denna undersékning forutsitter att handlingar kan tolkas. I
studien tolkas bade lirares och elevers handlingar i de observerade situationerna.
Det handlar bidde om verbala och icke verbala handlingar som riktar sig mot den
andre. Handlingarna i denna studie behandlas som en interaktion mellan ldrare
och elev. Det innebar att for att utveckla och forsta denna interaktion behovs en
teori som kan hjilpa mig som forskare med tolkning och beskrivningen av
hindelserna i skolan. Det dr hir den moderna fenomenologin kommer in med
filosofer som Heidegger och Merleau-Ponty. Heidegger brukar riknas som den
som fornyade hermeneutiken (Claesson, 2011) och Gadamer och Ricoeur
utvecklar denna vidare genom att utga fran fenomenologin. Dirfér dr ocksa
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dessa bada filosofer relevanta fér mitt tolkningsarbete. Som péapekades i
teorikapitlet anvinds de filosofiska teorierna som verktyg i avhandlingen. Texter
av Merleau-Ponty, Heidegger, Gadamer och Ricoeur har lists i original, men
framfor allt har andra fenomenologiska forskares tolkningar och anvindning av
teorierna utnyttjats (jfr Claesson, 2011).

Hermeneutiken har utvecklats av ménga filosofer frin att férst endast gilla
tolkningar av religidsa texter till att idag kunna anvindas som gjorts i detta
arbete, till att tolka handlingar. Det dr ofta i métet med det annorlunda som det
blir uppenbart att vi maste tolka det vi stoter pa, men det finns ocksa behov av
att tolka det som vi i vardagslag tror att vi redan forstar. Att tolka kan jaimforas
med att f61sta pa ett annat sitt, att se det som ar fokus f6r tolkningsarbetet ur ett
annorlunda perspektiv (Berndtsson, 2001).

Hermeneutiken soker efter méjliga innebérder hos sina studieobjekt (Odman,
2007). Sjdlvklart tolkar vi hela tiden, vi ser omvirlden som ndgot. Nir behover
da nigot explicit tolkas som nigot? Enligt Odman (ibid.) s 4r svaret enkelt, det
ir ndr vi inte omedelbart forstar nagots innebérd. Vi tolkar £6r att vi vill f5rsta.
Odman (ibid.) refererar till Sartre som beskriver en handling, att Sppna ett
fonster. Redan i en si enkel handling dr det nddvindigt att pendla mellan
ursprungsvillkoret, att rummet dr oviadrat och det dr svirt att andas, till det
mojliga tillstind som handlingen skulle leda till, frisk luft och 6kad vitalitet. Ett
annat sitt att forstd tolkningsakten 4r att vi alltid forstir innebérder, sedan kan vi
problematisera det. Vi missférstar ibland, men vi forstar alltid en viss mening
iven om den inte dr uttdmmande (Bengtsson, personlig kommunikation 3
februari 2011).

Heidegger myntar begreppet forforstielse vilket innebidr att vi alltid 4r
nedsinkta i ett betydelsesammanhang, i en verklighet som vi tolkar och forstir
utifrin (jfr kapitlet om livsvirlden). Enligt Johansson (1999) dr existensen en
aktor, sa dr det ocksd genom handlingar som vi forstar andra. Heidegger talar
inte bara om det forhillandet att vi handlar, utan ocksi om att de sitt vi handlar
pa bidrar till var forstdelse. Han poidngterar ocksd att vi fOrstir andra i de
sammanhang de befinner sig i och genom de handlingar de utfér. Vi forstar bade
den egna tillvaron, men ocksa de andra utifrdn andras sitt att vara och genom de
aktiviteter som vi sjilva och andra dr involverade i. Vi erfar inte varandra som
fritt svivande subjekt, andra visar sig for oss i ett sammanhang (Heidegger,
1993).

Aven Metleau-Ponty (2008) foljer i dessa spar. Han poingterar att det inte gar
att krypa innanfér skinnet pd en annan minniska, utan vi fOrstir andra

minniskor genom gester, kroppsliga uttryck och via hela hennes till-varlden-
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varo, detta under fOrutsittning att man delar liknande kulturella erfarenheter.
Teorin om analogi innebdr att vi forstdr en annan manniska genom att jimfora
hennes uttryck med den betydelse de har £6r oss sjilva. Enligt Berndtsson (2001)
térkastar Merleau-Ponty denna teori, han menar att analogin endast édr en spegel
av vart eget sjilsliv och vi uppticker egentligen inte den andre. Enligt Bengtsson
(2001) forkastar Merleau-Ponty dven inlevelseteorin, det vill siga att vi kan forsta
en annan minniska gester och mimik genom att blottligga den andre individens
psykiska liv bakom gesterna. Det dr genom andras kroppsliga till-virlden-varo
som vi har méjlighet att uppticka den andre. Nir vi erfar nigon annan ir det
den integrerade helheten vi erfar. Vi erfar inte ett antal olika specifika egenskaper
hos den andre, utan hela individens sitt att vara pa och att réra sig pa (ibid.).
Detta argument tycks Svertygande, det vanliga ér att vi tolkar andra méinniskors
handlande just genom vad handlingarna har f6r betydelse f6r oss. Som forskare
riacker inte det, det krdvs dven teotier. En risk med denna forstielse ar dock att
den bryter ihop, till exempel om vi viljer att se den andre som ett objekt. I det
genuina métet kan den andre varken reduceras till ett kroppsligt objekt eller till
ett intellektuellt medvetande (Berndtsson, 2001).

Det som tolkats i studien ér lirares och elevers tal, mimik, gester och
handlingar. Att tolka handlingar dr ndgot annat dn att tolka texter, men de bada
processerna gir att jamfora. Precis som texten fir ny mening for lisaren far
handlingen ny mening for iakttagaren. Enligt Ricoeur (1988) fir handlingens
frigérande fran den handlande en sjilvstindighet som han jimfér med textens
semantiska autonomi. Handlingen limnar ett spir efter sig. Det minskliga
handlandet har enligt Ricoeur (ibid.) ddrmed frigjort sig frin det ursprungliga
sammanhanget pa ett sitt som inte later betydelsen reduceras till betydelsen i den
ursprungliga situationen déir den uppstod. Handlingen dr ett Sppet verk som
vinder sig till ett odndligt antal “lisare”. Nir det giller att fixera en handling
menar Ricoeur (2009) att en handling kan bli ett vetenskapligt objekt utan att
forlora i betydelse genom en sdrskild sorts objektifiering. Detta innebdr att
handlingen utg6r ett skildrat monster som blir tolkat utifran dess inre samband.
En handling har en féreslagen mening som kan definieras och omdefinieras pa
samma ging. P4 samma sitt som en text ar avskild frin sin forfattare ir
handlingen avskild frin sin agent och utvecklar sjilv konsekvenser. Denna
autonomisering av minskligt handlande utgér den sociala dimensionen av en
handling. Ricoeur fortsitter jimforelsen genom att podngtera att den sortens
distans som finns mellan talarens intention och den verbala meningen uppstir
ocksd mellan handlingen och dess agent (ibid.). En meningsfull handling kan

beskrivas som en handling vars betydelse gir bortom dess relevans i den
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ursprungliga situationen. Handlingens mening kan aktualiseras och vara
meningsfull i andra situationer dn dir den utspelade sig. Meningen kan alltsa
overskrida de sociala omstindigheterna dir den producerades och rekonstrueras
1 ett nytt socialt sammanhang. En betydelsefull hindelse eller girning 6ppnas pa
detta sitt upp for praktiska tolkningar genom en aktuell praxis. Ricoeurs
beskrivning av tolkade handlingar stimmer vil 6verens med den ambition
avhandlingen har, att de handlingar som samlats in kan tolkas i en mening som
inte 4r last bara till den ursprungliga situationen. De olika handlingarna kan ocksa
tolkas och beskriva ett stérre sammanhang.

Hermeneutiken innebdr en stindig kontextualisering i och med att en
pendling mellan helhet och del pagar kontinuerligt. Sammanhanget ér oftast helt
avgbrande for den tolkning vi gbr, men delarna dr ocksd nédvindiga f6r att vi
ska kunna bilda oss en uppfattning om helheten. Under den tid som
insamlingsarbetet pagatt har tolkningar successivt gjorts av de situationer som
nedtecknats. De har till att borja med varit delar av hela den insamlade empirin.
Allt eftersom det empiriska materialet 6kat i omfang har ocksa en helhet vuxit
fram. Den tolkning som gjorts av olika delar har allteftersom stimts av med
helheten. Helheten har ocksa stimts av med alla delar, det vill sdga situationer,
som redovisas. Parallellt med detta arbete har ocksa tolkningsprocessen
utvecklats fran att i det inledande skedet vara mer av en deskriptiv karaktir till att
bli mer teoridriven. Det dr ocksd sa resultatkapitlet strukturerats, de
fértroendefulla relationerna beskrivs och tolkas f6rst pa ett deskriptivt vis f6r att
direfter behandlas tydligare i ljuset av de teorier som anvints i avhandlingen.

Det som studerats dr det som visar sig och detta har betydelse i tolkningen av
de situationer som bedémts som foértroendefulla. Det dr meningen som kommer
till uttryck i en speciell situation, sedd i ett sammanhang, i en tid och i
forhallande till andra manniskor, det vill siga i regionala virldar, som ir villkoren
for att forsta meningen. Det dr det Heideggers ontologiska projekt gar ut pa, vi
ar inkastade i virlden, det handlar om vart vara-i-varlden.

Dahlberg et al. (2001) beskriver denna process, det vill siga pendlingen, som
tredelad, som en rérelse mellan helhet, delar och tillbaka till helheten igen. I den
naturliga instillningen dr processen att forstd oftast naiv, i vetenskap diremot
krivs medvetenhet om forstdelsens process. Det dr nédvindigt att fenomenet
forstas som en helhet, men ocksd att helheten forstis som delar. Oppenhet i
termer av kinslighet inf6r det som tolkas innebir att forskaren har férmadga att
folja dess rorelser (ibid.). Exempel pé rérelse mellan del och helhet i detta arbete
ir hur forstaelsen for resultatets olika dimensioner av fortroendefulla relationer

vuxit fram. De olika situationerna som observerats pd de fem skolorna har
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bidragit till att en helhet framtritt, fyra évergripande dimensioner av fenomenet
har urskilts. I arbetet med tolkningen har sedan en vindning fran helheten
tillbaka till delarna gjorts for att se om delarna verkligen dr en del av just
tértroendefulla relationer som kan beskrivas som helheten i studien. Detta f6r att
de beskrivna handlingarna ska fi en ny mening for textens ldsare.

Tillvigagangssitt vid tolkning

Forskningsfragan hur de fortroendefulla relationer som de observerade lirarna
och deras elever har tar sig uttryck skapar en riktning f6r arbetet och tolkningen
av studiens empiri bérjade redan i klassrummet dir det hela tiden hinde olika
saker. Redan hir har en f8rsta avgrinsning gjorts £Or att i méjligaste man besvara
forskningsfragorna. Allt liraren gér och siger dr dirmed inte aktuellt f6r studien
och efter hand har fOrstielsen f6r det som studerats Skat och genom att jag
upplevde en storre sidkerhet i rollen som observatdr var upplevelsen ocksd att jag
fick ett alltmer Sppet forhallningssitt till det som hinde i de olika skolorna.

Gadamer utvecklade hermeneutiken frimst utifrin Heideggers teorier. Han
sdg tolkning, foérstielse och sjilva kunskapens natur som en relation mellan det
bekanta och det obekanta. Han beskriver tolkningen som en resa hemifran for
att s0ka det frimmande och annorlunda for att sedan hitta ett nytt hem. Resan
innebir att bilden av vitlden och en sjilv har férdndrats (Gustavsson, 1990).
Aven om Gadamer uttalar sig om tolkning av texter si passar denna beskrivning
bra in pd hur avhandlingens tolkningsarbete gitt till. En hermeneutisk
tolkningssituation bér enligt Gadamer (2005) bygga pa en férvintansfull
Oppenhet £6r att ndgot ska hinda. Tolkningsprocessen bestir av att man later en
virld 6ppna sig. Gadamers resonemang kan, i den observationspraktik som gillt
f6r denna avhandling, beskrivas som att dven om forskningsfrigorna funnits
med och styrt intresset £6r de situationer som skett i de olika klassrummen sd har
observationerna varit Sppna. Det har inte funnits nigot observationsschema eller
liknande utan det som i stunden uppfattats som intressant och relevant i
forhillande till forskningsfrigorna har nedtecknats. I senare skeden har
anteckningarna tolkats igen och di har tolkningsprocessen lett till att vissa
nedtecknade situationer rensats bort. I forsta skedet, pa plats i de olika skolorna,
har dock en 6ppenhet f6r det som hinde efterstrivats.

Anteckningar férdes kontinuerligt under observationerna. Allt som skedde
gick inte att fA med utan ibland var val tvungna att gbras, val som innebar att
fullfélja anteckningarna gillande en pagiende situation eller att folja med i en
annan, eventuellt iannu intressantare situation som intriffade direkt efter, eller

parallellt med den andra. Aven hir har en tolkning av vad som bedémdes som
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intressant for studien gjorts. Eftersom anteckningarna renskrevs samma dag, da
med observationerna i firskt minne, kunde vissa situationer beskrivas utférligare
in vad som var mojligt pd plats. Om det har funnits ndgra oklarheter, till
exempel att nigra kommentarer fran lirare eller elev inte uppfattats, eller om det
inte fanns mdjlighet att folja hur ett moéte mellan lirare och elev avslutades
tillfrigades liraren vid nista observationstillfille, och nagon ging di det skulle
drdja skickades fraigan med e-post.

Eftersom insamlandet av det empiriska materialet pagitt under tva dr har
delar av observationsanteckningarna tolkats och presenterats i kurser och pa
konferenser innan allt material varit insamlat. Det har inneburit att vissa
synpunkter fran andra forskare ocksi indirekt har forindrat tolkningen, i
motsatta fall har synpunkterna bidragit till en tydligare framskrivning av en viss
tolkning. Nir allt material var insamlat pabodrjades arbetet med att fi grepp om
helheten, eftersom tolkningen hittills mest bestdtt av delarna. Det var forst nu
som dessa delar kunde speglas mot den helhet som allt material frin de fem
observerade lirarna utgjorde (jfr Claesson 2004; Dahlberg et al., 2001; Odman,
2007). Gadamer menar att forskaren inte strivar efter att bli herre Gver texten,
utan textens tjdnare (citerad i Palmer, 1969).

Som redan nimnts bygger det Oppna frigandets princip pa en pendling
mellan del och helhet. Det innebir, enligt Gadamer (2005), f6r det fOrsta ett
behov av att inse sin kunskapsbrist och forsta att man genom sina fragor sjilv
riskerar att bli férindrad av de svar materialet ger. For det andra att f6rs6ka
finna de fragor materialet stiller. Att forstd en foreteelse innebdr att forsta de
fragor den stiller. Ett monster framtridde ur denna studies material genom att
det diskuterades med handledare och doktorandkollegor, monstret férkastades,
formulerades om och si har arbetet pdgatt innan det som presenteras hir
framstod. Denna process har tagit ling tid och organisationen av resultatet har
férindrats pa avgdrande sitt flera ganger under detta arbete di forstielsen f6r
materialet hela tiden 6kade och férindrades.

Enligt Johansson (1999) karaktiriseras handlingar av att de sker hir och nu
och ingar i ett sammanhang. Aven om forskaren efterstrivar att dterskapa ett
studerat fenomen genom att beskriva handlingarna sa utforligt som mdjligt, sa ar
situationerna uttryckta i skrivet sprik. I resultatkapitlet har de fértroendefulla
relationer som observerats och som var en rorelse ldsts fast (ibid.). Lokken
(2012) 4r inne pd samma spar, det dr nédvindigt att erkdnna att materialet som
forskaren samlat in, beskriver och tolkar dr distanserat och skiljer sig fran den
sociala verklighet dir insamlingen skedde. Aven Claesson (2009) resonerar kring
det empiriska materialets 6de som innebir att det till slut bli avrapporterat och i
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och med detta avstannar analysen hos forskaren, men diremot kan ldsaren ta vid
genom att tolka det skrivna utifrin sin forférstaelse.

I analysen och tolkningarna i avhandlingen har ett deskriptivt och tolkande
arbetssitt efterstrivats. Livsvirlden, som har varit den ontologiska grunden
under arbetet med tolkning av observationsanteckningarna, har medgett att olika
livsvirldsfenomenologiska begrepp kunnat spegla materialet och gjort det méjligt
att betrakta fortroendefulla relationer mellan lirare och elever (Berndtsson et. al.,
2007). For att ge trovirdighet till tolkningarna har det efterstrivats att
beskrivningarna ska vara si utforliga som moijligt och ge lisaren mdjlighet att
avgora rimligheten i tolkningarna (jfr van Manen, 1990). Ambitionen har ocksa
varit att i vissa fall Sppna for alternativa tolkningar.

Studiens trovirdighet

Kivalitet 1 vetenskapliga arbeten dr fundamentala (Larsson, 2005). Det finns olika
meningar om huruvida gemensamma kvalitetsteorier kan gilla fér bade
kvantitativa och kvalitativa metoder. Larsson (ibid.) menar att det 4r skillnad, det
kan till och med skilja sig mellan olika kvalitativa undersékningar. Ett av flera
kvalitetskriterier handlar om att redogora for sin forforstielse. Det kan enligt
Larsson goras pa tre olika sitt, dels genom att redogéra f6r forskningsldget for
den aktuella studien, dels genom att redogéra £6r sin tolkningsteori och slutligen
dels genom att deklarera personliga erfarenheter. I denna avhandling har
ambitionen varit att redogdra for alla tre sitten, detta fér att ge ldsaren
méjligheter att tolka och bedéma resultatet.

Innebordsrikedom ar ett annat kvalitetskriterium som 4r centralt i kvalitativa
studier. Det innebir att resultaten framstills pa ett sidant sitt att fler nyanser
trider fram och pa sa sitt ger tolkningen mer precision (ibid.). Aven detta mal
har efterstrivats.

Validitet ar ett klassiskt kvalitetskriterium och i en kvalitativ studie ser
Odman (2007) det som synonymt med giltighet. Det innebir att tolkningarna av
de fortroendefulla relationer som beskrivits i avhandlingens resultatkapitel ska ha
ett rimligt sammanhang med tolkningsobjektet. Mina tolkningar ska med detta
sitt att se det vara giltiga och skinka mening till ldsarens fOrstielse av hur en
tértroendefull relation kan ta sig uttryck och pa vilket sitt den kan ha betydelse
tor lirare och elever. Tillf6rlitligheten i en studie dr, enligt Odman, beroende av
hur vil det undersokta fenomenet 4r fangat. Forskningsfrigorna finns med som
riktningsvisare och Kvale (1997) lyfter i detta sammanhang fram betydelsen av
att fragestillningarna f6rmar finga visentliga aspekter av ménniskors livsvirldar.

Kommunikation kommer till stind genom att den ene liter den andres till-
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virlden-varo komma till uttryck i den egna till-virlden-varon. Det innebir att
den ene &vertar och kroppsligt vidarefér den betydelseriktning som finns
angiven i den andres handlande. P detta sitt kan en dialog utvecklas dir man
bekriftar och korrigerar varandra (Bengtsson, 2001). Pa detta sitt pagick ocksa
filtarbetet. Mina tolkningar av det som hinde och sades ir gjorda utifrin det
som kom till uttryck i levd tid, levt rum samt genom lirarnas och elevernas levda
kroppar. Tolkningarna bekriftades och korrigerades dels genom samtal med
larare och elever, men ocksd genom att jag fanns pa plats i klassrummet under en
lingre tid och pa sa sitt fick méjlighet att lira kinna och forsta lirare och elever
lite mer 4n vad som dr mdjligt under endast nagra korta méten. Enligt Falk
(1999) 6kar trovirdigheten i och med att delarna sinsemellan hinger ihop, det
vill sdga nir helhet och del inte motsidger varandra och nir deltolkningar, likvil
som tolkningar av helheten stimmer Gverens med det empiriska materialet.
Feltolkningar av de beskrivna situationerna kan inte uteslutas men citaten frin
observationsanteckningar styrker i sig trovirdigheten genom att var och en som
vill kan ldsa dels hur situationen framstod och dels hur tolkningen dr gjord.

Att kontrollera den inre logiken innebir att undersdka om tolkningarna i
materialet motsdger varandra eller den sammanfattande huvudtolkningen. Att
kontrollera den yttre logiken innebir oftast att forskaren jimfor tolkningar och
teoretiska antaganden mot empirin (Odman, 2007). Aven det heuristiska
kvalitetskriteriet dr, enligt Larsson (2005), centralt f6r en kvalitativ studie. Det
innebir att studiens resultat ger lisaren mojligheter att se verkligheten pé ett nytt
sitt. De relativt omfattande citaten i1 resultatkapitlet ger, som redan nimnts,
lisaren mojlighet att avgéra om de beskrivna situationerna bekriftas 1 de
efterfdljande tolkningarna som gjorts av varje situation och om de beskrivna
situationerna dven bekriftar de mer generella resonemang som gors om de olika
dimensionerna av fértroendefulla relationer. Det dr ett krav att en vetenskaplig
studie ska bidra med ny kunskap och det har efterstrivats genom att lyfta fram
komplexa beskrivningar av hur fértroendefulla relationer mellan lirare och elev
kan se ut i svenska skola idag och vad de kan innebiéra £6r bade elev och lirare.

Observationer stiller stora forskningsetiska krav. Det giller, enligt Lokken
(2012), bdde individuell och institutionell moral och det innebir hinsyn bade till
personer och grupper, institutioner och forskningssambhillet. Exempel pa
forskningsetisk moral dr ocksd att vetenskapliga regler om plagiat och citering
efterfdljs. Forskningsetik handlar dessutom om forskningens virde, om
samhilleliga, kulturella och sprakliga roller och om betydelsen av fri forskning.
Aven Larsson (2005) skriver om vetenskaplig hederlighet som handlar om att
inte fuska pd ndgot sitt.
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I studien har Vetenskapsradets etiska principer (ISBN:91-7307-008-4) foljts,
och som redogjort £or tidigare har bade medverkande lirare, elever och elevernas
torildrar aktivt medgett deltagande i studien dir de ocksa informerats om sig ritt
att nir som helt avbryta sin medverkan 1 studien. For att férsvara mojligheterna
att identifiera de medverkande lirarna och eleverna idr alla namn fingerade och
beskrivningarna av skolorna ir medvetet generella. I beskrivningarna av
situationer som skulle kunna vara kinsliga fér de observerade eleverna har ibland
dven vissa detaljer, som inte har ndgon betydelse f6r studiens resultat, férindrats
for att ytterligare minska risken att en elev blir igenkéind.

Nir det giller att uppfylla konfidentialitetskravet har de anteckningar som
gjorts och de uppgifter pa elevernas namn och dlder som samlats in sparats
inlasta. Undersokningen dr ocksa anmaild till det PUL-register som finns vid
rektors kansli vid Géteborgs universitet. Aven nyttjandekravet anser jag har
uppfyllts, de uppgifter som insamlats har och kommer endast att anvindas f6r
forskningsindamal.
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5 Resultat

Fortroende dr enligt Logstrup (1992) ett grundvillkor fér minniskans
gemensamma existens. Det innebir att alla m6ten minniskor emellan innehaller
en dimension av fortroende. Den hir avhandlingen handlar om fortroendefulla
relationer mellan just lirare och elever i skolan. Det dr alltsi detta speciella
sammanhang som dr intressant, inte fortroende i allminhet. Vid urvalet av
studiens redovisade situationer har alltsd Logstrups teori (ibid.) om fértroende
och det etiska kravet funnits med. Aven den férforstielse jag har som verksam
lirare 1 6ver tjugo 4ar har varit med och paverkat urvalet. Dessutom har
naturligtvis det som faktiskt visade sig mellan ldrarna och eleverna under mina
observationer varit grunden f6r hur resultatet tagit sig uttryck. Eftersom det ar
just fortroende som den hir studien fokuserar pa dr det den dimensionen som
avgjort vilka situationer som beskrivs 1 resultatredovisningen, men 1 de
situationer som redovisas i resultatkapitlet kan ocksa andra dimensioner av
skollivet och relationen mellan ldrare och elev visa sig.

Fem ldrare har f6ljts i deras arbete bade med elevgrupper och enskilda elever.
Mycket av det som hinde under de manader som beséken ute pa de fem olika
skolorna varade finns inte nedtecknat i observationsanteckningarna, och mycket
av det som faktisk antecknades har valts bort. Lirare och elever kan kinna
fortroende for varandra dven vid tillfillen da inget sdrskilt tycks hinda, till
exempel da lirare och elever dr upptagna med sitt, dd var och en av eleverna
arbetar pa for sig sjdlva och liraren jobbar med nagot utan att interagera med
eleverna. I de hir situationerna visar sig inte de fértroendefulla relationerna pé
ett tydligt sitt, ddrfor finns inga siadana redovisade. Trots att fortroende kan
sigas vara en dimension av alla méten sa dr de situationer som redovisas hir
anmirkningsvirda i det sammanhang som avhandlingen behandlar. Fértroende
handlar ytterst om att kunna lita pa nagon annan. I den milj6 som skolan dr
forutsitts att elever ska kunna kinna fértroende for lirarna. Eftersom det ér
tértroendefulla relationer som beskrivs har dven lirarnas perspektiv en given plats,
det vill sdga att de kan kidnna fértroende for eleverna. Det etiska kravet anger
dock att de bada parterna har olika ansvar, men de samspelar med varandra. Det
ir det 6msesidigheten gar ut pa.

Resultatet i studien har organiserats utifran fyra dimensioner av fértroende-
fulla relationer. De tvd fOrsta dimensionerna har det gemensamt att de
situationer som beskrivs, i de flesta fall, férdjupar och bekriftar den
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tértroendefulla relationen mellan lirare och elev. De tva avslutande avsnitten har
det gemensamt att de besktiver situationer som provar och i bista fall dven
bekriftar en fértroendefull relation mellan ldrare och elev.

Dimensionerna har framkommit ur det insamlade materialet och genom
atskilliga ldsningar av det samt genom att préva och férkasta en rad olika sitt att
organisera de situationer som bedémts beskriva en fértroendefull relation mellan
larare och elev har féljande struktur vuxit fram.

De fortroendefulla relationerna férdjupas

Att bry sig om Att lyssna

genom. .. genom. ..

Att se elever som en individ i gruppen | Att ta emot det eleven berittar
Att pyssla om eleven Att reda ut

Att visa en tro pd elevens férmaga och | Att se bortom det eleven berittar
vilja
Att ge eleven méjligheter att lyckas

De fortroendefulla relationerna provas

Att sitta grinser Att m6ta motstand

genom. .. genom. ..

Att ge eleven tillrittavisningar Att anvinda sin lirarmakt

Att elevens handlande fir en Att erbjuda eleven en kompromiss
konsekvens Att ta emot elevens motstand

Att inte markera Att forsoka ni eleven

Att diskutera och féra samtal om regler
Att ta en forférdelad elevs perspektiv
Att avvika frin planeringen

De fyra dimensionerna presenteras utifrin nagra olika variationer inom dessa.
De situationer som kommer att beskrivas och tolkas i resultatkapitlet dr alla
himtade frin ndgon av de fem lirarnas arbete med eleverna. De flesta situationer
utspelar sig i ett klassrum under lektionstid, men det finns dven situationer frin
till exempel skolornas matsalar och korridorer. Situationerna i resultatkapitlet
beskriver en central del av lirarprofessionen, att skapa, férdjupa och bekrifta
tortroendefulla relationer med eleverna. De fyra avsnitten avslutas vart och ett

med en sammanfattande tolkning.
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Att bry sig om

Denna dimension av en foértroendefull relation handlar om hur liraren bryr sig
om sina elever och hur eleverna blir sedda pa olika sitt i olika sammanhang.
Denna dimension skiljer sig frin de andra tre dimensionerna genom att det
oftast dr ldraren som tar initiativet till att bekrifta relationen till gruppen och den
enskilda eleven. I de tre andra beskrivna dimensionerna ir det 1 stillet oftast
elevernas initiativ som leder till kontakt. I de situationer som aterges hir svarar
lirarna pa elevernas vara, snarare dn pd nigot speciellt som eleverna siger eller
gor. Liraren bryr sig om sina elever pa ett sitt som gar lingre 4n att bara arbeta
for god maluppfyllelse av liroplanens mal och kunskapskrav. Lirarna bryr sig
om sina elevers vilbefinnande. Avsnittet dr strukturerat i fyra omrdden. Liraren

bryr sig om eleverna genom:

e Att se elever som en individ i gruppen
e Att pyssla om eleven

e Att tro pa elevens férmaga och vilja

e Att ge eleven mojligheter att lyckas

Att se elever som en individ i gruppen

Lirare har i sitt arbete dels en relation till klassen, dels till mindre grupper och
dels till de enskilda eleverna. Att se gruppen som en enhet och genom det stédja
ett gott klassrumsklimat kan vara ett sitt att ocksa bry sig om de individuella
elevernas vilbefinnande. Studiens lirare férséker na hela elevgruppen pé olika
sitt eftersom en forutsittning for elevernas lirande dr att gruppen fungerar och
har ett tillitande klimat, ett klimat dir eleverna kan kinna sig trygga. Lirarna
arbetar dirfor for att pa olika sitt stirka gruppen.

Peter dir mentor tillsammans med en follega i en dtta, varje vecka har de tva mentorerna
planeringstid med Rlassen. Den har gingen informerar lirarna om en idrottsturnering som
skolan ska ha, Rlassen dr indelad i tva lag. Nir dessa dr presenterade och diskuterade sager
Peter.

- Hur dr det annars med er? Ar allt bra?
Peter pratar ofta fort och har ett ganska snabbt tempo i sig, men bar fragar ban lugnt. Nar
han stéllt fragan tittar han ut dver eleverna i klassrummet och siker blickar. Det gar ett par
sekunder utan att nagon svarar. Det dr dock inte nagon av eleverna som undviker att mota
hans blick. Da fragar han:

- Har det hént ndgot sarskilt de tva senaste dagarna som vi ska ta upp?
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Nu svarar nagra elever nekande. Da gar Peter vidare och borjar informera om de kommande
utvecklingssamtalen.
(Bjirkskolan, ik 8, 5 september 2007)

Detta ir en situation da Peter stiller en fraga till hela klassen. Nir han fragar pa
det hir sittet dr det troligt att han inte férvintar sig att ndgon av eleverna ska
svara och beritta nagot personligt, utan det dr ett sitt for Peter att Sppna upp for
ett méte om nagon av eleverna vill. De svarar forst inte alls, de siger inte ens att
det dr bra. Peter ndjer sig inte med tystnaden, han stiller ytterligare en fraiga om
samma sak och dé svarar nigra elever.

I ett annat exempel da Peter visar pa vilket sdtt att han bryr sig om eleverna
vinder han sig till dem som grupp dr nir han avslutar en matematiklektion med

niorna.

Medan de packar ihop sina saker sdger han:
- Gott att se er efter lovet. Ni har vl haft trakigt nu nér ni inte varit i skolan pd si
ldnge.
- Visst!
- Det tror du va!
(Bjirkskolan, dk 9, 31 mars 2008)

Med nédgra korta ord visar Peter att han 4r glad att se klassen igen. Eleverna lyser
upp av hans kommentar och ménga visar att de blir glada av det Peter sdger till
dem. Genom det Peter uttrycker finns mdjligheter f6r eleverna att uppleva en vi-
kinsla i gruppen, 7vi 1 var klass dr uppskattade av vér lirare och jag dr en del av
detta vi”.

I de hir tvd exemplen visar alltsa Peter att han bryr sig om hur eleverna har
det och att han uppskattar att triffa dem. Exemplet som foljer fokuserar i stillet
Peters glidje 6ver de kunskaper som eleverna har tillignat sig.

Eleverna i dttan bar baft en matematiklektion pa morgonen och ndr klockan dr 9.30 ber
Peter eleverna att lagga ithop sina bicker.

- Mina vinner, jag blir alldeles varm i kroppen ndr jag gir runt och ser bur bra ni
riknar. 177 tog lite av det hir i sexan, lite mer i sjuan och nu i attan klarar alla av
det jattebra. Jag blir pa grénsen till rord, sdger Peter och ger dem en appld.

Eleverna sitter tysta och ler och de verkar inte veta vad de ska sdaga for det blir alldeles tyst i
rummet i ndgra sekunder nar Peter appliderat fardigt. Peter bryter stammningen som kanske
upplevs som lite pinsam av ndgra genom att vara som vanligt, saga att nu dr lektionen shit, vi
ses i morgon. Eleverna reser sig upp och flera stannar kvar framme hos Peter for att prata lite.
(Bjirkskolan, ik 8, 29 april 2008)
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Peter dr ofta personlig i sin relation bade med enskilda elever och med gruppen.
Det beskrivna tillfallet skiljer sig frdn de flesta andra genom att Peter inte skojar
till det han siger. Peters hallning visar att han 4r uppriktig, han menar vad han
siger och det tycks ecleverna kinna. En ldrare kan siga “Bra gjort”
slentrianmadssigt utan att det betyder nagot for eleven, men liraren kan ocksé
sdga “Bra gjort” pé ett sitt som gor att eleven uppfattar det som drligt menat.
Det ir situationen och lirarens hillning som avgdr detta i denna studie. Nir jag
studerar hindelsen ovan i efterhand framstir det som att en del av Peters glidje
och stolthet ocksa handlar om honom sjilv. Han har undervisat eleverna om
ckvationer i sexan, i sjuan och nu i dttan och alla kan. Han kan kinna sig n6jd,
inte bara med elevernas arbete utan ocksd med sitt eget.

Ytterligare exempel pa nir liraren vinder sig till hela gruppen som en
kommer frin Ekskolan och Granskolan.

Det idr fredag eftermiddag och Susanna har en s kallad guldstund med sina
elever. Det innebir att de har en guldfirgad liada dir det ligger olika lappar med
fragor till eleverna. Eleverna sitter i en ring pé golvet.

Susanna tar fram en lapp fran lidan och liser vad det star.

- Elever, ni maste hjilpa oss! Vi behiver veta vilka stillen pd skolgirden det kan
hénda dumma saker utan att vuxna ser det.

Susanna visar en karta over skolgdrden och eleverna fir en liten stund pa sig att prata om var
de tycker det dr viktigt att rastvirdarna gar under rasterna. Eleverna delas in i sma grupper
om tre och tre eller tvd och tva for att samtala om detta. Efter cirka fem minuter bryter
Susanna och ber alla elever att sdtta sig i en ring igen, sjily sdtter hon sig pa knd framfor den
lilla stolen med kartan i A3-format framfor sig. Varje grupp far berdtta om vilka stillen de
tycker behover extra bevakning av rastvirdarna. De kommer pa stallen bide inombus och pa
skolgarden. Susanna sitter roda kryss pa kartan och pd vissa stallen blir det flera fryss, till
excenmpel mellan cykelforrad och mur, bakom containern. Vid ndgra tillfillen bar eleverna
Synpunkter pd andras dsikter och Susanna papekar att det dr vars och ens upplevelse som dr
viktig och att man upplever det olika. Sa sdger hon:

- Tack for bjilpen med det hir viktiga arbetet. Nu ska vi limmna kartan vidare sa att
alla vuxna pd skolan kan se vilka platser ni har pekat ut. Ni har varit valdigt
duktiga pd att prata med varandra utan att hija risten och utan att springa omkring.
Det var bra gjort for vi har baft en lang samling.

(Ekskolan, ak 1-2, 27 februari 2009)

Hir f6ljer en likande situation fran Granskolan.

Nar det d@r dags att avsiuta veckans sista lektion samlar Sofia ihop klassen, hon ber tvi
pojkar att hiamta de andra som dr ute i olika grupprum. Nar ndstan alla dr pa plats

85



FORTROENDEFULLA RELATIONER MELLAN LARARE OCH ELEV

pdminner Sofia om att hon vill att alla ska skriva i sin ea-bok, limmna in den till henne, ta
undan sina saker och satta sig pa sina platser. Det gar ndgra minuter da nagra skriver och
lammar in sina bocker, nagra sitter och véintar, ndgra pratar lite med bankgrannen. Nir det
Iugnat sig igen saknar Sofia tva elever

- Men var dr Ludpig och Levi¢ Undrar Sofia

- De gar slingan, svarar Petter.

- Just det ja, siger Sofia da.
Eleverna gar en slinga runt skolan och ett bostadsomrade nagra ginger i veckan. De fir gi nér
de vill under de lektioner de har eget arbete.
Nair allt lugnat sig i klassrummet och det blivit tyst tar Sofia till orda igen.

- Det hir har varit en bra lektion. Ni har varit duktiga och arbetat bra.
(Granskolan ik 6, 4 september 2009)

Béide Susanna och Sofia vinder sig till sina elever som en grupp. De visar sin
uppskattning dver det arbete eleverna har gjort utan att géra en stor sak av sitt
berém.

Karin vinder sig ocksa till gruppen fér att berémma dem fér nagot som de
gjort. Hir uppmirksammas dock elevernas insats mer dn som bara en
kommentar
Karins fyror riknar ihop alla sidor de liser i sina tystlasningsbicker”. Pa vita tavians nedre
horm adderar eleverna ihop sina lista sidor allteftersom de list ut en bok. Nu har de list
sammantagt 30 000 sidor och det dr virt att fira tycker Karin och hennes kollega. Eleverna
har egna muggar i grupprummet som de gar och hamtar. Karin delar sedan ut saft till alla, de
far ocksa en chokladboll och en karamell. Karin och hennes kollega har kipt in detta och
bjnder klassen. Nir alla fitt nagot att dricka och dta ber Karin dem att stilla sig vid sina
platser, darefter utbringar hon ett fyrfaldigt leve for eleverna och alla hurrar glatt. Direfter
sdger Karin var si goda. Karin slicker i taket, tander de tva levande l[jusen framme vid tavian
och borjar lasa hogt ur "V ita stenen” medan eleverna fikar.

(Almskolan, ak 4, 25 januari 2008)

Eleverna fir en tydlig beloning for sitt arbete. Detta skulle kunna ses som en
klassisk stimulus - responssituation. Karin och hennes kollega Pernilla vill att
eleverna ska lisa si mycket som méjligt, och for att stimulera detta utlovar de en
beloning. Att anvinda sig av stimuli och respons i sin undetrvisning uppfattas
ofta som nagot negativt, ndgot som kan motverka elevens inre motivation och
formaga att sjilv driva sitt arbete om arbetssittet sdtts i system. Den hir
situationen ir en engiangsforeteelse och uppfyller inte riktigt de férutsittningar
som stimuli — respons star f6r. Beloningen dr lika till alla oavsett hur méinga sidor
man ldst. Karin berittar att det hon och kollegan Pernilla vill 4r att uppmuntra
gruppen och visa att de gjort nigot riktigt bra. For att understryka detta bjuder
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de sina elever pa fika. Karin utnyttjar ocksd rummet f6r att fa ett mysigt och
speciellt tillfdlle. Hon slicker lysréren och tinder tva levande ljus for att skapa en
stimning som skiljer sig fran den vanliga lektionstiden.

En dag i april dr fem av de tingo eleverna sjuka och det dir ganska tomt i klassrummet. Nir
klassen som vanligt inlett sin skoldag med tyst lasning och Karin hilsat dem valkomna till en
ny skoldag sdger hon:

- Vad skint att ni dr friska och har.
(Almskolan, ak 4, 22 april 2008)

I stillet £6r att tala om dem som 4r sjuka och frinvarande viljer Karin alltsa att
tala om de elever som faktiskt dr ddr, och hon uttrycker sin uppskattning 6ver att
se dem. Karin berittar att hon tidigt i sin lararkarridr bestimde sig for att ta fasta
pé och bygga pa det positiva.

I de situationer som atergivits ovan tar lirarna initiativ och vinder sig till
eleverna som en grupp for att visa att han eller hon bryr sig om dem. Eleverna,
som naturligtvis dr olika individer, blir alla bemétta pa samma sitt vid de hir
tillfillena eftersom ldrarna vinder sig till klassen som till en. Det kan ske vid
genomgangar av ett innehall, men ocksa i andra sammanhang da liraren pa olika
sitt vinder sig till klassen och ger uttryck f6r sin uppskattning pd nagot sitt.
Oftast verkar det vara spontana handlingar, som exempelvis ndr ldrarna
berémmer klassen efter en lektion. Andra tillfillen 4r planerade, som di Karin
bjuder sina elever pa fika for att fira att de list mycket. Ldrarna har en slags vi-
relation med klassen som grupp och uppnar detta bland annat genom att visa sitt
intresse for klassens vilbefinnande, genom att berémma och ibland dven beléna
dem. Genom att méta dem allihop pd samma sitt, pA samma ging fokuseras
gruppkinslan. Genom att ta fasta pd det positiva, att visa att alla duger, och
genom att lirarna visar att han eller hon dr Sppen f6r klassens perspektiv sa
bekriftas och utvecklas den foértroendefulla relationen mellan lirare och elever.
Eleverna idr, vid de ovan beskrivna situationerna, ganska passiva. De svarar pa
sina ldrares initiativ genom att lyssna och ta emot. Responsen lirarna fir utgbrs
framfor allt av en uppmirksamhet frin eleverna, en koncentration som kinns i
rummet och som syns i elevernas ansikten, bland annat i form av leenden och

nickar.

Att pyssla om eleven

Karins elever borjar sin skoldag klockan étta pa morgonen. En kvart innan ér
Karin dir och liser upp sa eleverna kan ga in. Sjilv gar hon till byggnaden
bredvid dir hon har sitt arbetsrum. De elever som kommer fére klockan dtta de

ritar, pratar med varandra och spelat spel innan férsta lektionen botjar.
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Cirka fem minuter innan lektionen birjar kommer Karin till klassrummet med en korg
material. Hon lagger upp olika sorters skrivbicker pa hyllorna i grupprummet. Nir det dr
dags att birja kommer Hjalmar in i klassrummet. Karin ser honom och lyser upp. Hjalmar
har varit ledig och sedan sjuk ndgra dagar efter det. Karin gar fram till honom och ger honom
en kram, hon fragar hur det dr med honom eftersom han varit sjuk. De pratar en liten stund
innan det dr dags att pabirja skoldagen.

(Almskolan, ik 4, 19 februari 2008)

Hjalmar har varit borta frin skolan ett tag och ndr han kommer tillbaka blir han
sedd och vilkomnad, detta utan att géra ndgot annat dn att komma in i
klassrummet. Karin mirker honom direkt och visar tydligt att hon ir glad att se
honom. Hjalmar ser ocksd glad ut ndr Karin hilsar pa honom, om idn lite
generad. Karin berittar att hon tycker det dr viktigt att se och uppmirksamma
alla sina elever. Om det hade varit si att hon inte gjorde det utan endast
uppmirksammade ndgra fi, hade hennes agerande kunnat fi negativa
konsekvenser f6r Hjalmar och f6r henne sjilv. Eleverna skulle kunna uppfatta

lararen som en som favoriserar vissa elever.

Klockan dr tio over atta och Sofia dr pa vag till Rlassrummet dir klass 6:2 haller till, hon ska
ha dem i svenska. Hennes egen klass ska ha NO med en annan lirare och de har inte gitt in
7 klassrummet dnnu. Pd en av bankarna i korridoren dér Sofia hastar fram sitter tre av de
elever hon dr Rlassforestandare for. Hon ser dem dir de sitter, stannar upp och gar fram till
Carl. Hon ligger sin hand pad hans axel och fragar:

- Hur dr det med dig? Kéinner du dig battre i dag?

- Ja, det dr bittre, svarar Carl.
(Granskolan, ak 6, 22 september 2009)

Carl var sjuk dagen innan och ir nu tillbaka. Sofia bryr sig om hur det dr med
honom och genom att ga fram till honom i korridoren och friga hur han mar
visar hon ocksd det.

Vid bida de hir tillfillena, nir Hjalmar respektive Carl dr tillbaka i skolan,
visar lararna sitt intresse for manniskan bakom eleven, for barnets valbefinnande.
Bide Hjalmar och Carl kan kinna sig sedda i och med att lirarna visat att de bryr
sig om hur pojkarna mar.

Det ir inte sdkert att ldraren och eleven mots 6ga mot 6ga varje dag trots att
de dr i samma rum under ibland flera timmar. Susanna har mirkt att det dr sa
och for att fa méjlighet att géra detta har hon bestdmt sig for att ha som rutin att
sdga hej da enskilt till alla elever.

Klockan dr haly tva och Susanna avbryter lektionen. Det dr dags att plocka undan sina saker
och stéida upp borden. Medan eleverna gor detta gar Susanna och stiller sig vid dorren ut till
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hallen. Efter hand som eleverna dr firdiga gar de fram till Susanna och siger bej da, de tar i
hand, hon haller kvar dem nagon sekund och tittar dem i dgonen och av nagra elever far hon
ocksd en kran.

(Ekskolan, dk 2, 27 februari 2009)

Att sdga hej dé blir ett kort 6gonblick hir-och-nu da lirare och elev méts och ser
varandra. En liten stund da de delar varandras virld. Eleverna ir olika och
upplevelsen av en sidan hir-och-nu situation skiljer sig at. Alla elever behover
och har ritt att bli sedda, men for en del dr det svart att ta plats och ddrfér har
Susanna bestimt sig f6r att hon vill ha ett dagligt méte med var och en av alla
sina elever, om dn kort.

Lirarna i studien visar ocksa sina elever omsorg genom att pyssla om dem pd
olika sitt, de visar bland annat omsorg genom att trésta och lugna. Sittet att
pyssla om varierar beroende pa elevernas alder. Nir det giller de yngre eleverna
ir dven fysisk kontakt i form av kramar och att hélla i handen en del av detta.
Lirarna till de dldre eleverna dr inte lika ndra sina elever fysiskt utan dér handlar

det mer om samtal.

Det Gr torsdag morgon och Karin stir och skriver upp dagens schema pa tavlan. Stina gir
fram till Karin och berittar att hon bar ont i halsen fortfarande. Karin lagger sin arm om
Stinas axlar och fragar lite om hur hon har det och hur hon mar. Nér Karin och Stina stir
ddr och pratar kommer Nathalie fram. Stina gir och satter sig och Nathalie berittar for
Karin att hon kan stryka en bok till pi henne for det ar bara en sida kvar att lisa.

- Vad bra, siger Karin och stryker Nathalie dver huvudet.
(Almskolan, ik 4, 24 april 2008)

En elev kinner sig hingig och séker upp Karin. Karin slutar genast med det hon
hiller pa med och vinder sig mot eleven, ser henne och lyssnar pa henne. Hon
hiller ocksa om henne. Nir nista elev kommer fram i ett helt annat drende
méter och bekriftar Karin dven henne, dels genom att siga att hon gjort bra,
dels genom att stryka henne 6ver huvudet.

Det  dr morgonlektion hos Susanna pa Ekskolan och det dr lugnt i rummet.

Forskoleklasseleverna dr i ett grupprum med forskollararen, tviorna sitter utspridda i olika

grupprum och laser for varandra och etforna sitter pa sina platser och jobbar med bokstaven
7. Susanna gar runt bland eleverna. Nar hon gar forbi Alva har en av Alvas flitor list

upp sig. Alva sitter och forsoker ritta till haret. Susanna sitter sig pa stolen bredvid Alva och

fléitar om den innan hon gar vidare till Magnus.

(Ekskolan, ak 1-2, 18 november 2008)

Susanna ser Alva och hennes bekymmer med haret som 16st upp sig och ir i
vigen. Alvas hela uppmirksamhet ligger pa att fa ordning pa haret. Susannas och
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Alvas relation 4r sidan att Susanna utan problem kan sitta sig bredvid Alva och
flita hennes har. Det hir hade Nils eller Peter som arbetar med elever i drskurs
6-9 inte kunna géra om det gillt en av deras elever. De har inte en lika nira
fysisk relation med sina elever som klasslirarna har. I sin handling visar Susanna
eleven omsorg, men handlingen leder ocksa till att Alva kan aterga till arbetet
med bokstaven ”A”.

Max sitter pa sin plats och grater. Det dr eftermiddag och skoldagen dr snart slut och nu har
Maxc ont i huvndet. Susanna kommer och sitter sig pa stolen bredvid honom och kramar om
honom en liten stund. Max slutar grita och han foljer med Susanna ut i malarrummet dir

tvdorna ska fi sina mattelaxor innan skoldagen dr sit.
(Ekskolan, ak 2, 19 januari 2009)

Hir hjilper en kram. Max blir ompysslad, en kram tycks bidra till att han orkar
vara med den allra sista stunden ocksd. Susanna ser honom, uppmirksammar
och tréstar honom. Efter detta sa anstringer han sig trots sin huvudvirk och gar
med och klistrar in sin mattelixa i riknehiftet.

Nils har svengelska” *med sina sexor. Sebastian bar varit borta frin klassrummet en stund
och ndr ban kommer tillbaka har han ett plister pa ndsan. Nils har varit med honom och
hjalpt honom att fa detta. De andra tre killarna i gruppen fragar honom vad som hant. Han
berdttar att han har ett sar som inte slutar bloda. Sebastian sitter sig pa sin plats igen. Han
kommer inte igang med sitt arbete utan sitter och kanner med fingrarna pa sin nésa. Nils ser
det och gar fram till honom:

- Hur dr det fragar Nils?

- Jag vet inte, jag undrar om det bloder fortfarande.

- Det gor det inte.
Det gir en stund men Sebastian kan inte koncentrera sig pa annat dn sin ndsa. Nils gar fram
12l honom och séiger.

- Du kan vara lugn nu, det syns inget pa plistret och det har inte runnit nagot.

- Ny

- Det bista dr nog att du inte petar mer for da kan det borja bloda igen for saret vill ha

uppmidrksanbet.

(Furuskolan, ak 6, 16 febrnari 2009)

Sebastian dr uppfylld av saret pd sin ndsa. Hans oro f6r om det bléder édr sa stor
att han inte kan sldppa det. Att fa energi och att samla sin koncentration for att
arbeta med den ordkunskap som ir lektionens innehdll gar inte. Nils forsoker
lugna Sebastians oro. Han kan ha atminstone tva syften med detta, dels vill han
att Sebastian ska kidnna sig lugn och trygg igen, dels inser han att si linge

1 Med ”svengelska” avses undervisning i svenska och engelska i stillet for ett B-sprak.
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Sebastian dr upptagen av siret pa nisan kommer han inte att gbra ndgot
skolarbete och det dr Nils ansvar att se till att Sebastian gér det.

Béade elever och lirare har en fOrstielse fOr att lektionerna innebir att ett
arbete ska goras. Det innebir i sin tur att lika sjdlvklart som att lirarna vill att
cleverna ska ma bra och ha det bra, lika sjilvklart dr det att eleverna ska arbeta
for att ldra sig. I de fyra senaste citaten gor sig den levda kroppen pamind. Nir
den inte fungerar som den brukar tar det uppmirksamhet och liraren férstker
hjilpa till sa att eleven kidnner sig bittre och kan fortsitta med sitt arbete.

Detta intresse for elevernas vilbefinnande, att lirarna bryr sig om eleverna tar
sig uttryck som omsorg om elever och det visar sig pa olika sitt. Lirarna ser
bland annat eleverna genom att stotta dem, genom att lyfta fram dem och ge
dem utrymme i den kollektiva gemenskapen och genom att pyssla om dem.
Genom att se eleverna och deras behov och genom att vara den som tar initiativ
till kontakt om det behdvs bekriftas en fortroendefull relation. Att visa eleverna
omsorg innebir att liraren ser hela eleven, det vill sdga bade fysiska, kinslo-
missiga och kognitiva behov, som om de blir tillgodosedda i férlingningen ger
moijligheter for eleven att lira det dmnesinnehall som avses. Att eleven kan kinna
fortroende for att liraren ser till hans eller hennes bista bidrar till elevens
utveckling och férutsittningar £6r lirande.

Att tro pa eleven f6rmdga och vilja

Att bekrifta eleven innebidr hdr att ldraren tror pa elevens vilja och férméga.
Liraren tycker sig se vad eleven har mdjligheter att utveckla. Just nu kan han
eller hon vara en elev som gor det besvitligt £6r sig sjilv och £6r liraren, men det
giller att se bortom nu. Pa férmiddagen har Peters nior matteprov. Angelica vill
inte géra provet just den dagen, men det vill Peter och han 6vertygar henne om
att hon ska gora det.

Ndir Angelica ar klar ber hon Peter att ritta hennes prov med en gang eftersom de ska trdjffas
pd mattelektionen senare samma dag. Peter lovar detta. Nar han lite senare under dagen dr pa
vdyg ner til] matsalen moter han Angelica i trappan.

- Har du rittat mitt prov? fragar hon uppfordrande.

- Ja, det har jag giort. Ska vi prata om det hir?

- Ja, svarar Angelica.
Peter ger henne en kort aterkoppling. Han sdger att det mesta gatt bra, hon behover trina mer
pd ndgot moment, men det ska de losa.

(Bjirkskolan, dk 9, 19 mars 2008)

Under min tid pd Bjorkskolan har jag sett att Angelica har en nira relation med
Peter och att hon vigar be om specialbehandling. Vid det hir tillfillet en snabb
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rittning. Det har Peter gatt med pd. Han berittar att han vet av erfarenhet att det
ar viktigt for henne att fa aterkoppling eftersom hon ir vildigt osiker pa sin
férmaga i matematik.

Det finns sikert fler elever i klassen som girna hade velat fi sina
anstringningar med provet bekriftade redan samma dag, men det var ingen mer
som bad om det, och Peter foreslog det inte heller. Om fler hade bett honom
hade det inte fungerat. Eftersom hans dag dr full av lektioner finns inget
utrymme fOr rittning av  prov mellan lektionerna. Angelica behover
uppmirksamhet och bekriftelse for att jobba vidare. Peter visar att hennes
bristande tilltro till sin matematiska f6rmaga dr ndgot han tar pa allvar och som
han vill hjilpa till att férdndra.

Om nigon i klassen tycker att Peter dr ordttvis som gor detta f6r Angelica, sd
ir det ingen som tydligt sdger nigot. Det dr mdoijligt att ndgra elever 4ndé har en
asikt om att Peter inte gor lika f6r alla. Manga reflekterar kanske inte ens Gver
hindelsen. De har gitt i skolan 1 snart nio ar och 4r vana vid att elever behandlas
olika och ibland har olika villkor. Om férstielse finns for varfér nagon annan
blir behandlad pd ett sitt som avviker frin det vanligaste, sd kan det vara nagot
som accepteras utan problem. I den hir klassen finns det ganska manga elever
som Peter behdver uppmirksamma speciellt £6r att de ska komma pé lektionerna
och ocksa for att de ska jobba pi lektionerna. Det dr alltsd ganska vanligt att
Angelica eller nigon annan far stéd eller speciella villkor som inte alla far.

Hir foljer en situation fran Furuskolan:

Det dmnesivergripande grupparbetet i drskurs 7, 8 och 9 pa Furuskolan fortgdr. Erik sitter
sjdly vid ett bord och har en ritning av ett vindskydd som hans grupp byget i skogen veckan
innan framfor sig pa bordet. Han sdger till Nils att han blev vildigt trott efter bamba.
- Turatt du jobbade si effektivt i formiddags da, siger Nils.
Jag tror det dr lite ironiskt for Erik svarar:
- V7 har faktiskt giort firdigt ritningen, kom och titta.
Forutom ritningarna av vindskyddet har de ocksa skrivit en motivering. INils tittar pa den och
tycker att den bebiver utvecklas.
- Skynda dig nu och gor fardigt innan den lilla energi du har kvar forsvinner, siger Nils
till Erike.
- Jobba i tio minuter sa kommer jag och liser sedan, ligger Nils till och gar ivég till en
grupp elever i andra anden av rummet.
(Furuskolan, ik 8 och 9, 9 mars 2009)

Temaarbetet har pagitt ett tag och den forsta entusiasmen hos eleverna har
svalnat. Erik dr vanligtvis pigg och glad, men det hir arbetet verkar inte
intressera honom. Nu sitter han tillbakalutad pd sin stol efter lunchrasten. Nils
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har ansvar f6r att ge Erik forutsdttningar att ldra sig och om Erik inte driver
arbetet sjilv dr det Nils uppgift att géra det. Hir férséker Nils driva pa genom
att vara ironisk. Det Nils bekriftar tycks mer ga ut pa att han tycker Erik ar slo,
dn en tro pa Eriks f6rmaga att komma vidare i arbetet.

Eriks fortroende fOr att Nils ser hans kapacitet kan minska efter den hir
hindelsen. Eventuellt kan ironin han méts av leda till att han ligger ner arbetet
totalt och tycker det 4r meningslést. Det kan ocksd paverka foértroendet f6r Nils
om Erik tycker att han dr ordttvis. Erik visar dock inget av detta, varken genom
ansiktsuttryck eller genom nagon handling. Om Nils avsikt var att fa igang Erik
lyckas han dock inte sd bra den hir lektionen. Erik ér glad och pratsam resten av
lektionen, men han gér inte sirskilt mycket skolarbete.

Det dr matte pa schemat igen for Peters nior. Olle och Svante kommer fram till Peter, de vill
sitta tillsammans i ett grupprum och rikna. Peter tvekar ndir de fragar. Han tinker efter
ndgra sekunder, sa sdger han vis av tidigare erfarenbeter:

- INitwa drju inte en si lyckad kombination.

- Ge oss en chans, sager Olle, vi kan visa var vi dr.

- Ja, sa kan vi gora, sager Peter.
(Bjorkskolan, ak 9, 25 februari 2008)

Relationen mellan eleverna och Peter dr Oppen och rak, denna situation och
andra visar att relationen tycks halla f6r den kommentar som Peter ger pa deras
fraga, ”Ni tva dr ju inte en si lyckad kombination”. Bade Olle och Svante har
svart for att koncentrera sig och for att sjilva driva sitt arbete. Det verkar bade
de och Peter veta om.

Killarna visar Peter var de dr i boken och han skriver upp talen med en
blickpenna pé sin hand. De far nycklarna till grupprummet av Peter och gir ivig.
Olle och Svante ber om Peters fértroende. De vill ga ivig till ett grupprum och
arbeta for sig sjilva. Detta trots att det dr gott om plats 1 klassrummet som ar
lugnt och tyst. Peter vet att det finns en risk att eleverna inte riknar nagot alls
om han liter dem sitta i ett eget rum utan uppsikt. Hans sitt att géra en paus och
titta pd sina elever innan han svarar pia pojkarnas friga tolkar jag som en
medveten avvigning, en riskbedémning. Eleverna ser ut att forstd att han tvekar
och varfér och f6r att Gvertyga honom erbjuder de en 16sning si att han kan
kontrollera dem. Peter viljer att stdja deras initiativ. Han viljer, efter en stunds
funderande, att visa att han vill tro pé sina elever. Fortroende dr ofta 6msesidigt
och genom att ha gett Olle och Svante sitt fortroende kan Peter hoppas pa att de
vill atergilda detta genom att faktiskt rikna det de ska under lektionen. Atergilda
i den betydelsen att fortroende fran den ena parten, i det hir fallet ldraren,

medfor ett ansvar frin den andra parten, 1 det hér fallet eleverna Olle och Svante.
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Denna ging levde de upp till Peters fértroende genom att det arbete de gjorde
under lektionen motsvarade Peters férvintningar.
Foljande situation utspelar sig pd Granskolan.

Sandra ar klar med sin sjalvbiografiska text. Hon lammnar in den till Sofia och dr pa vig att
ga tillbaka till klassrummet for att lisa tyst dar ndar Sofia ber benne att vinta tills hon list
dgenom hennes text.

- Den dr dalig, séiger Sandra da.

- Ny, sdger Sofia som redan dr igang och liser hennes text.

Ndir Sofia list fardigt texcten pekar hon pa ett stycke pd forsta sidan.

- Det hir gillar jag. Har har du beskrivit att du kdnner dig lite orolig ibland. Det dr
dn. Och hir, Sofia pekar pa ett stycke pa andra sidan, bar du ocksa skrivit bra. Du
kan kdnna dig jattendjd, sager Sofia.

- Ja, svarar Sandra i nentral ton och meed en min som inte avslgjar nagra kanslor.

Sofia ler mot henne och eftersom hon inte far ndgon reaktion fran Sandra pa det positiva
omdimet sa siger hon igen att det dar bra. Sandra svarar bara “ja” den hir gangen ocksa, men
nu ler hon lite ocksd. Sofia haller kvar Sandra genom att prata en stund till med henne. Nu
fragar Sofia henne om hennes fritidsintresse och de pratar lite om det innan Sandra gar ivag.
(Granskolan, ak 6, 5 november 2009)

Sofia liser elevernas texter direkt allt eftersom de limnar in dem. Sandra verkar
bli lite besvirad nir Sofia vill att hon ska stanna tills Sofia ldst hennes text.
Sandras hallning visar att hon kdnner sig obekvim, hon behaller ett visst avstand
till Sofia som sitter ner vid en bink och liser. Sandra tittar bort under tiden.

I den hir situationen anstringer Frida sig for att fa till stind ett m&te med
Sandra, hon far kimpa for att fi eleven att lyfta ansiktet och méta hennes blick.
Sofia bekriftar Sandra genom att ge berdm f6r hennes sitt att beskriva sina
kinslor och genom att Sofia kimpar for att nd henne.

Eleverna i Karins klass pa Almskolan har lunchrast och alla utom fyra av flickorna ar i
matsalen for att dta. Amanda som sitter vid samma bord som Karin berdttar att Nathalie,
Emma, Elin och Elsa brikar, det dr darfor de inte dr i matsalen annu.
- De brikar titt som tatt, siger Amanda sorglost och ater med god aptit. De vet inte
vermr som ska leka med vem.
Det drijer en liten stund sedan kommer de alla fyra och de ér glada och ngjda. Flickorna slar
sig ner vid samma bord som Karin och Amanda och berittar att de kommit fram till en
losning som alla ar néjda med.
- Vad bra och skint att ni gjort det, sdger Karin. Det dr duktigt av er att ni reder ut
brifken och att ni bittar losningar.
(Almskolan, ak 4, 20 maj 2008)
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Hir dr det eleverna som tar initiativ. Tjejerna var néjda med sig sjidlva och den
16sning de kommit pd och berittar stolt om det f6r sin ldrare. De vet att hon ir
insatt i alla turer kring deras kamratrelationer. Karin bekriftar dem ocksa och
berémmer dem for att de 16st ett problem. De fyra flickorna har hunnit med
manga brak under sitt fjirde lisar och Karin har ofta varit inblandad.

I de situationer som redovisats ovan stottar lirarna sina elever bland annat
genom att visa en tro pi elevens férmaga och vilja till arbete och lirande.
Eleverna blir sedda och bekriftade som den individ han eller hon ir. Eleverna
far fortroende, ibland nir de ber om det och ibland bara for att liraren tror att de
kan ta det. Chansen finns att en fértroendefull relation bekriftas och dven stirks
i och med att ldraren tror pd eleven, dessutom Okar ocksd mdijligheterna att
eleven tror pa sig sjilv. Genom att bli bekriftad kan eleven fa tillfille att se att
han eller hon har méjligheter och val.

Att ge eleven mojligheter att lyckas

Eftersom det inte alltid ricker att en elev utvecklas i sin egen takt maste liraren
klara av en balansging mellan att sporra och uppmuntra och att ge eleven
aterkoppling i férhallande till malen f6r arbetet. F6r manga elever 4r det ocksd en
utmaning, att orka arbeta pd och gora framsteg, trots att det kanske inte ricker i
forhallande till kursplanens kunskapskrav.

Att ge eleverna mojlighet att lyckas handlar inte bara om studieresultaten, det
handlar i ndgra fall dven om att uppmuntra eclever till att klara av att
6verhuvudtaget komma till undervisningen.

Kiass 9 A ska ha prov, det handlar om akustik och optik. Ndr lektionen borjat saknas en
hel del elever, men de droppar in efter hand.
- Va, ska vi ha prov idag! utropar flera elever.
- Ja, svarar Peter, men han tittar for sikerbetsskull i planeringen for att se att det
stammer och det gor det.
Peter delar ut proven till eleverna och de sitter igang. Fem av eleverna har liroboken framfor
sig pa bénken ndr de gor provet. Maria vill ocksd ha det, men hon har inte boken med sig.
- Ga ivdg och hamta den i ditt skdp da, sdger Peter till henne.
Maria kommer tillbaka utan bok, hon hittade den inte.
- Okey, du fir ta min bok da, sdger Peter och gar fram till Maria som satt sig pa sin
plats.
Peter stdar upp boken till henne.
Provet dr berdknat att ta cirka 50 minuter att gora men Peter har avsatt 80 minuter for
klassen. Jakob dr orolig att han inte ska hinna.
- Jag kommer att ge dig mer tid om du bebiver, lugnar Peter.
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Efter 80 minuter dr det fortfarande tre elever som skriver och ndar Peter tittar pa deras prov ser
han att de har ganska mdnga uppgifter kvar att gora.
- INi far gira fardigt resten av provet pa NO-lektionen i morgon, dr det okey? fragar
han.
Det tycker eleverna att det dr. Peter tanker lisa det genom att samla in deras prov idag och sa
far de ett nytt prov dagen efter dér de gor de uppgifter de inte hunnit i dag.
(Bjirkskolan, ik 9, 30 januari 2008)

Hir ger Peter cleverna mojligheter att lyckas. Dels liter han sex elever géra
provet med liroboken som hjilpmedel. Han vet att de inte har ldst pa och att de
troligen inte kommer klara si manga av uppgifterna. Han berittar att det dr den
erfarenhet han har av eleverna. For att de ska lira sig lite i alla fall och f6r att de
ska kdnna att de kan svara pa fragorna fir de anvinda liroboken. Peter tycker att
om de inte fatt det skulle lektionen varit helt bortkastad fér dem. Peter berittar
ocksa att han tror att de skulle gett upp och limnat in provet utan att skriva
sdrskilt mycket. Nu jobbar de och trinar bdde p4 att hitta svaren i lirobokstexten
och 6kar sina kunskaper om akustik och optik. Han ger ocksa eleverna den tid
de behover f6r att hinna svara pa alla frigor. Trots att det finns en
rekommenderad tid pa ca 50 minuter ger han dem 80 minuter direkt for att
eleverna ska kidnna att de har gott om tid. De som inte hinner pa den tiden far
mojlighet att gora firdigt dagen efter.

Peter kinner eleverna i den hir klassen vil eftersom han undervisat dem
sedan de gick i drskurs sex. I klassen finns ganska manga elever for vilka
studieresultatet inte framstir som sd viktigt. Han kan inte nd dem eller driva dem
genom att pressa eller klandra att de inte férbereder sig for provet, inte har sina
bécker med sig och sd vidare. Att en relation kan sdgas vara fértroendefull tycks
innebira att liraren har elevens bista som malsittning. I det hir fallet dr det att
eleverna lir sig sa mycket som mdjligt, aven om det innebir att de anvinder
liroboken som hjilpmedel vid provtillfillet. Ett prov ges fér att testa vissa
kunskaper, det syftet férsvinner f6r de elever som anvinder boken. Eleverna gir
i nian och ska fa sitt slutbetyg. Peter vill ge dem moijligheter att nd betyget
godkint for att de ska ha bittre mdjligheter i gymnasievalet. De tre elever som
inte hinner géra firdigt provet ir tre ambitidsa elever. Aven de behéver Peters
hjalp for att lyckas.

I Peters nia dr det vanligt med olika sorters specialbehandling. Det dr ingen
som protesterar mot att vissa elever far anvinda liroboken pa provet. Eleverna
verkar veta att deras resultat inte giller som ett provresultat. Det dr dnda méjligt
att nagra av eleverna tycker det ér orittvist att mycket av det som giller f6r att

det ska vara ett prov sitts ur spel for vissa elever och pa sd sitt kan fortroendet
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t6r Peter minska. Peter berittar att klassen skiljer sig frin alla andra klasser han
undervisat genom att det dr si manga elever med behov utéver det som ir
vanligast. Samtidigt 4r klassen generds och hjirtlig mot varandra och toleransen
for varandras olikheter upplever Peter som stor. Bade liraren och eleverna ger
varandra méjligheter att gbra framsteg,

Aven i imnet matematik anpassar Peter sin undervisning efter eleverna i
klass 9.

Det dir dags for matteprov och laromedlet har ett prov for dem som réiknar i den rida boken
och ett prov for dem som riknar i den grona boken. Det grina provet dr lite lattare dn det
roda. Peter har dessutom ett tredje prov som han konstruerat sjaly, det dr ett G-prov. Klarar
man det dr man godkdnd pa avsnittet, men man bar ingen mdjlighet att fa ett hogre betyg. For
dem som réiknar i den “rida” boken dr det sjilvklart att gora det svaraste provet. For dem
som har den grona” boken finns det en valmaijlighet. Cecilia vet inte riktigt vilket prov hon
ska valja. Hon tar det grina, men efter en stund talar hon om for Peter att det ar for svart,
men hon vill dnda gora det fast vid ett senare tillfalle.

- Kan jag fi gira om det? Fragar Cecilia.

- Om du gor ditt bésta pad alla tal idag, svarar Peter.

- Abb, suckar Cecilia.
De kommer dverens om att hon ska gira G-provet idag och sedan ska hon fi gira det grona
provet efter pasklovet. Hon byter prov och séitter iging, di hors hon mumla for sig sjilv:

- Man dr ju dalig om man bara klarar G-provet.
Nair Cecilia dr fardig med G-provet vill hon veta vilken dag hon ska gira det grina provet.

- Det blir forsta dagen efter lovet, svarar Peter.
(Bjirkskolan, dk 9, 19 mars 2008)

For att alla ska kunna kdnna att de klarar av provet gor Peter ett eget som ir
littare dn liromedlets fortryckta prov. Peters prov har bara uppgifter som ligger
pa godkind nivd. Eleverna far vilja det prov de tycker passar dem. Fér nagra
elever dr det ingen tvekan om att G-provet dr det ritta och de dr ndjda med det.
Cecilia kinner sig dock inte tillfreds med att hon fir ge upp och byta tll det
littare provet. Hennes kommentar om att man ér délig om man bara klarar G-
provet visar att hon inte dr n6jd med sig sjilv, hon vill klara mer. Enligt liraren
ir hon en duktig elev, men hennes motivation brister. Hér tar hon sjilv ett
initiativ och foreslar att hon ska fi gbra om det gréna provet senare. Peter gar
med pé det, han ger Cecilia en mdijlighet att kinna sig ndjd med sig sjilv. Jag
fragar Peter om han tror att hon kommer att vilja géra provet efter pasklovet.
Peter dr siker pa att hon kommer att géra provet den dag de kommit Gverens
om. Detta tillfille 4r inte det forsta da Peter och Cecilia gér en 6verenskommelse

som denna.
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Ibland uppstar det tillfillen da liraren anpassar sin undervisning efter en elev,
f6r en stund sitts alla andra 4t sidan £6r att denna elev ska fa méjligheter att lira
sig och fa méjligheter att lyckas.

Kiass fyra har laxforbir pa matematiklixan. Eleverna ska visa att de kan nagra olika satt
att rakna ut additions- och subtraktionstal. Ndr de ar firdiga med uppgifterna far de rita i
sin ritbok tills alla dr klara. De som blir fardiga forst har svart att sitta still, de gar runt i
klassrummet och smdpratar och visar varandra sina bilder.

- Alla drinte firdiga och de maste fi lugn och ro, siger Karin till dem.
Eleverna bekrdftar att de forstir och sitter sedan pa sina platser. En stund senare ar alla utom
Lena fardig. Jonas ar uppe och ror sig och har svart att vara tyst. Karin sdger till honom ndgra
ganger. Hon gir ocksd fram till Lena for att se hur det gar. Lena verkar inte kdnna sig
pressad av att alla vintar pa henne, kanske dar hon helt omedyeten om detta trots att det
liksom bubblar i rummet. Det finns en oro bland manga som inte vill vara tysta och sitta
stilla. Efter ytterligare en stund ér dven Lena fardig och da dr det dags for klassen att ha bild.
(Almskolan, ak 4, 25 januari 2008)

Lirarens vardag dr fylld av val av olika slag. Vid det hir tillfllet finns det en risk
att Karins val att lita Lena gora firdigt och lata resten av klassen vinta leder till
en irritation 6ver att bildlektionen blir kortare och att det blir Lena som far
skulden f6r det som Karin bestimt.

Hir foljer en situation fran Bjorkskolan.

Peter berittar att de ska kora "Forst till 1000 eftersom de jobbat hért en ling period. Forst
1l 1000 dr en hnvudrikningslek. En person slar en sexsidig tarning nio ganger, de andra
Ska placera ut siffrorna sa de bildar tre tal som ska adderas och malet ar att hammna si nira
1000 som mdjligt. Nagra i klassen kommer ibag att det ar Tobias tur att birja, den som
vinner far sedan vara den som slar traningen. Peter ar ocksd med.

Det blir en uppsluppen stamning i klassen, eleverna skojar och skrattar mycket. De tiafsar
med bide Peter och varandra. Maria forstar inte riktigt hur hon ska rikna och Peter
uppfattar det och visar henne. De kir vidare nagra omgangar till och efter en stund dr det
Maria och ndgra fler som dr néarmast 1000, hon dr dock inte forst med att rikna nt det. Peter
hir henne och sdiger:

- Nu dr det Marias tur att kira.
Ingen protesterar, varken Anna som var forst av alla eller nagon av de andra som var fore
Maria. Maria fnissar lite och gar fram for att satta sig i katedern for att sla tirningen i en ny
07719dng.
(Bjirkskolan, dk 9, 8 maj 2008)

Maria dr osiker pa sina matematiska kunskaper, men hon ir glad och spelar med
alla omgangar trots att det tar lite lingre tid f6r henne att addera sina tal. Nat
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hon efter ett tag dr en av dem som kommer nidrmast 1000 tar Peter tillfallet i akt
att lyfta fram henne. Utan hans hjilp har hon inte en chans att fa vara den som
slar tirningen, det verkar bade Peter, Maria och hennes klasskamrater medvetna
om. Nir Peter siger att det dr hennes tur protesterar inte heller ndgon. De har
redan kort flera omgingar och de som dr snabba pa huvudrikning har fatt sla
tirningen, nagra till och med flera ganger. Peter ger Maria en mdjlighet att lyckas
trots att det strider mot de regler de spelar efter. Maria visar att hon blir glad 6r
att fi chansen att leda leken en stund, hon ler och liksom skuttar fram till
katedern. For att leda leken krivs inte mer 4n att hon slar tirningen, det blir
alltsd ingen press pd henne utan det dr bara roligt.

Ett annat sitt att ge en elev mdjlighet att lyckas dr att ge dem utrymme i
gruppen. Vissa elever tar mycket plats och gillar det, andra dr mer tillbakadragna
och verkar trivas med det, det finns med andra ord inga generella metoder. De
flesta verkar uppskatta att bli uppmirksammade ibland, inte bara av liraren utan
ocksa i klassen. En anledning till att lyfta fram en elev och ge honom eller henne
uppmirksamhet 1 gruppen kan vara att man vet att eleven ir blyg och inte alltid
vigar tro pa sig sjilv. D4 kan ldraren hjilpa till.

Magnus ér en tyst och blyg kille i ettan hos Susanna pd Ekskolan. Den hir
dagen har han med sig ett stort gosedjur. Det dr Tor ur Nalle Puh. Magnus ska fi
visa upp lor for klassen.

Han stiller sig lingst fram, framfor vita tavlan och haller upp dsnan framfor sig. Magnus ser
Zlad och forvintansfull ut. Han trycker pa dsnans mage och da birjar den sjunga och dansa
med armar, ben och dron i takt med musiken. De flesta blir forvanade och det utbryter att
allmént skratt i klassen. lor sjunger och dansar en stund och Magnns ser stolt ut. Susanna
tackar honom for visningen. Magnus gar och sétter sig pd sin plats och Susanna gar igenom

dagens schema.
(Ekskolan, ak 1-2, 17 februari 2009)

Eftersom Susanna vet hur tyst Magnus dr var detta ett vildigt bra tillfalle att lata
honom fi vara i hindelsernas centrum pé ett sitt dir han kan lyckas utan att
behéva siga eller gbra nagonting. Susanna kinner sin klass och hir visar hon att
hon litar pa att de andra eleverna ska visa Magnus sin uppskattning.

Undersékningens material visar att det ocksa hinder, sirskilt vid undervisning
av dldre elever, att en fortroendefull relation dr en forutsittning for att vissa
elever ska komma till klassrummet. Att fA dem att delta i undervisningen
kommer i ett senare steg, om de alls kommer dit.

Det dr mandag eftermiddag och eleverna birjar lektionen igen efter lunchrasten. Det dr Nils
grupp med dttor och nior som haller pa med sitt projektarbete. De har kraschat pa en dde i i
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Altlanten och nu mste de utfora olika uppdrag for att klara sig. Det ar alltsi ett storyline-
tema som de_jobbar med. Tio minuter in pad lektionen kommer Rasmus. Han gar in tyst och
sdtter sig pa fonsterkarmen och tittar ut dver klassrummet. De andra i bans grupp dr
upptagna med olika uppgifter. Efter en stund ropar han:
- Nils...Nils!

Nils dr upptagen, han pratar med ndgra av tiejerna i Rasmus grupp sd han svarar inte. Nar
han ar klar hos flickorna gar han dock bort til] Rasmus direkt och hir efter vad han vill. De
pratar en stund innan Nils gir vidare till ndgra andra elever. Rasmus sitter kvar i
fonsterkarmen och tittar pa de eleverna som arbetar i rummet.

(Furuskolan, ak 8 och 9, 9 mars 2009)

Efter lektionen frigar jag Nils om Rasmus alltid kommer fér sent, det har han
nimligen gjort alla de lektioner da jag varit med. Nils berittar att det dr sa, han
kommer alltid £6r sent, om han kommer. Nils berittar ocksa att han dr glad om
Rasmus kommer till skolan och om han ir dir en hel dag. Jag fragar om Nils
tycker att det 4r okey att han 4r sen, det tycker Nils inte att det dr, men sa sidger
han:

- Jag kan inte straffa honom for att han har det sa svirt i livet att det anda inte skulle

betyda ndgonting for honom.

Nils accepterar elevens upprepade forseningar, och blir i stillet glad nir han
kommer. Nils vet att ett straff for de sena ankomsterna eller £f6r skolket inte
skulle leda till ndgot som dr bittre f6r Rasmus. Det skulle inte betyda nigot. Det
ir battre med en sen elev dn ingen elev. Rasmus jobbar vildigt lite pa lektionerna
och han driver inte sitt arbete, men genom att vara pa lektionerna tar han del av
en slags gemenskap, han ir i skolan och pa lektioner precis som de allra flesta
andra femtondringar i Sverige. Han lir sig ocksa av att lyssna pa liraren och sina
klasskamrater och det dr bittre 4n ingenting dven om det inte ricker for att
uppna malen for drskurs nio.

For att fa eleven att vilja komma till lektionerna sa mycket som moijligt viljer
Nils att anpassa sig efter elevens behov och att fa en kontakt som gor att eleven
kianner sig vilkommen nir som helst.

Nils har yttetligare en elev i nian som till synes kommer och gar som hon vill.
Det dr Flora som gir i en annan klass. Till skillnad frin Rasmus si driver Flora
sitt arbete, trots hog frinvaro har hon hogsta betyg i de flesta imnen. Den hir
lektionen har de nationellt prov i svenska.

Flora sitter tillsammans med Kristin och diskuterar de texter de lyssnat pa. Bara en liten
stund in pa lektionen sdger Flora:
- Nu miste jag ga. Sa reser hon sig och gar.
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Ingen sdger nagot om det, varken larare eller klasskamrater. Kristin flyttar till en annan grupp
[for att slippa vara ensam och sa fortsitter lektionen.
(Furuskolan, ik 9, 31 mars 2009)

Nils visste inte att hon skulle ga och inte heller vart. Men han berittar att han vet
att hennes liv dr sa komplicerat att det inte finns niagon anledning att diskutera
med henne. Siger hon att hon ska gi, dia far hon géra det utan forklaring.
Lirarlaget har bestimt att hon talar med sin klassférestindare och det dr inte
Nils som ar det.

Aven hir liter Nils eleven vara trots att det 4r mitt i ett nationellt prov. Han
vet att det finns en forklaring till att hon gar, oavsett vad den dr. Kanske ska hon
ivig till ett méte som hon maste ndrvara vid, kanske dr det nagot annat. Oftast dr
det £6r elevens bista som en lirare markerar och sitter grinser, men hir dr det
andra férhéllanden som giller.

I klasskamraternas 6gon kan Rasmus och Flora tyckas gbra som de vill utan
att Nils reagerar. Ingen av deras klasskamrater ifragasitter eller ens reagerar
mirkbart pd Floras och Rasmus beteende. Aven om de inte vet exakt vad som
ligger bakom detta sd férstar de troligen att det hir dr ndgot speciellt och inget de
behover diskutera.

Peter har ocksa en elev som kommer och gir som hon vill, blir pressen pa
henne for stor s gar hon. Peter trixar for att hon ska komma pa lektionerna och
tor att hon ska stanna kvar.

Det dr mattelektion efter lunchrasten. Sju minuter in pa lektionen kommer Jeanette med
Jackan pa sig och med mopedhjalmen i handen. Peter lyser upp ndr hon kommer:

- Sedar, har du bok med dig?

- Nej, inte belt ovintat, svarar Jeanette.
Peter tar fram sin bok och ger henne.

- De andra sitter dir ute, men du kan sitta dig bhar inne for vi ska snart ga igenom

skala.

Jeanette sdtter sig vid en plats och slar upp boken. Hor borjar dock inte rikna utan pratar i
stallet med Anna.
(Bjirkskolan, ik 9, 30 januari 2008)

Peter visar sin glidje 6ver att Jeanette dyker upp, hon kommer i ytterkldder trots
att det inte 4r tillatet att ha med dem i klassrummet. Hon har inte med sig nagot
arbetsmaterial, men hon kommert.

I de tre exempel som beskrivits ovan fungerar det inte att lirarna skiller,
stiller krav och tar i med hdrdhandskarna. Skolan ir inte tillrickligt viktig fr att

de hir eleverna ska ta dessa krav. Det finns annat utanfér skolan som gor livet
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jobbigt. Aven om inte skolan, som en plats for att triffa kompisar och lirare, ir
oviktig i dessa elever liv sd tycks i alla fall undervisningen vara det. Lirarna skulle
kunna tinka att regler dr till £f6r att fSljas och att de giller f6r alla elever. De
skulle kunna tinka att de som inte kan finna sig i detta far ta konsekvenserna av
sitt handlande sjilva. Oftast tinker lirarna i den hir studien inte si. De férséker
kommunicera med eleverna och fi till ett méte didr de kan enas mot ett
gemensamt mal, ett mél som dr mojligt £f6r eleven dven om det inte 4r de mal
som vanligtvis giller for skolan
Vi ir fortfarande pa Bjoérkskolan, och aterigen handlar det om Jeanette.

Nir Jeanette ar klar med sitt prov sdtter hon sig till ritta pa sin plats. Hon lutar ryggen mot
vdggen, satter horlurarna i oronen for att lyssna pa musik och tar fram sitt nagellack och
borjar mala naglarna. Den lite skarpa lnkten sprider sig i klassrummet, men jag kan inte se
att nagon reagerar, ingen tittar ens upp eller pa ndgot sdtt ifragasitter att Jeanette sysslar med
detta pa mattelektionen.
Nir jag fragar Peter om det dr tillatet att mala naglarna pa lektionen siger han att det bara
ar Jeanette som han accepterar det fran. Hade det varit nagon annan bade grejerna forsvunnit
direkt.

- Detta ér andra eller tredje gangen under lisaret som det hander, forklarar Peter
Han berdttar att om Jeanette kommer till lektionerna tilldter han mer fran henne, till exempel
att mala naglarna, hon kan ocksa prata mer dn de andra innan han sdger till. Blir Jeanette
stalld mot vdggen sd gar hon bara. Peter menar att det inte gir att se allting i svart eller vitt for
alla elever bar inte samma forutsdttningar och de mdste bematas olika.
(Bjirkskolan, dk 9, 19 mars 2008)

Genom att behandla eleverna olika utefter deras férutsittningar si ser Peter dem
som de dr och han stéttar deras méjligheter att lyckas i skolan.

Jeanette och Peter har en speciell relation. Det vanligaste dr att eleverna
kommer till lektionerna och att de 1 alla fall i viss man driver sitt arbete framat.
Sa dr det inte med Jeanette, men hon visar att hon litar pa Peter och han ir tydlig
med att han vill hennes bésta. Han anpassar regler och undervisningen efter
hennes behov mot att hon ska komma pé lektionerna och ibland sviker hon hans
fortroende. De egna villkor hon far av Peter ricker inte f6r att fi henne att gi pa
lektionerna i den utstrickning som hon férvintas géra, och som Peter vill att
hon ska gora.

I fortroendefulla relationer mellan lirare och elever verkar det hir vara
méjligt att liraren behandlar vissa elever pa ett annat sitt 4n de andra. Alla dr vi
olika och det tycks eleverna forstd redan nir de dr s unga som i Susannas klass,
det vill sidga nir de gir i ettan och tvaan. Rittvisa tycks inte nédvindigtvis betyda
att nagot dr exakt lika for alla, det kan ocksd betyda att nagot dr lika utifrin
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minniskors olika formagor. Eleverna i de atergivna situationerna kinner sina
klasskamrater och verkar férsta och acceptera att vissa far gora saker som andra
absolut inte far gora.

For att en relation ska kunna sidgas vara fortroendefull férefaller det vara sd
att liraren tror pa sina elever, tror pa deras vilja och f6rméga att ta ansvar och att
driva sitt arbete. Det tycks ocksa vara sa att liraren ger sina elever mojligheter att
lyckas pa olika sitt, till exempel att fa anvinda liroboken vid prov i stillet f6r att
sitta av tiden da eleven inte kan det som ska prévas. Det innebir alltsd att lararen
anpassar elevens utmaningar. Ibland far lirarna ocksa utmaningar, exempelvis
som Jeanette och andra elever som inte alltid kommer till lektionerna da det inte
ar tillrackligt viktigt 1 deras liv.

Nir ldrarna forséker ge eleverna mdjligheter att lyckas byggs den
fértroendefulla relationen upp och bekriftas pa ett sitt som gor att relationen
hiller dven f6r utmaningar vid tillfillen da elevens och lirarens mal inte

sammanfaller.

Sammanfattande tolkning

Denna dimension av fortroendefulla relationer, 7att bry sig om”, beskriver
huvudsakligen situationer did lirarna tar initiativ. Den sorts relationer som
framtrider i de méten dd liraren bryr sig om eleven si som beskrivits hir
innebdr att fortroendet mellan liraren och eleven férdjupas och bekriftas.
Avsnittet har organiserats utifran fyra olika variationer av hur lirarna bryr sig om
eleverna, genom att se eleverna som en i gruppen, genom att pyssla om eleven,
genom att visa en tro pd elevens formaga och vilja och genom att ge eleven
moijligheter att lyckas.

For det forsta blir det tydligt att elever inte bara dr kognitiva varelser. Deras
behov, 6énskemal och kinslor visar sig for lirarna pa olika sitt och ldrarna tar
emot och beméter hela eleven. Det dr en existentiell dimension. Allt fran
osikerhet pa den egna f6rmagan till huvudvirk eller blédande sér tycks vara sa
betydelsefullt f6r eleven att allt annat tillfalligt skjuts 4t sidan. I och med att
liraren tar hinsyn till elevens levda verklighet bekriftas den fortroendefulla
relation som lirare och elev har.

For det andra visar resultatet att nir liraren bryr sig om far eleven mojligheter
att lira sig det avsedda innehallet. Genom att i viss utstrickning ge elevens
kinslor och behov utrymme kan eleven manga ganger slippa sin
uppmirksamhet pid det som stor eller oroar och i stillet ligga sin energi pa
skolarbetet. I den hir aspekten av fortroendefulla relationer, att eleverna blir
sedda, framtrider en dimension av ldraryrkets komplexitet sirskilt tydlig. Nar
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liraren bryr sig om sina elever dr fortroende mellan liraren och eleven
nédvindigt, om det inte finns skulle lirarens handlande kunna upplevas som
odkta. Anledningen till att lirare och elever 6verhuvudtaget triffas dr dock ytterst
att liraren ska ge eleverna méjligheter att lira sig ett bestimt innehéll. Men, om
liraren inte samtidigt har en uppriktig ambition som syftar till den enskilda
clevens bista blir handlandet falskt och troligtvis ocksd genomskéadat som sidant
av eleven.

For det tredje visar resultatavsnittet att rittvisa tycks vara relativt. Det innebir
att ldrarna bryr sig om sina elever utifrin de enskilda elevernas behov, och
elevernas behov dr olika. Det handlar alltsa om att férséka méta var och en av
eleverna pé ett eget sitt som ger dem sa bra méjligheter som moijligt utifrdn vars
och ens foérutsittningar. Fér ndgon elev kan det handla om lite uppmairksamhet
och medkinsla nir halsen virker for att eleven ska kidnna sig n6jd och ta ansvar
for sitt skolarbete. Fér en annan elev krivs villkor dir elevens behov far stort
utrymme och dir eleven kriver mycket uppmirksamhet och stéd for att ens
komma till lektionen.

Att lyssna

Denna dimension av en fortroendefull relation handlar om att lirarna lyssnar pa
sina elever. Eleverna berittar olika saker och beroende pd vad de berittar tar
liraren emot det eleven sidger pa olika sitt.

Eleverna i de beskrivna situationerna har alltsd nagot de vill berdtta och nir
lararen lyssnar mots elev och lirare. Det kan ocksd innebira att lararen lyssnar pa
klassen, det betyder i detta sammanhang att de elever som tycker nigot sjilva,
och som vagar siga det infor alla berittar. Ibland pratar nagra elever for alla, det
vill siga framfor en asikt som man vet att manga i gruppen delar. I andra
situationer berittar eleverna saker som har med deras fritid eller hemfor-
hillanden att géra. Det eleverna berdttar kan ocksd handla om elevens vara i
skolan, eller om det dmnesinnehdll och arbete som sker just den lektionen.

Initiativet till ett moéte ddr liraren lyssnar och eleven berdttar sker i de
beskrivna situationerna oftast pd elevens initiativ. Fér att det ska vara
meningsfullt att berdtta krdvs att det finns nigon som lyssnar. Att lyssna, som
lirarna gor i dessa situationer, handlar om att ta emot och bekrifta eleven eller
eleverna.

Dimensionen inleds med att beskriva nigra situationer ddr liraren tar emot
det eleven berittar, de fOljs av situationer som beskriver hur liraren férséker
reda ut nigot utifran det som berittas. Till sist beskrivs situationer dé ldraren ser
bortom den aktuella situationen och det eleven berittar. Dimensionen som foljer
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ir organiserad i tre underrubriker som beskriver hur lirarna lyssnar, det vill siga
genom:

o Att ta emot det eleven berittar
o Attreda ut
e Att se bortom det eleven berattar

Att ta emot det eleven berittar

Hir foljer tva exempel pd nir elever beskriver sina fritidssysselsittningar for
lirarna. Det f6rsta dr frin Almskolan.

Pa tisdagar ar det tidig lnnch, redan klockan 10.40 gir fyrorna i Karins klass och dter. Karin
sitter vid samma bord som tvi av flickorna i klassen, Nathalie och Elin. Nathalie fragar
Karin om hon bar ndgra djur, det bhar inte Karin. Nathalie berittar att hon har en kanin.
Hon pratar glatt pa och Karin som dter samtidigt som hon lyssnar tittar Nathalie i dgonen
mellan tuggorna. Vi fir veta att hennes kanin har fatt ungar tre ganger. Detta bhar kunnat
hinda for kaninmamman har rymt ut ur buren pa natten och parat sig utan att de i Nathalies
Sfamilj anat ndgot. En gang at hon upp eller bet ibjal alla ungar ntom en. Den ungen som
klarade sig har Hjalmar, som gar i klassen, fitt. Varken Karin eller Elin sdger sirskilt
mycket, det dr Nathalie som entusiastiskt, liksom bubblar, om sin kanin och allt spannande
det innebayr att ha henne. Karin lyssnar aktivt och skjuter in ndagon kortare kommentar di och
da.

(Almskolan, ak 4, 22 januar: 2008)

Nathalie tar hir sjilv initiativet till att berdtta om sin kanin. Vi dr fyra vid bordet,
férutom jag sjilv som sitter helt tyst 4r det Nathalie, hennes kamrat Elin och
Karin, men det dr till Karin Nathalie vinder sig. Hon gor inget forsok att fa in
Elin eller mig i samtalet genom att exempelvis vinda sig mot nigon av oss.
Nathalie och Karin sitter mittemot varandra och Nathalie tittar pa Karin hela
tiden ndr hon berittar. Karin visar att hon lyssnar genom att se Nathalie i
Ogonen och genom att sticka in korta kommentarer och frigor under samtalet.
Det idr alltsa Nathalie som initierar relationen och Karin lyssnar.

Nathalie pratar girna med sin lirare Karin om det som dr viktigt £6r henne.
Ofta handlar deras samtal om skolarbetet, men den hir gingen vill Nathalie
beritta om det som uppfyller henne just nu nir hennes kanin fitt ungar igen.
Karin visar ett intresse for sin elev inte bara ndr det giller hennes skolarbete,
utan ocksd for det som eleven tycker dr viktigt och som hon vill berdtta om
genom att lyssna aktivt och ta emot det Nathalie berittar med ett visat intresse.
Kanske kidnner Elin sig utanfér under den hir stunden, det dr dock inget hon
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visar utan hon dter och féljer med i samtalet mellan Nathalie och Karin medan
hon iter sin lunch.

Det andra exemplet pa en situation da eleven berittar om sin fritid och da
lararen tar emot det eleven berdttar kommer frin Bjérkskolan dér Peter ar ldrare.

Det éir maj mdnad, en fin forsommardag och for niorna dr grundskolan néstan siut. Lektionen
ndrmar sig ocksd sitt slut och det dr en avslappnad stimmning bland de elever som dr dir, ndgra
har valt att ga till infoteket eller att sitta sig i en studiehal] utanfor. Eleverna verkar vara
ganska aktiva med projektarbetet. Plitsligt hijer Jakob risten och berdttar rakt ut att han
kom pd en jittebra uppstillning, ett system eller liknande i hockeyn precis ndr han skulle

somna dagen innan.

De flesta av eleverna tittar upp frin sitt arbete och Peter tar upp traden och ber honom att
forklara. Jakob borjar beratta men det dar rangligt for oinitierade att forsta sa Peter ber
honom anvinda whiteboarden for att det ska bli littare att forstd. Jakob far tvd pennor av
Peter och sd gir han fram och ritar upp en hockeyrink. Han sitter ut linjer och spelare och
visar bur de ska stilla upp sig och dka for att fi en spelare fri som kan gi pa mal. Peter och
alla andra i rummet lyssnar, flera av killarna gar dessutom fram till tavian for att komma
ndrmare ndr han ritar och beskriver.

(Bjirkskolan, dk 9, 7 maj 2008)

Jakob har ett stort intresse for ishockey, han trinar och spelar match flera ganger
i veckan. Ibland har han varit ledig frin skolan for att spela f6r stadslaget. Alla i
klassen kidnner till hans intresse. Hans forsta kommentar rakt ut i luften verkar
ha kommit spontant, det var som om han mest pratade for sig sjilv. Hade inte
Peter nappat pd Jakobs initiativ hade det nog inte blivit mer, kanske att de 1 hans
grupp hade frigat vad han menade. Jakob vinder sig mot Peter och berittar och
Peter lyssnar och tar emot det Jakob beridttar. Han visar sitt intresse genom sin
hillning, men ocksd genom att be Jakob anvinda whiteboarden. Nu mirker
Jakob att han inte bara har Peters uppmirksamhet utan hela gruppens.

Vid det hir tillfllet 4r det en elev som far stort utrymme. Peter liter Jakob ta
6ver hela klassrummet en stund for att beritta om det som ér viktigt f6r honom.
Eftersom eleverna haller pad med ett grupparbete ir inte hela klassen i rummet,
men de elever som ar dir blir avbrutna i sitt arbete nir Peter viljer att lyfta fram
Jakob och hans hockeyidé. Nagon kan ha funnit det orittvist att Jakob fick sa
mycket utrymme. Det som visar sig dr att flera av pojkarna i klassrummet reser
sig fran sina platser for att ga fram till tavlan dér Jakob ritar och forklarar.
Flickorna sitter kvar pa sina platser, de lyssnar, men verkar inte sa intresserade

att de vill gd fram for att se bittre.
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De elever som blir avbrutna i det de héller pa med skulle kunna tinkas tappa
en del av sitt foértroende for Peter eftersom han later en elev fa mycket utrymme
pé ett sdtt som paverkar de andra som dr i rummet. Jakobs och Peters relation
stirks av den hir hindelsen. Under den tid jag f6ljt Peter 1 hans arbete har Jakob
inte varit en elev som tagit mycket utrymme. Det hir tillfillet 4r ett undantag.
Jakob verkar ha fortroende, dels for Peter, men ocksa for sina klasskamrater.
Han tycks lita pa att han kan ta detta utrymme.

Ganska ofta lyssnar och méter lirarna sina elever en kort stund dir det finns
tillfille och liraren dr tillgdnglig.

I matsalen bar Peter just fyllt sin bricka och ban spanar ut dver rummet for att se var han ska
sdtta sig. Vid ett bord inte langt ifran dér han star sitter ett gang flickor fran den dtta han dr
mentor for. Tvd av flickorna ropar pa honon.

- Peter, sart dig hir hos oss!
Peter gar dit. Samtalet kommer igang direkt ndir Peter fragar bur de har det. De pratar om
sdadant som har med elevernas fritid och familjer att gora. Det mdrks att Peter kdanner till
deras privatiip.
(Bjirkskolan, ik 8, 12 september 2007)

Ett annat exempel pa stunder da vissa elever tar tillfillet i akt att sdka kontakt
med sin ldrare 4r i slutet av skoldagen.

Sofia har sagt hej da till eleverna i Rlass 6:1, de satter upp sina stolar pa binkarna och tar
sina saker innan de slintrar ut ur Rlassrummet. Sofia star kvar vid sitt skrivbord. Fyra elever
gar fram till henne i stillet for att ga mot dirren. De pratar med Sofia en stund, en elev
berdttar vad hon ska gira pa eftermiddagen, en annan berittar om hur hon gort en lixa.
Sofia lyssnar pd dem i lugn och ro. Klassrummet dr tomt nu siandr pa den bar lilla gruppen
elever. Innan de laimmar Sofia ger en av flickorna henne en kram och sedan gar de ivdg alla

pra.
(Granskolan, ak 6, 31 angusti 2009)

Eleverna i dessa bada exempel tar ett initiativ, sOker upp sin lirare och berittar
ndgot. Det dr inte alltid nagot speciellt som har hint utan det primira férefaller
vara den relation eleven och liraren har en kort stund. I bdda situationerna tar
lirarna emot det eleverna berittar genom att visa ett intresse for det de siger.
Ofta ir lektionerna hektiska for lirarna i studien, antingen de vinder sig till hela
klassen pa en ging eller gir runt bland eleverna som arbetar med sitt. Aven i
dessa situationer hinder det att elev och lirare mots i ett samtal, men det ar ofta
en alltfér kort stund for att eleven ska hinna beritta och fOr att ldraren ska hinna
lyssna. Detta dr nagot som lirare och elever kidnner till av erfarenhet, de vet

ocksa att vissa tillfillen, som i till exempel bétjan och slutet av dagen, finns det
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utrymme for ett lite lingre mote och det anvinder sig eleverna av mer eller
mindre ofta.

Exemplen ovan beskriver just detta, nir eleverna tar kontakt med liraren vid
tillfillen dd de vet att liraren kan ha tid. Eleverna tycks ocksa ha fértroende £6r
att lirarna kommer att ta emot dem och det de berittar. Bade Peter och Sofia tar
ocksa tillfillet i akt och méter och lyssnar pa sina elever. Peter tar initiativet i
samtalet med flickorna och leder in det pa deras fritid genom att stilla fragor om
den. I exemplet med Sofia dr det eleverna som spontant berittar vad de ska gora
efter skolan.

I situationen fran Bjorkskolan ir det alltsa nagra flickor som 4r framat som
vill ha Peters sillskap. Peter berittar att han arbetar medvetet med att fa en bra
relation till alla sina elever. En del elever tar sjilva kontakt med honom, som
flickorna i matsalen. De som inte gbr det tar Peter sjilv kontakt med di och da
for att fi till ett mote. Matsalen och lunchen utg6r ett bra tillfille att sitta ner och
prata med eleverna. Da dr det inte nédvindigtvis lektionens innehéll som 4r det
viktiga, utan da dr det littare att prata om annat och genom att ta emot det
eleven berittar lir liraren kinna eleverna.

Det som hinder efter skoldagens slut i Sofias klassrum ir ett exempel pa nir
nigra elever som dr mer tillbakadragna i klassen tar initiativ till att fa ett mote
med Sofia dir de berittar om sig sjilva. De fyra eleverna ir alltsd inte de som
syns och hérs mest under skoldagen, men hir, nir de andra gatt hem, fir de
utrymme utan konkurrens. Att lirarna tar sig den hir tiden tillsammans med
eleverna innebdr alltsd att de lir kinna dem bittre, men ocksa att de bygger upp
ett fértroende med just de hir eleverna.

Pa Furuskolan har Nils tva grupper som bestar av elever i dttan och nian och
som han ansvarar f6r under arbetet med skolans dmnesovergripande temaarbete.
Eleverna har kommit in i arbetet och jobbar pa sjilvstindigt. De har gjort de
flesta gruppévningarna och nu ér det individuellt arbete. Det ger Nils méjlighet
att gi runt bland eleverna och prata med dem och se vad de gor.

Daniel kommer fram till Nils och berattar att han SMS:ar med en som ar i Mexico. Dar dr
det 29 grader varmt nu.

- Det var 25 grader pa Cypern ndyr jag var dér for fyra veckor sedan, berittar Daniel.
Nils fragar Daniel hur han har lart kdnna personen som dr i Mexico. Det dr via internet, de
har spelat CS (Counter Strike). Daniel och Nils pratar om CS kontra WOW (World of
Warcraft). Daniel tycker att WOW dr for langsamt annars hade han nog spelat det.

- Vad gor du forutom att spela CS och hinga med poliser?

- Jag lyssnar pa techno och hardstyle.

- Vad dr det, fragar Nils, det har jag inte hirt talas om.
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- Det dr tung musik, pow, pow, pow.
(Furnskolan, ak 8 och 9, 10 mars 2009)

Observationerna har visat att Daniel f6r det mesta dr svar att motivera och nu
nir eleverna arbetar med individuellt arbete finns inget tryck frin gruppen pa
honom att vara aktiv. Han 4r ofta borta fran lektionerna under den period jag
foljer Nils arbete. Hans liv utanfér skolan verkar vara det han lever f6r och det
har han med sig dven under skoldagen. Tidigare den hir dagen har han berittat
t6r Nils, och alla andra i klassrummet som ville hora, att polisen var hemma hos
honom 1 16rdags kvill. Det har férekommit en del bus och skadegorelse i
bostadsomradet och polisen ville héra vad Daniel och hans kompisar hade med
saken att gora.

I stillet for att sdga till Daniel att bérja med sitt skolarbete och att inte skicka
SMS till kompisar pa lektionstid sa fragar Nils mer om Daniels liv utanfér
skolan. Daniel berittar girna och Nils lyssnar och tar emot det Daniel berittar.
Nils bygger upp en relation till Daniel genom att lyssna pa och bekrifta honom.
Under temaarbetets gang har Nils varit ute 1 skolan och himtat tillbaka Daniel till
klassrummet flera ganger och Nils har drivit pa £6r att 4 Daniel att jobba. Dagen
innan forekom just en sidan hindelse’. Den situationen ledde till att Daniel
berittade och Nils lyssnade, och idag stannar Daniel i klassrummet hela tiden,
trots att han inte jobbar sidrskilt mycket. Daniel har en relation till Nils didr han
blir lyssnad pd och respekterad som han dr. Att Daniel dr i klassrummet dr en
forsta forutsittning fOr att han ocksa ska delta i undervisningen.

Hir kommer ytterligare en situation da Nils lyssnar och tar emot det eleven
berittar.

Nils gir runt bland eleverna. Det dr svenska i en av Nils dttor och de ska skriva en
argumenterande text for och emot skoluniform. De flesta sitter bijda dver sina papper och har
satt igang med uppgiften, men vid ett bord pratar en av flickorna med tva av sina
bordsgrannar. Aven om det inte ir kndpptyst for dvrigt i rummet si hir den som lyssnar att
Tina berdttar om sin mamma som nu miste borja jobba. Hon later upprord, nér hon berittar.
Hon sitter framatlutad mot de tvi pojkarna vid bordet och gestikulerar med armarna.
Pojkarna tittar uppmdirksamt pd henne och kommer di och da med en kommentar. Nils gir
fram til] deras bord. Filip ser honom komma och forstar troligen varfor Nils kommer. Han
berdttar, ntan att Nils fragar, vad han ska skriva i sin argumenterande text. De andra vid
bordet tystnar nar Filip pratar med Nils. Nir Filip pliktskyldigast sagt nagra ord om

skoluppgiften kommer han in pa Tinas resonemang om sin mamma. Da tar Tina over, och

2 Beskrivs lingre ner i denna dimension under rubriken ”Att se bortom det eleven berittar”.

109



FORTROENDEFULLA RELATIONER MELLAN LARARE OCH ELEV

Nils vinder sig mot henne. Hon berdttar for Nils att hennes mamma inte far ga pa SFI
ldngre utan att hon miste sika arbete.
- Finns det nagon regel i Sverige som séiger att man madste jobba dven om man behover ga
pd SF1? Fragar Tina
Nils svarar:
- Uppenbarligen dr det si eftersom din mamma maste det. Men om det dr moraliskt, det
ar en annan sak.

(Furuskolan, ak 8, 16 febrnari 2009)

Tina dr upprord Gver att hennes mamma inte fir fortsitta sin SFI-undervisning
utan mdste s6ka jobb. Det upptar henne sa mycket att hon har svart att bry sig
om att skriva en argumenterande text. Nils lyssnar pa henne och tar emot hennes
berittelse och ndr hon vinder sig till honom med sin friga om regler i Sverige
och sd svarar han henne. Han kan inte hjilpa Tina med just det hir problemet
och han férséker inte heller trosta henne. Det han gor dr att ge henne utrymme
att kinna sig upprord 4 sin mammas vignar och han tar emot det. Nils verkar
forsta att den hir fragan dr viktig f6r Tina och f6r hennes familj och genom att
lyssna och ta emot hennes indignation si bekriftar han henne och hennes
kinslor. I den hir situationen innebir Tinas oro dels att hon sjilv inte kan
koncentrera sig, dels att hon engagerar kamraterna vid sitt bord i sina problem i
stillet f6r i skoluppgiften och dels att de andra i klassrummet eventuellt blir
storda av hennes prat. Genom att Nils liter henne beritta verkar han 16sa dessa
problem. Genom att Tina anfértror sig 4t Nils visar hon att hon litar pd honom.
Nir Nils lyssnat pd Tina gir han vidare utan att uppmana dem att sitta iging
med sitt atbete. Det behévs inte heller £6r de tre eleverna vid bordet blir tysta
och bétjar jobba nir Nils limnat dem. Situationen visar att elevens liv utanfor
skolan dr sammanflitat med livet i skolan pa ett sitt som gor att det som hinder
hemma paverkar f6rmagan att kunna och vilja gbra ett jobb i skolan.
Hir foljer ett tillfille pd Bjorkskolan da det eleven sdger inte blir mottaget.

Ndr mattelektionen dr slut gar eleverna ivig med sina mattebocker till skapen och kommer
tillbaka med sina logghicker, dven ndgra elever som gar i en annan mattegrupp kommer in i
klassrummet. Margareta, som dr mentor for klassen tillsammans med Peter, har ocksi
kommit till klassrummet. Peter star vid dorren och ropar:
- Okgj, vi som dr hdr sdtter oss ner pa vira stolar.

Det blir tyst och Peter informerar om livsstilsdagen som hela skolan ska ha pa onsdagen.
Diirefter har de klassrid. Peter ar ordforande och Margareta sekreterare, hon har en dator
[framfor sig pa skrivbordet. Det dr ganska rorigt. Klassen ska utvdrdera ett projefet de haft om
industrialismen och lararna uppmanar eleverna att komma med synpunkter som de ocksd kan
motivera. Ndr det dr fardigt fir eleverna komma till tals genom att foresla forandringar eller
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uttrycka sina asikter om nagot skolrelaterat. Alexander gor sig til] talesperson for hela klassen
ndr han sdager att de vill ba fri placering i klassrummet och lararna bemdter detta med sina
argument for varfor de ska ba bestimda platser. Ett annat forslag dr en klocka pad véggen i
klassrummet, detta bemiter lararna genom att siga att de ska hora efter med skolledningen om
de kan fi en. Nu kommer Lina med ett forslag som hon sdger rakt ut, utan att ha fatt ordet.
Hon vill odla vixter i klassen. Hon far ingen respons pa det hon sagt. Da ricker hon upp
handen. Ndr det ar hennes tur att prata upprepar hon sitt forslag. Margareta som sitter och
antecknar under motet upprepar Linas dnskan, sedan siapper de saken. 1 arken Peter eller
Margareta bemiter eller kommenterar Linas forslag. Det antecknas troligen, men i dvrigt
forsvinner det bara wtan nagot som helst gensvar varken fran larare eller fran klasskamrater
och midtet fortsdtter med andra saker som andra elever tar upp.

(Bjorkskolan, ak 8, 25 februari 2008)

Det ir klassrdd och eleverna uppmanas att siga vad de tycker och att komma
med forslag pa saker som de tycker dr viktiga. Linas fOrslag sticker ut genom att
det skiljer sig helt till sin karaktir fran 6vriga forslag som eleverna kommer med.
Jag som observator forstar inte vad hon menar. Vill hon ha vixter i det ganska
sterila klasstummet? Vill hon att klassen ska sa och odla for att se hur det vixer?
Forslaget kommer inte i ett sammanhang som bidrar till en 6kad forstielse av
det. Det dr ingen som ber henne att fortydliga sig eller som fragar henne vad hon
menar. Det hon siger tas inte emot, mer 4n som en ordagrann upprepning av
Margareta samtidigt som hon sitter framfér skdrmen och skriver protokoll.

Det kan tyckas att det inte krdvs sdrskilt mycket f6r att ta emot det nigon
berittar, men situationen ovan visar hur betydelsefullt det dr att det faktiskt dr
ndgon som tar emot det som berittas. Att inte bli mottagen alls, inte ens pa ett
for eleven trikigt sitt provar den foértroendefulla relationen. Lina blir vid det hir
tillfillet behandlad som luft. Lirarna lyssnar inte pa henne och tar inte det ansvar
som en fortroendefull relation kriver. Aven om det var svirt att forstd vad hon
menade med sitt f6rslag och dven om det var orealistiskt och kanske inte hor
hemma i det hir forumet sia blev hon inte mottagen. Linas hallning ger inga
ledtridar om hur hon upplever situationen.

Att ta emot det eleverna berittar handlar i studien i férsta hand om att ta
emot det eleverna berittar om erfarenheter som inte direkt har med skolans
virld eller skolarbetet att géra. Aven om skolan ir en stor del av en elevs liv
under vardagarna si dr fritiden en storre del. Dessa bada virldar Gverlappar
varandra, det vill siga i bland gir de bada virldarna in i varandra, ibland
6verlappar de varandra till en del och ibland 4r de helt skilda at. Situationerna
ovan ir till stor del exempel pa nir livet utanfér skolan foljer med in pa

lektionerna.
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Elevernas liv utanfor skolan ser olika ut och det kan vara helt olika saker som
uppfyller dem med glidje eller oro. Oavsett vad det dr som dr viktigt och vad det
ir eleverna tar med sig f6r upplevelser till lektionerna s vill manga beritta. Ofta
ir det kompisarna som fyller en lyssnande funktion, men liraren som ér vuxen
och som ir den som bestimmer vad som ska fa utrymme i klassrummet tycks
ocksa vara en virdefull mottagare av det en elev vill beritta. Lirarna i studien tar
emot det eleven berittar och tar det pa allvar och didrmed kan eleverna kinna
fortroende for att liraren finns ddr. Nir liraren tar emot elevens berittelser
innebir det, i de beskrivna situationerna, att lirare och elev mots i en direkt
Omsesidighet. Genom att lyssna péd eleven lir liraren kdnna sin elev och den
fortroendefulla relationen férdjupas och bekriftas.

Att reda ut

Ibland har det eleverna berittar en sidan karaktir att de forvintar sig nagot mer
dn att liraren bara ska ta emot det de berittar. I detta avsnitt ger situationerna
exempel pa hur lirarna lyssnar genom att férséka reda ut olika situationer.

Att lyssna pa hur olika hindelser i skolan erfars av eleverna och att bry sig om
det de sdger innebir att liraren uppmirksammar och svarar pd det eleverna ger
uttryck f6r. Det vill sdga, lirarna visar att de bryr sig om det eleverna berittar
och att de gbr nigot som en f6ljd av det eleverna ger uttryck f6r. Hir méter vi
Karin och hennes elever 1 fyran.

Det dr tisdag morgon strax fore klockan dtta. Karin dr i klassrummet och bhon fixar lite
Sframme vid sitt bord samtidigt som hon smapratar med eleverna. Amanda ropar pa Karin:
- I gar var jag vildigt smart, jag glomde att ta hem matteboken.
Karin tittar pd henne och ler. Amandas kommentar paminner om det forestaende matteprovet.
- Moste man kunna allt utantill? fragar Jonas.
- Ja, det ska man, svarar Karin och gir bort til] Amandas bank.
Jonas och flera av eleverna stir samlade och pratar om provet i matematik som de snart ska
ha. Fler elever samias runt Karin och Amandas bink. Eleverna pratar om bur det dr att gora
ett prov pa tid, om det dr bra eller om det kommer att bli stressigt. Karin lyssnar pa eleverna
och ndr klockan dr dtta avsiutar hon deras samtal genom att saga:

- Oroa er inte, ni ar duktiga och det kommer att gi bra.
(Almskolan, ak 4, 22 april 2008)

Minga av eleverna i klass fyra finns i klassrummet en stund innan lektionerna
bétjar och just den hir morgonen ir de flesta som kommit engagerade i ett
gemensamt samtal som handlar om det kommande matteprovet. Eleverna haller
till vid binkarna i ena hérnet av rummet och Karin stiller sig dir utan att siga

ndgot, hon lyssnar i stillet. I samtalet vinder de sig direkt till henne vid ndgot
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tillfille, men mest pratar de med varandra och verkar inte paverkas av att Karin
har anslutit sig till dem.

Eftersom Karin avbrutit sina sysslor och gitt ner till gruppen med pratande
elever visar hon ett intresse av att hora vad eleverna har att siga. Karin star
utanfér den halvcirkel eleverna bildat vid bidnkraden. Genom att hon stiller sig
vid eleverna, men lite utanfor tolkar jag situationen som att hon girna vill héra
vad de uttrycker. Karins sitt att komma och lyssna paverkar eleverna och deras
samtal och elevernas samtal paverkar i sin tur Karin. Hon hér vad det dr som
bekymrar dem och nir det vil dr dags for provet tvd dagar senare kan hon
beméta det. Bade i situationen ovan och i den nedan visar Karin att hon hort
vad eleverna sagt och att hon férséker lugna dem som kinner oro infér provet.

N7 bebéver inte stressa, det dr gott om tid. Jobba bara lugnt sa kommer det hir att gi jattebra,
sdger Karin samtidigt som hon delar ut prov och rutiga papper.

- Ni madste visa hur man riknar ut talen.

- Fdr man inte ratt om man inte gor det, fragar ndgon?

- Ngj, man far inte alla tre poingen da.

- Kan man fi etr?

- Ja, det kan man.

- Ta det lngnt och kolla det ni gor si det inte blir ndgra onddiga slarvfel.
(Almskolan, ik 4, 24 april 2008)

Hir f6ljer en situation pa Ekskolan. Det dr Ebba som uttrycker sin dsikt.

Skoldagen dr ndstan slut. Ettorna bar gitt ut och har fritidstid och nu ar tviorna kvar i
klassrummet. Susanna ber eleverna stida bade sin egen plats och de gemensamma borden. Nir
det ar stadat ska eleverna gi in i malarrummet for att fa sin mattelixa. Nagra flickor foljer
Susannas uppmaning och bhjalper till att stida. Ebba sdger:

- Ingen pojke bjdlper till att stida.
Susanna sdger till Jesper och Felix som leker. Ebba dr dnda inte helt nijd, hon tycker
dessutom att det dr ordttvist att ettorna inte bebover hjalpa till for de stutar 20 minuter fore
tvdorna.
(Ekskolan, ak 2, 24 januari 2009)

Det hir dr en situation som tar mindre dn en minut i tid. I det material som
samlats in for denna undersOkning finns madnga liknande situationer. Elever
uttrycker en synpunkt, liraren lyssnar och bestimmer sig f6r hur han eller hon
ska agera. Lirarna tycks ofta gbra detta helt oreflekterat, det verkar vara invivt i
den naturliga instillningen. Hur ldraren tar emot det eleven siger och vad liraren

gOr av det 4r ett beslut som bygger pé tidigare erfarenheter.

113



FORTROENDEFULLA RELATIONER MELLAN LARARE OCH ELEV

Hir dr det Ebba som tycker att pojkarna smiter undan. Hon siger det till
Susanna som verkar tycka att Ebbas iakttagelse stimmer och Susanna svarar
genom att férséka gbra nigot dt situationen. Det gér hon genom att siga till
Sven och Felix. Ebba dr inte riktigt n6jd, hon tycker att ettorna ocksa ska hjilpa
till, men eftersom de redan dr ute pa skolgirden dr det inget Susanna kan géra ét
den saken.

Detta dr ett exempel pd en liten hindelse som 4dnda kan ha stor betydelse f6r
clevernas fértroende for Susanna. Om Susanna valt att bara lita Ebbas
kommentar passera utan att géra nagot finns en risk att Ebbas fértroende f6r
Susanna skulle paverkats negativt, dels f6r att hon inte blev bemétt och dels f6r
att hon upplevde situationen som orittvis.

Kiass 6 har matte, Marie récker upp handen genom att placera sin armbdge i binken och resa
upp armen, handen slutar ungefir i hijd med hennes ora. Hon sitter sa lange och Sofia ser inte
att hon vill ha hjalp. Marie tittar pa Sofia nér hon gir runt och hjdlper minga andra elever
som récker upp handen ovanfor huvudet. Marie sager inget och hon hijer inte heller armen trots
att hon mdrker att Sofia inte ser henne. Sofia gar forbi henne dnnu en gang, men sedan dr det
Maries tur. Nar Sofia vil kommer dit tar Marie ett djupt andetag innan hon borjar tala,
sedan berdttar hon bur tritt hon dr i sin arm efter att ha behivt vanta sa lange. Sofia mdrker
att Marie kdnner sig bortglomd, hon sétter sig pa buk bredvid Marie sa de kommer i samma
hijd och si lyssnar hon pa Marie som nu rabblar upp alla som fitt hjalp fore henne. Nar
Marie dr klar sager Sofia:

- Jag dr ledsen, men jag har inte sett att du réckt upp handen.
Marie svarar inte.

- Kan jag bjdlpa dig med matten nu?

- Ja
Sofia hjalper Marie med hennes problem och nar Sofia gar vidare till nésta elev riknar Marie
vidare.

(Granskolan, ak 6, 7 september 2009)

Nir Sofia dntligen uppmirksammar att Marie vill ha hjalp dr Marie ritt sur och
det talar hon ocksa om f6r Sofia. Hon tycker att hon fitt vinta for linge och att
det dr orittvist att flera fatt hjilp fére henne. Nir hon berittar hur hon upplevt
situationen tar Sofia emot hennes frustration. Genom att sitta sig pa huk nira
Marie sd att de litt kan se varandra i 6gonen och genom att Sofia ligger sin hand
pa Maries stolstygg sé bildas ett sorts rum dér hon och Marie méts. Dir f6rsoker
Sofia redan ut situationen genom att be om ursikt. Det fértroende som Matie
kinner f6r Sofia utsattes kanske f6r en provning nir Sofia inte sig henne. Nir de
vil mots lyssnar Sofia pd Maries missndje och svarar genom att vara

uppmirksam och sdga att hon ir ledsen.
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En tisdag i april 4r Karin pa méte hela féormiddagen och klassen har vikarie.
Nir hon triffar eleverna igen pa lektionen efter lunchrasten vill Karin prata med
eleverna om en hindelse som intriffat i matsalen under lunchrasten. Karin
kinner sig besviken 6ver att ndgra elever inte satte sig vid sina platser nir de
skulle dta och pa sa vis stillde till det for andra elever som skulle suttit vid det
bord som nagra av pojkarna i Karins klass tagit. Eleverna i klassen vill ocksa
prata om incidenten, de tycker att den lirare som sa till de ber6rda pojkarna har
overreagerat.

Ndr klockan dr 11.30 dr alla elever pd plats utom Hannes. Karin ska lisa higt, men forst
vill hon prata om det som hant i matsalen. Karin hade markerat de bord eleverna i 4.4 skulle
sitta vid, dnda hade Hannes flyttat en skylt fran ett bord som var markerat for en annan klass
och flera pojkar satte sig dar. Léraren till den andra klassen kom och skdillde nt Hannes.
Hon sa dven att hon skulle ringa hem till Hannes foraldrar och tala med dem om det Hannes
gort. Hannes blev ledsen och dr nu inte i Rlassrummet, ingen vet var ban ar.

Karin frigar de andra eleverna som var med i matsalen vad som hénde och vad de har for roll i
det hela. Har de till exempel uppmuntrat Hannes. Nir eleverna gett sin syn pa handelsen vill
Karin att de som dr inblandade ska ga och forsoka hitta Hannes och siga till honom att det
inte bara dr hans fel, han far ta ansvar for sitt, men inte det andra giort. Och Karin vill att
Hannes ska veta det. Killarna, ca 5-6 stycken som satt vid samma bord i matsalen ger sig
tvdg. Nir Karin sagt det hon vill siga och pojkarna gitt ivag for att leta reda pa Hannes sq

vill eleverna som dr kvar i klassrummet komma till tals igen.

Den arga liraren har sagt att hon eller Karin kommer att ringa Hannes forildrar. Det tycker
inte eleverna som dr kvar i Rlassrummet om, de tycker att det dr dverdrivet.

- Skulle du gora sa? Fragar Lena. Ringa hem for en sadan liten sak?
Karin ler, hon undviker att svara pa fragan och sdger:

- Manniskor dr olika och blir arga for olika saker.
Nu dr det mdinga som réicker upp handen. De vill beritta om andra tillfillen da de upplevt
ordttvisa. Det dr berdttelser om bur orittvist det kan vara hemma nér man brikar med sina
syskon. Stina berdttar om en héindelse med en kompis och deras brak. Karin fragar henne hur
det kdndes. Alla som ricker upp handen fir beratta.
(Almskolan, ak 4, 15 april 2008)

Karin vill girna héra elevernas version av hindelsen i matsalen och nir nigra av
eleverna vill beritta liter hon alla komma till tals och de fir bidde tid och
uppmirksamhet. Hon lyssnar och férséker reda ut situationen. Av observations-
anteckningarna framgar det att Karin alltid 4r noga med att méta eleverna och att

ta emot det de vill beritta. Eleverna vet ocksa att alla kommer att fi beratta och
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dirfér behdver ingen kidnna sig stressad. Tids nog kommer Karin att lyssna pa
var och en som har nigon erfarenhet att dela med sig av.

Att Karin alltid, under de observationer jag gjort, later alla som vill beritta
gor att det ibland tar mycket tid fran lektionerna. Karin berittar att hon tycker att
det dr virt den tid det tar f6r det hon uppnir ér att alla som vill blir sedda och
lyssnade pa vet att deras tur kommer och da kan det vara littare att sedan
koncentrera sig pa sitt skolarbete. Det innebir ocksa att eleverna har ro att lyssna
pé varandra.

I situationen nedan dr elevens asikt ett ifrdgasittande av Nils. Anton ér
missndjd med ett betyg och det siger Anton till Nils si fort han kommer in i

klassrummet.

Nils star i dorren och tar emot eleverna, han har varit i Rlassrummet och forberett for det sista
muntliga nationella provet i svenska. Endast nagra fa elever droppar in och Nils fragar
Fredrik var alla dr.

- De sitter och héiinger vid skdapen.
Strax kommer de andra. Sa fort Anton kommer in genom dirren siger han till Nils, som nu
star i andra dnden av rummet, framme vid tavian, att han haft utvecklingssamtal och fatt reda
pd att han fatt IG pa ett nationellt prov i svenska.

- Jag fick ju G, sdger Anton irviterat till Nils.

- Men det kanske var pa uppsatsen, foresidr nagon i elevgruppen.

- Ja, det liter inte bra, svarar INils, jag ska kolla i mina papper for sakerbets skull.
(Furuskolan, ik 9, 31 mars 2009)

Anton dr upprord efter utvecklingssamtalet han varit pa dagen innan och si fort
han ser Nils ger han uttryck for sin irritation 6ver att Nils har gjort fel. Anton
framfér bestimt sin synpunkt i ett argt rostlage. Nils visar att han hér honom
och att han vill reda ut situationen genom att sdga att han ska kontrollera Antons
betyg i sina papper. Anton ger intrycket av att vara fokuserad pa att fa ge uttryck
for sin synpunkt och genom hans kroppshallning och sitt att uttrycka sig blir det
tydligt att han dr upprord pa Nils. Nils blir ifragasatt, men har ocksd makt Gver
betygen. Nils tar emot Antons synpunkter och lovar att kontrollera vad det ir
som giller. Anton verkar néja sig med detta £61r han gir och sitter sig pa sin plats
och under resten av lektionen har han en avslappnad och glad héllning och ger
inte uttryck for varken ilska eller irritation.

I situationerna ovan vill och vagar eleverna beritta for lirarna, dven nir det dr
liraren man dr sur pa. Anledningen till att eleverna ger uttryck for sina kinslor
varierar. Erfarenheter och kinslor som uttrycks dr kopplade till skolans
verksamhet och i de flesta av exemplen vinder sig eleverna till liraren som

representant for skolan. Lirarna forsoker reda ut de situationer som utspelar sig.
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Elevens kinslor blir mottagna genom att lirarna férséker 16sa den situation
eleven ser som ett problem. Lirarna i studien tycks striva efter att na eleven, att
fi en kontakt som bekriftar och férdjupar en fortroendefull relation. Att
cleverna kan ta £6r givet att de blir mottagna med respekt innebir att de tas emot
tértroendefullt, det vill siga pa det sitt de undermedvetet férvintar sig.

Att se bortom det eleven berittar

I nedanstdende situationer lyssnar lirarna pa sina elever och ser eleven bortom
den situation de ér i hir och nu.

Ofta gir lektionerna i ett, det hinder saker som ldraren har att hantera och
liraren dr fullt upptagen. Ibland blir det i stillet tillfillen da liraren kan ta ett steg
tillbaka, till exempel nir alla elever arbetar med sitt och klarar sig sjdlva. D4 har
liraren méjlighet att s6ka upp eleverna pi eget initiativ. Ett exempel pd en sidan
situation dr ndr Peter har matte med attorna.

Det dr lugnt och stilla i klassrummet och Peter gar fram till en pojke som alltid sitter ensant i
binfken lingst fram nérmast dorren.

- Pelle, hur gar det, siger Peter och satter sig pd stolen bredvid.

- Ja, jag dr lite osiker pd det hir talet, svarar Pelle.

- D far vi se vad vi kan gora, svarar Peter.
Han och Pelle sitter en stund och resonerar, de diskuterar tvi olika sdtt att losa talet:

- Bra, sdger Peter.

- Tack, svarar Pelle.
Peter reser sig upp men star kvar en liten stund till och tittar pa ndr Pelle riknar vidare.
(Bjirkskolan, ik 8, 11 september 2007)

Nir Peter har en stund &ver viljer han att sdka upp Pelle forst. Pelle dr en tyst
elev och jag ser honom inte ricka upp handen eller siga nigot inf6r klassen en
enda ging under den period jag observerar i klassen. Peter visar Pelle att han ser
honom och att han vill lyssna dven pa honom trots att han inte gér som de andra
i klassen, ricker upp handen och ropar for att fa Peters uppmarksamhet.

Att se eleven bortom situationen innebir hir att Peter ser Pelle, inte bara som
en tyst elev som inte gér ndgot visen av sig under lektionerna, varken nir det
giller att beritta om sig sjilv eller nir det giller att vilja fi hjilp med
matematiken, utan som en elev som ocksa har ritt att fa utrymme och bli lyssnad
pa. I det hir fallet lyssnar Peter pa Pelles resonemang om de matematiktal han
ska 16sa.

Niista exempel kommer ocksa fran Bjorkskolan.
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Eleverna riknar sjalva efter att Peter inlett lektionen med en genomgang av ekvationer. Peter
gar runt till eleverna som récker upp handen. Moa bar suttit en stund untan att Peter sett
henne. Ndr han dr fardig hos Alexander stricker hon upp sin arm sa higt hon kan. Peter ser
henne och kommer direkt. Moa forklarar vad hon inte forstar. Nér hon giort det sa forstar
Peter inte riktigt vad Moa inte forstar.

- Ab, skit i det, siiger Moa da.

- Ny! Forklara s jag forstar, siger Peter och satter sig pa huk bredvid henne.
Hon forklarar igen och visar vad det star i facit och da forstar Peter vad hon menar. Han
stannar kvar hos henne en stund till och dr med ndr hon riknar ndsta tal ocksa.
(Bjorkskolan, ak 8, 8 april 2008)

Aven hir ser Peter bortom situationen. Moa ir inte lika tyst som Pelle, hon tar
initiativet till métet. Forst forstir Moa inte hur det 4r tinkt att hon ska gbra och
sedan forstdr inte liraren vad hon inte f&rstir. D4 blir Moa irriterad och vill bara
strunta 1 det. Hennes relation med Peter ir antingen sa trygg att hon végar visa
sin irritation och sdga 7skit i det” eller sd dr hon spontan i sitt sitt och kan inte
hilla igen. Peter visar att han vill férsta henne och att han vill hjilpa henne
genom att inte ge sig nir Moa férséker avfirda honom. Peter ser inte bara en
tjurig elev som vill att han ska gi, han ser en elev som vill f6rstd det hon arbetar
med.

Genom att siga till henne att forklara igen lika bestimt som Moa sjilv sa till
honom att ”skita i det” visar han att han inte tinker lyda hennes uppmaning.
Han sitter sig ocksd pd huk bredvid henne och det kan tolkas som att han tinker
stanna en stund. Han kommer ocksd nidrmare sin elev och dven det kan tolkas
som att han ir intresserad av att Moa ska forstd. Peter kinner till Moas kapacitet,
att hon bade kan férklara och klara av talet. Han tror pa henne och han visar
henne det genom att inte lata henne komma undan som hon vill.

Moa har haft Peter som mentor och lirare i matematik i niastan tre ar nu.
Deras méte kring det kringliga talet bekriftar deras relation, den haller for
irritation och envishet. Peter stannar ocksd kvar hos Moa en stund efter det att
de rett ut problemet. Det tolkas hir som att han dels visar henne att han vill se
att hon forstir och dels visar att hennes bemddanden dr virda hans

uppmirksambhet lite lingre dn nédvindigt.

I anslutning til] klassrummet dér Nils nior ska ha svenska finns ett grupprum innanfor en
Glasvigg. De tre forsta eleverna som kommer till lektionen, Cecilia, Ninna och Eva, styr stegen
mot grupprummet. Nils stoppar dem, han vill att alla ska samlas i klassrummet for en
genomgang,.

- Dd bar vi inte har ndgon chans att fa vara i grupprummet, killarna tar det alltid,

sdger Cecilia.
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- Det dir bokat nu, sager Nils till tiejerna.
Strax ddirefter kommer ndagra killar in i klassrummet och de gir raka vigen mot
grupprumimet.

- Det dr forbjudet omrade, sager Nils.

- Varfor?
Nils rycker pa axlarna och killarna sétter sig. Nu kommer det ytterligare tva killar som med
bestimda steg gar mot grupprummet. Nils sdger till dem att han vill ha alla i klassrummet och
sd laser han dorren till grupprummet. Ddrefter startar han lektionen med att berdtta vad han

vill att eleverna ska gora.
(Furuskolan, ik 9, 15 september 2009)

Vid det hir tillfillet sdger eleverna inte sirskilt méinga ord till sin lirare. Det tycks
som att en mening ricker for att Nils ska forstd ganska mycket av vad de kinner.
De delar erfarenheter fran manga lektioner tidigare. Precis som flickorna
férutspidde si kommer tvd grupper av pojkar med tydlig avsikt att sitta i
grupprummet.

Flickorna fick fSrst inte anvinda det eftersom Nils skulle ha en genomging
med hela klassen. Efter genomgingen vad det dock bokat f6r dem, men
flickorna gor inget ansprak pa att fa ga in i grupprummet och arbeta dir. Kanske
glémde de bort att de ville ha det, och Nils piminde dem inte heller. Det var inte
heller nigon annan av eleverna som gjorde ansprik pd att fi anvinda rummet
under resterande lektion. Nils bekriftade de tre flickorna genom att sdga till de
andra att rummet dr bokat och inte lita ndgon annan anvinda det. Den kinsla av
orattvisa som flickorna ger uttryck for tar Nils pa allvar och genom att han
forsoker gora ndgot at den visar han att han ser bortom just den hir situationen.

I en annan undervisningssituation pa Furuskolan lyssnar Nils pd en av sina
elever. Daniel har f&rsvunnit frin klassrummet dér alla 4r upptagna med olika
arbetsuppgifter i det projekt som skolans sjuor, dttor och nior arbetar med f6r
tillfillet. Nils letar reda pad honom.

Efter en stund kommer Daniel tillbaka till klassrummet, han sditter sig vid et bord vid
fonstren dér det redan sitter tva killar som jobbar pd med sina ordlistor. Dantel tittar pa de
andra killarnas arbete en stund innan han tar fram sina papper. Han flyttar sig och satter sig
jdly vid ett bord narmare dorren. Nils gar fram till Daniel och fragar:

- Sdnkte jag dig nar jag slet dig fran datorn?

- Ny, hela skolan sanker mig. Jag dr tritt. Jag kunde inte dta i bamba idag.

- Men, jag var ddr, i bamba. Det var ju jittegott.

- Nej, det var en massa gronsaker i riset.
Daniel sitter tillbakalutad pa en stol vid ett av borden i Rlassrummet och Nils stiller sig och
Ilutar sig mot ett annat bord mittemot Daniel. De befinner sig en bit bort fran de andra som
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arbetar i Rlassrummet. Nils undrar vad Daniel tycker om att dta. Daniel reser sig lite i stolen
och berdittar vad han tycker dr gott, ban berittar ocksd att han ska till kopeentrumet efter
skolan och dér ska han dta massor av tacobuffe.

(Furuskolan, ak 8 och 9, 9 mars 2009)

Nir Daniel vil kommit tillbaka till klassrummet gér han synbatligen inte mycket.
Hans hallning, dér han halvligger tillbakalutad pa stolen, ger ett trétt och ganska
haglost intryck. Dagens lektion ér inte den forsta dé jag ser Nils himta tillbaka
Daniel till klassrummet. Daniel dr hingig och han viljer att sitta sig en bit frin
de andra. Nils s6ker upp honom f6r att hdra hur det dr och genom sitt sitt att
formulera fragan antyder han nagra olika saker.

Nir Nils sdger ’slet dig frin datorn” kan det vara ett sitt att visa Daniel att
Nils sjilv tycker att han tog i f6r mycket nir han hittade Daniel 1 biblioteket. Det
kan ocksd tinkas att Nils vill f6rsikra sig om att Daniel inte 4dr ledsen eller sur pé
honom f6r det. Det svar Daniel ger kan forstds som att Daniel inte dr sur pa
Nils, men att ”hela skolan” sinker honom. Detta skulle kunna innebira att
skolan inte tillf6r nagot f6r Daniel utan tvirt om far honom att inte ma bra. Han
ir ocksa trott eftersom det dr eftermiddag och han inte har itit nagot. Nils foljer
inte upp det Daniel siger om att vara sinkt av skolan, men han fortsitter att
lyssna pd Daniel genom att friga honom vad han tycker om f6r mat. Daniel reser
sig lite upp 1 stolen och berittar med ett visst engagemang vad han gillar. Nils
lyssnar utan att siga ndgot.

Den kinsla Daniel ger uttryck for i sitt samtal med Nils tolkas hdr som att
Daniel inte gillar skolan och eventuellt dr det anledningen till att han ofta
struntar i att gd pé lektionerna. Det innebir att Daniels ldrare tycks behéva bygga
upp en relation till Daniel som gor att han kommer till lektionerna. Nils tycks
inse att hans intresse och uppmirksamhet ger Daniel kraft och ocksd ett
fértroende £6r Nils. Detta fortroende kan bli en grund som bidrar till att Daniels
och Nils samarbete blir dnnu bittre i framtiden. Senare under lektionen soker
Daniel upp Nils igen f6r att prata om temperaturen pa olika semesterorter runt
Medelhavet. Nils far inte Daniel att gora sirskilt mycket skolarbete, men Daniel
ar kvar i klassrummet och han verkar gladare. Det visar han genom att g runt i
rummet och prata med olika kompisar, genom att han stricker pa ryggen och
utstralar en helt annan energi i det han gor nu.

Den sista situationen som beskriver hur liraren ser bortom den aktuella

situationen kommer fran Bjorkskolan igen.

Peter har en genomgdang av det antonoma nervsystemet for sina nior. Detta inneball utgor en del
av det som kommer pd ett prov snart. Eleverna tycker att arbetsomridet ar svart och Peter gar
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agenom vad de kan gora for att forbereda sig for provet ndsta vecka. Manga elever dr inte
koncentrerade, de pratar och skojar med varandra.
- Jag tycker vi borde fa extrabjilp pa provet ndr vi liser svenska 2, siger Yosef rakt ut
och syftar pa sig sjily och kompisen bredyid.
Peter svarar inte utan fortsitter sin genomgang. Nar han dr klar delar han ut ett arbetshdfte
som eleverna ska arbeta med. Eleverna sprider ut sig i klassrummet och omgivande lokaler.
Yosef gar fram till Peter och fragar om provet de ska ha. Han fragar om det som Peter precis
har gatt igenom. Yosef och David har pratat med varandra och kompisarna som satt bakom
dem under genomgangen.
- Det sdager jag inte. Jag bhar just gatt igenom, du fir fraga en kompis, svarar Peter
irriterat.
Yosef gar tillbaka till sin plats och lite senare kommer Peter fram till honom och David. Y osef
forklarar att han kan lira sig att svara pa fragorna, men han forstir inte vad orden innebar.
Peter foresldr att de skriver ner de svira orden allt eftersom de stoter pa dem och s ska han ta

en stund och g igenonm: dem med dem i morgon.
(Bjirkskolan, ik 9, 12 september 2007)

Det Peter ser bortom situationen den hir gingen dr en elev som han inte
upplever som drlig 1 sin 6nskan om extra hjilp. Han tycks tolka Yosefs krav som
ett sitt att ligga ansvaret for sitt skolarbete pd skolan. Efter lektionen berittar
Peter att eftersom Yosef sillan deltar i undervisningen och da han manga ganger
under aren pa skolan blivit erbjuden extra st6d, men aldrig velat ha det, s
upplever han inte Yosefs krav som drligt menat.

Yosefs och Peters relation tycks hilla f6r den hir utmaningen. De har arbetat
ihop i snart fyra lisar. De kdnner varandra vil och vet hur de kan férhalla sig till
varandra. Deras relation dr beprévad. I en fortroendefull relation har bada parter
ett ansvar for att ta emot den andre pa ett ansvarsfullt sdtt. I en undervisnings-
situation har liraren ett storre ansvar dn eleven. Peter tar efter en stund emot
Yosefs asikt och visar att han hort och att han ér villig att hjalpa honom.

Att liraren kan se eleven bortom den situation som 4r hir och nu bygger pa
att liraren kinner sina elever. I ldrararbetet byggs en generell forstaelse for
elevers behov i olika situationer upp, likvil som en specifik forstielse utifrin de
elever som liraren undervisar just nu. I de situationer som beskrivs hir forstir
larare och elever varandra direkt. Genom att bida parter har ling erfarenhet av
relationer mellan lirare och elev generellt och genom att de har erfarenhet av den
specifika relation studiens lirare och elever har férdjupas och bekriftas oftast
fortroendet dé eleverna blir mottagna pd det sitt de forvintar sig.
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Sammanfattande tolkning

I de beskrivna situationerna lyssnar lirarna pd sina elever pd olika sdtt. Nir
eleverna berittar om sitt liv utanfor skolan, ger uttryck for sina kinslor och
framfor sina dsikter lyssnar lirarna pé olika sitt. Det sker dels genom att lirarna
bara tar emot det eleven berittar, men pé ett aktivt och bekriftande sitt. Det
sker ocksd genom att lirarna agerar och férséker reda ut det som eventuellt kan
vara ett problem. I vissa situationer lyssnar liraren genom att se sin elev bortom
den situation de dr i hir och nu. Eleverna har nidgot de vill siga och genom det
de berittar delar de med sig av sina liv. Det eleverna har att siga verkar vara
tillrdckligt viktigt f6r dem fOr att antingen skapa ett tillfdlle att beritta eller for att
ta tillfdllet i akt ndr det ges. I de hir atergivna situationerna lyssnar lirarna pd det
eleverna berittar genom att svara pd olika sitt.

Innebérden i denna dimension kan sammanfattas genom att dterigen lyfta
fram betydelsen av att lirarna tar hinsyn till och méter hela eleven. Elevernas
levda verklighet kommer dven till uttryck nidr de av olika anledningar berittar
ndgot fo6r sina lirare och lirarna svarar pd detta genom att ta emot det eleven
talar om pad olika sitt. Att eleven lever i olika regionala virldar blir tydligt i
resultatet och att de inte dr helt separerade fran varandra ér ocksa tydligt. Snarare
ir det sa att de olika virldarna 4r sammanflitade. Den virld som var och en av
eleverna lever i hemma, den de lever i i skolan, den de lever i i olika
fritidsaktiviteter och s vidare 4dr delar av elevens livsvirld och erfarenheter fran
dessa vitldar kommer ocksa till uttryck ndr liraren méter eleven i skolan.

Resultatet visar ocksd att nir ldrarna lyssnar pa sina elever pa ett
fortroendefullt sitt sd lir de kinna eleven bittre. I dessa situationer férdjupas
och bekriftas den fértroendefulla relationen. Relationen blir en grund att sta pa i
eventuella situationer da lirare och elev inte dr riktade mot samma mal och dd
fértroendet provas.

Dessutom visar dven denna dimension att de méten dd eleven berittar och
blir mottagen av liraren ger mojligheter till lirande. Dels for att det faktum att
nigon tar emot det eleven har pa hjirtat och dr upptagen av innebir att eleven
kan sldppa det for ett tag och koncentrera sig pa skolarbetet i stillet. Dels fir en
lirare som inte lyssnar det troligtvis ocksa svarare att fi eleverna med sig under
lektionerna. Om eleverna inte blir métta och lyssnade pa ligger det néra till hands

att anta att manga skulle vara mindre motiverade att méta och lyssna pa liraren.

Att sitta grinser

For att en verksamhet med flera inblandade ska fungera krivs att vissa regler
f6ljs. Skolan ir en sadan verksamhet. Grupper pa upp till trettio elever ska vara
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tillsammans och arbeta, ofta 1 ett rum dér var och en inte har sa stor egen plats.
Arbetsdagen dr planerad utifrin ett antal arbetspass och dir emellan raster.
Skolan har organiserats pa detta sitt under en ling period och traditionen bidrar
till att minga av de elever som bérjar arskurs ett redan har en férforstielse 6
vad som giller. Eleverna lir sig att vara sa som de forvintas 1 skolans virld.

Skolan styrs av skollag och av liroplan, skolan har ocksa lokala regler. Det
kan dven finnas regler som elever och lirare bestimt tillsammans. Huvudsakligen
ir det dock de centralt givna férutsittningarna f6r arbetet och de vuxna i skolan
som bestimt vilka regler som ska gilla. Regler utmanas emellertid vatje dag och
vissa elever tycks forsdka underséka var grinsen gar f6r den undervisande
liraren, men behov och impulser hos eleverna bidrar ocksa till att de omedvetet
tinjer pa granser.

Resultatredovisningen fér denna dimension har strukturerats sa att de tre
férsta avsnitten beskriver vanliga situationer da elever tinjer pa grinser, de
beskriver ocksa hur lirare hanterar detta pd olika sitt. Nista avsnitt tar upp
situationer da reglerna i skolan ifragasitts och da det blir en diskussion om dessa.
I det nist sista avsnittet ges exempel pa tillfillen di vissa elever tar plats pa
andras bekostnad och hur liraren dd férsdker ta den andre elevens perspektiv.
Avslutningsvis beskrivs ndr eleverna tinjer pi grinserna pa ett sidant vis att
liraren inte ser nigon annan utvig dn att avvika frin den 6verenskomna

planeringen. Lirarna sitter granser genom:

e Att ge eleven tillrittavisningar

e Att elevens handlande fir en konsekvens
e Att inte markera

e Att diskutera och féra samtal om regler
e Att ta en f6rfordelad elevs perspektiv

e Attavvika frin planeringen

Att ge eleven tillrdttavisningar

I de observationer som gjorts visar anteckningarna att skoldagarna i de fem
lirarnas klassrum dr fyllda med situationer dir elever tinjer pd grinserna och dir

lararna tillrittavisar, ibland slentrianmissigt och ibland rejilt och med nirvaro.

Klockan dr ett och eleverna i klass 4 har just haft rast. Det dr en kall och gra vinterdag sd
eleverna dr inne dven pa rasten. Ganska manga ar i grupprummet och pratar, nagra sitter i
soffvrdan och spelar spel och ytterligare ndgra elever sitter vid sina platser och ritar. Karin
kommer till Rlassrummet och det ar dags att paborja dagens sista lektion. Hon stiller sig
ldngst fram och vintar. Ndgon sdger till eleverna i grupprummet att komma ut och snart dr

alla pa sina platser, men manga samtal pagar dnnu. Karin hijer risten och sdger:
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- Nu borjar vi.
Det héiinder inte sa mycket utan elevernas samtal sinsemellan fortgar. Da tar Karin til] orda
igen:

- Nu vill jag att ni ska kédnna att det inte dr rast lingre ntan lektion.
Hon far vinta lite till men sedan blir det tyst i rummet och Karin bitjar beréitta om det arbete
7 50 som eleverna ska jobba med hela varen.
(Almskolan, ik 4, 18 februari 2008)

Situationen beskriver en vanlig hindelse, en lektion ska bérja och det tar lite tid
innan alla samlat sig, avslutat pagiende samtal och vint uppmirksamheten mot
liraren. Skoldagen dr fylld av brott i tiden. Eleverna har rast och manga av dem
ir engagerade i samtal om olika saker med kompisarna. De ér i ett ”hir och nu”.
Pa ett bestimt klockslag ska detta brytas och rasttiden ska bli arbetstid. Eleverna
upplever tiden pé ett sdtt men klockan kanske visar ndgot annat. Rasten och det
de pratar om ska bli till déitid, och lektionen ska vara nutid. Fér att det hir
brottet ska gi sd fort som mojligt, f6r att eleverna ska byta frin rasttid till
lektionstid gor liraren en markering, ”Nu botjar vi”. I det hir fallet var det flera
som inte brydde sig om Karins tillsdgelse. Nir Karin siger till en andra gang ar
det svérare att inte lyda och det blir tyst i klassrummet. Skolan ir en regional
virld och eleverna vet hur den fungerar med lektioner och raster, och de
férvintar sig att lararen ska vara den som ytterst tar ansvar for att lektionen kan
starta. Vi forstir varandra genom att moéta varandra och genom att vira
perspektiv méts, det dr vad som hidnder hir. En situation som denna har bade
elever och lirare varit med om massor med ginger och de har en gemensam

forstaelse av vad den innebir.

En mdnad senare, ocksa pa Almskolan, bar eleverna innerast igen. Det ar eftermiddag och det
sndar och blaser rejalt ute, darfor tar de som vill sin pans inne. Alla viljer att stanna kvar i
klassrummet. Den bar gangen finns dven Karin i klassrummet. Eleverna dr ganska livliga,
forutom att [indnivan dr hog sa ar det ocksd flera som springer omkring i rummet.

- Spring inte omkering inombus dr ni sndlla. N7 far ga ut om ni vill rira pa er.
Apndreas och Hannes jagar varandra. De springer runt bordet som star i mitten av
klassrummet, framfor tavlan. Karin fangar in Andreas och lagger armarna om honom, hon
slapper honom och tar ocksa tag i Hannes. Hon ligger armen om Hannes axlar och samtidigt
som hon haller tag i dem tittar hon dem i dgonen och talar om att hon inte vill att de springer
runt i Rlassrummet. Lite senare fangar hon aven in Krister, som ocksa springer runt. Hon
stéller sig mittemot honom och hdaller sina héander om hans dverarmar, bijer sig ner och tittar i
hans dgon och séger vinligt att det ska ricka att siga till en gang. Runt dem dr det stimmigt,
men Karin hittar bans blick och far kontakt.
(Almskolan, ak 4, 17 mars 2008)
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Fore rasten har eleverna haft en engelskalektion som tog tio minuter lingre dn
vanligt. Under den arbetade de intensivt och koncentrerat. Nir det sedan blir rast
behéver nagra réra pa sig. Eftersom det ér daligt vider fir de stanna inne om det
vill, och det viljer alla elever att géra. Eleverna vet att de inte fir springa inne i
det tranga klassrummet, men ndgra gor det i alla fall. De leker en lek dir de jagar
varandra. De skrattar och ir inne i sin aktivitet. De kanske inte ens hor nir Karin
siger till dem forsta gangen och gor de det sa ér leken sd rolig att de viljer att
fortsitta den dnda. Nir det inte ricker att siga till fangar Karin in dem. Hon
bryter leken genom att handgripligen stoppa deras framfart i klassrummet. For
att tillsdgelsen ska ga fram bryter Karin lektiden, den blir nigot som utspelade sig
di. Hon haller i pojkarna och tittar dem i 6gonen, hon vill méta dem f6r att nd
dem. Hon utnyttjar hela sig, mer dn sin r6st, f6r att understryka det hon siger.
Nu hér de vad hon vill, leken 4r redan stoppad och de dtervinder inte till den.
Karin har det yttersta ansvaret fOr att ingen skadar sig i klassrummet och f6r att
alla har en bra milj6 att vistas i oavsett om det ar rast eller lektion.

Karin och de tre pojkarna dr i samma rum men de upplever situationen ur
olika perspektiv, dels beroende pa vilka individer de ir, dels beroende pd 1 vilken
egenskap de befinner sig dir, som elev eller som ldrare. Liraren har ett ansvar,
ett ansvar fOr att det inte slutar med att nigon gor sig illa och blir ledsen, men
ocksd ett ansvar for att elevernas och hennes perspektiv férhoppningsvis lyckas
sammanfalla och att eleverna f6rstir och accepterar varfér hon stoppar deras lek.

Peter har matte med sina dttor, ndgra i gruppen saknas men eftersom de kommer fran idrotten
har Peter dverseende med att de dr sena. Patrik séiger till klassen att han vill att de ska gd in i
klassrummet och sitta sig tystare an vad de gjorde pa lektionen tidigare idag. Han prickar av
dem som ar dér och borjar sedan ga igenom ett tal ur boken.

Efter genomgangen gar Peter ivdg for att hamta en mattebok till en av eleverna. Successivt blir
det ganska higlintt i rummet.

- Nu far ni dampa er, siger Peter, som nu dr tillbaka, irriterat.
Det hjdlper, ljudnivan sjunker. Eleverna réiknar i sina bicker och Peter gdar runt och bjilper
dem. Effter en liten stund stiger ljudnivan igen. Peter hijer risten och séger till eleverna att vara
tystare ytterligare en ging. En lite stund senare gar han forbi Eleonore och fragar:

- Vad har du i munnen?
Han far inget svar, Eleonore spottar ut sitt tuggummi och gir och slinger det i papperskorgen.

Pa en lektion med niorna tidigare under dagen satt Cecilia och tuggade for fullt pa lektionen.
Jag fragar Peter vad de har for regler pa skolan och han berittar att man inte far tugga
tuggummi pa lektionerna. Anledningen till att han inte sagt till Cecilia tidigare var att han
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inte tankte pa att hon tuggade tuggnmmi. Om han ser nagon gora det sa siger han alltid till.
(Bjorkskolan, ak 8, 28 april 2008)

Under den period jag foljer Peters arbete brukar lektionerna med hans éttor vara
lugna och tysta. Det ir sillan han behéver sdga till dem. Den hir dagen ir ett
undantag. Nu pa eftermiddagen moter han dem fér andra gangen och redan
férmiddagens lektion var, enligt Peter, alldeles f6r r6rig och hégljudd. Nir den
hir lektionen ska borja gar det att forsta att Peter har morgonens lektion i dtanke
eftersom han bérjar med att referera till den. Nu maste de skota sig bittre.
Under genomgangen dr det tyst och eleverna verkar f6lja med. Men nir de ska
rikna sjilva 1 sina bocker kommer pratet mellan eleverna iging och ljudnivan
stiger. Peters dttor tinjer ovanligt mycket pa grinserna idag och han siger till
flera ganger utan att det hjidlper nigon lingre stund. Eleverna struntar mer eller
mindre i reglerna och i hans tillsdgelser. Peter blir irriterad, det mirks pa hans
tonfall. Hans kommentarer att klassen ska dimpa sig ér inte riktad till ndgon
sirskild elev. Nir han sdger till Eleonore diremot, da riktar han sig tydligt mot
henne med sin irritation. Hon visade inget sirskilt nir Peter frigat henne vad
hon hade i munnen, varken att hon kinde sig generad, besvirad eller irriterad.
Men hur hon kinde sig dr en annan sak.

Att sdtta grinser kan vara svart pd ménga sitt. Lararen forvintas gra det och
vara den som har kontrollen. Trots att eleverna tinjer pa grinserna sa forvintas
det att ldraren finns dir och haller balansen. Situationen ovan visar att det
handlar om interaktion mellan tvd parter, och det kridvs mycket den hir gingen
for att elever och lirare ska fi ett gemensamt perspektiv. Peter paverkas av
elevernas nonchalans, den gér honom irriterad och det ger han tydligt uttryck
f6r. Genom hela sin hallning riktar han sitt medvetande mot att fi ”ordning” pa
klassen. Eleonores tuggummituggande dr en del av detta, men i den tillsigelse
Peter gav henne fick hon troligtvis ta emot dven den irritation som hennes
klasskamrater varit med och framkallat.

Det dr fredag eftermiddag. Formiddagen har klassen tillbringat pa ntflykt i skogen. Nu efter
lunchrasten sitter alla samlade i en ring pa golvet. De som vill fir dta upp sin medhavda
matsdck. Susanna sitter pa en liten stol i ringen och vintar pa att alla ska komma in.
Susanna har ett satt som eleverna kanner till nar hon vill tala om for eleverna att de ska vara
tyst. Hon riknar ner:

- Fem, pyra, tre, tvd, ett, siger Susanna samtidigt som hon visar med ena handens

fingrar.

Det blir lite tystare, men inte tillrickligt.

-V forsiker dgen. Fem, fyra, tre, tvd, ett.
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Nu blir det tyst och Susanna hinner dppna munnen for att beritta vad de ska gora. Kristina
som har tagit med sig en dinosanrie i plast hemifran ska fi visa och beritta om den. Innan
Susanna hinner siga ndgot sa ser Bjorn en liten mask pa locket av den plastburk han har
sina bullar i. Burken star pd golvet framfor honom. Han skriker:

- Hur ska du lisa det bar?

- Ab, jag tappar aptiten!
Ringen upploses snabbt nér minst halva gruppen av elever flockas runt Bjdrns burk och det
blir en massa prat igen. Susanna reser sig och gar fram till Bjorn.

Bijgrn ryggar tillbaka och gor en grimas och visar att han inte vill ta i den lilla masken. Arvid
tar den i sin hand och gar ut med den. Nir ban kommer tillbaka sitter alla i en ring igen.
- Okg, vi forsiker igen, fem, [yra, tre, tvd, ett, sager Susanna igen 1yst, tyst.
Det blir inte tyst sa i stallet hijer hon risten och sdger skarpt:
- Nu gir jag en tydlig markering, jag vill att det ska vara tyst. Har alla forstitt vad jag
menar?
- Ja, att det ska vara tyst, svara en av pojkarna.
(Ekskolan, forskoleklass, ak 1-2, 14 november 2008)

Susanna har kommit 6verens med eleverna om att rikna ner fran fem nir hon
vill att de ska vara tysta. Det fungerar ibland. Susanna anvinder sin r6st £6r att fa
elevernas uppmirksamhet. Ofta sinker hon volymen och talar lagt nir det dr lite
pratigt och ofta fungerar det. Eleverna blir tysta och férséker hoéra vad hon
sager. Hon anvinder sitt knep med att sdnka r6sten i dag ocksa, men nu fungerar
det inte. D4 gbr hon tvirt om. Hon hdjer résten rejilt och sdger till med en
tydlig och bestimd rést. Det fungerar, men bara en liten stund.

Den hir eftermiddagen dr eleverna spralliga. Klassen har varit ute i skogen
hela férmiddagen och just kommit in fran lunchrasten. Precis nir Susanna fatt
det sé tyst och lugnt som hon vill ha det, och precis nir hon ska siga sitt forsta
otd sd hinder det. Bjorn hittar en mask pa sin burk och han reagerar instinktivt.
Bjorn dr en elev som ofta reagerar snabbt och spontant, han har svért att hejda
sig och tar mycket uppmirksamhet och talutrymme i klassen. Den hir gangen ir
hans reaktion forstielig. En mask i klassrummet dr inte si vanligt, men det ér
tydligt att Susanna blir irriterad. Det mirks bide pa det hon sdger till Bjérn och
hur hon siger det.

Under mina observationer har jag sett manga, méinga situationer da Bjorn,
som gar 1 drskurs tvd, glomsk av allt och alla runt omkring honom leker,
avbryter, pratar hogt, skriker och springer omkring under lektionerna. Jag har
sett Susanna sdga till honom och prata med honom nistan lika méinga ginger.
Han sdger att han forstiar vad hon menar och att han ska férska hejda sig. Strax

dérefter 4r han ofta iging igen. Situationen ovan visar att Bjorns och Susannas
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relation haller £6r mycket, den édr prévad otaliga ganger. Deras relation som inte
bara priglas av tillsdgelser utan ocksa av fértroende har byggts upp och efter
drygt tvd ldsar tillsammans kdnner de varandra vil.

Engelsklektionen dr alldeles straxc slut. Det dr sista dagen i augusti och en av de forsta
lektionerna i engelska det har lisaret. Gruppen som Sofia har dr i den har sammansdttningen
ny for henne och varandra. Den bestar av elever fran tva olika Rlasser, Sofias egen och
paralleliklassen. Eleverna dir sexor nu och lararna bar delat upp undervisningen mellan sig lite
mer an vad eleverna ar vana vid fran tidigare skolar. De bar dnnu inte gitt in i hogstadiets
organisation trots att de finns i samma lokaler som sjuor, dttor och nior.

Sofia bryter elevernas arbete och berommer dem for att de klarat arbetet sa bra.

- Ni bar alla pratat bade svenska och engelska under lektionen. Nar ni lser for
varandra i par far fler tillfalle att prata mer dn om ni skulle last en och en infor hela
gruppen.

Nair Sofia sdger detta till klassen dr det forst en, sedan ytterligare en kille som sdger “ja” “ja”
¢fter varje mening hon séger.

- Bra att ni haller med mig, svarar hon da vinligt.

En av killarna fortsatter saga "ja” efter varje mening. Sofia lyfter sin arm, haller upp handen
som ett stopptecken och sdger:

- Nu ricker det!

Han siutar direkt utan kommentar.
(Granskolan, ak 6, 31 angustz, 2009)

En situation som denna innebir att Sofia troligen ser sig nédsakad att reagera pa
det pojkarna sdger, hon sitter en grins f6r vad som ir tillitet. Deras tinjning ir
kanske inte riktad mot Sofia som person utan ndgot de gbr for att det ar
spannande och roligt att se vad som hinder.

Det dr i borjan av ett lisdr, Sofia dr n6jd med lektionen och nir pojkarna
utmanar henne svarar hon. Hon forsoker forst géra det med en vinlig
kommentar och nir det inte ricker siger hon till pa skarpen. Om hon inte
markerat hade det kunnat vara s att de hir tva pojkarna ville testa var grinsen
gar for Sofia nista ging ocksd. D4 hade de kanske valt att f6rsdka gi lite lingre.
De andra eleverna i klassrummet hade ocksé sett att Sofia tillater att man gor sig
lustig pa hennes bekostnad. Kanske hade fler elever velat undersdka var grinsen
gar? Att lita detta passera hade kunnat paverka elevernas fortroende f6r Sofia.
Hon hade kunnat framsta som osidker och en lirare som man kan driva med.
Sofia sitter en tydlig grins som killarna tycks acceptera. Hon och de tvi eleverna
har olika positioner. Liraren som har ansvar fér undervisningen och eleverna

som gispar och ser lite trtta ut och troligen dr medvetna om att lektionen
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nistan dr slut. Gruppen har en ny sammansittning och bestar av elever fran tva
klasser. Hilften av eleverna kinner Sofia vildigt vil eftersom hon varit deras
klasslirare sedan arskurs tre. Den andra hilften kidnner henne inte s vil. Nu i
bétjan av samarbetet sitts en ton 1 gruppen som ofta lever kvar under resten av
lasaret.

Det dr torsdag morgon och Sofia dr forsenad till engelsklektionen. Eleverna star i korridoren
och vantar pa henne, en del otiligt medan andra menar att ju senare hon blir desto mer lektion
slipper de. Sofia kommer efter en stund med raska steg och dppnar klassrummet. Eleverna
hamtar sina saker, de ska dela upp sig i grupp A, B och C. Grupp B samlas i klassrummet
hos Sofia. Hon ber om ursikt for att hon dr sen, hon berdttar att det var ett mite som drog nt
pd tiden. Nar alla tagit sina saker och eleverna som gar i grupp B i parallellklassen kommit
sdger Sofia:

- Har ni satt er pa bra stiillen dir ni kan koncentrera er? Samtidigt som hon tittar upp

over gruppen.

Ingen svarar.

- Ta av er mdssorna, sager Sofia da.
Alla utom tva elever tar av sina missor. Eleverna slar upp sidan 105 i “workbook” och Sofia
pratar om bur preterinmandelsen —ed fan lata i olika verb. Jon ropar rakt ut i Sofias
genomgang.

- Jag bar ingen penna!
Sofia tar en och gar med den till honom, samtidigt passar hon pa att ta av honom mdssan.
Hon gar fram till ytterligare en elev och tar av dven honom midssan samtidigt som hon fortsatter
prata om preterinmformen.
(Granskolan, ak 6, 5 november 2009)

Hir tolkar jag det som att Sofias markering kommer mer eller mindre
slentrianmassigt, eller oreflekterat. Skolan har en regel som siger att man inte far
ha mdssor pa sig inomhus. En 6vertridelse av den hir regeln dr inget som
paverkar elevernas arbetsmiljé eller ndgon enskilds vilbefinnande. Det finns
anledning att anta att den inte dr en av de viktigaste reglerna fér skolarbetet.
Oavsett vad Sofia tycker om regeln sd dr det hennes ansvar som ldrare pa just
denna skola att forséka fa eleverna att efterfolja den. Nér hon inleder lektionen
tittar hon ut 6ver gruppen och ser att manga har méssor pa sig. Det dr en kall
och grd novemberdag, sd kall att dven ndgra snoflingor singlar ner. Det kan vara
en forklaring att s méanga har pé sig méssan dven inomhus idag.

Kanske trodde de elever som inte tog av sig méssan att hon inte skulle bry sig
om att siga till dem igen. Att mota en elevs motstand innebér en anstringning
for liraren som maste ligga energi pa att motivera och kanske dven tvinga en

elev till ndgot. Det finns ocksa alltid en risk att liraren férlorar den kamp som
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kan uppstd och om ldraren skulle férlora i en sidan situation infdr hela klassen ar
det sannolikt att elevernas fortroende f6r honom eller henne kan minska.
Liraren skulle i sa fall inte lyckas med sitt ansvar att se till att reglerna pa skolan
uppritthalls.

En elev som nonchalerar lirarens tillsigelse riskerar 4 sin sida ocksd att
forlora infor resten av klassen. Nir Jon, som dr en av dem som inte tagit av sig
méssan, avbryter Sofias genomging genom att ropa rakt ut att han inte har
ndgon penna, gir Sofia dit med en utan att kommentera att han ropar rakt ut nir
hon pratar. Jon fir sin penna, men mdssan aker av. Hon tar ocksd en sving till
Aron, som dven han har méssan pd. Hon tar av honom den och ligger den pi
binken. Lektionen fortsitter som om inget ovanligt hint. Och det har det nog
inte heller. Bade Jon och Aron verkar acceptera att méssorna aker av. De sitter
inte pd dem igen och de verkar inte stérda, generade eller irriterade pé nagot sitt.
I all samvaro bekriftar och korrigerar vi varandra, hir far Sofia markera tva
ganger for att Jon och Aron ska fi av méssorna. Hade Sofia inte brytt sig om att
fullfélja sin uppmaning hade hon gett signaler till Jon och Aron och alla andra i
rummet att de inte behdver bry sig om hennes tillsigelser. De som tog av sig
méssorna direkt kan ha tyckt att det var orittvist att ndgra fick ha mdssorna pa
inda och att det var ett misstag att lyda Sofias uppmaning. Fértroendet f6r en
larare som inte fullfdljer sina uppmaningar riskerar att minska.

Attorna och niorma pa Furuskolan arbetar med sitt projektarbete och de har en ling lektion
ddr de sjalva fi vilja nar de vill ta sin rast. Manga tar den samtidigt sa Rlassrummet dr
ganska tomt. Nér Nils, som forst inte heller ar i rummet, kommer tillbaka efter en liten stund
ser han Erik som sitter nerbijd med pannan mot bordet och skriver SMS i kndet. Erik
reagerar inte nar INils kommer in, om han ens marker det. Det dr farre an vanligt i rummet
och ganska tyst. Nils som har stallt sig lutad mot ett bord i andra dndan av rummet sdger ritt
hagt rakt ut i rummet:
- Jag undrar vem man SMS:ar mitt pa dagen nir man éar i skolan. Ar det till
kompisar eller mamma som dr oroligt for nagot.
Erik fattar, han skrattar lite forliget. Han sdtter sig ordentligt och ligger undan sin telefon.
Nils reser sig och gar bort til] Erik.
- Vem dr det du SMS:ar till, jag dr nyfiken for du dr inte den enda.
- Det dr alla mijliga svarar Erik lite undvikande, bland annat till kompisar som finns
har pa skolan.
(Furuskolan, ak 8-9, 11 mars 2009)

Furuskolan har en regel som innebir att man inte fir anvinda sina telefoner pa
lektionstid. Erik gor det dnda. Nils markerar genom en kommentar som ir lite
raljerande, Erik blir lite generad och avslutar sitt ”SMS:ande” direkt. Vid de
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tillfallen da jag varit med pa Nils lektioner har Erik inte visat sig som en elev som
tinjer pa reglerna. Han dr glad och Sppen och verkar ta ett stort ansvar £or sig
sjilv och for sitt arbete. Nir Erik lagt undan telefonen reser sig Nils och gir bort
till Erik f6r att fortsdtta samtalet. Jag fir en kinsla av att Nils tycker att hans
raljerande ton var onddig. Hans sitt att siga till kan ha utsatt Eriks fértroende
for honom for en provning. Nils férsok att na Erik lyckas sadir. Erik dr lite
avvisande. Nils sitt att markera f6r Erik kan ha varit ett f6rsék att géra det pa ett
lite lattsamt sitt eftersom Nils kdnner Erik och vet att han brukar skéta bade sig
och sitt arbete, men av Eriks reaktion att déma landade markeringen inte som
Nils avsett.

Karin presenterar ett arbetsomride som eleverna ska arbeta med i so under viren. De ska
parallellt med annat arbete i de sambaillsorienterade dmmena gira sex fordjupningar om
svenska daggdjur, faglar, fiskar och insekter. De ska sjilva fi vilja vilka arter de vill fordjupa
sig 1. Detta verkar vécka engagemang och manga vill fraga om man far skriva om hdstar,
hundar, katter och kaniner. Flera elever birjar prata rakt ut trots att Karin fortfarande gar
agenom bur de ska arbeta. Jonas sitter precis framfor den plats dar Eva star och pratar. Han
ropar rakt ut ndgra ganger. Karin bijer sig ner lite sa att hennes hand nar Jonas underarm.
Hon ldgger sin hand pa den och ndgra sekunder senare, fortfarande med sin hand pa Jonas
underarm, ber Karin honom tinka pa att inte ldta orden hoppa ur munnen.

(Almskolan, dk 4, 18 februari 2008)

En situation som denna férekommer ganska ofta i alla de fem klassrum dir
studiens observationer dr gjorda. Eleverna pratar rakt ut trots att ndgon annan
har ordet. Liraren férséker stoppa genom att markera pa nagot sitt. Eftersom
Karin har en genomging och pratar bérjar hon med att ligga handen pa Jonas
arm. Det dr nigot hon inte gor sirskilt ofta och férmodligen hoppas hon att han
genom gesten ska férstd uppmaningen och ocksa lyda den, det vill sdga, hon wvill
att han ska vara tyst. Om handlingen hade rickt for att fa Jonas att tystna hade
Karin sluppit avbryta sin genomging foér att siga till honom. Han far nigra
sekunder pa sig, men fortsitter att prata och da siger Karin till honom.

Genom att kommunicera med sin hand pd Jonas arm fick hon honom
troligen att forstd att han skulle vara tyst nir hon pratar. Den korrigeringen
rickte dock inte och dé tar hon nista steg och det ar att 4ven anvinda rsten och
siga till honom. Att Karin kan kommunicera med Jonas pa det hir sittet i
undervisningssituationen beror troligen pd att de har en relation som bygger pa
fortroende. Karin har fértroende for Jonas vilja att anpassa sig till hur hon vill ha
det i rummet under sin genomgang och Jonas har fértroende f6r att Karin tar

ansvar for undervisningen. Hir innebir det att hon sitter en grins f6r Jonas.
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Det ir inte bara genom ord vi forstar varandra, en handling som denna i en
sirskild situation kan vara precis lika tydlig. Gester och blickar ger ocksd
budskap som vi ofta férstar och som férstirker det vi siger. Karin anvinder hir
mer 4n sin rOst £Or att markera f6r Jonas att han gatt Gver grinsen nir det giller
att prata samtidigt som Karin har genomgang. Hon anvinder ofta sig sjilv, en
snabb kram frin sidan 6ver axlarna, en klapp, en blick fér att komma nira
cleverna. Det giller att som ldrare vara kinslig f6r elevernas integritet, att inte
krama eller komma f6r nira nigon som inte vill det.

Det dr tisdag eftermiddag och dags for Nils att ha en lektion i svenska. Eleverna ska skriva
ett personligt brev och far ett arbetsblad som de sjilva ska lisa igenom. Nar det gatt nagra
minuter tar Nils ordet och gar igenom lite utforligare, han svarar ocksd pa elevernas fragor och
forklarar det de undrar om skrivuppgiften. Det blir ett samtal om vad ett personligt sprik,
som de ska anvinda, innebdr i forhallande till SMS-sprifk.

Samtidigt sitter Rikard och kastar sma, smd bitar av ett sudd pa Helena som sitter i andra
danden av samma linga bord som Rickard.

- Sluta, det dr inte roligt, siger Helena ganska irriterat til] Rickard.
Rickard svarar genom att flina och kastar lite till. Han verkar helt upptagen av Helena och
omedyeten om vad Nils pratar om. Helena forsoker nonchalera honom och lyssna. En liten
stund senare sager Helena till Nils som ber Rickard att siuta. Rickard kastar dndd en bit
suddgnmmi till. Det ser Nils som fortfarande pratar med klassen om dagens uppgift, han gir
da och staller sig mellan Rikard och Helena samtidigt som han fortsitter att diskutera med
klassen utan att avbryta sig.
(Furuskolan, ak 9, 5 maj 2009)

Rickard gar for langt, han kastar sma suddgummibitar pa Helena och stor henne
under en ganska ling period. Helena visar att hon inte tycker om det och hon
sdger till honom i en ton som 4r svér att uppfatta som annat dn irriterad. Det
ricker inte for att fio honom att sluta. Nils sdger till honom, det han troligen
redan maste veta, att han ska sluta. Inte heller det far Rickard att upphéra med
sitt suddgummikastande. Rickard gor inte Helena illa, f6r det 4t bara smabitar
han kastar. Jag far heller inte uppfattningen att han goér det for att vara taskig
mot Helena, tvirtom verkar det vara ett sitt att visa sin uppskattning. Jag tolkar
ocksd situationen som att Helena forstar det, men att hon tycker att han ér
jobbig. For att fa slut pd detta stiller sig Nils mellan Rickard och Helena. Kastar
Rickard en suddgummibit nu triffar han Nils. Kanske 4r det den insikten som
slutligen fir honom att upphéra med sin verksambhet.

Elevernas fortroende f6r Nils innebir att han har ansvar for att se till att alla

elever méter respekt bade for sin person och for sitt arbete. I situationen som
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beskrivits ovan ir inte fallet s f6r Helena. Nils g6r en markering nir Helena ber
om hjilp. Trots att Nils fortsitter sitt samtal om lektionens uppgift, dr hans
héllning, det vill siga det han riktar sig mot, instilld pa att stoppa Rickard frin att
kasta fler ginger. Trots att Rickard gitt ganska lingt som trotsat Helenas
irritation och Nils tillsigelse sa dr han inte beredd att kasta suddgummi pa sin
lirare. Det idr inte Nils uppmairksamhet han dr intresserad av utan det dr Helenas.
Det kan tyckas som att Nils skulle ingripit mer resolut tidigare, Rickard fick halla
pé ett tag innan han blev stoppad. Kanske kiinde Helena sig besviken pa att Nils
inte ingrep tidigare och att hon behdvde be om det. Lirares arbete innebir ofta
situationer som kan liknas vid denna. For att elevernas fértroende for liraren ska
bekriftas behéver liraren bade undervisa ett innehall och sitta grinser, girna
samtidigt.

Ettorna och tvdorna pa Ekskolan ska ba “efterlektion”, det innebar lektion och inte fritids
efter lunchrasten. Felix kommer in forst. Susanna star vid dorren ut til] kapprummet och
midter eleverna, hon berdttar med tyst rost att de ska ha lisstund och att han kan ga och hamta
sin bok i lidan. Susanna har satt pa bandspelaren med lugn musik och eleverna droppar in,
hamtar sina bocker och sdtter sig pa sina platser.

Det éir ommaiblerat i klassrummet. Borden dr flyttade, det finns inte lingre en plats for samling
pd golvet framfor tavlan. Anledningen till detta, berattar Susanna, dr att det ar pratigt i
klassen. Lirarna tycker det och under utvecklingssamtalen har flera elever berittat att de trivs
vildigt bra i klassen, men att de tycker det dr pratigt. Ommdibleringen och bandspelaren med
Ingn musik dr ett forsok att forandra. For att komma till ritta med allt prat i gruppen
kommer de inte att ha ndgra samlingar pa golvet under en period och under fruktstunden dr
eleverna indelade i tva grupper, ekorrarna och ekollonen, som ska bha samling i tva olika rum.

Bijgrn pratar higt i kapprummet, han skriker. Nar ban kommer in genom dirren fingar
Susanna in honom och séger nagot till honom tyst. Han stannar upp, lyssnar, siger okej och
gar till sin lada.

(Ekskolan, ak 1-2, 24 november 2008)

Susanna och hennes kollegor, forskolliraren och fritidspedagogen, har funderat
pa hur de ska komma till ritta med den pratiga arbetsmiljén som bade de och
flera av eleverna upplever som ett problem. De har hittills markerat genom att
sdga till eleverna nir det behdvts, men upplevt att det blir tjatigt och trakigt bade
f6r dem och f6r eleverna. Nu ska de forséka utnyttja rummet for att sitta
grinser. De hoppas att musiken ska sprida ett lugn till eleverna och att den ska
kunna vara en ljudkuliss som drinker tyst smaprat. Ofta dr det si en pratig
situation uppstar. Nagra botjar samtala med varandra och nir vil tystnaden ér

bruten sa sprider det sig tills manga dr i ging och pratar och eleverna maste hdja
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résten for att horas vilket leder till att ljudnivan stiger dnnu mer. Lirarna har
ocksa valt att moblera om i klassrummet fOr att begrinsa elevernas mojligheter
att kommunicera med varandra. De tinker dessutom ha firre samlingar i ring pd
golvet da eleverna sitter titare inpd varandra dn vad de gor vid sina platser och
ocksa har stérre mojligheter att réra sig 4n om de sitter pa en stol med benen
under ett bord. De kommer dessutom att dela upp klassen i tva grupper vid vissa
tillfillen d4 de kommer att vara i olika rum. Detta gbr de nir lirarna vill samtala
med eleverna och nir de vill ha mysiga stunder som till exempel hoglisning.
Rummen och méblerna som finns i klassens lokaler erbjuder olika méjligheter
beroende pa hur Susanna och hennes kollegor viljer att utnyttja dem.

En grupp elever i klassen pratar mycket bade di andra redan pratar och nir
lirarna vill att det ska vara tyst i rummet fO6r att alla ska kunna fi ro och
koncentrera sig pa sitt arbete. Susanna och hennes kollegor méter detta genom
att korrigera nir det beh6vs och bekriftar nir det fungerar vil. I ovan beskrivna
situation anvinder de rummens resurser fOr att korrigera och pa det viset
forsoka fa alla elever fokuserade mot samma innehall.

Situationerna ovan beskriver hindelser i de fem klassrummen dir eleverna pa
olika sitt tinjer pd grinserna pa ett sitt som leder till att lirarna ger eleverna
tillrittavisningar. De flesta situationerna handlar om prat och samtal som pa
olika sitt far konsekvenser for arbetsmiljon eftersom det dr s manga i samma
lokal. Elevernas behov av rérelse gor att de tappar koncentrationen. Hur tiden
upplevs har ocksid betydelse f6r att eleverna tinjer pa grinserna. Lirarna
markerar och jobbar mycket med att sitta grinser. Oftast genom en tillsdgelse,
verbal eller genom att signalera med kroppen. En del av elevernas fortroende £6r
lararen innebir att lararen har ansvar f6r arbetsron i klassrummet och for att alla
elever respekteras i skolan. Detta ansvar tar sig uttryck genom att liraren sitter
grinser for eleverna. Gir eleverna for lingt ger liraren en tillrittavisning. Har
lirare och elev en fortroendefull relation sa tycks oftast en tillrittavisning ricka,
relationen innebidr ocksd att ldrare och elev respekterar varandra och da eleven

far en tillrittavisning finns en vilja att tillmé&tesgd den.

Att elevens handlande far en konsekvens

Aven i detta avsnitt tinjer eleverna pa grinser. Det handlar om sen ankomst och
om elever som pd olika sitt “lever loppan” nir liraren vinder ryggen till. Det
som ir gemensamt for de hir situationerna ar att lirarna inte ndjer sig med att
bara sdga till. Elevernas handlande fir ocksd en konsekvens, eller ett hot om en

konsekvens.
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Paé onsdagsformiddagar har Peter en néstan tva timmar lang no-lektion med sina nior. For att
alla ska orka koncentrera sig far de ofta en fort rast mitt i lektionen. Den bar dagen handlar
lektionen om genetik. Peter berdittat om intermedidr neddrvning och anvinder roda och vita
blommor som exempel. Klockan dar 10.23 ndr Peter tycker att en pans behovs, eleverna ror sig
mer i klassrummet och ljudnivan dar pa vag upp. Han tittar pa klockan och sdger:

- Syu minuters rast. Vi birjar 10.30 igen.
Nir det dr dags att birja lektionen igen dr de flesta pa sina platser, Jeanette och Maria dr lite
senay, de kommer springande i Rorvidoren nér Peter ska stinga dorren. Joel, Magnus, Y osef och
Kias dr inte dir alls. Nagon i rummet siger:

- De dr och dter.
Peter kor iging lektionen igen och pratar nu om mutation. Nar lektionen har varat en liten
stund kommer Klas, Yosef, Joel och Magnus in i Rlassrummet tillsammans.

- Killar, ni far 7 minuter sager Peter.
De sdger inget utan sétter sig pa sina platser.
(Bjorkskolan, ak 9, 2 april 2008)

De fyra killarna passar inte tiden och kommer f6r sent. Peter foérebrar dem inte
nir de kommer utan siger bara att de fir sju minuter. De forstir vad han menar.
Konsekvensen av att de 4r sena blir att de far sju minuter uppskrivna som ogiltig
franvaro. Den eventuellt ogiltiga frainvaro som en elev har rapporteras till deras
forildrar. Den sena ankomsten leder alltsa till en konsekvens som gar lingre dn
en tillsigelse. Ingen av killarna verkar férvanad eller upprord. Under mina
observationer dr jag med ganska manga onsdagar och det dr vanligt att de hir
killarna 4r sena efter pausen. Ibland 4r det bara nigon minut, ibland lite mer.
Ibland skriver Peter upp deras sena ankomst, ibland liter han den passera.

Minga elever uttrycker att de dr hungriga pd just det hir passet som ricker
fram till deras lunchrast. De tjatar ofta pa Peter for att fi g tidigare frin
lektionen for att dta. Peter slipper dem aldrig tidigare f6r da blir det kaos i
matsalen, som han sidger till eleverna. Lirarna har planerat lektionerna for att det
inte ska bli linga kéer och trangt nir eleverna ska dta. Det finns misstankar om
att just de hir fyra pojkarna passat pa att springa till matsalen for att dta mitt i
lektionen vid tidigare tillfille.

Niégon av de andra eleverna kan tycka att killarna kommer lindrigt undan, om
det dr sa att de varit och itit. Peter har ganska ménga avvigningar att géra nir
han bestimmer sig for hur han ska markera att de tinjt grinserna for langt. Han
har en ling relation till sina elever och de har prévat sina relationer atskilliga
ganger under de nistan fyra lisdr de kint varandra. Peter skulle kunnat vilja att
friga dem var de varit nir de kom tillbaka. Jag har hort Peter friga dem vid ett
tidigare tillfille d4 han ocksd fick ett tips frin en elev i klassen. Att avbryta sin
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genomgang dd de kommer skulle ta tid fran lektionen och de elever som faktiskt
var ddr 1 tid. Eftersom han kinner sina elever vet han ocksd att det dr en risk att
ge sig in i en diskussion med dem. Ofta viljer de att svara och siga emot. Det
kan bli en jobbig situation for Peter. Peter skulle ocksa ha kunnat ga till matsalen
for att se om han kunde uppticka eleverna dir ndr rasten var slut. Det skulle
ocksa tagit en stund och dven det lett till att alla andra fick vinta f6r att han
skulle kontrollera om de fyra pojkarna var dir, vilket de faktiskt kanske inte var.
Han later alltsa deras sena ankomst passera med att skriva upp den som ogiltig
franvaro.

Ungefir en ménad senare upprepar denna hindelse sig. De fyra killarna och
yttetligare en har helt plétsligt f6rsvunnit fran biblioteket ddr de skulle sitta och
arbeta med sin no. Peter vet direkt var han ska leta efter dem. Nir han kommer
tillbaka till klassrummet ddr en del elever sitter kvar och arbetar berittar han f6r
mig att hans misstankar bekriftats och att det var tur att jag inte var med i
matsalen. Jag tolkar det som att han gjort en vildigt tydlig markering foér
pojkarna. Han skriver upp deras frinvaro som ogiltic och de kommer inte
tillbaka till lektionen. Jag vet inte vad som hinde i matsalen, men kanske hade de
tillfillen under vérterminen di Peter misstinkt att eleverna avvikit till matsalen
samlat sig till en irritation som fick utlopp den hir gangen da han tog dem pa bar
girning.

Som det verkar har nigra elever i klassen konsekvent under terminen
utnyttjat den rast de har mitt i lektionen £6r att gi och ita, trots att de egentligen
inte hinner eller far det. De andra eleverna i gruppen vet om att de hir pojkarna
ofta gbr detta, och att de i bland kommer undan. Situationen kan, av de andra
eleverna, tolkas som att det 16nar sig att handla mot reglerna. For att deras
fértroende f6r Peter inte ska forsvinna maste han ta ansvar och visa att ett
upprepat agerande mot gillande regler inte accepteras. Fortroendet f6r Peter,
bade fran de elever som eventuellt gir och idter under lektionen, och frin de som
inte gor det, dr avhingigt av att han hir sitter grinser och ser till att ett agerande
som kan anses felaktigt fir en konsekvens, det vill siga att han inte ar
undanglidande i kommunikationen med eleverna.

Ndr Sofia kommer ut i korridoren igen efter att ha varit i ett grupprum hos nagra elever ser
hon Ulrika sta och sparkar pa den lista klassrumsdorren. Nagon dér inne gppnar for henne
och hon sticker snabbt in sitt buvud och ropar:

- Sofia kommer!
Sofia skyndar sig mot klassrummet och nar hon dppnar dirren ser vi tvd elever springa
omkring i klassrummet och ljudnivan dr hig.
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- Hall, killar och tiejer! Ni har fatt ett ansvar dver den hér tiden och tar ni inte det sa
tar jag tillbaka det. Da fir jag styra bela er skoldag. Jag vill inte att ni gir saker
bakom ryggen pa mig, det dr inte bra for mig och det dr inte bra for er.

Medan Sofia siger det har sa lugnar det ner sig i Rlassrummet, eleverna tystnar och sitter pa
sina platser. Det dr fem minuter kvar av lektionen.

Elfter rasten pa tio minuter ska klassen ha svenska mellan 10.20 och 11.00. Sofia har skrivit
"Supersvenska 5.10-11" pd tavian. Alla kommer inte i tid men efter ndgra minuter inleder
Sofia lektionen. Nir hon gor det dr det livligt i klassrummet, elever pratar, sjunger, trummar
med pennan och smiller i binklock. Sofia star tyst langst fram i rummet och vintar och det
drijer innan det blir tyst.
- Okgj, nu vill jag birja, siger Sofia och ndsta alla blir tysta.

Sofia tar aterigen upp hindelsen fore rasten da eleverna “levde loppan” nar hon limmnade
klassrummet. Sofia sdger att hon inte accepterar det och att det dr trakigt for alla som skiter
sig om de ska bebiva ga tillbaka till samma rutiner som de hade i trean, det vill siga att alla i
stort sett alltid sitter i klassrummet och arbetar.

(Granskolan, ak 6, 22 september 2009)

For att eleverna ska ldra sig att ta mer ansvar och for att eleverna ska lira sig att
driva sitt skolarbete fir eleverna vilja arbetsplats under lektionerna da de har
eget arbete. Det innebir att dven om Sofia mest finns i klassrummet si gar hon
ocksd runt till de andra rummen dir eleverna jobbar. Eleverna fir i och med
detta stunder di de forvintas jobba pa som vanligt, utan att Sofia héller ett
vakande 6ga 6ver dem. Det har gitt bra hittills under den férsta manaden pa
terminen. Vid det hir tllfillet hinder det dock nagot i klassrummet som gor att
elever springer runt och verkar gora helt andra saker dn att arbeta med
matematik och engelska. Eleverna skrattar och verkar uppspelta.

Sofia markerar att grinsen for vad som ir tillitet dr Gverskriden genom att
hota med att dra tillbaka elevernas mdjligheter att vilja arbetsplats. Nir Sofia
efter rasten pratar med eleverna igen om hindelsen upprepar hon att hon
Overviger att i tillbaka till det arbetssitt som de hade nir de gick i trean. Hon
poingterar ocksd att alla drabbas for att nigra misskéter sig. Fortroendet f6r
Sofia frin de elever som drabbas av hennes beslut trots att de skétt sig skulle
kunna minska.

Eleverna verkar hir leva i nuet pd ett annat sitt 4n vad Sofia gér. De har
roligt och botjar skoja och prata med varandra trots att det dr lektion. Sofia som
har ett ansvar for att eleverna ska fia mojlighet att uppna skolans mal har
sikerligen ett annat tidsperspektiv. Framtiden finns med som en pataglig del av

arbetet. Barn har inte samma tidsperspektiv som en vuxen. Eleverna kan och
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behdéver inte forhalla sig till framtiden pa samma sitt som en lirare maste. Lirare
och elever har alltsa dirmed olika ansvar £6r detta.

Cirka sex veckor senare gdr Sofia verklighet av de hot hon kom med i
september. Det dr mindag morgon och eleverna har just kommit tillbaka fran
héstlovet.

Efter att alla elever har skrivit in veckans arbete i sina planeringsbicker dr det dags for eget
arbete. Eleverna dr pa vdg att resa sig for att sprida ut sig i olifa lokaler nir Sofia stoppar
den.

- Sitt ner igen. Nu vill jag att alla sitter kvar i klassrummet och jobbar, siger Sofia.
Hon forklarar for klassen att ett tag framover ska de sitta i klassrummet dven under de
lektioner da de har eget arbete. Hon forklarar ocksa varfor.

(Granskolan, ak 6, 2 november 2009)

Under ldsarets forsta ménader har Sofias elever fitt vilja om de velat limna
klassrummet fOr att arbeta 1 en studiehall eller i nagot av de grupprum som finns
i ndra anslutning till klassrummet. Nu har Sofia varit pa fortbildning i tva veckor
och eleverna har haft vikarie. Frin honom har Sofia fitt héra att de utnyttjat den
frihet de har att vilja plats for sitt jobb pa ett sitt som inte gynnat deras arbete.
Detta var nagot hon mirkte redan innan hon akte pa utbildning sa dérfér har
hon bestimt att eleverna inte lingre ska fd sprida ut sig i olika lokaler. Nu vill
hon att alla ska stanna kvar i klassrummet.

Sofia har gett eleverna en viss frihet att vilja, men ocksi ett ansvar. Nu nir
hon inte upplever att det fungerar lingre inskrinker hon deras valméjligheter.
Det gbr hon f6r att de jobb eleverna skulle ha gjort, inte har blivit gjorda. De tog
inte ansvaret lingre. Sofia vill se en férindring och hon anvinder rummet for att
fa en viss kontroll 6ver elevernas arbete igen. Genom att alla finns i samma rum
ir det littare £6r henne att driva elevernas arbete om de inte gor det sjilva.

Aterigen blir frigan om fortroendet frin de elever som skéter sig aktuell.
Som alltid 4r det vissa elever som tinjer pd grinserna medan andra goér det de
torvantas géra. Hir inskrinker Sofia mojligheten fOr alla att vilja sin arbetsplats
oavsett om de skott sig eller inte. Hon kan inte veta exakt vilka elever det giller
och att botja géra en uppdelning blir litt ordttvist. En orittvisa som troligtvis
skulle upplevas som virre dn denna att alla ska sitta pa sina platser dven pi
lektionerna med eget arbete. Om Sofia latit dem fortsitta vilja arbetsplats finns
det risk for att eleverna fortsatt anvinda lektionstiden till umginge med
kompisarna i stillet for skolarbete. Hennes ansvar ir att se till att eleverna far
moijligheter att uppna liroplanens och kursplanernas mal.

Hir foljer en situation fran Furuskolan.
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Ndr Nils kommer gaende i korridoren ldgger jag mdrke till att det dr ovanligt manga elever
som star utanfor Rlassrumsdorren och vintar pa att bli inslappta. Nils Gppnar dorren och gar
direkt fram till tavlan dir han borjar skriva upp instruktioner for vad eleverna ska arbeta
med under dagens lektion i svenska. Nér Nils skrivit firdigt gar han bort til] dorren igen, han
gar ut i studiehallen utanfor och ser sig om#kring, stinger och laser sedan dorren. Ddrefter gar
han fram till tavian och birjar gi igenom det han skrivit dar. Det knackar pa dirren och en
av eleverna gor en ansats att resa sig for att Gppna.
- Det behivs inte, jag skiter det, sager Nils och star kvar vid tavian.

Nils delar ut en ny arbetsuppgift till eleverna. De fir ett Adpapper med instruktioner som de
ska ldsa igenom tyst for sig sjalva. Medan Nils delar ut papperna knackar det pa dorren igen,
det dr ndgon som dr mer enveten dn den som knackade forst. Knackningarna biller pa
thallande i cirka 30 sekunder innan de slutar.

Nils har tidigare meddelat klassen att han tycker de droppar in lite nér de vill pa lektionerna
och att han inte tycker det fungerar. Dérfor kommer han att lasa dorren ndgra minuter efter
lektionen startat och dr man inte dir da sa kommer man inte in.

Nar jag pratar med Nils om detta si sager han att han gillar den hir gruppen och de
accepterar detta. Han tror att det kommer bli tiafs med ndgra en eller tvi ganger. De kommer
att fa franvaro av Nils och sedan kommer de att saga till sin klassforestandare att Nils last
dorren for tidigt och sa kommer de i tid. Det har varit lite slappt ett tag och Nils vill inte vara
en diktator, men nu tycker han att de ndtt en grans dar det dr dags att gora nagot dt de sena

ankomsterna.

(Furuskolan, ak 9, 5 maj 2009)

Nils gbr en vildigt tydlig markering, han laser dérren och skriver upp eleven som
franvarande. Han har forsokt prata med eleverna och han har skrivit upp deras
sena ankomster bade i sina egna pappet, men ockséd pé tavlan. Det har inte hjilpt
och ddrfér har han bestimt sig for att ldsa dorren efter att f6rst ha informerat
eleverna om detta. Det har inneburit en foérindring av situationen. Detta ir
anledningen till att i stort sett alla elever ér i tid och vintar utanfér klassrummet.
Eleverna har tinjt pd grinsen under hela terminen och varken tillsdgelser eller
frinvarorapport hem har avskrickt. Observationsanteckningarna visar att fOor
flera elever blir det nu intressant att anstringa sig mer och passa tiden. Nils
berittar att en annan konsekvens av hans grinssittning ir att de elever som inte
kommer i tid har satt sig utanfor klassrummet och arbetat sjilva med svenskan.
Aven nir det giller skolarbetet har vissa tagit mer ansvar 4n tidigare. Den tydliga
markeringen har alltsa lett till att vissa elever bade klarar av att passa tiden och att
sjdlva driva sitt arbete. I kommunikationen med eleverna dr Nils varken

undanglidande eller rigid. Han later alla fa veta vad som giller och han later
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nigra minuter av lektionen ga innan dorren lises. Bade Nils och eleverna far
ocksa bevis pa att flera som férut inte passat tiden, nu klarar av det och pé sa vis
kan undervisningens kvalitet 6ka.

Att markera var grinsen gar genom att Svertridelsen fir en konsekvens sker i
de beskrivna situationerna da tdnjningarna dr upprepade och tillsidgelser inte har
hjilpt. Lirarens utmaning ar att bekrifta en fortroendefull relation bade med de
som tinjer pa grinserna och med de som tittar pd. Det giller att varken vara
rigid eller undanglidande och trots att liraren kan kinna sig provocerad sa finns
ett ansvar fOr att en meningsmotsittning loser sig pa ett sidant sitt att det
fortsatta samarbetet fungerar bra f6r bada parter. Lirare och elever samspelar. 1
den fértroendefulla relationen péaverkar och péverkas de av varandras agerande.

Att inte markera

Vissa situationer dd en eller flera elever gir for langt ldter lirarna passera utan att
markera sirskilt tydligt eller inte alls.

Den hir mandagslektionen efter lunch andrar Peter schemat, i stillet for matematik ska de ha
biologi. Eftersom det dr prov pa genetik pa onsdag vill Peter repetera med eleverna. De far ga
tillbaka til] sina skdp och byta bicker. Peter gir till speciallararen och hanitar de elever som ar
ddr eftersom han vill att de ska vara med pa hans genomgang. Till sist ar eleverna pa plats,
men det saknas ganska manga. VVarken Angelica, Cecilia, Joel, Olle eller Yosef dr dar.

Peter birjar sin genomgang drygt tio minuter effer lektionen startat och ytterligare ndgra
minuter senare kommer Angelica, Cecilia, Joel och Olle indroppandes. Peter kommenterar inte
det utan Ror pd med sin genomgang utan att avbryta det han haller pa med.

(Bjirkskolan, ik 9, 28 april 2008)

Eleverna som kommer sist dr ungefir en kvart férsenade och eftersom de inte
vet att Peter har dndrat schemat har de fel material med sig. Peter gér ingen
markering. Han bara fortsitter sin genomgang som om inget hint. Att avbryta
for att fraga var de varit eller papeka att de 4r sena tar tid och gor att bade Peters
och de andra elevernas fokus flyttas frin genetiken till de sena eleverna. Det
faktum att Angelica, Cecilia, Joel och Olle missat att planeringen for
eftermiddagens lektion dndrats blir i sig en markering. Deras sena ankomst
straffar sig. Eftersom de dr sena har de inte ritt liromedel och kan dirfor fa det
svarare att hinga med i genomgingen, de missade ocksd nigra minuter av
inledningen pé lektionen. Peter visar inte att han ser eleverna nir de droppar in,
det kan vara skont £f6r dem att slippa f4 uppmairksamhet nir de 4r sena, men det
kan ocksa uppfattas som en markering att inte bli sedd pa grund av sen ankomst.
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Konsekvenserna av att en lirare avstar fran att markera var grinsen gar kan
vara att eleverna uppfattar det som att liraren accepterar, i det hir fallet, en sen
ankomst. Det kan bli en signal till alla eleverna att det fungerar att komma lite
nir man sjilv vill. I det hir fallet har det troligen inte den betydelsen eftersom
Peter, i alla fall under mina observationer, sillan avstir fran att reagera vid
tillfillen da eleverna 6vertrider grinser for vissa regler. Det dr inte bara Peter
och eleverna i klassen som kidnner varandra vil efter ndsta fyra ar, dven eleverna

kanner varandra val och vet vem som alltid 4ar i tid och vem som ofta ar sen.

Nils skriver upp instruktionerna for redovisningen och betygskriterier pa tavian. Eleverna har
ldst utdrag ur olika skinlitterdra romaner som ska redovisas. Lektionen inleddes med ett
nationellt delprov i svenska. Nu dr de flesta i Rlassrummet npptagna med att lisa sina texter
eller forbereda sin redovisning. Charlotte sitter och pratar ganska higt med Sara om hur hon
Pplanerar sin vecka och om en resa hon ska gira under pasklovet. Hon hors i det nu tysta
klassrummet. Hon verkar inte vara medveten om att hon mdjlighiis kan stora sina
klasskanrater som dr i full gang med sitt arbete. Nils gar fram till tiejerna och fragar:

- Vilka texter liser ni?

- Jag dr precis firdig med den har, svarar Charlotte.
Hon gar och himtar en ny text och Nils gar vidare till andra elever i klassrummet. Nar
Charlotte kommer tillbaka till sin plats fortséitter hon att berdtta pa Saras uppmaning.
(Furuskolan, ik 9, 31 mars 2009)

Alla elever utan Charlotte och Sara kommer iging med sitt arbete. Deras prat
hoérs tydligt i klassrummet som 1 Svrigt dr helt tyst. De andra eleverna verkar inte
ta nagon notis om flickorna som pratar. Jag som observator tycker att de stor
och vintar pa att Nils ska sdga till dem att vara tysta. Han gar mycket riktigt fram
till flickorna, men 1 stillet f6r att ge dem en tillsigelse frigar han vad de liser.
Han foérséker fi dem att borja arbeta utan att prata om vad de inte fir gora.
Charlotte svarar genom att himta en ny text hon ska lisa och Sara har redan sin
text framfoér sig. Nu blir det inte sd att de borjar arbeta for Sara dr mer
intresserad av att hora om Charlottes planer dn att lisa utdrag ur en klassiker.

Den hir dagen har Chatlotte varit arg pa Nils eftersom hon fatt reda pa att
hon riskerar IG 1 betyg i svenska. De har diskuterat tidigare under dagen och
iven den hir lektionen inleddes med att Charlotte ville diskutera sitt betyg®. T
diskussionen dr hon arg och gar pa Nils ganska hart. Troligtvis paverkar de
diskussioner de haft tidigare under dagen den hir situationen.

Nils riskerar att komma i konflikt med Charlotte igen. Han viljer att férsoka
fa igang flickornas lisande och pé si vis dven fi deras tystnad pd kopet. Nils ar

% Situationen finns beskriven i dimensionen “Att méta motstind” under rubriken “Att ta emot elevens
motstand”..
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hir undanglidande i sin relation till Charlotte. Hon ir en sjilvmedveten elev som
gor det besvirligt f6r honom nir han sitter emot. Den hir dagen har han fatt
kdmpa och ta emot mycket i deras diskussioner. Hir gor han ett val som ocksa
far konsekvenser f6r de andra eleverna eftersom de mdste lisa vidare samtidigt
som Sara och Charlotte sitter och smapratar och stér dem som vill jobba i lugn
och ro. Fértroendet f6r Nils kanske kan riskera att minska nir de ser att samtalet
mellan flickorna far fortga utan att Nils sitter en grins. Risken finns ocksa att
Charlotte och Saras fortroende f6r Nils minskar dd de mirker att de kan géra
som de vill.

Det idr forsta dagen efter hostlovet och snart ska lektionen boérja. Sofia har
redan skrivit upp dagens schema pa tavlan och hon ligger till ”byta platser”.
Sofia ritar ocksa upp en karta 6ver binkarna i klassrummet pa tavlan.

Nir det dr dags att borja halsar Sofia pa eleverna, hon samiar in en del lappar som kommer
fran elevernas forildrar. Nir hon giort det dr det dags att byta platser. Sofia stiller sig vid sitt
skrivbord och talar om att den har gingen ar det manga av eleverna som inte far den plats de
dnskat, och det beror pa att Sofia och hennes kollega Ola inte tror att det kommer att fungera.

Sofia skriver upp elevernas namn i kartan hon ritat. Det dr ganska tyst tills Niklas ser var
han ska sitta, da ropar ban:
- N, det gar inte. Jag kan inte sitta bredvid Elyis.
- Varfor det? Fragar Sofia som fortfarande skriver pa tavian.
- For han dr. . .efterbliven.
- Du! Sdger Sofia skarpt och vander sig hastigt fran tavian dir hon skriver mot Niklas.
- Ja, forlat, det var fel ord, men han dr inte klok.
Sofia sdger inget mer, Elvis sager inget och inte heller Niklas. Nér Sofia skrivit in alla nanmn
sd reser sig eleverna och drar ivdg sina binkar till den nya platsen.
(Granskolan, ak 6, 2 november 2009)

Nir Sofias sexor ska byta platser fir de 6nska vem de vill sitta bredvid. De
limnar in en lapp till Sofia som sedan pusslar thop det. Den hir gingen har hon
och kollegan Ola inte kunnat tillmotesgd elevernas Onskemal i samma
utstrickning som de brukar. Lirarna kidnner sig ritt sikra pa att de
kombinationer som eleverna girna vill ha kommer att leda till mycket prat och
mindre koncentration. Eleverna tittar spant pa nir Sofia skriver upp deras namn
pa tavlan och lite smakommentarer hors tills Niklas hojer sin stimma och talar
om vad han tycker.

Elvis visar inget som talar om hur det hir kinns f6r honom. Sofia gbr en
markering som tydligt visar att Niklas uttryckt sig olimpligt, att han gitt for

lingt, men nir Niklas fortsitter limnar hon det okommenterat. Nir Sofia
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bemoéter Niklas forsta kommentar, att han inte kan sitta bredvid Elvis, med
fragan varfor i stillet £6r att stoppa honom sa férutser hon nog inte vad som ska
komma. Niklas nyanserar sig och kommer med ytterligare en férolimpning och
skadan dr redan skedd. Niklas verkar inte medveten om vidden av det han siger,
han verkar inte ha ndgon insikt i hur det kinns £6r Elvis att infér publik fi héra
vad Niklas tycker om honom.

Vad jag kan se sa foljer Sofia inte upp hindelsen med vare sig Elvis eller
Niklas den dagen. Elvis och Sofia har en stabil relation som stricker sig flera ar
tillbaka i tiden. Den hir hindelsen kan paverka det fértroende som Elvis kinner
t6r Sofia, det kan ocksd vara sd att han tycker att allt 4r Niklas fel eftersom han
tycker om Sofia. Efter detta ska Elvis sitta bredvid Niklas vatje dag tills de byter
platser igen.

Betydelsen av att en lirare inte sitter grinser varierar beroende pd vad det ar
for regler som 6vertrids. I de tre fall som beskrivits hir har liraren och eleverna
en relation att falla tillbaka pa. I Peters och Sofias fall flera 4r och i Nils fall dr det
ocksd en lang tid, mer dn ett lisair. Om ldraren inte markerar och sitter grinser
kan det upplevas som ett svek frin eleverna. Det kan tyckas att vissa elever har
en makt som ldraren inte rdr pd och som skapar otrygghet bland de andra
eleverna. Liraren har ett stort ansvar for att skolans regler uppritthalls och blir
en trygg plats for eleverna dir de vet vad som giller och didr de kan kinna
fortroende for att liraren ser dem och arbetar £6r dem.

Att diskutera och f6ra samtal om regler

De flesta regler som giller f6r det praktiska arbetet i skolan har ett syfte som
eleverna kan forstd. Det finns ocksa regler som kanske 4r en rest av en tradition
som hér hemma i en annan tid. I f6ljande situationer blir det en diskussion eller
ett samtal om regler som kan tyckas sjilvklara, men behéver paminnas om och

ventileras, antingen pa elevernas eller pa lirarens initiativ.

Det dr mandag eftermiddag pa Almskolan och eleverna har precis kommit in fran sin rast.
Under rasten har de lekt med en boll utanfor klassrummet som ligger i en barack. Bollen dkte
in genom ett dppet fonster och eftersom dorren till klassrummet var list Rlittrade en elev in
genom fonstret for att hamta bollen. Fonstret sitter ganska higt upp sa eleverna kan inte nd det
utan att hjalpas at. De miste byfta varandra. Karin kommer och ser eleven som kldttrar ut
genom fonstret.

Nar alla sitter pad sina platser efter rasten tar Karin upp klittringen. Hon sdger att det ar
farligt och dérfor far de inte gira sa ndagon mer gang. Dorren till] klassrummet hade varit ldst,
och det brukar den inte vara pd rasterna. Eleverna konstaterar detta, och att det var déarfor de
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var tyungna att Rlittra in genom fonstret for att hamta bollen. Karin fragar varfor dorren var
ldst.

- For att vi var higliudda pa en rast tidigare under dagen, svarar en av eleverna.
I vanliga fall ska eleverna alltid vara ute pa alla raster men under formiddagen kom en
hagelskur och da fick eleverna ga in for Karin. Nar den andra liraren, Pernilla, kom till
lektionen efter sa tyckte hon inte att eleverna skott sig och bestimde dirfor att dorren skulle
vara last ndsta rast sa att ingen kunde vara inne.
En av pojkarna fragar om man far vara inne pd rasterna. "Nej”, sdger Karin. Ndgon menar
att vissa dnda dr det. En annan tycker att det kan vara en fordel om man gar in ungefar 5
minuter tidigare for da dr man i alla fall i tid #ill ndsta lektion. Karin bekriftar att sd dr det
Ju. Diskussionen fortsatter genom att ndgon fragar om man far anvinda datorn om man dr
inne pd rasten.

- Det far man inte tillsvidare i alla fall, sager Karin.

- 3C far det, sdger Jonas.

- Jag ska hira hur andra gor och sa far vi diskutera fragan igen vid ett senare tillfille,

sdger Karin och avsiutar samtalet.

(Almskolan, ak 4, 21 januari 2008)

Pa Almskolan finns ingen uttalad regel att man inte far kldttra in genom fénster.
Och den situation som uppkommer pd rasten, att bollen dker in i klassrummet
genom det Oppna fonstret och dérren dr last I6ses snabbast och bist, enligt
elevgruppen, genom att ndgon klittrar in samma vig som bollen flég och himtar
den. Karin markerar hir f6r att handlingen 4r farlig. Skulle Stina, som kldttrade
in, ramlat finns risk att hon skadat sig eftersom det blivit ett ganska hogt fall. Nir
Karin, pa ett vinligt sitt, gjort klart f6r eleverna att de inte fir gbra om detta
lyssnar hon pa dem. Ett samtal som detta bidrar till en gemensam forstaelse av
hur samvaron i klassen ska fungera. Aven om liraren har den formella makten
och foretride nir det giller att tolka skolans regler dr det hir inte bara en patt,
lirare eller elev, som talar om hur det ska eller bor vara utan alla som vill sidger
sitt. Det hir samtalet foregicks inte av en laddad situation, stérre delen av klassen
var delaktiga i beslutet att Stina skulle klittra in och himta bollen och allt gick
bra och Karin var inte arg eller besviken f6r nagot som hint.

Om ldraren dr det, arg eller besviken pa hur lektionen artat sig kan samtalet
bli pa ett helt annat sitt.

Lektionen i svenska lider mot sitt slut. Nils elever packar thop sina saker. Det har bitvis varit
ganska 101ig och mdanga elever har varit passiva ndr det galler att skriva den text Nils gett dem
7 uppgift att gova. Eleverna dr inte otrevliga mot Nils, men nagra pojkar dr ratt raa i tonen
mot varandra. Flera mindre grupper av elever har suttit och smdpratat i stort sett hela tiden.
Nils dr inte nijd.

144



5 RESULTAT

- Ni far gi ndr jag sagt ett par saker.

Eleverna forsoker fi tyst pa varandra for att kunna komma ivdg sa fort som mdjligt. Nils
berdttar att han dr missngjd med lektionen och han undrar bur de ska gora i framtiden sa det
blir battre. Han menar att det nog dr den samsta genomgang han baft och han tror att flera av
dem kommer att ha problem med att gora sin uppgift nu. Texten ska vara inne fredag ndsta
vecka.

- Hur tycker ni att lektionen varit? Fragar Nils.

Ingen svarar trots att han later det ga en stund. Nils fortsatter.

- INi mdste bestamma bur ni vill ha det, jag dr bar for er skull och genomgingarna ska
bjdlpa er att klara de uppgifter ni ska gora. Det ar uppgifter som ska bedomas och
betygssittas.

(Furuskolan, ak 8, 16 febrnari 2009)

Nils vill diskutera med klassen om hur de ska undvika att lektionerna blir som
denna. Han uttrycker oro for att de inte ska klara sina uppgifter, uppgifter som
ska bedémas och betygsittas. Nils fir nu fOr forsta gingen den hir lektionen alla
clevers uppmirksamhet. De tittar pd honom och alla verkar lyssna. Nils ar
uppriktigt oroad och det tycks eleverna uppfatta. Ingen av eleverna kommer med
ndgot svar pa Nils fragor, ingen siger nigot, men de viker inte heller undan med
blicken nir Nils gbr pauser emellandt. Han ger eleverna chansen att komma in i
ett samtal, ingen elev tar den, men de dr med honom si Nils fortsitter uttrycka
sina synpunkter pd hur han vill att lektionerna ska vara.

Nils har ett engagemang i det han siger till eleverna och det gir fram. Genom
sitt sdtt att agera under lektionen sa tinjer eleverna pa manga regler, bade skrivna
och oskrivna. Nils férséker bemota det hir genom att paminna eleverna varfoér
bide han och de ir dir. De ska lira sig ndgot och han ska hjilpa dem.

Twdi ginger i veckan har Nils lektion med fyra pojkar i drskurs sex som liser “svengelska”
nar deras klasskamrater har franska, spanska eller tyska. Lektionen tar plats i skolans
bibliotek och dar sdtter de fyra eleverna sig i en hirnsoffa med ett soffbord. Tre av pojkarna
har baft svrt att komma igang med sitt arbete och nu nar lektionen ndrmar sig sitt st borjar
eleverna att fjata pa INils om att de ska fa sluta tidigare.
- De som har spanska fir alltid sluta tidigare, sager Sebastian.
- Ndr vi hade Roffe forra terminen fick vi sitta och prata och sluta kvart dver, sdger
Sammnel.
- Ja, det var bra tider, svarar Nils lugnt. Om man har arbetat hart en hel lektion kan
man mycket vil ga tidigare ndagon gdang, men om man har pratat bort tiden, kastat
suddgnmmi och inte skott sig, da dr det en annan sak.
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Samuel, Simon och Sebastian fortsatter att tjata. ldag det dr bara Sven som jobbar bra och
Nils berommer honom for det. Samuel, Simon och Sebastian msom halvligger i soffan, dmsom
ar de uppe och gar ompkring rastlost i biblioteket.

- Det brinner dér, siger Sebastian och pekar bakom Nils ben.
Nils tittar Sebastian i dgonen utan att séga nagot.

- April, aprill Sluta titta pa mig, sager Sebastian da.

- Far vi sluta nu? fragar Samuel.

- Nu da? fortsitter Simon.

- Det dir ingen idé att ni fjatar, svarar Nils.
(Furuskolan, ak 6, 1 april 2009)

Lektioner har oftast sina bestimda klockslag f6r bdde start och slut och det antal
minuter undervisning en elev ska erbjudas under sin skoltid dr noga utriknat.
Vid det hir tillfiller har varken Samuel, Sebastian eller Simon ndgon lust eller
motivation att arbeta med svenskan. Alla tre 4r rastlosa, de orkar inte sitta
ordentligt utan halvligger med armarna hingande utefter sidorna. Nir lektionen
ar slut har de lunchrast tillsammans med de andra eleverna i klassen. De vill ivig
och sitter igang att tjata pd Nils om att fa gi tidigare. I sitt sdtt att prata med Nils
liter de mest som tjuriga barn som argumenterar med en férdlder. Nils lyssnar pa
dem och svarar lugnt. Killarna ger sig inte, de f6rsoker pa flera sitt Gvertyga Nils
om att de ska f sluta tidigare. Inget argument de kommer med far Nils att indra
sig. Lektionen varar till 11.30 precis som schemat anger. Tiden fram till
lunchrasten gir med snigelfart. Trots att pojkarna inte gor nagot skolarbete sa idr
det klockan som avgdr nir lektionen dr slut. Elevernas ifrdgasittande av sluttiden
och Nils férsvarande av den blir utdragen och lite tjatig dven om ingen blir
upprord eller sur.

Nir Nils ser Sebastian i gonen f6r att med blicken visa att ”nu ricker det, du
kommer ingen vart med ditt tjat”, blir Sebastian besvirad. Efter att ha mott Nils
blick viker han undan och sdger till Nils att sluta titta pd honom. P4 nidgot sitt
nir Nils honom dir, men Sebastian gillar det inte. Efter detta upphér Sebastian
med att delta i tjatet de sista minuterna av lektionen. Ett ordlést méte pa nigra
sekunder verkar hir ha gitt hela vigen fram, detta till skillnad fran diskussionen
som béljat fram och tillbaka mellan eleverna och Nils.

Ibland forefaller det som om regler behdver lyftas fram och diskuteras
oavsett om det dr de allra mest grundldggande som handlar om varfér man ér i
skolan eller om det dr ndgot som uppkommer i en unik situation. Att ha en sd
gemensam forstielse av dessa som mojligt gér samarbete mellan liraren och
eleverna littare och ger i lingden mer tid till lektionens dmnesinnehdll. Att ta den

hir diskussionen med eleverna och att st fast 4r en del av det ansvar som

146



5 RESULTAT

ankommer ldraren i en fértroendefull relation. Hur eleverna dn tjatar star liraren
fast. Lirarna gor det pa ett sitt dir de liter eleverna fa utrymme att uttrycka sina
asikter. De kunde valt att tysta eleverna med en skarp kommentar, men i stillet
forsoker lirarna diskutera och argumentera foér den standpunkt de tar. Hur
eleverna blir mottagna har betydelse f6r hur de i sin tur tar emot det liraren
siger och gor.

Att ta en forfordelad elevs perspektiv

Eftersom det ofta dr stora grupper elever och eftersom eleverna dr olika
individer hinder det ofta i skolan att nigon tar plats pa en annans bekostnad.
Det dr oundvikligt och si méste det vara eftersom skolan inte kan kriva exakt
samma saker av alla. En del vill hilla sig i bakgrunden, andra vill stindigt bli
bekriftade, en del kan inte behirska sina impulser. Ibland gar elever for langt i
detta samspel pd ndgon annans bekostnad. Hir f6ljer nagra situationer dd liraren
ingriper och tar den férférdelade elevens perspektiv.

Karins elever ska borja arbeta med skogen i so. De sitter i grupper och forsoker komma pa allt
de redan vet om skogen. Efter en stund ar det dags att summera. Varje grupp gar fram och
ldser upp det de skrivit. Karin antecknar pa tavlan i en gemensam tankekarta och varje grupp
far en applad. Martin spexar en hel del nér det dr hans grupp som redovisar och klassen
skrattar. Nar han rikar siga fel, grisugor i staller for grasuggor, skrattar de ocksd. Da griper
Karin in:

- Man forsoker alltid forsta vad ndgon sdger dven om man rikar siga fel.
Martins grupp ar fardiga och det ar bara en grupp kvar. Nir de dr klara blir det ganska
svaga applader, intensiteten har avtagit allt eftersom. Nigra flickor slar banden i binken i
stillet. Gruppen dr pa vig tillbaka till sina platser, men Karin haller kvar dem samtidigt som
hon sdger till att alla ska applidera ordentligt, det gor man av respekt for dem som varit
framme och redovisat.
(Almskolan, dk 4, 26 februari 2008)

Vid det hir tillfillet skrattar klassen at Martin nir han sdger fel. Det 4r nog inte
nigon skadeglidje utan ett missférstind. Eftersom Martin spexat till det under
gruppens redovisning for att fa klassen att skratta tror nog de flesta att det dr vad
han gér nu ocksa. Karin som mirker skillnaden sdger till direkt.

Nir nidsta grupp redovisat firdigt fir hon ocksa anledning att gripa in. Flera
grupper har redovisat sina tankar om skogen och de grupper som fir komma in i
slutet sdger ungefir det som redan dr sagt nagra ganger. Engagemanget fran
eleverna minskar allteftersom och det mirks tydligast i appliderna gruppen far.

De ir svaga och nagra bérjar banka i binken i stillet. Alla kan inte redovisa
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samtidigt men Karin tycks anse att alla har ritt att fi uppskattning £f6r det de
gjort, dven de som far komma fram till tavlan i slutet.

Pa fredagar efter lunchrasten brukar Susanna samla sina elever i en ring pa golvet och ha en
samiing. Den har gangen ska bland annat Emma, som varit i Malaysia lasa upp sin daghok
for klassen. Hon far sitta sig pa den lilla stol som Susanna brukar sitta pa. Susanna sitter
sig i stallet pa golvet bredvid stolen och tar Jakob, som gar i forskoleklass, i kndet. Emma
borjar ldsa men Bjorn pratar med dem som sitter bredvid honom samtidigt. Susanna forsoker
na Bjorn genom att titta bestimt pa honom, men det fungerar inte. Efter en liten stund sdger
Susanna till honom pa skarpen:

- Det ér Emma som bar ordet nu, du midiste visa henne respekt och det gor du genom att

inte avbryta henne och genom att inte ta uppmdrksambeten fran henne.

Bijgrn lyssnar och dr tyst en liten stund sa Emma binner lisa firdigt.
(Ekskolan, forskoleklass, ak 1 och 2, 4 november 2008)

Emma har ingen chans att konkurrera om uppmirksamheten med Bjdrn. Trots
att det dr hon som har ordet tystnar hon efter en stund. Det dr da Susanna griper
in och siger till Bjorn. Det hir dr ingen ovanlig situation, Susanna dr van vid att
Bjorn tar 6ver och klasskamraterna dr ocksa vana vid det. Nir Susanna siger till
Bjorn lyssnar han, han avbryter sin aktivitet, vinder sig mot Susanna och tittar
henne i 6gonen och han nickar bekriftande.

Aven om det inte alltid hjilper att Susanna siger till Bjorn s innebir hennes
ingripande att Emma fir en rost i situationen. Hon har ordet och Susanna
signalerar att det dr fel att nigon avbryter henne och tar uppmirksamheten.
Emma kan kinna att Susanna hjilper henne att fi det utrymme hon ska ha, och
de andra eleverna i klassen mirker ocksd att dven om Bjdrn tar ordet sa dr det
inget Susanna bara accepterar, hon markerar tydligt. Emma, som i den hir
situationen inte kan Gverrdsta eller ta tillbaka ordet fran Bjorn, kan hir lita pé att
Susanna hjilper henne med det.

Hir foljer ytterligare en situation fran Ekskolan dir Bj6rn dr inblandad.

Det dr tisdag morgon och innan firsta rasten ska det bli hoglisning och fruktstund.
Ekorrarna gar med lirarstudenten till ett rum och ekollonen stannar kvar med Susanna i
klassrummet. Susanna borjar med att fraga vad som héande ndr de liste dagen innan, hon var
sk dd och vet inte det. Direfter borjar hon ldsa. Bjorn avbryter direkt.

- Byirn, vill du ta rast lite tidigare idag.

- Nej, svarar Bjorn.
Susanna birjar lisa igen men det dr svart for Bjorn fortsdtter prata och han kallar Jesper, som
sitter bredvid honom i ringen pa golvet, for kanelbulle. Jesper blir arg och sdger till honom
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ordentligt. Nu dr alla andra tysta, det gir inte att lyssna pa hoglisning. Susanna ingriper
ocksa:
- Du miste respektera att Jesper inte vill bli kallad kanelbulle!
Susanna ldser ett kapitel, sedan dr det rast.
(Ekskolan, forskoleklass, ak 1 och 2, 17 februari 2009)

Trots att Jesper sjilv kan siga till sd bekriftar Susanna att hans kinsla dr ritt, han
behdéver inte ta att Bjorn kallar honom f6r nigot han inte vill bli kallad. Som ofta
i skolan si sker incidenter som denna infér klasskamraterna. Aven de far
budskapet att det inte dr okej att kalla en annan person fér ndgot som denne inte
vill bli kallad, och att om sa sker kan eleven rikna med hjilp och stéd frin
Susanna.

I de tre beskrivna situationerna innebdr lirarnas markeringar att de ger en
elev eller elevgrupp en rést som markerar att de har ritt till uppmirksamheten
just den hir stunden, de ger de elever som forférdelas en sorts upprittelse.
Liraren bekriftar sin fortroendefulla relation med de elever som de ger
utrymme. Den relation liraren har med de elever som blir tillsagda prévas och
finns fértroende mellan liraren och eleven sa tycks relationen halla f6r denna
provning. De tillsigelser lirarna gor férefaller ocksa ha ett annat viktigt syfte, att
lira den eller de elever som tinjer pa grinsen, som gor nigot pd nigon annans
bekostnad hur han eller hon férvintas uppfora sig. En strivan verkar vara att
lirarens och elevernas forvintningar pd hur lektionen ska vara ska nirma sig

varandra.

Att avvika frdn planeringen

Att avvika fran planeringen hor till vardagen 1 ldrararbetet, det visar
observations-anteckningarna. De flesta observerade situationerna dir det ar
tydligt att liraren avviker fran planeringen har dock inte bedémts vara intressanta
i forhallande till en fortroendefull relation mellan lirare och elev. I denna
dimension av att sitta grinser finns ddrfor bara en situation redovisad.

Hir foljer ett tillfille d4 de flesta elever i klassen inte gor sin uppgift i tid.
Liraren ser sig tvungen att anpassa undetrvisningen efter det.

Det éir forsta dagen efter pasklovet och eleverna i nian ska redovisa skonlitterdra texter som de
ldst. Nils dr i klassrummet i god tid och har skrivit upp instruktioner for redovisningen pa
tavian, dven vad som dr kriterier for V'G och MV'G.

Ndr alla kommit in och satt sig berittar Nils for klassen att det dr flera som kommit till
honom under dagen och sagt att de inte dr redo att redovisa. Nils tycker det ar konstigt
eftersom de fick en bel lektion extra, det vill sdga 80 minuter, pa sig att lisa fore lovet och
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dessutom hade de mijlighet att anvinda EA (eget arbete), da ingen kom. Nils dr besviken, det
ar tydligt for alla och eleverna sitter tysta nir Nils pratar.

- Vad beror det pa? Fragar Nils. Det dir tyst nagon sekund innan han tar till ord igen.

- Ni bhar fatt mijlighet att gira detta, men bar inte gjort det. Jag tolkar det som

bristande intresse och det dr diligt.

Plitstigt blir Nils avbruten av Charlotte.

- Vad sa du? séiiger hon samtidigt som hon tar ut hérlurarna ur Gronen.
Nils axiar sjunker ner, men han upprepar det han nyss sagt ntan ndgon kommentar om att
Charlotte lyssnat pa musik i stillet for pa bonom, eller att hon avbrit honom. Han fortsdtter
lektionen genom att hira bur mdnga som dr beredda pa att redovisa. Det dr sex elever. De
andra far ga ut i studiehallen och forbereda sig medan de sex stannar kvar i klassrummet.
(Furuskolan, ik 9, 14 april 2009)

Att situationen finns med i resultatredovisningen, trots att den dr den enda under
denna rubrik, beror pa att den beskriver fortroende pa ett intressant sitt och
trots att observationerna inte innehaller fler situationer som passar under
rubriken visar hindelsen nigot som observationsanteckningarna i sin helhet gjort
tydligt, det vill siga hur lirare och elever interagerar och ir beroende av varandra
for att undervisningen ska fungera. Nils har hir en tydlig intention med lektionen
och den ir till och med uppgjord i férvig med eleverna. Anda blir det inte som
de bestimt.

Det dr elevernas handlingar som tvingar Nils att férindra sin planering.
Elevernas agerande medfor att han motvilligt maste ta emot och férhalla sig till
det faktum som rdder, att eleverna inte gjort det de férvintades gora. Det Nils
planerat f6r lektionen gir inte att genomféra pd ett sdtt som han bedémer
meningsfullt. De ska gbra en redovisning, men det 4r bara sex elever som ir
férberedda. Egentligen skulle redovisningen géras fére pasklovet, men de flesta i
klassen ville skjuta upp den till efter lovet och Nils gick med pa det. Nils kan inte
genomfora lektionen som han tinkt f6r den bygger pa att eleverna kan delta, och
det kan de flesta inte. Han skulle kunna vilja att straffa dem eller att tvinga dem
att gbra redovisningen ofdrberedda for att visa dem att det som dr
overenskommet giller. Skulle han vilja det skulle den relation som eleverna har
med Nils och som byggts upp i manga fall riskera att forstéras. Han dndrar sin
planering och talar om fér dem att han tycker det dr daligt att de inte gjort sin
uppgift. Eleverna dr tysta och lyssnar, nigra tittar ner och verkar tycka att det ar
en jobbig situation.

Nils relation med eleverna i den hir klassen 4r skor. Nils har varit borta frin
skolan ett 4r for studier och forildraledighet och har nu kommit tillbaka till

arbetet med bland annat den hir klassen dir flera ofta bjuder honom motstind
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och inte tvekar infor att géra det besvirligt f6r honom. De har knappt tvd
miénader kvar innan klassen slutar nian och detta paverkar troligen Nils beslut
t6r lektionen. Nils skulle kunna fi eleverna emot sig om han tvingade dem att
genomféra redovisningen som planerat och det skulle kunna bli 4nnu svarare att
i dem att gora skolarbetet resten av terminen.

Elevernas handling, att inte forbereda sin redovisning, gér att Nils ser sig
tvungen att anpassa lektionens innehall. Om eleverna inte svarar som forvintat
och enligt f6rhoppningar, méste liraren méta det som visar sig och forhalla sig
till det. Det dr svért att kéra pa som tinkt, ndr det inte blir som f&érvintat. Det dr
méjligt att elevernas fortroende f6r Nils hade 6kat om han drivit igenom sin
planering trots att de inte forberett sig. Kanske hade de upplevt att han var
palitlig och stod f6r det de faktiskt bestimt fére pasklovet. De elever som var
beredda att redovisa upplevde kanske en besvikelse 6ver att de andra kom undan
och fick dnnu mer tid f6r férberedelser. Nils val skulle kunna ses som ett
bekvimlighetsval ddr han anpassade sig for att undvika en konflikt som kanske
skulle fa konsekvenser under resten av hans och klassens samarbete.

Sammanfattande tolkning

I denna dimension av fértroendefulla relationer visar resultatet f6r det forsta att
lirarnas och elevernas fértroendefulla relationer prévas till skillnad frin de tva
forst redovisade dimensionerna dir fortroendet byggs upp.

For det andra visar resultatet att det dven i denna dimension dr tydligt att
elevens levda verklighet har betydelse f6r hur skoldagen och relationerna i den
tar sig uttryck. Ar eleven hungrig, trott, sprallig eller ointresserad visar det sig och
det dr ndgot som lidraren mdste méta pa nagot sitt. De situationer som redovisas
i denna dimension visar ocksé att dessa tinjningar ofta handlar om arbetsron i
klassrummet och en anledning till att eleverna tinjer pa grinsen ir att deras
kroppsliga behov inte kan tillgodoses. Elevernas agerande dr hir f6r det mesta
inte en medveten protest utan ett oreflekterat handlande som kommer ur
elevernas behov och upplevelser av situationen.

For det tredje visar resultatet i dimensionen att den makt som finns i alla
relationer har betydelse f6r hur en situation di eleven tinjer pa grinserna
utvecklas. Mycket av elevernas fortroende verkar vara kopplat till lirarens ansvar
att uppritthalla ordningen i klassrummet och att ta det yttersta ansvaret for att
inga elever blir utsatta av andra. Eleverna har makt att géra det besvitligt f6r
lararen och liraren férvintas vara den som tar ansvar for att makten anvinds f6r
elevens bista. Liraren maste sitta grinser genom att undvika urartningar, det vill

sdga utan att vara for rigid eller f6r undanglidande. Det har betydelse f6r bdde de
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clever som tinjer pd grinser och de elever som ser pid och eventuellt blir
drabbade av att andra stdr pd nagot sitt. Att sitta grinser sa att det fértroende
som finns mellan elever och lirare och som prévas i dessa situationer slutligen
bekriftas handlar 1 denna studie om att parternas olika perspektiv nirmar sig
varandra.

For det fjirde visar resultatet att betydelsen av lirares grinssittning dr
kopplat till elevernas méjligheter att lira sig ett avsett innehall. Det giller dels de
clever som tinjer pa grinser. Ofta innebidr det agerande som leder till en
grinssittning att eleven dr upptagen av nagot annat dn skolarbete. Lirarens
grinssittning innebédr att han eller hon tar ett ansvar f&r att forsdka dndra
elevens fokus och driva elevens skolarbete. Grinssittning och méjligheter till
lirande 4r ocksd sammankopplat genom att de elever som inte tinjer pa
grinserna oftast indd paverkas av de elever som kanske pratar hégt i rummet,
kommer f6r sent eller stér pd annat sitt. For att ocksa de eleverna ska kunna
arbeta ostort krivs att liraren tar ansvar for arbetsmiljon i skolan och sitter

granser.

Att mota motstand

I bland har eleverna bjudit liraren motstand. Det innebir inte att fértroendet for
liraren behéver saknas eller att eleverna inte accepterar den ordning skolan har.
Erfarenheter frin observationerna visar att det ganska ofta kan férekomma att
elevens vilja inte sammanfaller med lirarens. Ofta finner sig eleven i detta och
gor vad som férvintas av honom eller henne dnda. Ibland kan eleven vilja att
folja sin egen vilja lite 1 smyg, utan att vicka lirarens uppmarksamhet, och ibland
vigar och viljer vissa elever att Oppet sitta emot.

Motstindet kan ta sig uttryck pa olika vis. Det som dr gemensamt for de
undervisningssituationer som samlats hdr 4dr att eleverna medvetet bjuder
motstind. Som redovisats 1 dimensionen fére testar eleverna ofta grinser, men
déa pd ett oreflekterat sitt. I de situationer som féljer hir har motstandet eller
ifragasittandet tolkats som ett medvetet val frin elevernas sida.

Dimensionen ér strukturerad utifran fyra underrubriker. Lirarna méter sina
elevers motstand genom:

e Att anvanda sin lararmakt

e Att erbjuda eleven en kompromiss

e Att ta emot elevens motstind

o Att forsdka ni eleven
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Att anvianda sin lararmakt

I skolan har liraren mer formell makt 4n vad eleverna har och det innebir ett
ansvar. Denna lirarmakt dr nigot som lirare anvinder sig av 1 sitt arbete. Det
etiska kravet innebdr att makten ska anvindas for elevens bista.
Observationsanteckningarna visar att dven eleverna har makt i skolan, de har till
exempel makten att bjuda liraren motstind pa olika sitt. Detta motstind kan
vara vildigt starkt och ibland far liraren ge upp trots att det inte dr det bésta for
cleven. Dessa situationer dr exempel dir det outtalade, att det dr liraren som
bestimmer, anvinds for att fi eleven att gdra det liraren vill. Ibland fungerar det,
ibland inte.

I de tvd kommande situationerna vill eleverna inte det ldrarna vill, lirarna
moter motstand. Pa Almskolan tycker Elsa att hennes arbete ar tillrickligt bra
utan att skriva texter under de bilder av bondens 4r som hon gjort. Pa
Bjorkskolan har Jeanette och hennes klasskamrater prov i akustik och optik, men
Jeanette vill, eller kan inte gora sirskilt mycket av provet. I bida situationerna
forsoker lirarna att pressa dem att géra mer 4n de vill, med lite olika resultat.

Elsa som sitter med ndgra av sina klasskompisar i grupprummet har ritat fyra bilder av
bondens dr, en for varje drstid, i de rutor pa stencilen som dr avsedda for detta. Under rutorna
finns ndgra tomma rader. Elsa kommer ut i klassrummet, soker upp Karin och visar sina
bilder. Jag ser att Elsa pllt sina rutor med firgpennan, men jag kan inte gissa vad de
Sorestdller.
- Skriv lite kort under ocksd vad bilderna forestaller, sager Karin ndr hon tittat pa
bilderna.
- Ngj, det behivs inte, svarar Elsa.
- Vad gor bonden pa bilderna, fragar Karin och pekar pd rutan for varen.
Elsa svarar lite svivande, hon vet inte riktigt sjaly vad bilderna forestiller.
- Jag vill att du skriver ocksa for det récker inte med bilderna for att forsti vad det dr
bonden gor, sager Karin.
- Det gor man vdl, jag tycker det ricker sa har.
Karin svarar inte utan vinder sig mot en annan elev och Elsa gar in i grupprummet igen. Hon
kommer dock strax tillbaka ut till Karin. Inne i grupprummet har hon mdérkt att Oljvia inte
heller har skrivit under sina bilder. Med bestimda steg gar Elsa ut i klassrummet igen och dar
konfronterar hon Karin och ifragasdtter varfor Olivia inte behover skriva.
- Jag har inte sett Olivias arbete och hon bar inte kommit och fragat mig vad som giller,
svarar Karin och gar med Elsa in i grupprummet. Karin forklarar for alla fyra
flickorna som sitter i grupprummet hur hon vill att de ska losa uppgiften.
En stund senare kommer Elsa igen och siker upp Karin for att visa sina bildtexter. Karin har
synpunkter pa hur Elsa har uttryckt sig, hon har skrivit att bonden kndcker trid i stillet for
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att bonden filler trad. Karin ber henne byta verb. Elsa tycker att det inte spelar nagon roll
vilket av orden hon anvander, men Karin insisterar och Elsa suddar och skriver nytt.
(Almskolan, dk 4, 22 januari 2008)

Elsa vill inte gbéra det som Karin kriver, att skriva en text till sina bilder, sd hon
protesterar. Karin stir pa sig. Dels dr det meningen att eleven ska skriva, men
Karin mirker ocksa att Elsa inte vet vad hon ritat, hon har alltsd inte ldrt sig det
uppgiften syftar till. Elsa vdgar ifrdgasitta Karins instruktioner, men hon viljer
indd att géra som hon siger. Karin dr inte undanglidande, men inte heller
motsatsen, det vill sdga att hon kriver elevens lydnad for sakens skull.

Karin anvinder sin lirarmakt i den hir situationen for att fi Elsa att gora
uppgiften. Elsa gav med sig, men hon hade blivit lyssnad pa och fick argument
for ldrarens stindpunkter. Uppgiften som Karin kridver att hon ska goéra ir
dessutom méjlig f6r henne att géra utan allt f6r mycket anstringning.

Pa Bjorkskolan dr det dags 6t prov.

Nair klassen val kommit igang drijer det inte lange innan Jeanette réicker upp handen.

- Nu kan jag inte mer, jag dr fardig.

- Jo, svarar Peter, anstring dig nu.

- Nej, sndilla. Jag orkar inte.

- Nir ska du gira det da?

- Jag vet inte.

- Gdr det nu, anstrang dig.
Peter gar fram till sitt skrivbord och bamtar en pennvissare som Jakob bett att fa. Nir han
vant ryggen mot Jeanette gor hon en grimas bakom bans rygg. Peter gar tillbaka till Jeanette
ndr han gett Jakob pennvissaren. Han forsoker fi henne att orka jobba vidare, men hon vill
inte och tif] sist ger Peter sig och tar emot hennes prov. Eleverna far lov att ldmna klassrummet
ndr de dr firdiga och det gor Jeanette nu.
(Bjirkskolan, ik 9, 30 januari 2008).

Eftersom Jeanette inte kommer pa alla lektioner och eftersom hon sillan gor
sina lixor vet Peter att provet kommer vara svirt f6r henne, dirfér fir hon och
ndgra andra som behover det anvinda liroboken som hjilp. Peter vet ocksa att
nir Jeanette vil dr pd lektionerna och ér aktiv da lir hon sig mycket. Han berittar
att Jeanette kan mer dn vad hon tror. Med denna kunskap om eleven bemdoter
Peter Jeanettes motstind genom att f6rsOka pressa henne, att inte lita henne ge
upp. Han anstringer sig f6r att fa henne att hélla ut och fullfélja, men han lyckas
inte. Han ser inte bara vad hon ir just den hir lektionen nir hon inte vill, utan

han vet vad hon kan klara om hon bara vill. Jeanettes hillning ger uttryck for att
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hon varken vill eller orkar. Hon ligger slappt med 6verkroppen éver binken. Det
syns att hon inte trivs i situationen och vill f6rindra den.

Till skillnad frin Elsa dr troligen Jeanettes uppgift med provet mycket svirare
for henne att genomféra 4n vad det var for Elsa att komplettera sina bilder med
texter. Svérigheten f6r Jeanette att gbra provet, trots hjilp av liroboken, blir
kanske ett sd stort hinder att hon stir emot Peter nir han anvinder sin lirarmakt
for att forséka pressa henne att skriva mer. Under den termin jag dr med Peter i
hans undervisning ser jag flera ganger att Jeanette har en foértroendefull relation
till honom, d4ven om hon kanske inte har samma fértroende ot skolan.

Aterigen foljer ett exempel frin Bjorkskolan och det ir aterigen Jeanette som
bjuder Peter motstind.

Kiass nio har no. Sist de sdgs tittade Rlassen pa Al Gores film "En obekvim sanning”. Nu
ska de prata om filmen. Peter sdtter sig pa katedern och eleverna sitter pa sina platser i salen.
Det dr en fysiksal med higa, fasta, svarta bankar som star i rader. Peter stiller fragor for att
friska upp minnet. Responsen dr dalig till att birja med, men efter en liten stund fir han igang
ett samtal med nagra av eleverna. Plotsligt ringer Jeanettes telefon. Peter sger till henne:

- Sting av den direket!

- Ja, jag ska, sdger hon irriterat.
Hon far tyst pa telefonen, men efter nagra sekunder borjar den ringa igen. Peter gar fram till
henne och séiger att hon ska ge honom telefonen. Hon végrar och sdger att hon inte kan hjdlpa
att det ringer ndr hon stangt av. Pefer insisterar pa att fi telefonen for den ska inte vara med
pd lektionen. Han vill ha den tills lektionen dr slut. Han far den inte och far ge sig. Innan
han gar fram till katedern och sdtter sig siger han:

- Ringer det igen sa far dun avvika.
(Bjirkskolan, dk 9, 7 maj 2008)

Nir detta hinder blir det alldeles kndpptyst i klassrummet, allas blickar dr vinda
mot Jeanette och Peter. Sjilv blev jag vildigt f6rvinad Over att Peter krivde att
fa telefonen av Jeanette. Jag tinkte att den hir kampen kommer han aldrig att
vinna. Troligtvis upplevde flera av de andra eleverna som kinner Jeanette vil
samma sak och foljde dirfor situationen med stor spinning. Jeanette bjod
mycket riktigt Peter motstand infor allas vira 6gon och Peter insisterade, men
fick ge sig. Hans lirarmakt ger honom mdjlighet att koéra ut henne ur
klassrummet. Han hotar ocksid med det, men i hotet fick hon ocksi en chans till.
Han hade kunnat kéra ut henne med en gang.

Om han reagerade impulsivt nir telefonen ringde och forsatte sig i en omoijlig
situation sa hade han nog hunnit tinka efter ndr han lite senare gav henne en
chans till. Den hir situationen utvecklas till en kamp och den utspelas infér hela

klassen och trots att liraren har den formella makten si 4r det Jeanette som har
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mest makt den hidr gingen. Det dr precis som vid minga andra tillfillen,
eftersom Jeanette kommer och gar som hon vill till lektionerna. Hon vet att
Peter girna vill att hon ska komma till lektionerna. Hir limnar eleven ut liraren
inf6r de andra som ser att det dr Jeanette som bestimmer och inte Peter. Hotet
om att bli avvisad ur klassrummet var lika mycket f6r de andra elevernas skull
som fOr Jeanettes. Eftersom relationen till Jeanette dr skor dr det inte omdijligt att
hon tappat sitt fértroende f6r Peter om han tvingat ut henne och i och med det
inte kommit till lektionerna i fortsittningen.

Jag hade inte tillfille att prata med Peter efter den hir lektionen, men han
forklarar sin syn pa situationen via e-post nagra dagar efterat. Peter skriver att
han blev otroligt besviken pa Jeanette som spelar ut honom infér hela klassen.
De har en nira relation och Jeanette vet att Peter ofta gir vildigt lingt nir det
giller henne for att hon ska komma och vara kvar pa lektionerna. Peter menar
ocksa att Jeanette vet att det sista han vill gbra dr att kéra ut henne. Nu tycker
han att han var tvungen att komma med hotet for att visa hennes kamrater att
det hon gjorde inte var acceptabelt. Det blev en ”tuppkamp” som stérde honom.
Han skriver ocksd att hans sitt att se och bemdta Jeanette, det vill sdga att
acceptera mycket frin henne som han inte hade gjort frin andra elever, ir
sirbart, men det bygger pa att ge henne fértroende och han tror att det vinner i
lingden.

Aven Nils méter motstind frin en elev som har sin telefon framme pa
lektionen.

Attorna och niorma i grupp 11 och 12 har en tvi timmar ling lektion fire lunch och de har
samlats i klassrummet hos Nils for att arbeta vidare med sitt projektarbete. Ndgra elever
samarbetar och ndgra haller pa med egna uppgifter. Eftersom lektionen dr lang har de flesta
Just kommit tillbaka efter en paus pa drygt tio minuter. Panla sitter med sin mobil och ser nt
att vara pd vig att ringa till ndagon. Man far inte anvanda mobilen pa lektionerna. Nils ser
detta och sdger:
- Ladgg ner den!
- Nej, siger Panla och ler lite.
- Allvarligt talat, ligg ner den direkt annars tar jag den, siger Nils samtidigt som han
gar fram till bordet déir Panla sitter.
- Okgj, sdger Panla och ldgger ner telefonen, men inte i byxan eller i viskan utan pd
bordet. Nils later det passera.
Nagra minuter senare har Paula tagit upp sin mobil igen. Miranda som sitter vid samma bord
som Panla uppmidrksammar Nils, som stir nagra meter bort, pi detta. Han tittar pa Panla
och fragar om det skulle underlatta att han tog mobilen. Innan Panla hinner svara har
Cornelius, som ocksa sitter vid bordet, tagit hennes telefon. Han reser sig och gar bort till Nils
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och ger honom telefonen. Nils tar emot den, men gar direkt fram till Paula och ger henne den
dgen utan att saga ndgot. Paula dr ocksd tyst. Hon stoppar ner telefonen i sin byxficka. Nils
tittar allvarligt pa henne.

(Furnskolan, ak 8 och 9, 11 mars 2009)

Paula bjuder Nils ett visst motstand genom att dels siga emot, 4ven om det ir
med ett leende, nir han siger till henne att ligga ner telefonen. Dels genom att
bara ligga den pa bordet 1 stillet £6r att ligga undan den i fickan eller i viskan.
Eleven bryter mot en av skolan regler och Nils reagerar pé situationen. Viljer
han att inte gbra det skulle det kunna signalera till de andra att det dr okey att
bryta mot den regeln. Elevernas fortroende f6r honom skulle kunna minska. Nils
anvinder sin lirarmakt genom att hota med att ta telefonen. Han ndjer sig dock
med att Paula ligger ner den pa bordet.

Nir Nils i det senate skedet av situationen ovan fir Paulas telefon av
Cotnelius ska han snabbt bestimma sig f6r hur han ska agera. Han har bade
Paulas och de andra elevernas 6gon pé sig. Hur ska han hantera sin relation till
Paula och hur ska han hantera sin relation till de andra eleverna sa att fértroendet
mellan honom och eleverna inte riskerar att minska? Han viljer att ge Paula
telefonen igen utan nigon kommentar. Han ger henne i stillet en blick. Trots att
inga ord uttalas dr Nils hillning tydlig, g6r inte om det hir.

Felix gar i tvdan pa Ekskolan och det dr ganska vanligt att Susanna far
beméta hans motstind. Han vill ofta inte géra det Susanna vill att eleverna ska
gbra. Sa dr det ocksd i f6ljande situation.

Klassen ska skriva en text om stendldern utifrdn en tankekarta som eleverna
precis har gjort tillsammans med Susanna. Felix sitter pd sin stol med ena kniet
uppdraget under hakan, han ser sur ut och har demonstrativt lagt sitt papper pa
platsen bredvid. Susanna gar f6rbi honom, hon stannar till i farten och ligger ena
armen om hans rygg och sidger nigot till honom. Det hjalper inte for att fi iging
honom. Susanna kommer fram till honom snart igen och Felix meddelar att han

inte tinker skriva om han inte fir skriva pa datorn.

- Nu dr datorn redan upptagen och di far du skriva for hand. Det behover du ocksa
kunna, sager Susanna bestamt innan hon gar vidare till Saga som sitter bredvid Felix.

Felix tar sitt papper och klottrar pa det. Sedan reser han sig upp och gar omkring i
klassrummet. Nar Susanna dr fardig hos Saga siger hon till honom igen:

- Du maste gira den hir uppgifien precis som alla andra.

- Jaa, svarar han.
Men Felix birjar inte skriva den har lektionen, snart dr klockan tva, det dr dags att plocka
undan innan skoldagen ar slut.
(Ekskolan, ak 1 och 2, 24 november 2008)
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Felix accepterar inte att det faktum att en annan elev anvinder datorn ska vara
skil nog till att han ska skriva f6r hand. Han visar tydligt sitt missndje genom
hela sin hallning och genom att tydligt siga att han inte tinker skriva f6r hand.
Den hir gangen visar dven Susanna att hon ir irriterad. Hon forséker anvinda
sin ldrarmakt genom att sdga att han mdste skriva som alla andra. Det biter inte
pa Felix.

En kamp som denna har de ofta och flera ginger har jag sett att de
kompromissar pd ett sdtt som leder framit och som gor att Felix arbetar och lir
sig 4ven om det inte alltid 4r just det Susanna tinkt. Men den hir gangen blir det
inte sd. Susanna och Felix lyckas inte uppnd ett samfdrstind och Susanna lyckas
inte fa iging elevens arbete. Undervisningssituationen ledde inte framat vid det
hir tillfallet, men Felix och Susanna kidnner varandra vil och har varit i den hir
situationen manga ganger forr, och minga gianger lyckas de komma &verens. 1
det etiska kravet har liraren mer makt, och makten ska anvindas for elevens
bista. Har blir det inte sa, men Susanna lamnar honom inte heller i sticket. Felix
har ocksd makt, makt att vigra arbeta och den makten anvinder han ofta. Da ir
det Susannas ansvar att hitta en 16sning sd att eleven dndrar sig och vill arbeta
och det gér Susanna f6r det mesta. Susannas och Felix relation dr ofta en
balansging, den kriver mycket tid och mycket tdlamod frin liraren.

Pa Granskolan dr det dags fOr rast. Eftersom sexorna ir i samma lokaler som
sjuor, attor och nior, som far vara inne pa rasten, férsker sexorna ofta ocksa att

stanna kvar i studichallen, dir de har sina skép, i stillet fOr att gi ut.

Nair klockan dr tiugo over ett och lektionen dr siut finns det toly elever i Rlassrummet. Sofia
ber dem plocka ner sina saker och gi ut pa rast. Sofia gar runt for att saga till de elever som
Spritt ut sig att lektionen dr stut. Hon far ett drygt jobb att kira ut alla sexor ur studiehallen,
det dr bade hennes egna elever och elever fran paralleliflassen. Ndgra av killarna knuffas och
slass och flera, bade pojkar och flickor, vill diskutera varfor de mdste ga ut. Sofia lyssnar,
forklarar och argumenterar, till sist dr det tomt i studieballen.

(Granskolan, ak 6, 8 september, 2009)

Sofia har skolans regler i ryggen i de hir diskussionerna. Reglerna ir vilkinda f6r
eleverna och nir Sofia stir pa sig finner de sig i hennes tillsdgelser och gar ut.
Hon ir lugn, uthéllig och bestimd, hon ser och svarar tilmodigt de elever som
vill diskutera och stannar sedan kvar i studiehallen tills alla gitt ut. Sofia ir ingen
stor person, men hennes hallning 4r tydlig, hon tinker se till att de gbr som hon
har sagt. Hela Sofia ger samma entydiga budskap, orden hon siger stimmer
6verens med kroppens och ansiktets uttryck.

Det hir ér en vanlig situation i Sofias arbete. Det blir en slags kamp mellan

henne och eleverna och det kridver mycket energi att hélla ut och hon riskerar
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ocksa att misslyckas. Efter flera ar som lirare har Sofia utvecklat en yrkesstil, ett
sitt att vara i bland annat en situation som denna. Eleverna skulle kunna strunta i
vad hon sdger och bara sitta kvar pd nagon av binkarna utan att Sofia skulle
kunna géra sa mycket mer dn att férsoka tala dem till ritta. Situationen handlar
om fortroende. Sofia stir f6r att skolans regler £6ljs och hon visar eleverna att
hon menar det hon siger, och att det dr lika f6r alla. Hon ndjer sig inte med att
de flesta gar ut, utan stannar kvar tills alla elever 4r ute, dven de som gér mest
motstind. Reglerna ér lika f6r alla. Hade hon sagt till dem att g ut utan att se till
att de verkligen gjorde det, dr det méjligt att det skulle bli 4nnu svarare £6r henne
att fa eleverna att ta sin rast utomhus nista gang. Da skulle de veta att det gar att
trotsa reglerna och henne, fértroendet f6r henne i situationer som denna skulle
troligen minska.

Lirarmakten innebidr att det dr liraren som bestimmer och om eleven inte
finner sig sa kan ldraren vidta dtgirder som till exempel att kdra ut eleven frin
klassrummet. Elevmakten innebir att en elev kan vigra, vigra att finna sig i det
lararen vill att han eller hon ska arbeta med och vigra att lyda. Observationerna
visar att makt och fortroende ofta dr sammanflitade sa tillvida att makten som
bade ldrare och elever har oftast anvinds, kanske for att prova den andre, men
sillan for att krinka. I nagra av situationerna ovan, ndr lirarna inte har det
tillamod som krivs ricker inte lirarmakten lingt. Situationerna fastnar i
misslyckanden, bade foér eleven och for liraren. For att situationen ska béra och
foras framat krivs att liraren ser barnet eller ungdomen, och ser vad han eller
hon kan klara, inte bara vad han eller hon 4r just nu som en besvitlig elev.

De situationer da liraren maste beméta elevernas motstind innebdr ocksa
ofta en spanning dir liraren snabbt ska vilja den vig som leder framat. Inte bara
fér den elev som bjuder motstaind, utan dven foér de andra eleverna som
eventuellt deltar i eller iakttar situationen. Den situation som elever och liraren
just da befinner sig i 4r med och paverkar vad som hinder. Bade liraren och
eleven dr delar av en gemensam vitld dir de paverkar och paverkas av varandra.
Otden som sigs och sitten de sdgs pa, tolkas och forstas, sa dr det ocksd med
var kropp. Kroppens hallning och ansiktets uttryck forstirker det vi siger och

ofta beh6vs inga ord utan vi forstir varandra dnda.

Att erbjuda eleven en kompromiss

Att erbjuda en elev en kompromiss ir ett exempel pa en vig att ga framat, i
stillet for att fastna i en konflikt. Kommunikationen urartar inte utan bada parter

kan kinna sig ganska néjda.
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Susanna bemoter Felix motstind igen. Aven den hir gingen férsoker hon
anvinda sin lirarmakt och argumentera for att han maste gora vissa saker trots
att han tycker de dr trakiga.

Kiockan dr 9.10 en tisdag morgon och Susanna samlar ihop eleverna som ar utspridda i
rummen. De ska jobba i sin arbetsbok med dubbeltecknad konsonant. Felixc vill inte jobba
med det sdger han.

- Jag vet, men nu ar det din uppgift.

- Ne.

- V7 har pratat om det har jattemanga ganger. 1bland ér det saker du gillar och ibland

ar det sdadant du inte gillar.

Felisc hamtar sin bok, sitter sig pa sin plats med benen pa sidan av stolen, ser missngjd ut och
gor inget. Susanna star bredvid Felix och bjalper Anna som har sin plats bredvid honom.
Susanna kastar en blick pa Felix. Ndr hon bjalpt Anna fardigt sitter hon sig pa huk vid
Felisc och pratar med honom en stund. De gor en dverenskommelse och Felixc gar och satter sig
vid datorn och gor ett mattespel.
(Ekskolan, ak 1 och 2, 18 november 2008)

Detta ar ett vanligt samtal mellan Susanna och Felix. Felix gér som hon sager till
en viss grins, han gir och himtar ritt bok ur sin lida. Sedan sitter han sig och
visar tydligt med sin kropp att han dr missnéjd. Det vill sdga han sitter sig pa sin
plats med benen pa ena sidan av stolen och vrider 6verkroppen si att ryggen
hamnar mot bordet och boken, han korsar armarna over brostet med ett bestimt
uttryck i ansiktet.

Felix gar med pé att arbeta, men inte med dubbeltecknad konsonant, det blir
matematik i stillet. Deras kompromiss tycks géra bade lirare och elev ganska
ndjda, bdda har gett med sig lite och fatt lite som de vill. Susanna kinner sin elev
och vet att om hon insisterat pd arbetsboken hade Felix protesterat resten av
lektionen, nu lir han sig ndgot d4ven om det dr inom ett annat amne. Nir det
giller Felix sa dr ett viktigt mél i hans process mot en storre forstdelse av sig sjalv
att kunna acceptera att gbra det liraren anser nédvindigt trots att han sjilv inte
vill. Hir hade de en férhandling dir han fick ge med sig lite, men ockséd blev
lyssnad pa. De kunde bekrifta varandra och sin relation.

Hir foljer exempel pa en situation frin Granskolan dé Sofia ser sin elev och
erbjuder en kompromiss.

Sofia kommer tillbaka till Rlassrummet efter att ba varit i studieballen och talat om for de
elever som jobbat dir att lektionen dr siut. 1 rummet sitter tvd elever fortfarande kvar trots att
rasten har birjat och trots att eleverna i arskurs sex mdste ga ut pd rasten.

- Har ndgon gett er lov att sitta har, undrar Sofia.
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- N, svarar Elin.

- Da vill jag att ni ocksd gir ut.
Elin packar ihop och gar nt med en gang ntan att saga nagot, men Albin menar att han niiste
sitta fkvar och arbeta. Det vill inte Sofia. Han forklarar att han har mycket att gira och
madste jobba pa rasten. Sofia lyssnar pa honom. Hon vill dnda inte att han sitter kvar i
klassrummet, men hon erbjuder honom en annan losning. Han kan fa sitta i ett grupprum och
Jjobba tills rasten dr sint.

Albin gar motvilligt med pa Sofias erbjudande att arbeta i ett annat rum. De gir ivig tvirs
dver korridoren dar Sofia laser upp dorren och slipper in eleven. Direfter gar hon tillbaka till
klassrummet och stinger och laser dorren.

(Granskolan, ak 6, 8 september 2009)

De tvé eleverna har av nigon anledning valt att sitta kvar i klassrummet trots att
rasten har botjat och de férvintas gi ut. Elin reser sig och gar ut direkt nidr Sofia
siger till dem, men Albin verkar irriterad och siger emot Sofia. Han gor
motstand.

Eleverna har en egen planering fér vad de ska hinna med under veckan.
Kanske dr det detta som stressar Albin. Som si ofta si dr Sofia tvungen att
snabbt goéra ett val. Till skillnad frian de elever som vill vara inne pa rasten och
prata med sina kompisar och som Sofia nyss diskuterat med i studichallen sa ar
anledningen till att Albin stannat kvar i klassrummet att han vill gora sitt
skolarbete. Snabbt bestimmer Sofia sig f6r att gi halva vigen. Nu fir han som
han vill, men pa Sofias villkor.

Allt det hir hinder under ganska fi minuter. Sofias instillning 4r att lyssna
och tro pa eleven. Anda innebir situationen att Sofia direkt ska fatta ett beslut.
Ett beslut som bidrar till att relationen mellan Sofia och Albin fungerar och att
fértroendet mellan de bigge parterna kan uppritthillas. En tolkning ur ett
fortroendeperspektiv kan vara att det Sofia riskerar hir dr att Elin, som inte
gjorde motstind, och andra elever som gjorde motstand ifragasitter Sofias beslut
att sirbehandla en elev. Deras fértroende f6r Sofia kan da minska.

I dessa exempel bjuder eleverna liraren motstind. Lirarna tillmotesgir inte
elevernas krav fullt ut, men erbjuder en kompromiss. De kdnner sina elever och
tar emot dem pa ett sitt som leder framat i den bemirkelsen att de trots olika
stindpunkter hittar en gemensam vig dir bida parter blir mottagna av den
andre.

Att ta emot elevens motstand

Ibland ndr eleverna gér motstand viljer ldrarna att ta emot motstandet utan att

gbra ndgot mer med det. Hir finns exempel pd hur nigra av ldrarna bara lyssnatr
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pé det eleven siger och ndjer sig med det. Situationerna ger ocksa exempel pa
hur de visar lugn och tilamod. I de situationer som redovisas hir ir det tydligt
att eleven vill provocera sin lirare. I de flesta av hindelserna kinner liraren och
cleverna varandra bra och liraren vet hur eleven ir i vanliga fall. Lirarna tycks ha
en viss fOrstdelse for att eleven foérséker testa eller provocera och ocksd ha en
instillning som innebdr att en situation da eleven gor det inte behéver betyda

nagot en stund senare.

Den bhar onsdagen inleder Nils sin arbetsdag med svenska i en sjua. De ska pabirja en period
med litteraturlasning och eleverna ska fi vilja bland nagra texter som de ska lisa och sedan
redovisa. De texter de kan vilja bland handlar om dventyr och ar pa sd sitt kopplade till det
projektarbete som just nu pagar i arskurs sju till nio pa skolan.

Eleverna far vilja en text och komma fram och hamta ett texthdfte som de sedan ska lisa i
under resten av lektionen. Lektionen dr i det narmaste slut och Nils séiger:

- Nu kommer jag att samla in hiftena.
Eleverna kommer fram till honom och ger honom sina béften och lammnar sedan klassrummet.
En av de sista som dr kvar, Jannike, vill inte limmna ifran sig sitt hifte.

- Varfor kan man inte fi beballa det? fragar hon i en ganska irviterad ton.

- Foratt det dr fler grupper som ska anvinda de hair texterna. INi kommer fi en lektion

till pa er att bade lisa och forbereda er redovisning.

Nils och Jannike star mitt emot varandra. I ena banden har Nils de héften han fitt in och
den andra baller han fram for att ta emot Jannikes. Hon ricker det dock inte mot honom utan
7 stallet byfter hon upp sin arm en bit och haller héftet mellan tummen och pekfingret sa det
dinglar mellan dem samtidigt som hon tittar pa Nils. Han tittar tillbaka pa henne, tar biftet
utan att siga nagot och vinder sig om och gar fram mot tavlan. Jannike gar ut i studiehallen.
(Furuskolan, ik 7, 11 mars 2009)

Att Jannike dr irriterad mirks redan ndr hon ifragasitter varfér hon maste limna
in sitt texthifte och nir hon ndgra sekunder senare haller hiftet mellan sina
fingrar framf6r Nils ansikte visar hon att hon vill provocera. Utan att sidga nagot
med ord, meddelar hon dnda Nils att han kan ta hiftet sjilv. om han nu
nédvindigtvis maste ha det. Nils avldser detta och han tar lugnt hiftet innan han
vinder sig och gir fram till tavlan. Han visar ingen irritation Gver Jannikes
provokation och de kan bida gi vidare utan att ha kommit i konflikt mot

varandra.

Sofias elever arbetar med den egna planeringen. Som vanligt har eleverna spritt ut sig. En del
ar kvar i klassrummet, nagra sitter i studiehallen och ndgra i de tva grupprum klassen har till
sitt forfogande. Sofia limmar klassrummet for att ta en svang till de elever som spritt ut sig.
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Hon kommer till det grappram dar Hanna och Magdalena sitter, VVincent dr ocksa dar och
det ska han inte vara.

Sofia dppnar dirren in till grupprummet, da ar Vincent precis pa vdg ut. Sofia ligger handen
pd hans brist for att stoppa honom. Hon sdger:

- Nuvill jag att du visar att du kan sitta och jobba utanfor klassrummet.
Vincent stannar inte upp utan fortsdtter tva steg till. Han tittar inte pd Sofia ndr hon pratar
med honom utan han latsas som ingenting. En av killarna i parallellflassen dr sen till skolan
och kommer gaende i korridoren dar Sofia och Vincent star. Vincent vander sig mot honon i
stéillet och fragar var han bar varit.

Sofia aterupptar samtalet med Vincent. Han vill girna sitta utanfor klassrummet och arbeta
men lyckas inte alltid koncentrera sig pd jobbet och darfor vill Sofia att han ska sitta i
klassrummet dér hon mest uppehaller sig under lektionen. Hon séiger lugnt till honom:

- Om du kdnner dig belt forvirrad sa ga tillbaka till klassrummet och sdtt dig pa

bénken.

Viincent hor och utan att kommentera vinder han sig om och gar mot klassrummet. Nar Sofia
ser det vinder hon sig mot grupprummet och Hanna och Magdalena som sitter dir. Da sdger
Viincent utan att vinda sig om:

- Pa binken, ska jag sdtta mig pa binken?
Sofia hor, men hon liter hans kommentar st oemotsagd och vinder sig mot flickorna som vill
ha bjdlp med matten.
(Granskolan, ak 6, 22 september 2009)

Vincent nonchalerade Sofia, férst genom att inte titta pa henne alls. Han vinder
ryggen mot henne. Och sedan nir en kamrat fran parallellklassen kommer blir
nonchalansen dnnu tydligare i och med att Vincent bérjar prata med honom i
stillet for att mota Sofia som star kvar 1 dorréppningen dir de nyss méttes och
tittar pa Vincent. Sofia kinner Vincent vil, det dr nu fjirde lisaret hon ir hans
klassférestindare och hon berittar senate att detta uppforande inte ér typiskt for
honom. Det sista han gor i situationen 4r att mirka ord eftersom Sofia anvint fel
preposition da hon uppmanade honom att sitta sig vid sin bank i klassrummet.
Sofia later det hela bero, hon tar emot hans irritation utan att kommentera vare
sig den eller han uppférande.

Som i alla de situationer som redovisas i denna dimension av resultatkapitlet
ser Sofia den individ som hon idr i kommunikation med och inte bara en elev
som inte gor det han ska. Hon talar om vad hon vill att han ska gora och efter att
forst ha gjort motstaind och efter att Sofia har tagit emot hans motstind sa
accepterar han det hon siger och gér till sin plats i klasstummet.

163



FORTROENDEFULLA RELATIONER MELLAN LARARE OCH ELEV

P4 Furuskolan har Nils svenska med sina nior. Chatlotte 4ar en av Nils elever i
nian och hon vet vad hon vill. Hon 4r ocks3 van vid att det blir som hon wvill.
Lektionen i svenska ska starta och de ska ha nationella prov.

Cirka fem minuter in pd lektionen sitter sjutton elever pa sina platser. Nils och Charlotte star
7 ett hirn och diskuterar. Charlottes arga 1dst och Nils lugna hors i rummet, det dr tydligt att
Charlotte dr missngjd med ndgot. Forutom den arga risten sa star Charlotte spind och litt
Sframatbijd nar hon pratar med Nils. Han bryter diskussionen och Charlotte sétter sig pa sin
plats. Det dir dags att sitta igang.

I dag ska eleverna gora det sista muntliga provet i svenska. De fir lyssna pa en text som finns
inldst pa en CD. Diarefter ska de diskutera texten i sma grupper utifran en rad fragor som
star pa tavian. Nils gar runt och lyssnar pa de olika grupperna. Nar ban kommer fram till
den grupp som Charlotte ingdr i tar hon upp deras tidigare diskussion igen. De andra i
gruppen sitter tysta och lyssnar tills Nils bryter och gar vidare till nésta grupp.

Charlotte drgjer sig kvar i klassrummet nér lektionen dr slut och Nils sdger:

- Bra att du korde i alla fall.
Charlotte tar daterigen upp diskussionen och det hela handlar om hennes betyg i svenska. Hon
har fatt 1G-varning av Nils och dr véldigt missnijd med det. Hon forsoker dvertyga Nils om
att han giort fel bedomning. Deras diskussion birjade redan en timme fore svensklektionen och
Charlotte har skéllt pa Nils bade da och under sjilva lektionen. Nils tar Ingnt emot hennes
[forebraelser och forklarar att hon ligger pa godkdnt idag, men riskerar att sinka sig om hon
inte presterar mer och biittre.

- Vad kul att ligga pa G! V arfor far jag inte 1 G2

- Det kommer fler tillfallen och om du gor V'G da sa far dn 'G.

- G, det dr ju skammigt!

- Se till att det inte blir si da, svarar Nils vinligt.
(Furuskolan, ik 9, 31 mars 2009)

Charlotte bjuder Nils rejilt motstind. Deras diskussion pdgar med avbrott under
en petriod av cirka tvd timmar. Chatlotte dr arg och vill inte acceptera Nils
forklaringar. Nils visar vildigt stort lugn och tilamod genom att bara ta emot
elevens skill. Kanske dr det darfor diskussionen drar ut si pa tiden. Eftersom
Nils inte stoppar henne bestimt kanske hon tror att hon har en mdjlighet att
paverka hans betygsittning. Nils gor ett val hir. Genom att bara ta emot
Charlottes motstand sa liater han henne fa lufta sina dsikter rejilt. Fér mig som
observatér och kanske dven for de andra eleverna i klassen ser det ut som att
Nils liter sig bli utskilld av Charlotte utan att géra nigot it det. Varfor stoppat
han inte henne?
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Nils foérklarar efter lektionen. Chatlotte dr en elev som bara kommer pa
lektionerna ndr hon sjilv vill och Nils befarar att om han tar en konflikt med
henne si kommer hon att utebli frin flera av hans kommande lektioner. Han
kinner henne och har erfarenhet av tidigare konflikter, ddrfér vill han f6rs6ka
bidra till hennes forutsittningar att ldra pa ett annat sitt dn att gd i klinch med
henne, genom att ta emot hennes ilska med tilamod och lugn. Den hir dagen
var Nils glad att Charlotte stannat kvar hela lektionen trots att hon var missnéjd.

Niista situation ger en bild av ett medvetet motstand lite i det tysta, eleven
s6ker inte en konfrontation men 4r dnd4 tydlig med sitt motstind. Genom att se
Yosefs sitt att sitta vid sin bidnk skulle férmodligen vem som dn kom in i
klassrummet se att han inte tinker rikna.

Eleverna sitter pa sina platser och det dr meningen att de ska jobba dar de slutade forra
matematiklektionen. Sa blir det inte, inte till att borja med i alla fall.

Det dr pratigt och Peter ropar nu higt att de maste dampa sig. Han gar runt bland eleverna
och pratar med dem, kontrollerar var de dr i forhallande till planeringen. Peter sager till Y osef
att vara tyst, sdtta sig ordentligt, det vill siga med benen under binfken, och ta ner fotterna fran
stolen som Olle sitter pd. Yosef svarar genom att hilla upp sin mattebok mellan dem och
kommentera ndgot om uppgifterna de jobbar med just nu. Peter svarar pa det och gar sedan
vidare. Yosef fortsitter prata med kompisarna och sitter kvar pd samma satt bela lektionen,
med ryggen lutad mot viggen och med fotterna pa kanten av Olles stol.

(Bjirkskolan, ik 9, 4 febrnari 2008)

Nir den hir lektionen inleds 4r manga av eleverna upptagna med nigot annat in
att botja rikna. Peters jobb dr att avbryta dem och f6rsdka f4 dem att borja tinka
pé lektionsinnehallet i stillet. P4 nagot sitt ska han alltsa fi dem att limna det de
ir upptagna av nu. Skolan ir organiserad sd att rummet finns med och forstirker
skillnaderna mellan rast och lektion, tva typer av verksamheter. Rasten sker pa
ett stille och arbetet pd ett annat. Det dr inte alltid detta byte av plats ricker £or
att fa eleverna att byta fokus. I situationen ovan visar de flesta av eleverna inte
ett intresse av att ha matematik, utan det blir Peters uppgift att driva pa och fa
iging dem. For att uppné detta forséker Peter dels fa tyst i rummet, och dels fa
eleverna riktade mot sina mattebdcker. De flesta av eleverna svarar si
smaningom ldraren genom att borja arbeta.

Yosef bjuder inledningsvis Peter mer motstind dn de andra. Peter kommer
till Yosef ocksé, ber honom vara tyst och sitta ordentligt. Yosef verkar forstd vad
Peter vill, och genom att bérja prata om matematik riktar han Peters
uppmirksamhet dit de bada troligen vill att den ska vara for tillfallet. Peter ndjer

sig med detta och gir ivig till nista elev. Yosef tar inte det ansvar som krivs av
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en elev i nian, nimligen att sjilv driva sitt arbete. Han viljer i stillet att sitta kvar
i sin skona stillning hela lektionen. Detta utan att Peter uppmirksammar honom
mer och Yosef riknar inte alls den lektionen. Jag som observatér upplever att
Yosef dr provocerande genom sitt sitt att sitta eftersom det tydligt visar att han
inte bryr sig, varken om matematiken eller om Peters uppmaningar i bérjan av
lektionen. Det 4r en lektion didr Peter ar aktiv hela tiden, forst for att f3 eleverna
instillda pa matematiken och sedan ir det alltid nigon av eleverna som ricker
upp handen och vill ha hjilp. Yosef pikallar inte Peters uppmirksamhet pa
nigot annat sitt 4n genom det sitt han sitter vid sin biank. Av nagon anledning
tar Peter emot Yosefs motstind utan att géra nagot for att f4 honom att komma
igang. En mer rittvisande beskrivning dr kanske att Peter inte tar emot Yosefs
motstind éver huvud taget.

S4 som undervisningssituationen utvecklade sig, det vill sdga att Peter
troligtvis inte tar emot Yosef som han férvintade sig, finns en risk att Yosefs
fortroende f6r Peter minskar. Detta oavsett om det var si att Peter inte sdg
honom eller om det var si att han valde andra elever framfér Yosef. Yosef
mirkte att han kunde sitta av en lektion trots att han tydligt visade att det var det
han gjorde.

Att undervisa och att ha ansvaret for elevens bista stiller stora krav pi
liraren. For att f4 en sd bra chans som mdjligt att handla pa ett sitt som leder
framdt och bidrar il att liraren och elevens fortsatta samarbete fungerar krivs
en stor portion lyhdrdhet f6r var och en av eleverna. Forstdelsen av den andre ér
ofta direkt och prepredikativ. Beroende pa vem det dr liraren moter si paverkas
lararens handlande. Nir lirare och elev kinner varandra och har en relation som
ir fortroendefull klarar relationen av att mota motstand. Flera av eleverna i
undersokningen visar att de kinner sig si trygga med sina lidrare att de vagar lata
diligt humor, besvikelse eller nigon annan kinsla gi ut 6ver liraren utan att
relationen tar skada. Det som utifran kan tyckas fel, kan mycket vil vara ritt nir

man kinner eleven och vet vad som 4r moijligt £6r eleven att uppna.

Att forsoka na eleven

I féljande situationer méter Nils sin elevs motstind genom att f6rsdka nd Sara pa
ett sitt som bidrar till att hennes méjlighetshorisont vidgas.

Klockan 12.40 dppnar Nils klassrummet for eleverna i dttan och nian som nu arbetat i det
dammnesovergripande projektet i en vecka. Eleverna sprider nt sig i klassrummet. Sara inledde en
diskussion med Nils redan ndr han kom i studiehallen. Hon vill ga till biblioteket och skriva
rent en text eftersom den laptop de har i klassrummet inte dr kopplad till ndgon skrivare. Nils
vill inte att hon ska ga dit utan ber henne folja med in i klassrummet. Eleverna dternpptar
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sina arbeten fran tidigare utan att Nils startar lektionen eller har ndagon genomging. Sara dr
inte ngjd med svaret hon fitt av Nils utan fragar igen om hon inte kan fa ga till biblioteket for
att skriva. Nils vill fortfarande inte det och nu gar han fram till henne och talar om varfor:

- Vi larare har diskuterat det hir med att ni gar till biblioteket och skriver och det
[fungerar inte.

- Varfor det?

- V7 har inte tillrickligt manga datorer si att alla som vill kan fa anvinda dem och da
blir det latt diskussioner med eleverna om réttvisa om bara ndgra tillats arbeta i
biblioteket. Ddrfor har vi bestémt att om man inte kan skriva nt hemma sa far man
gora det mesta for hand.

Sara sdger inget, men ser inte ngjd ut.

- Och livet dr orattvist, det dr det jag vill att du ska inse, sdger Nils i en skémtsam tfon.
Hon svarar inte nu heller och Nils viljer att friga om hennes text, den som hon vill skriva
rent i biblioteket. Han sitter sig pa huk bredyid hennes plats och liser hennes text, han
skrattar ndr han liser den. Hon har skrivit en humoristisk text och Nils talar om att han
gillar den, han ger henne ocksa ndgra forslag pa hur hon kan untveckla den.

(Furuskolan, ik 8 och 9, 9 mars 2009)

Sara som finns i studichallen séker upp Nils sa fort hon ser honom komma pa
vig till deras klassrum. Hon ifrdgasitter varfér hon inte fir anvinda datorn i
biblioteket. Forst sdger Nils inte det och dé frigar hon igen. Han ger henne en
forklaring som hon tycks acceptera dven om hon inte gillar den, hon maste
skriva f6r hand. Nils kan inte missforstd Saras ogillande av det alternativ han
erbjuder, trots att hon inte sidger ndgot. Hennes héllning, bade ansikte och resten
av kroppen, uttrycker tydligt att hon inte dr ndjd. Hela hon ir ett uttryck for
missndje. Nils mirker hennes besvikelse. Nils tycks se Sara och hennes ambition
och han bekriftar henne genom att anstringa sig for att nd henne. Férst genom
att skimta med henne och sedan genom att diskutera, berémma och ge henne
mojligheter att utveckla sin text.

I exemplet méter Nils ett visst motstand fran Sara, hon accepterar inte bara
ett nej till sitt forslag. Sara tycks acceptera Nils anstringningar att nd henne, s i
den hir undervisningssituationen nar Sara och Nils en émsesidig forstielse for
varandras stindpunkter. De fastnar inte 1 en konflikt utan kommer vidare.

I foljande undervisningssituation dr det dterigen Jeanettes motstind som
Peter pd Bjorkskolan har att hantera. Peter har under observationerna visat att
han bryr sig uppriktict om Jeanette, inte bara vilka studieresultat hon uppnar,
utan ocksd hur hon mar och har det. Trots att det bara dr en manad kvar av

hennes tid pa Bjorkskolan har han inte gett upp sina f6rsk att nd Jeanette sa till
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vida att han vill f4 henne att komma pa lektionerna och att anstringa sig nir hon
val ar dar.

Eleverna jobbar med ett projektarbete om en energikdlla. De arbetar i grupper, Maria och
Jeanette saknas ndr lektionen kommer igang. Peter lamnar klassrummet for att se om han
kan hitta tiejerna. Maria dr i ett annat klassrum och gor ett nationellt prov hon missat. Peter
gar vidare for att se om han kan bitta Jeanette ocksd. Han har ndgra stillen dir han vet att
hon kan finnas. Han gar genom Rorvidorerna och ut pa skolgdrden. Det dr en solig och varm
dag och en del elever dr ute, men inte Jeanette. Pa vag tillbaka till klassrummet i en annan
korridor sitter hon pa en binfk tillsamman med tva kompisar fran en annan klass.

Peter sdger till Jeanette att han vill att hon ska folja med till klassrnmmet. En av hennes
kompisar sdger da:
- Men vi skulle ju gi en promenad.

Jeanette reser sig upp, ler mot sin kompis och rycker pa axitarna. Hon foljer med Peter til]
klassrummet. Nar de dr framme dér vill Jeanette prata med Peter enskilt. Peter berittar
senare for mig att Jeanette talat om att hon bestimt sig for att ga individuella programmet pa
gymmnasiet for att ldsa upp sina betyg sa nu bar hon lagt ner skolan for resten av terminen.

For att kunna arbeta den hir lektionen bebover Jeanette ga och hamta bicker, penna och sudd.
Hon har sina saker i Kerstins skdp sa Kerstin och hon gir i vg for att himta sakerna. Efter
en liten stund kommer Kerstin tillbaka, men inte Jeanette. Peter ger sig ut i korvidorerna igen
[for att forsika bitta henne, den hir gangen lyckas han inte.

(Bjirkskolan, ik 9, 8 maj 2008)

Hir uppstir en undervisningssituation som innebér en spinning, Peter gor ett
val, han prioriterar att hitta Jeanette framfér att vara kvar i klassrummet och
hjilpa de andra eleverna. I stillet for att finnas tillhands i klassrummet anstringer
han sig f6r att hitta den elev som “lagt ner skolan”. Trots stora anstringningar si
lyckas han inte fullt ut med det han féresatt sig. FOr Jeanette smiter igen nir hon
far chansen och den hir gangen ser hon till att Peter inte kan hitta henne.

Den relation som Peter och Jeanette har dr uppbyged under en lang tid. Peter
har manga ganger visat Jeanette att hon kan ha fértroende f6r honom pa sa sitt
att han 4r beredd att ta emot henne som hon dr f6r att hon ska komma pi
lektionerna. Jeanettes och Peters kommunikation har dnda inte alltid lett till att
deras perspektiv har férenats och lett till en gemensam fokusering. Peter har
anstringt sig fOr att fa Jeanette att se det han har kunnat se. Det vill siga vad hon
skulle kunnat gbra och klara om hon bara ville och orkade. Peter har
sarbehandlat Jeanette och har belénats f6r det sd till vida att hans lektioner ir
dem hon har stérst nirvaro i. Den hir sirbehandlingen har skett framfér 6gonen

péd de andra eleverna. Det hir tillfillet dr det forsta, nir jag dr med, som nigon
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visat en reaktion pa Jeanettes och Peters relation trots att hon inte fick nagra
speciella villkor den hir gangen.

Tobias bjuder Peter ett visst motstind genom att ifrdgasitta varfér Jeanette
kan komma och gi som hon vill.

- Forst gir Peter och héimtar henne, sedan gar hon ut igen, siger Adam.
- Varfor far hon ga ut och in, undrar Tobias.
- Lat mig skdta det, siger Peter.
- Ja, men jag undrar, siger Tobias.
- Ja, men du kommer ingen vart med den stilen.
- Nej, svarar Tobias.
(Bjirkskolan, dik 9, 8 maj 2008)

Jeanette inrittar sig inte i skolsystemet. Detta dr anledningen till att hon har haft
“egna” regler under Peters lektioner. Peters sitt att svara Tobias ifrdgasittande dr
inte likt honom. En ldrare ska inte diskutera sina elever med andra elever, men
han skulle kunnat vilja att sdga att det inte dr okey att férsvinna frin lektionen
som Jeanette gjorde fOr att visa att deras ifrdgasittande dr rimligt. Kanske
minskade de 6vriga elevernas fértroende for liraren hir eftersom det, i alla fall
f6r ndgra av dem, sag ut som att Jeanette fick géra som hon ville.

Sammanfattande tolkning

Exemplen ovan visar nagra tillfillen da eleverna valt att till en viss grins trotsa
liraren eller skolsystemet. Det dr klart for eleverna vad som férvintas av dem
som elever i skolan, men de vill inte alltid stdlla upp pa detta. Det ér lirarens
ansvar att mota deras motstind pa olika sitt, inte mot utan med eleven. Bade
liraren och eleven har ansvar f6r den andres liv, och bida parter kan vilja att
inte ta ansvaret utan att gora det besvitrligt £6r den andre.

Resultatet i denna dimension av fortroendefulla relationer mellan lirare och
elev visar, precis som i de andra tre, att elevernas levda verklighet inte gar att
bortse frin i skolan. Nir det giller de tillfillen di elever gér motstind visar
eleven sig, sina kinslor och behov pa andra sitt 4n i Gvriga dimensioner, men de
visar sig och dven i dessa situationer har liraren att méta hela sin elev.

Resultatet beskriver ocksd hur den makt bide lirare och elev har i dessa
situationer visar sig. Nir eleven gbr motstind visar han eller hon sin makt och
samtidigt utmanas lirarens formella makt. D4 krivs att ldraren tar emot eleven
som gbr motstind, men ofta krivs ocksd att lararen tar emot de andra eleverna
som ocksi finns nirvarande i rummet. Aven de elever som inte ir delaktiga i den
situation som utspelar sig har krav pa att bli mottagna utifrin sin situation.

Resultatet visar att ibland lyckas liraren hantera den uppkomna situationen sa att
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det som foérst var en provning av fortroendet slutar med att fortroendet
bekriftas. I vissa situationer bekriftas inte fértroendet, det provas bara.

Ytterligare ett resultat som uttrycks dven i denna dimension dr att rittvisa i
skolan ir relativ. Elevernas motstind beméts utifrin vem de ér. Lirarens krav pa
cleverna dr samma sa till vida att de Onskar att varje elev ska gora sitt bista bade
nir det giller skolarbete och uppférande, men kraven dr olika da innebérden av
att gbra sitt bista varierar beroende pd vilken elev det giller.

Till sist visar dimensionen att det faktum att liraren moter elevens motstind
och att det sitt liraren gbr det pa, i flera av dimensionens beskrivna situationer,
ocksa har med elevernas méjligheter att lira sig att gbra. Elevens motstind har i
dessa fall sin upprinnelse i att eleven inte vill arbeta med det liraren planerat eller
pa det sitt liraren planerat. Nir liraren da mdéter motstindet pa ett sitt som
bidrar till att eleven gbr det liraren férvintar sig och uppfattar som nédvindigt
for att eleven ska lira sig det som avsetts lir sig eleven troligtvis mer 4n om
lararen varit undanglidande i kommunikationen.
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6 Teoretisk tolkning

I tolkningen av studiens empiriska material har ambitionen varit att vara éppen
och foljsam mot det som visar sig 1 materialet samt att gora det réttvisa (jfr
Berndtsson, 2001; Claesson, 2004; Johansson, 1999; Nielsen, 2005). I huvudsak
ar det livsvirldsansatsen, Logstrups teori om det etiska kravet och Ovrig
redovisad litteraturldsning som har bidragit till den forstielse som presenteras i
avhandlingen. Den personliga erfarenheten av att vara lirare har ocksd bidragit
till forstielsen av empirin.

Resultatredovisningen har = strukturerats 1 fyra olika dimensioner av
fortroendefulla relationer mellan lirare och elev. Dessa fyra dimensioner av
fértroendefulla relationer dr likvirdiga sa tillvida att ingen av dem framstir som
viktigare dn ndgon annan. De dr, som ndmnts, alla beskrivningar av hur det
studerade fenomenet visat sig 1 studiens insamlade empiri. Tolkningen som givit
de fyra dimensionerna ér sprungen ur en nirhet till det empiriska materialet och
en Onskan att beskriva. Utover denna tolkning har hir gjorts ytterligare en
tolkning dir teorin fatt en framtridande plats. I detta kapitel redovisas fem
teman som har denna karaktir.

Elevernas levda verklighet

Med elevers levda verklighet avses en syn pé eleverna som ett subjekt i vérlden.
Om ett subjekt frantas sin existens i virlden kan det inte lingre anses vara ett
fullvirdigt subjekt (Berndtsson, 2001). De situationer som obsetrverats visar hur
elevernas liv och virld dr sammanflitade och kommer till uttryck under
skoldagen. Situationerna visar ocksd hur lirarna ofta, pa ett prepredikativt sitt,
tar hinsyn till att kroppen, rummet och tiden ir levd (Merleau-Ponty, 2008). Ett
prepredikativt betraktelsesitt innebdr enligt Bengtsson (2001) att vi genom vir
natutliga instillning dr spontant och ursprunglict engagerade i virlden. Att
lararna tar hinsyn till de levda aspekterna har betydelse f6r hur dagen i skolan
utvecklar sig. For att verksamheten i klasstum och korridorer ska fungera sd att
sd minga som mojligt trivs och fir forutsittningar att gbra sitt arbete framstar
det hir som helt nédvindigt att ldrarna tar hinsyn till elevernas levda verklighet.
Detta resonemang Sverensstimmer ocksid med de férutsittningar Logstrups
etiska krav (1992) ger uttryck f6r. Kravet dr tyst och outtalat och det innebir att
lararen, utan att eleven uttrycker det explicit, har ett ansvar att ta emot eleven sa

som eleven foérvintar sig. Som Logstrup ocksd betonar kan dessa forvintningar
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std hdrt emot varandra, men lirarens ansvar dr att géra det som dr bist fér
eleven. Nir eleven uttalar ett krav pa att bli mott visar eleven sig for liraren.
Denna undersékning visar att det som Metleau-Ponty (2008) kallar levd kropp
inte bara idr ett filosofiskt begrepp for att beskriva méinniskan som en helhet dir
kropp och sjil dr sammanflitade. I de situationer som observerats gor sig
clevernas levda kroppar pdminda pa ett tydligt sitt. Om nédgot behov inte ir
tillfredsstillt fir det ofta konsekvenser, som nir Max har huvudvirk och inte
térmar arbeta fOrrdn Susanna kramat och trdstat honom, som nir ndgra av
Peters elever dr sa hungriga att de skolkar fran lektionen for att ga och dta en
tidig lunch i skolans matsal. Att eleven visar sig genom sin levda kropp kan alltsa
mirkas av liraren. Det bidrar till att det kan bli ldttare att uppfylla det etiska
kravet. Liraren kan ocksd vilja att inte tillmStesgd dessa uttryck. Bada dessa sitt
att svara pid clevens levda verklighet kan, beroende pd situationen, leda till
bekriftelse av en fértroendefull relation.

Lirarna svarar ofta pd elevernas till-virlden-varo, snarare dn pd nigot speciellt
som eleverna sdger eller gor. Att méta eleven som ett barn eller en ungdom med
individuella kinslor, behov och mal innebir att lararen inte bara ser barnet eller
ungdomen som ett objekt. Elever ir individer med olika forutsittningar och
genom att bry sig om eleverna tar liraren hinsyn till detta. Sammanflitningen av
liv och virld visar sig exempelvis nir en elev har bekymmer hemma som leder
till en oro som inte dr mojlig for eleven att skjuta at sidan, da blir skolarbetet
oviktigt i relation till problemen. Det kan ocksad vara det omvinda, niagon ér glad
f6r det som hinde pa exempelvis fotbollsmatchen dagen innan och ir dirfoér sa
uppspelt att skolarbetet f6r ett tag inte kan konkurrera om uppmirksamheten.

Att ta hidnsyn till elevernas levda verklighet kan jimféras med den
beskrivning av takt som van Manen (2003) gor, takt som en orientering riktad
mot den andre. Van Manen menar att en taktfull person bland annat forstar
inneboérder av de olika egenskaper och kinslor en elev kan ge uttryck £6r, till
exempelvis blyghet eller glidje (ibid.). Ett annat sitt att uttrycka detta dr att
betona att vi forstir varandra genom att alla regioner av var existens integreras i
vir till-virlden-varo (Bengtsson, 2001), det innebdr att mdtena bidrar till att
lararen lir kinna sina elever. Genom att lirare och elev lir kinna varandra
fordjupas ocksa den fortroendefulla relationen. Aven detta paverkar lirarens sitt
att ta emot eleven, ju mer liraren vet om sin elev desto littare forefaller det vara
att ta emot eleven si som det etiska kravet foreskriver. Det blir ocksa littare for
lararen att sitta sig in i elevens mojlighetshorisont (Berndtsson, 2001), det vill
sdga att se vad eleven har f6r mojligheter att utvecklas och lira. Trots det faktum
att det etiska kravet (Logstrup, 1992) ir tyst ger en fértroendefull relation ldraren
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mojligheter att tillméteskomma eleven pa ett for eleven bra sitt. Trots att vi
aldrig kan sitta oss in i en annan minniskas liv, sa kan vi alltsd dndd forsta den
andres annanhet (Bengtsson, 2001).

Fortroendefulla relationer héller f6r utmaningar

Utmaningar kan bestd 1 att eleverna tinjer pa grinser pd ett sitt som till exempel
stor undervisningen eller att eleven medvetet utmanar liraren. Utmaningen kan
ocksa besta i att liraren méter eleven pa ett sitt som inte bekriftar fortroendet.
Da foértroende finns haller relationen ofta dven for detta. En stor del av
skoldagen innebir att elever tinjer pa grinser och att lirare sitter grinser och
oftast moter de bidgge parterna varandra pa ett sitt som bidrar till att den
fortroendefulla relationen bekriftas.

De fértroendefulla relationer som redovisas i resultatet kan delas upp i dem
som fordjupar och bekriftar fortroendet respektive dem som provar och i bista
fall bekriftar fortroendet. For att de fértroendefulla relationerna ska halla nir de
provas behdver de alltsa forst etableras, fordjupas och bekriftas. Det sker
huvudsakligen i de méten da liraren lyssnar pa och bryr sig om sin elev pa olika
sitt. Por att ett mote ska priglas av fortroende krivs att liraren méter eleven och
torsoker se eleven utifran hela hans eller hennes férutsittningar. Merleau-Ponty
(2008) menar att livsvirlden dr oreducerbar och férutsittningen for att forstd
andra minniskor dr motet med dem. Nir ldraren erfar eleven i aktivitet Sppnas
elevens perspektiv upp for liraren och elevens virld kan 6verskrida lirarens. Ett
exempel pa en sidan situation dr nir Maria och resten av hennes klass spelar
“Forst till tusen” med Peter. Da erfar liraren bade Marias svarigheter, men ocksa
hennes glidje infor att klara uppgiften och utefter det agerar han for att stdrka
hennes tro pé sig sjilv. Lirares och elevers perspektiv kan férenas i métet da
liraren bryr sig om och eleven blir sedd. Detta utan att perspektiven helt
6verlappar varandra (Berndtsson, 2001), utan genom att lirare och elever
bekriftar och korrigerar varandra kan de forstd varandra pa ett sitt sa att de
kommer framat i skolarbetet.

Logstrup (1992) hivdar att det normala idr att vi vinder oss till varandra med
tillit. I studien tycks eleverna vinda sig till sin ldrare med tillit bade i de
situationer dd fortroendet férdjupas, men ocksé i de situationer dd fortroendet
provas. Exempel pa en siddan situation dr nir Tina vinder sig till Nils och
berittar f6r honom om mammans problem da hon inte lingre fir studera
svenska utan maste borja s6ka jobb, vid det tillfillet férdjupas den
tértroendefulla relationen dem emellan. Ett exempel pa nir foértroendet provas
ir ndgon av alla de ginger di Susanna och Felix inte har samma mdl med
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lektionen. Felix vill sillan géra det Susanna vill, men kan 4nda lita pa att han blir
mottagen enligt det etiska kravet. Efter att de férhandlat och argumenterat hittar
de oftast en 16sning som leder framat. Undervisningen kriver ofta ett mycket
stort talamod fran liraren och samtidigt som ldraren ir professionell si dr han
eller hon, precis som eleverna, ocksd en minniska vilket innebir att i ldrarens
ansvar ingir att veta bittre 4n eleven vad som ér bist £6r honom eller henne.
Logstrup (ibid.) beskriver detta som att kravet som ligger i alla m&ten mellan
minniskor dr tyst. Det dr upp till den enskilde att f6rsta och avgdra vad det tysta
kravet gir ut pa i varje sidan situation. Aven om liraren anser sig veta vad som
ir bist for eleven miste grinssittningen vara kopplad till viljan att ldta eleven far
vara “herre 1 sin egen virld” (ibid. s. 59).

Det etiska kravet 4r inte bara tyst, det dr ocksd spontant och som Gren (2007)
papekar sa fyller det etiska kravet en funktion vid de tillfillen dé lirare och elev
inte kommer Sverens och dé viljan att méta den andre pa ett ansvarsfullt sitt inte
ir den kinsla som forst och spontant uppkommer. Métet i skolan bygger pa att
bide elever och lirare dr klara 6ver sina olika uppgifter och att de respekteras.
Den fértroendefulla relationen ir en frutsittning, om dn inte den enda, f6r att
cleverna ska tycka det dr virt att gbra som ldraren sdger, dven om de sjilva inte
vill det just dd. I dessa situationer nir liraren méter en elev utvecklas en vi-
relation (Schitz, 1980) som innebir att f6r en kort stund moter lirare och elev
varandras direkta erfarenhet och resultatet visar att oftast bekriftar eleven
relationen med ldraren hir genom att tillmotesga lirarens krav. Till exempel nir
Karin stoppar Andreas som springer runt i klassrummet. Forst sidger hon till
honom, det fir inte Andreas att sluta springa. Nir hon stoppar honom genom
att ta tag i hans arm, tittar honom i 6gonen och siger till igen rittar sig Andreas
efter Karins 6nskan. I den hir situationen erfar lirare och elev varandra som en
person.

Resultatet visar alltsd att de fortroendefulla relationer som lirare och elever i
studien har haller f6r att utmanas. Det kan innebira att lirare och elev inte enas
mot ett gemensamt mal, det kan ocksd innebdra att liraren antingen ér for rigid
eller f6r undanglidande i kommunikationen med eleven (jfr Logstrup, 1992). Det
vill sdga att ldraren reagerar pa nagot som hinder pa ett sitt som upplevs som
oforstaeligt eller orittvist av eleven, eller att liraren inte reagerar alls utan liter,
exempelvis en tinjning av grinserna, passera utan att ingripa. De tillfillen i
studien da ndgot av detta férekommit har liraren ibland visat en vilja att stilla
saker tillrdtta genom att i efterhand f6rséka nd den elev som eventuellt inte blivit
mottagen pa ett fortroendefullt sdtt. Som nir Nils raljerar 6ver Erik nir Erik

skickar SMS under lektionen. Nils verkar kinna déligt samvete Gver sin ton och
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anstringer sig for att fa till ett samtal med Erik dir fortroendet kan bekriftas.
Vid tillfillen dd inga sidana fOrs6k har observerats har lirare och elev dnda
fortsatt sin relation som om inget ovanligt hint. Exempel pa en sadan situation
dr da Peter sndser av Tobias som ifragasitter det han uppfattade att Peter tillit en
klasskamrat géra under lektionen. Detta har tolkats som att det fértroendekapital
lirare och elev har ricker for en prévning.

Lararens och elevens makt i relationen

Bade lirare och elever har makt 1 fértroendefulla relationer. Lirare har en formell
makt som eleverna i studien oftast accepterar och som ocksa forefaller utgéra en
grund for att de ska kinna fértroende for sin lirare. Aven eleverna har makt som
kan visa sig genom att de gbr det besvirligt f6r liraren pa olika sitt, till exempel
genom att inte gora sitt arbete eller genom att stora lektionen. Eftersom eleverna
ar viktiga for lirarna i studien moter lirarna ofta eleverna genom att férséka
uppna samfoérstand kring hur en eventuell meningsskiljaktighet ska l6sas.

Enligt Logstrup (1992) innebir varje méte en maktsituation. Det etiska kravet
fir som konsekvens att vi har makt, bade att ta emot den andre som han eller
hon férvintar sig men ocksa att inte ta emot den andre alls eller pd ett sitt som
inte innebdr den andres bdsta. Makten som ldrarna har visar sig i alla de fyra
dimensionerna av fortroendefulla relationerna. Nir lirarna bryr sig om sina
elever och nir de lyssnar pd sina elever uppfyller de, f6r det mesta, det etiska
kravet. De tar emot eleverna pa ett sitt som fordjupar och bekriftar fortroendet.
Nir lirarna sitter grinser och méter motstind uppfyller de ocksa oftast det
etiska kravet, men i dessa situationer dr ocksa elevernas makt synlig och da
lirarens och elevens viljor stills mot varandra prévas fortroendet. Det etiska
kravet giller, enligt Logstrup (ibid.), alla minniskor, dven eleverna, men lirare
har som vuxna personer ett storre ansvar. I de situationer nir eleverna tinjer pa
grinser och gbr motstind tar eleverna inte alltid emot liraren som liraren
férvintar sig. I manga av situationerna nir eleverna tinjer pa grinserna verkar de
inte vara medvetna om att de inte svarar upp mot skolans och ldrarnas
forvintningar, som nir eleverna fortsitter prata pa som de gjort under rasten
trots att de nu sitter i klassrummet och lektionen ska bérja. Nir eleverna gor
motstand tycks det dock vara medvetet. Ett tydligt exempel pa en sidan situation
ir nir Jannike dinglar med sitt texthifte framfor ndsan pa Nils 1 stillet 61 att
ligga det 1 hans utstrickta hand.

Att eleverna inte svarar upp mot lirarens férvintningar nir de tdnjer pa
grinserna kan forklaras genom att se eleven som en levd kropp (Metleau-Ponty,
2008). Kroppens behov och upplevelsen av tiden och rummet visar sig tydligt
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vid dessa tillfallen. Att ”vi dr var kropp” (Thégersen, 2004) innebir konkret att
de behov som eleven har visar sig, om eleven inte vill délja dem genom att
behirska till exempel ett behov av att réra sig, eller att dta. Det vi kallar ”spring i
benen” kan visa sig i klassrum genom att eleverna vandrar omkring ndr de
térvintas sitta pa sina platser och exempelvis hunger och trétthet kan visa sig
genom koncentrationssvarigheter. Dessa kroppsliga behov kan alltsd stora
lektionen, men att ecleven later dem komma tll uttryck behéver inte
nédvindigtvis innebira att eleven vill anvinda sin makt genom att inte ta emot
liraren som han eller hon férvintar sig.

Aven tiden ir levd (Merleau-Ponty, 2008), klockan gir i samma takt hela
tiden, men upplevelsen av tid varierar. Den levda tiden ir, enligt Merleau-Ponty
(2008), en stindig rorelse som utgar fran minniskans vara-till-virlden. Det som
nyss var var framtid blir vart nu for att sedan bli datid. Dessa tre dimensioner
innefattas alltid i varandra. Nir eleverna inte kommer i tid och nir de pratar med
varandra trots att lektionen borjat behéver inte heller detta bero pa att de
medvetet vill utnyttja sin makt och gbra det besvitligt for liraren. Liraren och
eleven upplever tiden utifran sina perspektiv och det som dr lektionstid for
liraren kan upplevas som rasttid for eleven. I dessa situationer tar lirarna ett
ansvar och bryter tiden si att rasttiden blir datid.

Vid de tillfillen da eleverna medvetet eller omedvetet anvinder sin makt i
relationen med liraren utnyttjar dven ldraren sin formella makt genom att sitta
grinser. Att liraren gor det kan tolkas som en del av det etiska kravet. For att det
ska uppfyllas far inte den mottagande parten vara allt f6r undanglidande eller f6r
rigid 1 kommunikationen med den andre (Logstrup, 1992). Varken lirare eller
elever bor vara varandras verktyg utan agera for den andres bista. For att nd
varandra hir, nir elevens och lirarens makt stir emot varandra, tycks parterna
behéva uppna en vi-relation (Schiitz, 1980). Da verkar det i stunden vara littare
for eleven att sitta sig in i och acceptera det perspektiv som liraren forséker nd
fram med. Nir lirare och elev har en du-orientering ir relationen ensidig (ibid.).
En du-orientering innebir ett erfarande av den andre som person, men i en du-
otientering innebdr det inte att den andre personen erfar situationen pa samma
sitt. Det ldraren upplever som en provning av grinser behéver alltsd inte alls
upplevas pa detta sitt av eleven. Det kan alltsd exempelvis r6ra sig om att
elevens uppfattning av tiden inte stimmer med klockans tid och dirfér pratar
eleven vidare med sin kompis for att det 4r detta han eller hon just nu dr uppfylld
av.

Minniskor fOrstir varandra genom en integrerad enhet enligt Bengtsson

(2008) och det dr pa detta sitt granssittningen tar sig uttryck. En intersubjektiv
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relation innebir att den andres perspektiv pa virlden Sppnas upp £f6r mig di den
andres virld 6verskrider min (Bengtsson, 2001). Elevens perspektiv dr ett och
lararens dr ett annat. Vid de tillfillen da ldrare och elev inte ser pa situationen pa
samma sitt och da de eventuellt inte har samma mal blir det etiska kravet sirskilt
viktigt (Gren, 2007). Det forefaller dirfér som om liraren behdver vara Sppen
for elevens perspektiv for att kunna I6sa meningsmotsittningen de ér i, men nir
lirarens och elevens makt stir emot varandra férsoker ldraren ocksa fa eleven att
torsta det perspektiv utifran vilket liraren agerar.

Rittvisan ar relativ

Den fortroendefulla relationen utgdr en férutsittning for att lirarna ska kunna
méta sina elever utifrin vars och ens levda verklighet och férutsittningar.
Lirarna i studien behandlar inte sina elever lika, en del elever dr till exempel
undantagna vissa regler. Detta fungerar eftersom lirarna visar eleverna lika virde,
eftersom eleverna litar pd att lirarna handlar fér elevernas bésta och for att
eleverna, mer eller mindre, kdnner till varandras férhdllanden och accepterar
varandras olikheter, bland annat for att lararna arbetar med att skapa fortroende i
gruppen.

Elever tycker det dr viktigt att deras lirare dr rittvisa (Lilja, 2003). Denna
studie visar att lirarna, i vissa avseenden, beméter sina elever olika och ger dem
olika villkor. Anda uttrycker flera elever, som deltar i studien, nir de samtalar
med mig under filtarbetet att de upplever sin lirare som rittvis. Med hjilp av
Logstrup (1992) kan alltsa pastas att lirarna uppfyller det etiska kravet. Lirarna
tar emot olika elever och eleverna har olika férvintningar pa hur de ska bli
mottagna och foljaktligen blir de ocksd mottagna pd olika sitt. Eleverna tycks ha
ett fortroende fOr att deras lirare gor det som ér bist for var och en och att det
kan vara olika. Eleverna har inte bara ett fértroende for lararen, de har ocksi ett
fortroende for varandra, dirfor kan till exempel Jeanette komma forsent, ha med
sig jacka och mopedhjilm pa mattelektionen utan att varken lirare eller ndgon av
hennes klasskamrater invinder trots att det inte ér tillatet enligt skolans regler.

Liv och virld betraktas i denna studie, som redan papekats, som
sammanflitat (Bengtsson, 2001). Elevernas olika regionala virldar, exempelvis
den hemma, den i skolan, de fran olika fritidssysselsdttningar som eleverna ror
sig mellan ser alla olika ut (jfr Bengtsson, 2008). Eleverna rér sig mellan sina
olika regionala virldar och tar med sig erfarenheter mellan dessa virldar
(Bengtsson, 2010). Eftersom eleverna ror sig i olika regionala virldar har de olika
férutsittningar f6r att vilja och kunna gdra olika saker, deras kinslor och mal
skiljer sig at bland annat beroende pé vilket liv de lever. Dessa olikheter visar sig
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ocksa i skolan, bade f6r liraren och f6r de andra eleverna. Det gar alltsd inte att
se pa en elev som ett subjekt utan virld (jfr Berndtsson, 2001), utan bade lirare
och elever f6rstar prepredikativt att ta emot varandra pa ofika sitt.

Mojligheter att lira

Lirarens dmneskunskaper och didaktiska kunskaper dr en aspekt av elevers
fortroende for sin lirare, men den aspekt som dr mer framtridande i studien dr
att liraren dr att lita pa nir det giller att visa omsorg och att sitta grinser. Dessa
dimensioner, har jimte dmneskunskaper och dmnesdidaktiska kunskaper
betydelse f6r de méjligheter eleverna far att lira sig.

Sambandet mellan undervisning och lirande dr inte sjilvklart eller enkelt.
Elever ir inte tomma kirl eller isolerade hjirnor som sitter i sina bankar och
vintar pa att bli fyllda med den ritta kunskapen. Ur ett livsvirlds-
fenomenologiskt perspektiv handlar det i stillet om att se hela ménniskan och
ocksa den virld hon befinner sig i. Sociala dimensioner dr sammanflitade med
eleverna och deras regionala virldar (Bengtsson, 2008).

Enligt Gadamer (2005) befinner sig varje minniska vid en historiskt bestimd
position som bestims av tidigare erfarenheter och avgor fran vilken punkt vi har
méjlighet att se virlden. Virt synfilt avgrinsas av var horisont, men horisonten
kan forflyttas och vidgas i och med att vi gér nya erfarenheter. Upplevelser ir
varken helt subjektiva eller helt objektiva ur ett livsvirldsfenomenologiskt
perspektiv. Vi kan inte leva oss in i en annans individualitet, men genom
interaktion, direkt eller genom berittelser och andra kulturella uttryck kan vi
forflytta vara horisonter och se pa fenomenen ur olika perspektiv (Metleau-
Ponty, 1962). Det eleverna berittar om sig sjilva och sina liv bidrar till att lirarna
lir kinna sina elever och dirmed fir mdjlighet att fOrsta varifrain de tar sin
utgingspunkt. Med hjilp av denna kunskap fir lirarna méjligheter att ge elever
forutsittningar att forflytta sina horisonter och pa sa sitt lira sig mer. De
méjlighets- och handlingshorisonter som Berndtsson (2001) redogdr for
tydligedr hur en fortroendefull relation mellan lidrare och elev kan ge méjligheter
tor lirande. Mojlighetshorisonten innebir att eleven sjilv eller med hjilp av
lararen kan se att det finns méjligheter och val £6r honom eller henne som bidrar
till lirande. Handlingshorisonten innebir att eleven viéljer att agera via handling.
Lirares arbete med moijlighets- och handlingshorisonter pagar éver tid. Bara for
att ldraren visat eleven pa mojligheter och val dr det inte sjilvklart att eleven
direkt handlar med ett gott sjilvfortroende. Det kan krivas en lang period da
liraren gang pa ging visar tro pa elevens forméiga innan elevens

handlingshorisont forflyttas. Sofia arbetar till exempel sa med Sandra som ar
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orolig och osiker och tycker att mycket av det hon gor dr daligt. Sofia visar
Sandra pi hennes mdijligheter bland annat den ging di klassen skriver en
sjalvbiografisk text och da Sofia liser, berdmmer och ger konkret aterkoppling
pa det som dr bra. Lirarens bidrag dr hir att tro pa elevens férmiga och
uppmuntra eleven att ocksd géra det. Andra tillfillen dd lirare tar ansvar och
skapar méjligheter f6r elevens lirande 4r ndr liraren riktar elevens handling mot
det arbete som krivs for att det ska bli mdjligt att lira sig nagot. Det kan
exempelvis vara genom att trdsta en elev dd han eller hon ér ledsen f6r nagot
som gOr att det dr svirt att koncentrera sig, det kan ocksd vara genom att sitta
grinser nir eleven dr riktad mot andra aktiviteter 4n skolarbete.

Avslutningsvis

Det som idr gemensamt for alla resultat denna studie genererat, dr att de
tortroendefulla relationerna dr mellanminskliga, eller for att anvinda Merleau-
Pontys (2008) begrepp, de fortroendefulla relationerna kommer till uttryck
genom vart vara-till-virlden. Merleau-Pontys begrepp innebdr en utvidgad
forstielse av mellanminsklighet. Mellanmansklighet indikerar att, i det hir fallet,
de fortroendefulla relationerna 4r nagot som finns mellan minniskor. Det
Merleau-Ponty bidrar med till denna férstaelse dr att dven den levda kroppen, det
levda rummet och den levda tiden (ibid.) dr en del av det mellanmanskliga.

Detta giller ndr lirare méter sina elever som hela minniskor, det vill sdga inte
bara deras kognitiva f6rméga som elever utan ocksa deras kinslor, behov och
personliga mal. I dessa méten dr det inte bara liraren som moter eleven, eleven
moter ocksa liraren och beroende pa vem det dr som mots, i vilket sammanhang
och 1 vilken tid sd utformar sig relationen mellan de bida parterna. Det giller
ocksa nir de fértroendefulla relationerna férdjupas, provas och bekriftas. Dessa
olika sitt som de foértroendefulla relationerna framtrider pa i resultatet handlar
om hur lirare och elev svarar pa varandra i olika situationer. Aven den makt som
finns i alla relationer visar sig som ett tydligt resultat och hur makten anvinds,
utmanas och mots av lidrare och elev 1 fortroendefulla relationer dr
mellanminskligt. Det beror ocksa det pa att de bada parterna dr #// varandra och
#ill virlden. Var kropp dr var tillgang till virlden och det innebdr att varje
forindring av kroppen innebir en foérindring av virlden och omvint (Bengtsson,
2001). Den relativa rittvisan som resultatet vidare visar pa dr beroende av att
lirarnas och elevernas samverkan i olika situationer bygger pd fortroendefulla
relationer. Nar lirare och elever litar pa varandra tilliter relationerna bade mellan
lirare och elev och mellan elev och elev att var och en bemdts utifran sina
férutsittningar och behov. Slutligen ir dven elevens mojligheter att lira sig det
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avsedda innehallet paverkat av att det dr en ldrare och en elev som méts i ett rum
iochien tid, bland annat genom att det sitt de samspelar pa paverkar elevens
tro pa sig sjilv och sin férmaga och paverkar elevens intresse av att driva sitt
arbete sjilv.

Nir ldrare lyssnar, nir de bryr sig om sina elever, nir de sitter grinser och nir
de méter elevernas motstind visar sig de fortroendefulla relationer som lirare
och elever har. Det som dr gemensamt for de fyra dimensionerna ar att det etiska
kravet (Logstrup, 1992) oftast uppfylls, liraren moéter och tar emot eleven pa
olika sitt beroende pa situationen. Dimensionerna skiljer sig ocksa dt genom att
de tillfillen da ldraren lyssnar pa eller tar emot sina elever frimst férdjupar och
bekriftar fortroendet, medan den fortroendefulla relationen i stillet i huvudsak
provas ndr liraren sitter grinser och méter motstand.

De mojligheter lirarna ger sina elever att trivas, att kinna sig kompetenta och
att ldra sig 1 skolan genom fortroendefulla relationer, besvaras i de slutsatser som
dras av redovisningarna av de fyra dimensionerna av fértroendefulla relationer.
Aterigen ar det etiska kravet en forutsittning. Genom att det ofta uppfylls och
genom att lirarna ofta dr mottagliga f6r elevens existens fir eleven till
6vervigande del det utrymme som eleven behdver for att kinna sig trygg och
utvecklas. Lirarna nar inte alla elever pd ett sitt som for deras lirande fram till de
krav som finns i styrdokumenten, men de nar dessa elever sa till vida att de
kommer péd lektionerna i stor utstrickning. En foértroendefull relation ricker
alltsa inte alltid hela vigen till total maluppfyllelse for alla elever, men en
fértroendefull relation med sina lirare dr en grundliggande forutsittning for att
eleven ska kunna kinna sig trygg i skolan och fa méjligheter att lira s mycket
som mojligt.
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Denna undersokning har som syfte att beskriva hur fértroendefulla relationer
mellan ldrare och elever tar sig uttryck och vad eleverna fir for moijligheter
genom fortroendefulla relationer. Filtstudierna som ligger till grund for
avhandlingen visar att for eleverna, oavsett om de ir sju eller femton ar gamla,
och for lirarna, handlar undervisning om en praktik dir inte bara innehall och
kunskapskrav dr viktiga, utan ocksa i allra hogsta grad relationerna mellan lirare
och elev och mellan eleverna. Fértroendefulla relationer skapas och bekriftas pa
olika sitt, nir eleverna har nigot att sdga och liraren lyssnar, nir liraren visar att
han eller hon bryr sig om klassen och de enskilda eleverna, nir eleverna tinjer pa
grinserna och ldraren finns dér och sitter grinser och nir eleven bjuder liraren
motstind och liraren tar emot och moter detta. Lirarna och eleverna har ofta ett
gemensamt intresse av att bekrifta sina fortroendefulla relationer. Resultatet
visar ocksd att ibland dr lirarens intresse att bekrifta relationen genom att na en
samsyn storre dn elevens och da far ldraren kimpa for att fa eleven med sig.

De fem lirare som deltar i studien 4r alla trygga i sitt yrke och de dr medvetna
om och intresserade av sina relationer med eleverna. Eftersom syftet har varit att
beskriva hur fértroendefulla relationer mellan lirare och elev tar sig uttryck ér
det 1 huvudsak situationer som visar detta som finns med i resultatredovisningen.
Det hinder dock att ldrarna misslyckas med att nd eleverna i en gemensam
forstaelse av en speciell situation, dven sadana situationer finns atergivna i
resultatredovisningen. Det hinder ocksa att lirare och elever inte tar emot det
fértroende de far pd ett sidant sitt som den andra parten troligen fOrvintar sig.
Badde lirare och elever sviker dd och da det etiska kravet (Logstrup, 1992).
Naturligtvis kan fragan hur en fortroendefull relation tar sig uttryck ocksa forstas
genom att studera misslyckanden och situationer som beskriver vad det inte ér
och dirfor finns nagra sadana situationer ocksa med i resultatet.

Biesta (2004) betonar att undervisning traditionellt har férstatts som det
liraren gér. Det finns dessutom mycket forskning som handlar om elevernas
lirande. For att forsta vad utbildning handlar om behévs dirfér kunskap om
relationen mellan lirare och elev. Undervisning ir inte av den karaktiren att det
liraren sdger och gor gar direkt till eleven som i sin tur sjilvklart lir sig det
liraren avser. Denna studie bekriftar detta, vi dr-till-virlden (Merleau-Ponty,
2008), det innebir att lirare och elever paverkar varandra och paverkas av

varandra, 1 ett rum och i en tid och allt detta i en regional virld. Vi har var och
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en kinslor, férvintningar och mal som paverkar hur undervisningen bedrivs och
hur den tas emot. Aven Skolverket (2006) konstaterar att sociala relationer i
skolan har betydelse for elevernas prestationer och fér en undervisning som
stodjer och utvecklar alla.

Mellanminsklighet utgdr utgangspunkt inom livsvirldsfenomenologin och
det har beskrivits av en rad filosofer och forskare som finns inom den
fenomenologiska rorelsen eller i ndra anslutning till den (t.ex. Buber, 1990;
Heidegger, 1993; Logstrup, 1992; Merleau-Ponty, 2008). Svenska forskare som
idag driver en linje, som ér nirbesliktad med denna i flera avseenden, dr Aspelin
och Persson. De bada forskarna Aspelin och Persson (2011) beskriver den
relationella pedagogiken som tvi former av relationer som ér givna i varje
utbildningssituation. Formerna kallar de sam-varo respektive sam-verkan. De
menar att uppdelningen behdvs f6r att skapa en teoretisk grund f6r human
utbildning och att uppdelningen 4r avsedd att uppmirksamma att olika slags
relationer existerar sida vid sida. Inom livsvirldsfenomenologin ir i stillet de
bida formerna sammanflitade i relationen. Aspelin och Persson har emellertid
en uppenbar poing nir de lyfter fram att det behévs teori som pa ett tydligt sitt
ger mojligheter att beskriva nagot sa komplext som en mellanminsklig relation.

Betydelsen av elevers levda verklighet

Barn och ungdomar som gar i skolan dr i f6rsta hand inte “elever” i en objektiv
och generell bemirkelse, de dr unika individer med olika personligheter och olika
erfarenheter. Dessa egenskaper visar sig i skolan dir de visserligen befinner sig
som just elever med ett syfte att lira sig vissa foérutbestimda kunskaper,
firdigheter och férmégor, men dir det formella lirandet inte alltid 4r huvudmalet
tor eleverna. Detta konstaterande kan tyckas vara en sjilvklarhet, men jag menar
att i diskussionen om skola, undervisning och lirande gléms detta ofta bort. Den
samhilleliga diskussion som f6rs idag tycks rikta in sig pa elevernas daliga
resultat. I denna retorik tycks eleven betraktas som ett opersonligt objekt.
Undervisningen i skolan kan kidnnas ointressant och oengagerande for
cleverna. Enligt Sidorkin (2004) 4r elevernas intresse och utbyte av skolan
toretridelsevis av social karaktir och anledningen till att eleverna gir dit och
oftast gor det som forvintas av dem beror huvudsakligen pa att de ir
intresserade av att vara en del av ett socialt kontaktnit. Relationerna med
kamrater och lirare dr viktiga. FOr att ta vara pa elevernas drivkraft att skapa och
bekrifta fortroendefulla relationer med sina lirare och med sina kamrater borde
politiker och andra beslutsfattare, enligt Sidorkin (ibid.), ge lirarna méjligheter
att dstadkomma goda relationer med eleverna dven utanfér de traditionella
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forutsittningarna som undervisningen sker i. Denna undersékning visar att de
fem ldrarna oftast tar sig den tid som krivs f6r att etablera och bekrifta
tértroendefulla relationer. Det férefaller till och med vara en nédvindighet.
Lirarna i studien arbetade under den period da Lpo 94 var den liroplan som
gillde. Sedan dess har Lgr 11 tritt i kraft och dér har styrningen av lirarnas
undervisning 6kat i och med att ett detaljerat och omfattande centralt innehall
anges och maste finnas med som ett innehall i alla lirares undervisning i ett visst
dmne. Det innebidr alltsd att de fem ldrarna i studien hade ett stérre eget
handlingsutrymme 4n vad de och andra lirare har idag. Hur det kommer att
paverka lirarna nir det giller att ta undervisningstid till att lyssna pa och bry sig
om vad eleverna vill dr svart att siga. For att en relation ska kunna sdgas vara
tértroendefull innebidr det dock att det finns en mellanmansklig samvaro och det
ir 1 mellantummet mellan minniskor som férverkligandet sker och f6r detta
maste det finnas tid och utrymme (jfr Aspelin & Persson, 2011).
Observationerna visar att lirare och elever bryr sig om varandra som
minniskor. Med det menar jag att intresset for varandra gar lingre 4n till det som
ir sjalvklart givet i det faktum att de ir i skolan som just lirare eller elev, dir det
giller att eleverna ska lira sig ett bestimt innehdll. Liraren maste enligt Buber
framsta som en verklig och dkta minniska infor eleven (citerad i Aspelin, 2009).
Aven Bollnow (1989) menar att fortroendefulla relationer vilar pa autencitet.
Fibaek Laursen (2004) har beskrivit det han kallar den autentiske liraren vars
existens dr 6ppen och ser méjligheterna. Den inautentiska existensen, menar
Fiback Laursen, anpassar sig efter ridande férvintningar och undviker ddrmed
angesten. Fibaek Laursen ser en autentisk lirare som en person som bedriver
undervisning av ’hég kvalitet” och som gér det med engagemang och dkthet.
Lirare planerar sina lektioner och det finns forestillningar att en lektion som ér
noggrant férberedd ocksa blir si som forutsetts. I de situationer som har
observerats 1 féreliggande studie ér lirare och elever f6r det mesta ”hir och nu”,
spontant i livsvirlden. Det finns en plan och en intention med lektionen, men
den blir till just da den sker och det som avgor hur den tar form dr beroende av
lararen, alla elever, det rum de i4r i, den tid som varit, 4t och ska komma och den
livsvirld allt detta ingar i for de olika individerna. Ldrare och elever agerar
spontant och direkt och i ljuset av detta framstar lirarna i studien som dkta i
arbetet med eleverna. Existensen dr oftast 6ppen och ser spontant méjligheter. I
detta lyssnar lirarna pa sina elever och visar omsorg pa olika sitt, det handlar
bide om att se elevernas olikheter och om att uppmuntra eleverna att kinna sig
kompetenta. Detta kan jimféras med Hanssons (2012) forskning om elevers

uppfattningar av respekt. Hennes resultat visar att den respektfulla atmosfir som
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studiens elever upplever att liraren dstadkommer i sin undervisning beror pa
handlingar som att lyssna och visa eleverna lika virde. Detta menar Hansson kan
forstas som att lirarna bekriftar eleverna i deras existens. Eleverna i Hanssons
studie (ibid.) beskriver ocksa undervisning utan respekt. De menar att bristande
respekt kommer av att lirare inte lyssnar och gor sig otillginglig for
kommunikation, en del visar ocksd upp ett oberikneligt humér.

De grinser eleverna tinjer pa under en skoldag dr fOretridelsevis olika
ordningsregler, uttalade och outtalade. I de flesta av studiens fall dir eleverna
tinjer pa reglerna tycks det inte vara ett medvetet motstind fran eleverna, det
verkar inte heller handla om att respekten for liraren eller klasskamraterna
brister. I stillet 4r det elevernas existens som paverkar situationerna. Den
kronologiska tiden som for det mesta styr skolans verksamhet, dr inte den
samma som elevernas levda tid. Samvaro med kompisarna pa raster gor att den
upplevda tiden ofta gar alldeles f6r fort och inte riktigt ricker till £6r allt man vill
prata med varandra om, lektionstid kan ocksia behévas for att fortsitta dessa
samtal. Aven rummet kan péaverka huruvida eleverna tinjer pi skolans grinser.
En del trivs i avskildhet och andra beh&ver klasskamraterna runt sig fr att
kunna koncentrera sig. Manga ginger tycks ocksd de tinjningar av reglerna som
eleverna gor bero pi kroppens behov. Ar inte de minskliga basbehoven
tillgodosedda visar det sig i skolan.

Skolan stir infOr stora utmaningar. Elevernas resultat i olika internationella
mitningar som exempelvis TIIMS, PISA och PEARLS visar detta. Négra idéer
pa hur denna f6r Sveriges del negativa utveckling ska stoppas dr bland annat en
storre styrning av undervisningens innehdll och fler och tidigare summativa
mitningar av elevernas férmagor. Diskussionen om de relationella aspekterna
lyser med sin franvaro. I studien visar lirarna att de ofta, inom de ramar skolan
ger, forséker ta hinsyn till sina elevers levda verklighet, sa tillvida att de ser
elevernas behov av till exempel mat, rérelse, uppmirksamhet, trést. Frigan dr
hur skolan ska organiseras fOr att i storre utstrickning ta hdnsyn till de behov
eleverna faktiskt har, utan att for den skull bli kravlos. Genom att lirares och
elevers relationer férdjupas, provas och bekriftas lir elever och lirare kinna
varandra och det blir dé littare att uppfylla det etiska kravet att ta emot var och
en av eleverna som de forvintar sig, utan att for den sakens skull bli elevens
verktyg. Att ta hinsyn till elevernas levda vardag handlar inte bara om att
eleverna ska trivas i skolan och kinna sig kompetenta, det handlar om att detta ar
en forutsittning for att utvecklas och lira.
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Relationer som haller

For Logstrup (1992) innebir fértroende att det normala dr att manniskor vinder
sig till varandra med tillit, det 4r fundamentalt och spontant. Tillvarons djupaste
grund existerar i levande gemenskaper och i autentiska méten mellan manniskor
som vinder sig till varandra hidvdar Aspelin (2009) i det att han stédjer sig pa
Buber. I de situationer di elever och lirare i studien moter varandra finns oftast
ett fortroende som bekriftas. De hir tillfallena 4r for det mesta korta stunder da
lirare och elev méts i en vi-relation (Schiitz, 1980). Nir eleverna vinder sig till
sin ldrare fOr att beritta delar eleverna med sig av sig sjilva och sina liv. Nir
eleverna kinner fortroende for niagon forvintar de sig att bli mottagna pa ett
sirskilt sdtt. D4 har liraren ett ansvar att ocksa ta emot eleverna just sd. Det
innebdr att eleven kan kidnna sig sedd och férstadd av sin lirare. Vid dessa
tillfillen férdjupas relationerna, ett fortroendekapital att ta av i stunder da man
inte kommer Gverens, byggs upp.

Grinssittningar av olika slag visar sig 1 studien vara en stor del av ldrarnas
arbete med eleverna och dessutom ocksi en viktig dimension av en
fortroendefull relation. Det etiska kravet (Logstrup, 1992) gir delvis ut pi att
eleverna ska bli mottagna si som de férvintar sig av liraren och ofta férvintar
sig eleverna just att liraren ska vara den som sitter grinser for vad som ir tillatet
for eleverna att sidga och géra. Minga av tillfillena som dokumenterats handlar
om att liararen forst vinder sig till ndgra elever, som till exempel nir det giller
allminna tillsdgelser om att eleverna ska dimpa sig, komma iging med arbetet
och sa vidare. Liraren riktar sig inte till nagon eller nagra speciella elever. I bland
visar det sig att dessa tillsdgelser ger resultat, ibland hinder ingenting. Tillsdgelsen
kan vara verbal, men ofta férekommer ocksa blickar och en kroppshallning som
visar vad ldraren vill (jfr Claesson, 2009). Tillsdgelsen visar att liraren mirker vad
som pagar och bryr sig om vad som hinder. For att fortroendet inte ska urholkas
krivs ofta att liraren f6ljer upp den férsta allminna tillsdgelsen och vinder sig till
de elever som ir berorda, forst kanske genom att verbalt rikta tillsigelsen genom
att nimna elevernas namn och om det inte ricker ocksd gi fram till den elev
liraren tilltalar fOr att fa en kontakt dér liraren nar eleven. Varje steg liraren tar i
en process som denna dir liraren successivt nirmar sig den enskilda eleven,
innebdr en allt stérre utmaning. Vid vissa tillfdllen skulle det kunna vara littare
att inte fullfélja grinssittningen. Observationerna visar att ldrarna oftast dndd
agerar och sitter grinser och att de relationer de har med eleverna haller f6r
dessa utmaningar. De fortroendefulla relationerna haller ocksd for att lirarna
ibland viljer att inte se till att deras tillsigelser efterlevs. Ordning och reda verkar
bide studiens lirare och elever vilja ha pi sin arbetsplats. Trots att eleverna

185



FORTROENDEFULLA RELATIONER MELLAN LARARE OCH ELEV

tinjer pd grinserna sd har lirare och elever utifrin sina positioner och
erfarenheter 4ndd oftast en gemensam bild av hur de ska umgas och arbeta
tillsammans.

Vad ir det dé ldrarna i studien gor f6r klara av att hantera elevernas motstind
pa ett sitt som leder framat for alla inblandade parter? Dels handlar det om
dkthet, lirarnas existens ir 6ppen. De dr engagerade 1 sitt arbete, 1 sina elever och
i undervisningen och precis som Fibaek Laursen (2004) skriver, dr detta nagot
som syns och som eleverna kan mirka. En anledning till att ldrarna lyckas nir de
méter elevernas motstind dr deras hillning. Claesson (2009) beskriver begreppet
som att hela var levda kropp utgdr en viktig del £6r hur andra f6rstir oss och hur
vi forstar andra. Gester, blickar, rorelser och kroppshéllning, men ocksa dofter
och nyanser i rosten dr med och bidrar till var forstaelse. Det lirarna siger
stimmer 6verens med de uttryck kroppen ger. Budskapet blir tydligt. Lararna har
ocksa en f6rmaga att lisa av elevernas hillning och utifrin den spontant méta
cleverna sa som de férvintar sig att tas emot. For att kunna hantera elevernas
motstind krdvs ocksa en tro pa eleven, det innebir att liraren prepredikativt vet
vad eleven kan bli och inte bara ser honom eller henne i situationen de ir i just
nu.

Det bidrar till att eleverna kan kidnna fortroende fér och lita pa sina lirare.
Sociala relationer handlar om méten mellan minniskor. Skoldagen ér full av
méten och dven en situation dé ldrare och elev inte dr Gverens utgdr naturligtvis
ett mote. Precis som eleverna kan se nir liraren dr dkta och engagerad kan
eleven kinna att liraren har en ambition att inte bara driva igenom sin egen vilja
utan att ocksd elevens vilja ska ges utrymme f6r att nd en gemensam lsning.
Exempel pé detta dr nir Albin vigrar limna klassrummet f6r att gd ut pa rast
eftersom han tycker han har skolarbete som miste goras. I stillet £6r att tvinga
honom visar Sofia att hon forstir Albin och hans vilja att jobba vidare och
erbjuder dirfér en kompromiss. Han far tillging till ett litet grupprum dér han
kan sitta 1 lugn och ro och gora sitt arbete.

Att de fortroendefulla relationerna mellan lirare och elev utmanas under
skoldagen ir oundvikligt. Eleverna ir i skolan fér att géra ett arbete och uppni
vissa bestimda mal oavsett om de vill det eller inte. Det dr liraren som ska se till
att eleven fir mojligheter att gbra det som krivs for att ldra. Lirarens
arbetsuppgift dr alltsd ytterst att se till att eleverna gor ett arbete, men fOr att
komma dit krdvs att eleverna litar pa sin lirare. For att fa elevernas fértroende
krdvs i sin tur att liraren uppfyller det etiska kravet (Logstrup, 1992) och tar

emot eleverna si som de férvintar sig.
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Makt

Tillit 4r ett grundvillkor f6r manniskans gemensamma existens (Logstrup, 1992).
Logstrup (ibid.) understryker barnets speciella sarbarhet, han menar att barn ar
mer reservationsldsa i sina relationer dn vad vuxna dr. Barnet visar tillit utan de
forbehill som vuxna har och det innebir att barnet har krav pa en sirskild
uppmirksamhet. Som en konsekvens konstaterar Légstrup att mellanminskliga
forhallanden alltid 4r maktférhallanden, vuxen-barnférhallandet 4r en tydlig
illustration av detta (Kristiansen, 2005). Att ldrarna i vissa hinseenden har mer
makt 4n eleverna i skolan innebir inte per automatik att makten bara anvinds for
att styra och disciplinera sd som till exempel Premer och Premer (2002),
Bartholdsson (2008) och Granath (2008) visat. Nir det giller den dimension av
fortroendefulla relationer som handlar om att lirarna i studien bryr sig om sina
elever sa dr omsorgen en férlingning av elevernas till-virlden-varo. Det vill sdga
liraren svarar pa det han eller hon upplever att eleverna ger uttryck fér. De ser
till elevens bésta just i den stunden. Att de gor det innebdr att den
fortroendefulla relationen bekriftas, men det innebdr troligen i sin tur att
fértroendet kan anvindas fOr att motivera och styra eleven vid ett annat tillfille.
Ranagirden (2009) ifrdgasitter i sin avhandling att syftet med att skapa relationer
med eleverna i sjilva verket dr en friga om makt, detta eftersom relationerna
med eleverna ofta anges som det som ger arbetet storst mening. Resultatet i
denna studie visar att lirarna ibland anvinder fértroendefulla relationer for att
térma eleverna att arbeta. I sjilva verket bygger fortroendet pd att eleverna kan
lita pa att lirarna tar detta ansvar nir eleven sjilv inte vill eller orkar gora det.
Om ldrarna inte skulle bry sig om ifall eleverna skétte sig, bade socialt och nir
det giller skolarbetet, skulle lirarna inte goéra sitt jobb och eleverna skulle
troligtvis inte kdnna nédgot fértroende fér dem. Larar-elev-relationen dr en
maktrelation, och i det etiska kravet (Logstrup, 1992) forutsitts att makten
anvinds for den andres bésta. Det dr inte alltid dessa forutsdttningar giller i
studiens observationer. Ganska ofta hinder det att framfor allt eleverna inte tar
emot lirarna som lirarna hoppas. Det hinder ocksd, men inte alls lika ofta, att
det dr liraren som inte tar emot eleven pd det sitt som det etiska kravet anger.
Nir eleverna i studien tinjer pa grinser vet de att deras lirare dr dér och tar
ansvaret fOr att sitta grinser. Frelin (2010) menar att det ingdr i ldrares
professionalitet att forhandla auktoritetsrelationer med elever i syfte att
mojliggbra undervisning. En lirare som inte klarar av att sitta rimliga grinser,
det vill sdga antingen ér for inskrinkt eller f6r undanglidande férlorar med stor
sannolikhet elevernas fortroende. Att sitta rimliga grinser stiller stora krav pa
lirarna. Lirarna gor detta spontant, minga ganger varje dag. Inte bara elevernas
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existens (till-virlden-varo), utan dven lirarnas har betydelse f6r hur en situation
dir lirare och elev méts gillande grinser tar sig uttryck. Jennings och Greenberg
(2009) Iyfter den speciella situation som ldrare befinner sig i. Lirare utmanas ofta
av eleverna, bade medvetet och omedvetet, och de har ingen méjlighet att dra sig
undan nir de utsitts for starka kinslomdssiga utmaningar hivdar férfattarna
(ibid.). Lirarna méste hantera situationen direkt och i deras ansvar ligger i att
gora det pa det sitt som 4r bist f6r eleverna. Att hantera grinssittning pa ett sitt
som helst bekriftar den fortroendefulla relationen kanske biade med en eller
nigra elever som tinjer pa grinserna men dessutom med de andra eleverna i
klassen som ocksa ir nirvarande kriver mycket. Ofta utspelar sig de méten dd
lirare och elever inte kommer 6verens infor resten av klassen. Hur situationen
l6ser sig dr alltsa inte bara viktig f6r den enskilt inblandade elevens fértroende
for liraren utan dven for de fortroendefulla relationer liraren har med klassen
som en grupp.

Som nimnts ovan innebir liraryrket att liraren ibland stills inf6r situationer
dir han eller hon blir kinslomissigt utmanad. Jobbet 4r manga ginger stressigt
och mdéjligheterna att ricka till for alla elever under en lektion finns inte alltid.
Nir ldraren under dessa forhdllanden dessutom blir utmanad av en elev stiller
det stora krav pd att ta emot eleven pd ett sitt som leder framit. Pace och
Hemmings (2007) tar upp det motsatsforhéllande som auktoritet i skolan
innebdr. Liraren forutsitts std f6r en social kontroll av eleverna samtidigt som
liraren forutsitts uppmuntra eleverna att tinka sjilvstindigt, vara kreativa och
uttrycka sina synpunkter. Det sidger sig sjilv att det maste bli en delikat
balansging. Trots allt verkar lirarna i studien manga ganger klara av att ta emot
elevernas motstind pa ett sdtt som bidrar till att lirare och elev kan komma
vidare i sitt samarbete utan att de konflikter som eventuellt funnits stér. Detta
beror troligtvis dels pa att lirarna dr professionella. Det ingar i deras
yrkeskompetens att klara av att hantera utmaningar fran sina elever. Dels beror
det pé att ldrare och elever vet att relationen de har héller f6r dessa utmaningar,
parterna kinner varandra si vil att ett medvetet motstind frin eleverna inte
behover innebira ett hot mot liraren eller den ordning som giller i klassen.
Exempel pi ett sadant tillflle dr nir Jeanette, infor hela klassen, vigar att limna
ifran sig sin ringande telefon till Peter trots att han kriver att fa den.

Nir ldrarna blir utmanade stir mycket pd spel bade for liraren, f6r den
utmanande eleven och for de elever som ir dskadare. En konflikt kan mycket val
skada en fortroendefull relation. I en situation dir det blir kamp mellan lirare
och elev har bada parter makt. Liraren har den formella makten och eleverna har

makten att gbra det besvitligt for liraren genom att strunta i skolans regler och
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lirarens 6nskningar och krav. Manga ginger ger sig eleven for att han eller hon
vet och accepterar att det dr liraren som bestimmer, men nagra elever forefaller
knappt bry sig om det. Liraren kan inte komma 4t dem med hot f6r de tycks
vara oviktiga for eleven och elevens vilja att passa in dr av nagon anledning inte
sd stor att det har nigon betydelse. I de fall som beskrivs i avhandlingen dr det
snarare sa att dessa elever har stérre makt dn ldrarna eftersom eleven vet att
liraren bryr sig om honom eller henne och vill deras bista. Jeanette kan till
exempel ga langt ndr det giller att tinja pa grinserna och hon utnyttjar ibland
ocksa det faktum att Peter ger henne sirskilda villkor £6r att hon ska komma och
stanna pa lektionerna. Fleven far ddrmed ett ansvar gentemot liraren som han
eller hon miste vilja om de vill ta.

Rattvisa

Resultatredovisningen i denna undersékning visar att lirarna behandlar sina
elever olika. Som tidigare angetts har elever i studien gett uttryck for att ndgot av
det viktigaste hos en ldrare dr att han eller hon ir rittvis. Vad rittvisa egentligen
innebdr for eleverna har inte utforskats, men genom studiens observationer och
det eleverna berittat har det tolkats som att det handlar om att alla elever blir
visade lika virde. En fortroendefull relation kidnnetecknas bland annat av att
cleven blir mottagen pd ett ansvarsfullt sitt utifrin hans eller hennes vara.
Eleverna ir olika. Lirarnas vilja att gbra det som dr bist f6r den andre, innebir
att eleverna blir mottagna och behandlade péd olika sitt, men de blir visade
samma virde.

Det skulle kunna leda till problem nir eleverna ser att liraren till exempel
tolererar mer fran en elev dn frin de andra. Di skulle fortroendet for liraren
kunna minska. Den slutsatsen bekriftas dock inte av undersékningens resultat.
Grinsen for vad en relation hiller f6r dr inte absolut, den dr beprévad. Alla de
fem ldrarnas elever tycks ha en acceptans for att eleverna tas emot och behandlas
olika. Rasmus kan komma forsent varenda lektion utan att det kommenteras av
liraren och utan att Rasmus blir uppskriven som alla andra, ingen av hans
klasskamrater verkar ens notera detta. Jeanette kan mala naglarna pa lektionstid
utan att ndgon visar sitt missnéje. Maria far sla tirningarna i spelet “Forst till
tusen” trots att hon inte var den som ropade fSrst si som reglerna anger. Felix
far g6ra mattedvningar pa datorn ndr resten av klassen arbetar med
dubbeltecknad konsonant utan att nigon protesterar. Att detta fungerar beror
inte bara pa att eleverna litar pa sin lirare, det beror troligtvis ocksa pa att
eleverna ar i fortroendefulla relationer med varandra. Det innebir att eleverna tar

ansvar for varandra pa det sdtt som var och en av dem kriver. Det 4r inte bara
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de ildsta eleverna i studien som férstar att de ér olika och har olika behov. Det
verkar dven vara en sjilvklarhet i Susannas och Karins grupper dir eleverna ir
mellan sju och tio dr. Detta dr en naturlig instillning som bdde lirare och elever
har i alla de observerade grupperna.

Lirarna i studien arbetar med att fa eleverna att kinna samhérighet i gruppen,
att kinna att de dr en del av nagot storre. Det gér de bland annat genom att
vinda sig till klassen som en (jfr Gannerud, 1999). Ett resultat av ett sidant
torhallningssitt kan bidra till att eleverna i gruppen kidnner sig trygga och att
denna trygghet bidrar i sin tur till att de accepterar varandras olikheter och att
deras lirare moter dem pd olika sdtt. Lirarna arbetar alltsd dven med eleverna
som ett kollektiv, trots att det som alltmer fokuseras och betonas ir elevernas
individuella resultat. Biesta (2009) pekar pa det faktum att lirande alltmer
kommit att handla om det individuella lirandet och de individuella
prestationerna trots att utbildning i sig dr en relation. De fem ldrarna i studien
ger relationen till gruppen utrymme och ger dirmed ocksé eleverna méjligheter
att kianna fortroende for alla klasskamrater, inte bara de narmaste vinnerna. I
Bubers teotier (t.ex. 1990) betonar han det mellanminskliga métet mellan ett jag
och en du. Studiens resultat visar att dven ett méte mellan ett jag och en grupp
verkar vara viktigt f6r de mellanminskliga fortroendefulla relationerna i skolan.
Det kan alltsd uppstd dkta moten dven mellan ett jag och en grupp.

Forutsattningar for lirande

Skolan ir en plats avsedd for lirande, framfor allt formellt lirande, men ocksa
det informella lirandet har sin plats. Vad som ska liras dr formulerat i de statliga
styrdokumenten och detta har liraren ansvar for att f6rverkliga pa ett sidant sitt
att alla elever fir forutsdttningar att visa att de klarar mal och kunskapskrav.
Liraren ska planera undervisningen sa att alla elever fir mojligheter till lirande
och eleverna har ett ansvar att, med lirarens hjilp, gora det som krivs.
Fortroendefulla relationer tycks vara en forutsittning for elevers méjligheter
att lira. Det giller f6r bade motiverade och hégpresterande elever, likvil som fér
de som tycker det dr svart, trakigt och jobbigt och dirfér inte orkar driva sitt
arbete. Fortroendet for lirarens kunskaper i skolans dmnen och for lirarens
didaktiska kompetens ir viktigt, det visar bland annat Skolverket (2005, 2006) i
nagra rapporter. Det dr dock inte denna dimension av fortroende som framtritt i
resultatet, denna dimension har som tidigare angetts tagits f6r given. 1 stillet
handlar resultatet om hur lirare och elever mots och kommunicerar i relationer
dir fértroendet antingen férdjupas eller prévas innan det i bista fall bekréftas.
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Lirarna och eleverna i studien har fortroendefulla och i manga fall nira
relationer med varandra. Nir lirarna i studien lyssnar pa och bryr sig om sina
clever si dr det inte bara en sidrskild grupp eclever de moter pa detta sitt.
Eftersom alla fem lirarna tycker att relationerna med eleverna dr viktiga dr de
intresserade av att mota alla sina elever, bade de som sjilva tar initiativ och de
som dr mer tillbakadragna. Resultatet visar att vid tillfillen da eleven av nagon
anledning oroar sig for nagot dr det svart att koncentrera sig pa skolarbetet. Att
de da kinner foértroende for sin lirare och vill och vigar komma till honom eller
henne med det som trycker bidrar till att skapa bittre méjligheter £f6r lirande.
Eleverna kan ocksa ha foértroende f6r att lirarna ser dem och tar initiativ till att
méta och ta emot eleverna. Exempel pd en sddan situation 4r nir Tina oroar sig
fér sin mammas situation och har svirt att koncentrera sig pa skolarbetet pd
grund av det, ett annat exempel dr nir Stina, en av Karin elever har ont i halsen
och séker upp Karin f6r att fa lite trost och medkinsla innan hon tar tag i
skolarbetet.

Vid andra tillfillen krivs det att ldraren sitter grinser nir elever gir utanfor
ramarna pa ett omedvetet eller medvetet sitt. Aven dessa tillfillen, di de
fértroendefulla relationerna provas, har betydelse for elevernas mojligheter att
ldra sig. Om ldrarna inte hade tagit sitt ansvar och satt grinser hade eleverna dels
troligen forlorat sitt fortroende f6r deras férmdga att leda undervisningen, dels
hade lektionstid gétt 4t till prat med kompisar i stillet f6r jobb med skolimnena.
Nir eleverna tinjer pa grinserna dr det oftast pa ett sidant sitt att alla i rummet
blir indragna genom att arbetsron bryts. Alltsa dr dven méjligheterna till lirande
f6r de elever som inte tdnjer pa grinserna beroende av att liraren sitter de
grinser som behdvs och som dr bist for eleverna. En utmaning i detta kan vara
att uppfylla det etiska kravet bade gentemot den elev som utmanar regler och
lirare och gentemot de andra eleverna som blir indirekt indragna i situationen.
Jennings och Greenbergs (2009) forskning konstaterar att lirare konstant dr
utsatta f6r kinslomissiga och sociala utmaningar som behéver 16sas i stunden.
Det dr ocksa det lirarna i studien gor, de gér val och handlar hir och nu och de
handlar spontant. En avgérande anledning till att de maste sitta grinset, trots att
det kan vara jobbigt, dr for att de har ett ansvar for att eleverna far méjligheter
att uppnd liroplanen kunskapskrav. For att dessa moten da lidrare och elev inte ar
inriktade pa samma mal inte ska ta f6r mycket utrymme och energi krivs att
larare och elev har fortroende f6r varandra och dirmed en vilja att handla pa ett
sitt som 4r bra for den andre.

Elevernas méjligheter till lirande dr alltsd i hog grad kopplat till relationen

mellan dem och deras lirare. Ett enkelt sitt att forstd undervisning skulle kunna
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vara att antingen fokusera lirarens undervisning, eller elevens lirande. Detta
racker dock inte, utan det som sker mellan liraren som undervisar och eleven
som lir sig dr av betydelse (jfr Biesta, 2004). Eleverna svarar pa lirarens
undervisning och liraren paverkas i sin tur av hur han eller hon upplever att
undervisningen tas emot, férutom upplevelsen av varandra spelar dessutom dven
bade lirares och elevers upplevelse av rummet och tiden in nir det giller hur
lektionen formar sig (jfr Merleau-Ponty, 2008). Resultatet visar alltsa att det inte
alltid bara dr lektionens dmnesinnehall som lirare och elev mots kring, utan
lirare och elev behéver ocksi moétas 1 fortroendefulla relationer fér att
undervisningen och lirandet ska fa de bista forutsittningarna.

Studiens betydelse fo6r skolans praktik

I Sverige har vi en malstyrd skola och i den anda som rdder bade hir och i det
visterlindska samhaillet éver huvudtaget, dr elevernas resultat i olika matningar
det som ir viktigt och ses som avgorande for skolans kvalitet (Lundahl, 2011).
Internationella miétningar som till exempel PISA, TIIMS och PEARLS och de
nationella mitningar som gors genom de nationella proven far allt storre
betydelse f6r skolan styrning.

Liraruppdraget anges formellt i den nationella liroplanen fér grundskolan
och i kapitel ett och tva beskrivs 6vergripande virden som skolan ska std f6r och
férmedla till eleverna. Det betydligt mer omfattande kapitel tre anger syfte,
centralt innehdll och kunskapskrav for alla skolans dmnen. Det som alltmer
riknas som viktigt dr det kapitel tre star for. Elevernas resultat pa nationella prov
samt deras betyg ses som tecken pa hur framgingsrika olika lirare och skolor ir.
I vissa kommuner har det till och med diskuterats att koppla lirarnas loner till de
resultat deras elever presterar (Rostlund, 2012; Strandberg, 2009). For att
torbittra de svenska elevernas kunskapsniva har riksdagen bland annat satsat pa
fortbildning av lirare, det sa kallade Lirarlyftet, dir lirare kan fi férdjupade
kunskaper i dmnesteori och dmnesdidaktik (Utbildningsdepartementet, 2012),
Intresset f6r evidensbaserade undervisningsmetoder har ocksd 6kat och dessa ses
som en vig for att fa elever som presterar bittre (Biesta, 2007; Levinsson, 2011a,
2011b). Utbildningsdepartementet menar att insatserna ger resultat och har
darfor fortsatt sin satsning pa Lararlyftet.

Observationerna av de fem ldrarna i studien visar att ldrarnas dmnes-
kunskaper och dmnesdidaktiska kunskaper tycks vara viktiga f6r eleverna. Det
mesta av lirarnas tid med eleverna, bdde pa lektionerna, i matsalen och pa raster
upptas dock av det som eleverna i mina samtal med dem uttryckt som viktigast,
det vill sdga att liraren 4r snill, rittvis och har tid for eleverna. Handlingar som
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bidrar till att skapa relationer som bygger pd fértroende. Det som Gannerud
(1999) benimner den socio-emotionella dimensionen av yrket tar med andra ord
alltsd stor plats. Redan Lortie (1975) sag liraryrket som styrt nir det giller
amerikanska lirare pd 70-talet, den bilden bekriftas ocksa av Lundgren (2002)
nir det giller svenska forhallanden idag. Trots att styrningen allt mer gar mot att
skolan ska producera effektiva individer som presterar goda resultat i de
mitningar som gors visar studien att lirarna ligger mycket tid och engagemang i
tértroendefulla relationer med sina elever. Det fortjdnas att aterigen papeka att
manga ganger tycks ocksa detta vara en férutsittning for att uppna malen med
clevernas lirande.

Winch (1998) konstaterar att de flesta barn har ett intuitivt engagemang nir
det kommer till att lira sig nya saker. Det instinktiva och inre engagemanget ér
inte lika vanligt nir det giller mer formellt lirande som nir det handlar om att
lira sig ndgot av eget intresse. Det som de flesta barn och ungdomar dock har ir
ett engagemang i att bli en kompetent medlem i ett sammanhang och denna vilja
bidrar till att de dnda lir sig en rad olika saker som ger forutsittningar f6r att
uppna en viss sjilvstindighet och att de uppskattas av dem som finns runt dem.
De situationer som beskrivs i studien 4r exempel pa tillfillen da eleverna visar en
vilja att vara en del av ett sammanhang, men det dr ocksd exempel pé att de hir
tillfillena driver elevernas motivation.

Att relationsarbetet dr en stor del av lirarnas arbete bekriftar dven Wedin
(2007). Hon besktiver lirarnas forhallningssitt till eleverna som olika strategier
for att skapa och uppritthalla relationer. Det 4r tveksamt om man kan kalla det
for strategier, som enligt Svenska Akademins Ordlista (netladdat 2013-01-01)
betyder vilplanerat tillvigagangssitt. Om ldrarna hade planerat att 1 métet med
eleverna bry sig om dem, smaprata med dem eller att vara humoristiska skulle
deras handlingar troligen upplevas som odkta av eleverna och inte trovirdiga och
de skulle fa motsatt effekt. Eleverna skulle kunna uppleva att liraren gor sig till.
Det innebir inte att formdgan att skapa och uppritthilla foértroendefulla
relationer dr nagot som dr medfott och bara vissa lirare klarar av. Pa ett plan vet
larare att de maste ha en bra relation till eleverna for att kunna utfora sitt arbete,
och de vet vad som krivs for att relationerna ska vara just bra, men i det dagliga
arbetet sker relationsskapandet spontant och intuitivt. Det handlar om att lirare
och elever har en naturlig instillning till livet i skolan eftersom vi dr ursprungligt
och spontant engagerade i vitlden (Hussetl, 2004). Den naturliga instillningens
erfarenhetssitt dr prepredikativt. Bade lirare och elever erfar varandra och det
som hinder dr spontant, passivt och direkt och de bida parterna agerar oftast

utan intellektuella mellanled.
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I studien finns exempel pa elever, frimst de ildre, som har fortroende for
sina lidrare, men deras fortroende for skolan som en institution som vill deras
bista dr ligt. Seligman (1997) betonar att fértroende existerar pa olika nivier i
samhillet. Fortroende pa ett generellt plan ndr det giller skolan har ocksd
betydelse for foértroendet pa den individuella nivin. Dels kan forildrars
fortroende for utbildningsvisendet och for den lokala skolan ha inverkan pa det
spontana fortroende som eleven kinner for sin skola och sina lirare. Dels ér det
generella fortroendet av betydelse for hur stort inflytande lirarna far nir det
giller att planera, genomfdéra och utvirdera sin undervisning

Milet med lirandet paverkar hur eleverna lir sig enligt Stipek (1996). Det
innebdr att nir skolan alltmer influeras av tester och betyg si far det
konsekvenser f6r vad och hur eleverna lir sig. Studier (ibid.) har visat att
lirandemal ger en storre och djupare fOrstielse dn ndr arbetet drivs av
prestationsmal. Utmaningen f6r ldrarna blir att arbeta med tester, mitningar och
betyg pa ett sadant sitt att elevernas intresse fOr att lira sig inte bara fokuserar pa
att fa bra resultat pa proven utan ocksd kan det de lir sig pd ett sddant sitt att
kunskapen #dven kommer till glidje och nytta i andra sammanhang. Att
fortroendefulla relationer mellan lirare och elever har betydelse for elevernas
framgangar i sina dmnesstudier finns det forskning som bekriftar (Lee, 2007).
Om det ir lirandemal eller prestationsmal som paverkas framkommer dock inte
i Lees studie. Resultatet i denna studie visar att lirarna férsdker uppmuntra bade
elevernas inre och yttre motivation, men det tycks ske oreflekterat. Huvudsaken
verkar ofta vara att se till att eleven far arbetet gjort.

Det material som ligger till grund f6r denna avhandling r6r sig inte pa den
strukturella eller politiska nivéan, studien ger i stillet en bild av mikronivan nir
det giller det arbete ldrare och elever dagligen utfér i skolan. Det studien visar
ingdar dock i en sambhillelig kontext dir politiska och ekonomiska beslut tas,
beslut som sitter ramar for skolan. Kanske 4r det s3, att det ar forst nar det finns
kinnedom om situationer som sker dagligen i skolan som det blir meningsfullt
att diskutera samhilleliga skolfrigor. Utan kunskap om detaljerna dr det svért att
diskutera det generella. Manga forskare pekar pd och dr kritiska till den
individualistiska trend som rader i samhillet i dag (exempelvis Aspelin &
Persson, 2011; Biesta, 2009; Frelin, 2010; Margonis, 2011) och iven i skolan.
Margonis (2011) gir sa langt att han menar att en skola som priglas av
individualism och konkurrens leder till isolerade, kraftldsa och maktlosa
individer. Den just nu ridande trenden innebir ocksa att utbildning och elever
ska vara effektiva (ibid.). Varken elever eller lirare reflekterar troligen sdrskilt

ofta Over skolans krav i termer av samhallets intressen for deras verksamhet och
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resultat. I métet med elever ser lirare pa elever som de barn och ungdomar de ir
trots nationella prov, andra prov och beddmningar. Detta, likvdl som
betygssittning, individuella utvecklingsplaner och skriftliga omdémen dr en
naturlig del arbetet. De fortroendefulla relationerna paverkar elevers och lirares
skolvardag som en f6ljd av samhillets krav. I livsvirlden lever vi spontant och i
den naturliga instillningen. Det innebdr att ndr lirare och elever mots under
skoldagen sd dr de till varandra som levda kroppar. Bade elever och lirare i
Peters och Nils klasser, det vill siga de klasser som var tillrickligt gamla for att fa
betyg da observationerna gjordes, visar oro infor provresultat och betyg. Aven
de yngre eleverna dr medvetna om att det finns krav pd dem som de kan kinna
sig osdkra infor. Ndgra elever tvivlar pa sin férmaga, kinner osikerhet infor test,
ir besvikna 6ver betyg. Lirarna i sin tur vill att sa manga elever som moijligt ska
fa moijligheter att na kunskapskravet godkind och anpassar undervisningen 61
att fi sd méinga som moijligt 6ver malsnéret. Kraven pa resultat och effektivitet
paverkar pa sa sitt bade lirare och elever, men de méter inte detta genom att
fundera 6ver om sambhillets krav pa dem dr for deras bista, om kraven dr rimliga
och sa vidare. Den oro och osidkerhet som visar sig forsoker lirare och elever
Overvinna genom att motas sa som de framtrider f6r varandra.

Aven om vi kan inféra en distansering till det vi ir med om i efterhand sa kan
larare och elever inte Gverskrida livsvirlden f6r att granska den pa ett objektivt
sitt under lektionerna. Detta sitt att beskriva var tillvaro pa innebdr alltsd att
skolans praktik utgdér ndgot som forindras i moten mellan minniskor. Det
innebir att en lektion ibland inte blir som ldraren tinkt sig. Nagot har hint som
paverkar en eller kanske flera i rummet pd ett sdtt som inte dr som vanligt. Till
exempel sa dr Charlotte en dag sa upprord Gver sin ’IG-varning” i svenska att
hon skiller och diskuterar med sin lirare Nils bade utanfér klassrummet och
under lektionen. Lektionen blev inte som planerat och alla i rummet blev
paverkade och indragna i Charlottes ilska. Ett annat exempel dr nir Bjérn inte
kan vara stilla och lyssna pd klasskamraterna nidr han och de andra eleverna i
ettan och tvdan sitter i samlingsringen en fredag eftermiddag. Susanna har
planerat det de i klassen kallar en guldstund, men det blir inte en skon,
avslappnad samling. Klasskompisarna som ska beritta blir avbrutna och Susanna
blir irriterad. Alla dras in i och medverkar i hur lektionen tar form, bide de som
sitter tysta och vintar och de som skrattar med Bjérn och uppmuntrar honom.
Nir de hir hindelserna intriffar ar liraren i dem spontant och direkt, bade lirare
och elever svarar pi det som hinder. Det dr omdjligt att kliva ut situationen
samtidigt som den pagir fOr att reflektera Gver bista sittet att f4 hindelsen att
utvecklas pé det planerade sittet.
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Att det dr sd hir skolan dr, dr sjilvklart for lirare och elever, dndd far dessa
omstindigheter, det vill sdga det som Metleau-Ponty (2008) beskriver som vara-
till-virlden och de levda aspekterna, endast lite utrymme i diskussionen om
skolan. Om det 6verhuvudtaget tas upp dr det oftast i termer av ordning och
reda som om det vore nigot enkelt avhjilpt problem och inte handlar om unika
individer med egna kinslor, behov, tillgingar och problem som paverkar hur var
och en moter och méts av andra i skolan. Livsvirldsfenomenologin beskriver
skolans verksamhet pa ett sitt som visar att den ér otroligt komplex. Naturligtvis
ska lirarens dmneskunskaper vara djupa och de didaktiska kunskaperna lika sa.
Det ir nédvindiga kunskaper for lirare, men inte tillrickliga. Det ricker inte f6r
att fa en skola dir alla elever utvecklas och inhdmtar kunskaper som bade de och
sambhdllet har glidje och nytta av.

Nya fragor

Ambitionen med avhandlingen har alltsa varit att bidra med kunskap nir det
giller fortroendefulla relationer mellan lirare och elev framfdr allt ur lirarens
perspektiv. En bit in i arbetet kom dock insikten att relationerna finns i
mellanrummet och ett f6rsék gjordes att beskriva de fortroendefulla relationerna
som sidana ddr bide lirarens och elevens medverkan skildrades pa lika villkor.
Det empiriska materialet var dock inte insamlat med den ambitionen och dirfér
var det inte mojligt. Det skulle emellertid vara intressant att undersdka ldrares
och elevers fortroendefulla relationer genom att titta speciellt pa mellanrummet.
Genom att begrinsa antalet elever som liraren samspelar med skulle det vara
mojligt att ga pa djupet ndr det giller nagra relationer. Syftet med en siadan
undersokning skulle vara att fa med elevens perspektiv pa ett tydligare sitt dn
vad som framkommit i denna studie.

En annan friga som vickts under arbetets ging dr hur beredskapen hos
nyutbildade ldrare ser ut, ndr det giller relationers betydelse for ldrares och
clevers samarbete. Hur beredda dr lirarstudenter och nyblivna lirare pa vad som
vintar dem nir det giller att skapa, f6rdjupa och bekrifta relationer som inte
alltid har direkt med undervisningens innehall att géra? Hur medvetna dr de om
att elevers levda verklighet maste métas? Hur ser deras forstielse f6r det etiska
kravet ut? Ett intressant projekt skulle dirfér vara att undersoka hur lirare far
kunskap om denna aspekt av yrket. Ar det erfarenheter lirare limnas att gora
som verksamma 1 yrket eller far de kunskap om detta i sin lirarutbildning (jfr
t.ex. Bronids & Selander, 2000).
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7 DISKUSSION

Slutligen

Bakgrunden till denna avhandling ér ytterst fragor jag sjilv stillt mig som larare.
Sedan 2005 har jag gatt forskarutbildningen vid utbildningsvetenskapliga
fakulteten, G6teborgs universitet, parallellt med att jag arbetat som ldrare. Jag har
varit en av manga doktorander i en forskarskola for lirare (Centrum for
utbildningsvetenskap ~ och  lirarforskning). Sedan jag paborjade min
forskarutbildning har flera forskarskolor med olika inriktningar startats upp for
lirare. Att skolan i Sverige ska vila pa vetenskaplig grund finns inskrivet i
skollagen och som en konsekvens av detta har behovet av fler forskarutbildade
lirare kommit pa agendan. Det finns en brist pa forskning i anslutning till
lirarens arbete menar Carlgren (2006). Hon ser att den klassrumsforskning som
bedrivs oftast 4r om och pa liraren. Den tar alltsa inte upp fragor som lirarna
arbetar med i praktiken. Denna avhandling dr ett f6rsok att pa ett ingaende sitt
beskriva centrala delar av lirares pedagogiska arbete.

Forhoppningen dr att 6kad kunskap om vad fértroendefulla relationer
innebir, om vad de levda aspekterna innebidr och om det faktum att vi dr z//
virlden ska bidra till en oOkad fOrstielse fo6r vad som krdvs, férutom
dmneskunskaper och dmnesdidaktik, fér en O6kad maluppfyllelse i skolan.
Relationsarbetet maste fa tid och utrymme. Férhoppningen dr ocksa att bidra till
att ge lirare en Okad forstielse f6r hur elevernas levda verklighet kan visa sig.
Sdrskilt 1 de situationer dé liraren kdnner sig utmanad av eleven f6r att han eller
hon inte vill eller orkar och hellre gbr annat, och vid de tillfillen da eleven

medvetet bjuder liraren motstand.
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Summary

Introduction and aim

The objective of this study is to find out how teachers and students build and
confirm trustful relationships. In this study education is viewed as a relation;
there is someone who educates and someone being educated.

Trust is a foundation for cooperation between a teacher and a student and
this trust has to work both on a personal and a formal level. Trust is something,
according to Logstrup (1992), that we assume to exist. We are naturally inclined
to believe in each other. Only when our trust has been betrayed, do we doubt
the other person.

The aim of this study is to find out:

e How trustful relationships between teacher and student are expressed.
e What a trustful relationship between teacher and student means.

Background

We have social relationships with others from the beginning of our lives until the
end. It is inevitable. Relationships can be close, superficial, temporary or bad.
They can also be characterized by trust. In school there are a lot of meetings
every day between students and teachers. Both teachers and students are in
school for a special reason and this also characterizes the relationships that
develop. Many studies in international research focusing on teachers’ social and
emotional competence and commitment are often linked to students’ motivation
and performance (e.g. Jennings & Greenberg, 2009; Lee, 2007; Phillips &
Lindsay, 2006; Wentzel, Battle, Russel & Looney, 2010). Research on motivation
and ”classroom management” is much more common than studies concerning
relational implications. Studies of motivation and ”classroom management” are
often based on, or trying to argue for, a model that aims to increase students’
motivation and improve their results (Andreani, 1995). Aspelin and Persson
(2011), however, note that there is hardly any research that addresses and
analyzes the significance of interpersonal relationships. One explanation for this,
according to Aspelin and Persson, may be that the prevailing understanding of
what research means is that science and quantification go hand in hand. Another
reason may be that researchers who are interested in relationships rarely
differentiate between meanings of different relationships. Social relations and
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their importance for both students and teachers have been researched, but the
specific interpersonal relationships between students and teachers, from an
ontological perspective, have been overlooked.

The theoretical framework

The lifeworld approach

When an approach is selected, it provides a particular way of seeing the world
and the studied phenomenon. Since there is no completely comprehensive
theory, the choice of approach also means that certain aspects of the world and
the phenomenon are neglected. Examples of aspects that are not addressed in
this study are the importance of class, gender and ethnicity for trustful
relationships. Nor is it taken into consideration that the school is an institution
with a specific framework that has been developed over a long period of time. It
is in the meeting with other people, in our own and other people’s actions, and
through our activities, that we become aware of positive and negative aspects of
our experiences (Johansson, 1999). Logstrup (1992) argues that the meeting with
the other implies a responsibility, i.e. an ethical demand, to act for the other’s
best. In this thesis it is assumed that teachers and students experience trust in
each other when they meet. The meetings also mean that the teachers and
students establish and deepen trust in each other.

For this study, a lifeworld phenomenological approach (Bengtsson, 2005) has
been chosen, helping to develop the object of study and to carry out the
empirical classroom studies that this thesis is built on. The lifeworld
phenomenological approach has been chosen because it contributes a view of
the body and how we are-to-the world (Merleau-Ponty, 2008) that opens up a
multifaceted way of understanding trustful relationships between teacher and
student. The lifeworld theory is part of the phenomenological movement. The
lifeworld is the reality that we all live in and take for granted; it is something
more than just the physical things that exist in the world (Bengtsson, 2005).

To use lifeworld phenomenology means that a set of theoretical concepts and
theories are available (Bengtsson, 2013). These concepts have, together with the
research questions, shaped the implementation and results of this thesis. The
phenomenological concepts that have been important to this study are regional
worlds, that is, in this case, the specific world that the school represents.
Mertleau-Ponty’s concept “being-to-the world” (étre-au-monde) explains how
people, being in the regional world, act together. We are always in the world; it is
not something that we can step out of (Heidegger, 1993; Metleau-Ponty, 2008).
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People and the world are thus social and intersubjective because we live our lives
with other people in a common world. The prerequisite for understanding other
people, according to Metleau-Ponty (ibid.), is a meeting with them. We are in
communication with each other and then we go into each other’s worlds where
we confirm and correct each other. In the meeting with the other, our respective
perspectives coincide partially with one another without completely overlapping.
Our perspectives can also be united in a common focus on different things and,
in this way, we can see that our lives are somehow intertwined with each other
while providing an open horizon (Berndtsson, 2001).

Our experience when we experience another human being is thus pre-
predictive. This means that experience is not presented to us in terms of well-
defined characteristics, which could be given a linguistic expression, but is
experienced spontaneously in its entirety. An example that illustrates this is that
when we understand that a person is sad, it is not only because he or she is
crying, as crying can also be induced by joy or some other strong emotion, but
that our understanding comes from observing the person as a whole (Bengtsson,
2001).

The expression of the lived body means that the body is not simply
something we have, that is purely biological, but that the mind is also integrated
into our bodily existence (ibid.). We are our body as Metleau-Ponty (2008) points
out. There is a difference between having a body and being a body; being a body
indicates that the body is a part of our existence (Thogersen, 2004). The body
and mind make up an indivisible unit that not only exists in the world but also
inhabits the wotld and this is a prerequisite for understanding the five teachers in
the study. The classroom is a special environment, where teaching takes place. It
is a room that is designed for a particular activity. It has been furnished in a
certain way to accommodate the kind of activities that are supposed to be
conducted there. From a lifeworld phenomenological perspective, it is
interesting how the room appears from both the teacher’s and the student’s
perspective. The room is a resource in teaching (Bengtsson, 2001). The teacher
must not only create and maintain a relationship with one student, but also with
a whole class or group and the lived space is important for the ability to reach
the goal of teaching. The lived aspects of the body and the room have
significance for how one can regard teaching. Also lived time is a tool for
understanding certain aspects of the teachet’s and the student’s relationship with
each other. Time, from a lifeworld phenomenological perspective, opens up and
relates in different directions, both back to history and forward to the future.
”Time is not a line but a network of intentionalities” (Merleau-Ponty, 2008, p.
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484). Lived time is related to our lives as subjects and includes our experience of
time. Time can go quickly if something is fun or interesting, but also slowly if the
activity is experienced as boring. Different dimensions of time, past, present and
future, are, according to Metleau-Ponty, linked to lived time.

We encounter each other in different ways in different situations. A face-to-
face situation means that people face each other’s direct experience. Schiitz
(1980) writes about a you-orientation and also about a we-relation and a they-
otientation. Those you-, we- and they-orientations which Schiitz (1980, 1999)
describes are relevant to understanding what happens in the classroom. The we-
relation is when teachers and students come together around something; it may
include content the student is trying to understand. The you-orientation may
mean that the teacher adapts what he or she says and does for an individual
student without the student being aware of this. The they-orientation can, for
example, be related to the times when teachers plan their lessons and do not
have any particular student in mind.

The ethical demand

Knud E. Logstrup (1992) has written about trust and the ethical demand. One of
the principles of the ethical demand is that you have a responsibility to meet the
other person in the way that is the best for him or her. A meeting is always a
matter of power and of responsibility. When it comes to relationships between
adults and children, the adult has more responsibility to meet the other in an
ethical way than the child has (ibid.). According to Légstrup, the normal way of
encountering another person is with natural trust. Trust is, according to
Légstrup, more primary and fundamental than mistrust. Mistrust is something
that must be pondered upon and justified, which is not needed with trust. Trust
is fundamental and spontaneous. It is part of being human. If we did anything
else, it would be hostile to life itself; our lives would be impoverished if we
always met each other with mistrust. As a consequence of this standpoint, one
takes a risk in the meeting with another person since one exposes oneself by
showing trust. This way of viewing trust is our natural attitude in life. The natural
attitude implies that you take things and situations for granted.

The relationship between teacher and student is something that exists besween
the two parties and not within any of them, even though the relationship is
asymmetric. In the ethical demand as described by Légstrup (1992), it is
presupposed that the one with the most power is obliged to use it for the othet’s
best. Trustful relationships between the teacher and the student are a foundation
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for teaching and necessary for it to work. Trustful relationships in school are
necessarily mutual; if not, they cease to be trustful relationships.

Methodology

The lifeworld phenomenology is a research approach that includes both
ontological and epistemological assumptions. The ontology is crucial to the
assumptions made in relation to the lifeworld to be researched (Bengtsson,
2005). The use of the lifeworld approach implies that these theoretical
assumptions have provided tools to be used both in the collection of empirical
data and in the interpretation of the material that has been collected. Since the
lifeworld approach is not associated with any particular method, the research
questions, the design and the nature of the phenomenon being studied
determine the method that provides the best opportunities to describe things as
they appear.

Field studies have been selected to collect the empirical material, i.e.
observations about trustful relationships between the teacher and the student.
The aim of the study is partly descriptive i.e. to describe an aspect of teachers’
work that is familiar to teachers but also often an implicit and inarticulate
dimension of the work with the student. Observations, interviews, and informal
conversations with teachers and students during observations, were considered
to offer the best opportunity to make trustful relationships between teacher and
student visible. Interviews were considered to be the main method of data
collection, but a conversation about trustful relationships must always take place
in retrospect and because of that there is a risk that the conversation will be
about how the teachers want the relationships to be. Field studies give an
opportunity for the researcher to participate in people’s lifeworlds and these
studies are done while things are actually happening; because of that, it is
possible to observe both what teachers and students say, their gestures and facial
expressions, and what they do. The ambition to explore and describe the
relationships of trust that exist between teachers and students has also
contributed to the choice of collection method.

The empirical material

The material in this study was collected in five different elementary schools. The
aim was to try to capture what is common when it comes to trustful
relationships in school in general. That is the reason that teachers who are
teaching both younger and older students were chosen. The five schools are
located in the same municipality but in different areas. Housing types and socio-
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economical groups, as well as the number of students with an immigrant
background, vary among the schools. The schools vary in size as well; the
smallest school had at the time of observation about 170 students and the largest
about 700 students.

The study follows the five teachers in their work in order to understand what
teachers do to make everything work in the classroom, what they do to inspire
the students to make an effort and to do their schoolwork. This work is complex
and is often described as a tacit aspect of teachers’ work even though relational
work is crucial for teaching and learning to work.

Karin works in Elm School. She is a trained primary school teacher. Karin
has been a teacher for 30 years and she has been working at Elm school for 19
years. Karin is the class teacher in a fourth grade class.

Peter is one of the teachers at Birch School. He has been a teacher for three
years and he has worked at Birch School for those three years. He is a teacher in
mathematics, science and technology.

Susanna, who wotks at Oak School, is trained to work with students from
first to seventh grade and she has been at Oak School throughout her teaching
career of 9 years. Susanna is a class teacher for students in Grades 1 and 2.

Nils works at Fur School and he teaches English and Swedish. He has
worked at the school for eight years. He teaches students in grades six to nine.

Sofia, like Susanna, is a teacher for students from first grade to seventh
grade. She has been a teacher for twelve years, including four years at Spruce
School. She is a class teacher in a sixth grade class and she has been teaching the
same group of students since they were in third grade.

The observations have mainly been made in the room where the teacher is
teaching. I also accompanied the teachers as they circulated among the students
during student breaks and while the teachers were eating with the students in the
school restaurant. However, the main objective has been to observe during the

lessons, when the teacher was teaching.

Field studies

Choosing a lifeworld phenomenological approach means selecting a qualitative
approach. Within phenomenology, there is no ready-made template for a
method that is suitable for all studies; instead phenomenology is responsive to
the phenomenon. A phenomenological researcher is trying to do the
phenomenon justice by being clear about what it means to be open and sensitive
to the approach of the phenomenon. Openness means that the researcher makes
himself or herself available to the wotld and to the studied phenomenon as it
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presents itself (Bengtsson, 2005; Berndtsson, Claesson, Friberg & Ohlén, 2007;
Dahlberg, Drew & Nystrom, 2001). The ontology of the lifeworld approach
does not imply that the view of the world is absolutely transparent, as the
theories that are used influence what is studied. The openness of both the world
and the theories is thus a relative openness (Bengtsson, 2005).

The study uses hermenecutics as an interpretation methodology. Parts of
Gadamer’s and Ricoeur’s theories are used together with theories from
Heidegger and Metleau-Ponty. Both Gadamer and Ricoeur are part of the
phenomenological movement. They build their hermeneutical theories on a
phenomenological ground (Claesson, 2011).

What is interpreted are the teachers’ and the students’ conversations, their
gestures, their facial expressions and their actions. Many philosophers have
contributed to the development of hermeneutics, which was initially used only
for interpretations of religious texts but may now also be used, as is done in this
work, to interpret interactions between the teacher and the student. It is often in
the meeting with what is different that it becomes obvious that we must
interpret what we encounter but there is also a need to interpret what we think
we already understand in everyday life. Interpreting can be compared to
understanding in a different way, seeing things from a different perspective
(Berndtsson, 2001). With the help of the lifeworld phenomenological theory, the
interpretation of what is happening during a school day gives opportunities to

see a familiar environment, i.e. school, in a more multifaceted way.

Ethical considerations

The qualities of scientific work are fundamental according to Larsson (2005).
There are different opinions about whether common quality theories can be
applied to both quantitative and qualitative methods. Larsson (ibid.) argues that
there is a difference; there may even be differences between qualitative studies.
One of several quality critetia relates to explaining the pre-understanding that is
the basis for the study. This can, according to Larsson, be done in three different
ways: by describing the state of the research position, by explaining the theory of
interpretation used and finally by giving one’s personal experiences. In this
thesis, the aim has been to account for all three modes, in order to allow the
reader to interpret and evaluate the results.

In the study, the Swedish Research Council’s ethical standards have been
followed. The participating teachers, students and the parents of the students all
agreed to take part in this study. They were also informed of their right to
withdraw from the study at any time. The teachers and students have all been
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given fictitious names and the descriptions of the schools are deliberately general
in order to avoid the possibility that those involved in the study might be
recognized. In the descriptions of any situation that could be sensitive for the
students being observed, some details, which have no impact on the results, have
been changed in order to further reduce the risk of a student being recognized.

Results

The focus of the field studies in this thesis has been to follow the five teachers in
their work with both student groups and individual students. The results of the
study are organized around four distinct dimensions of trustful relationships.
The four dimensions are intended to describe the trustful relationship
between students and teachers from the teachers’ point of view. The first two
dimensions are of a kind that deepens the trustful relationships; the last two
dimensions are more concentrated on when the trustful relationships are tested.
In three of the dimensions, the students’ perspective comes first; the situation
described usually arises under the students’ initiative. In the first theme called
”To care about”, however, the teacher’s perspective comes first, as the situations

described usually occur on the teacher’s initiative.

T'o care about

This dimension of trustful relationships, ”To care about”, mainly desctibes
situations where teachers take the initiative. The kind of relationship that
emerges from meetings where teachers care about students as described here
means that the trust between teacher and student is deepened and confirmed.
This aspect of the result is organized into four different variations of how the
teachers care about the students: by seeing the students as a group, by showing
concern for the student, by showing a belief in the student’s ability and
willingness, and by giving students opportunities to succeed.

Firstly, it becomes clear that students are not only cognitive beings. Their
needs, wants and feelings are shown to the teachers in different ways and
teachers receive and respond to the students. This is an existential dimension.
Everything from students’ doubts about their own abilities to headaches or
bleeding wounds appears to be so important for the student that everything else
is temporarily pushed aside. As the teacher takes the student’s whole being into
account, the trustful relationships between teacher and student are confirmed.

Secondly, the results show that the teacher cares about creating opportunities
for the students to learn the intended content. When the teachers’ pay attention
to the students’ feelings, then the students no longer need to focus on what
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bothers or worties them and can instead put their energy into their schoolwork.
In this aspect of trustful relationships, when the students are cared about, a
dimension of complexity appears very clear. The reason that teachers and
students meet is so that the teacher can provide the students with opportunities
to learn specific content. However, if the teacher does not, at the same time,
have a sincere concern about what is best for each individual student, the
teacher’s behaviour will be perceived as false.

Thirdly, the results show that justice seems to be relative. This means that the
teacher’s concern for their students is based on the individual needs of each
student, and the students’ needs are different. This involves trying to respond to
each of the students in a personal way that gives every student the best possible
opportunities, given their own situation. For some students, a bit of attention
and sympathy may be enough to feel satisfied and able to take responsibility. For
another student, a great deal of attention and support might be required in order
to even enter the classroom.

To listen

In the situations described in this chapter, the teachers listen to their students in
different ways. When students talk about their lives outside school, or express
their feelings and opinions, the teachers listen and act according to what the
students say. Sometimes the teachers simply take in what the student says, but in
an active and affirmative way. Sometimes the teachers act and try to sort out
whatever problem the student might have. In other situations, the teacher listens
by seeing the student in a way that extends beyond the situation they are in at
that moment. The students have something they want to say and by telling this
to the teacher, they share their lives. What the students have to say seems to be
important enough for them to either create an opportunity to tell or to take the
opportunity when given.

The meaning of this dimension can be summatized by again highlichting the
importance of the teacher seeing and meeting the whole student. Students’
whole beings are also shown when they, for various reasons, tell something to
their teachers and the teachers respond to this by accepting the story in different
ways. It is evident from the results that the students live in different regional
worlds and it is also clear that these worlds not are completely separate from
each other. Rather, the different wotlds are intertwined. The wotld that each of
the students’ lives in at home, in school, in recreational activities, and so on, atre
parts of the student’s lifeworld, and experiences from these worlds ate also
expressed when the teacher meets the student at school.
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The results also show that when teachers listen to their students in a trusting
manner, they get to know the students better. In these situations, the trustful
relationships between teacher and student are deepened and confirmed. The
relationship becomes a foundation that can be used in situations where the
teacher and the student not are directed towards the same goals and when the
trust is tested.

Furthermore, the results of this dimension also show that the meetings,
where the students tells their teacher about things they experience as important
to them and are heard by the teacher, provide opportunities for learning. Partly
because of the fact that someone hears what the student wants to say, the
student can drop the issue for a while and concentrate on schoolwork instead.
This is also partly because if a teacher does not listen to the students, it is
probably more difficult to engage them during the lessons. If the students are
not met and listened to, it is likely that many will be less motivated to meet and
listen to the teacher.

To set limits

In this dimension of trustful relationships, the results show, firstly, that teachers
and students trustful relationships are tested, unlike the first two dimensions
where trust is built up.

Secondly, the results show that even in this dimension it is clear that the
students’ whole being is relevant to how the school day and the relationships are
manifested. If the student is hungty, tired, unhappy or uninterested, it is evident
and is something that the teacher must deal with in some way. This dimension
also shows that when the students push the boundaries often, this is related to
the working atmosphere in the classroom and one reason that students push the
limits is that their physical needs are not met. Students’ behaviour is generally
not a part of a conscious protest but is an unreflective action that arises from
students’ needs and experiences of the situation.

Thirdly, the results show that the power that exists in all relationships is
relevant to how this kind of situation, where the student stretches the limits,
evolves. Much of the students’ trust appears to be linked to the teacher’s
responsibility to maintain order in the classroom and to take ultimate
responsibility for ensuring that no students will be badly treated by others.
Students have the power to make it difficult for the teacher but the teacher is
expected to be the one who takes responsibility for the student’s best interests in
these situations. The teacher must set limits by avoiding extreme reactions, i.c.
being too rigid or too lenient. This is important for both the students who push
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the boundaries and the students who are present but not involved and who are
possibly troubled by the fact that others are disrupting the class in some way. To
set limits in a way that confirms the trust that exists between students and
teachers, and which is tested in these situations, is, in this study, related to when
both parties’ different perspectives converge.

Fourthly, the results show that the importance of teachers setting limits is
linked to opportunities for the students to learn the intended content. This
concerns those students who stretch the limits. When the student not is
occupied by schoolwork, the teacher’s limits means that he or she takes
responsibility and tries to change the student’s focus and tries to encourage the
students to work to the best of their abilities. Setting limits and creating
opportunities also involve the students who do not stretch the limits since they
are often influenced by those students who might talk loudly in the classroom,
arrive late or interfere in some other way. To give the students the opportunity
to work undisturbed, it is necessary for the teacher to take responsibility for the
work and sets limits.

T'o meet resistance

The examples in this chapter show some situations when students chose to defy
the teacher or the school system to a certain extent. It is clear to most students
what is expected of them as students in school, but they do not always accept
this. It is the teacher’s responsibility to meet their resistance in different ways,
working not against but with the student. Both teacher and student are
responsible for the other’s life, and both parties may choose not to take
responsibility but instead make it difficult for the other.

In this dimension of trustful relationships the results show, just as in the
other three dimensions, that the student’s whole being cannot be ignored in
school. At the times when the students resist, they show themselves, i.e. their
feelings and needs, pethaps not as they show themselves in the other
dimensions, but they show themselves all the same.

The results also describe how the power that both teacher and student have
in these situations is expressed. When students resist, they show their power and
at the same time challenge the teacher’s formal power. This requires that teacher
accepts the students who resist, but often it is also required that the teacher
accepts the other students who are present in the room. The results show that
sometimes the teacher succeeds in handling the situation in such a way that, even
though the trustful relationship is tested, the trust is confirmed. In some

situations, the trust is not confirmed; it is only tested.
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Another result that is also expressed in this dimension is that justice in school
is relative. Student resistance is met in a way that depends on who they are. The
teacher’s expectations are the same for all students, in the sense that they want
each student to do their best both in terms of school wotrk and behaviout, but
the requirements are different in the sense that to “do one’s best” varies
depending on the student concerned.

Finally, this dimension shows that the fact that the teacher meets the
student’s resistance, and the way in which the teacher does it, is also related to
the students’ ability to learn. The students’ resistance in these cases often
originates from the fact that the students do not want to work as the teacher
planned or with the content that the teacher planned. When the teacher meets
this resistance in a way that helps the students to do what the teacher expects
and perceives as necessary for the student to learn, the students probably learn
more than if the teacher is too lenient.

Theoretical analysis

The results are structured in four different dimensions of trustful relationships
between teacher and student. These four dimensions of trustful relationships are
equivalent in the sense that none of the dimensions is more important than any
other. They are all descriptions of the studied phenomenon shown in the
empirical material. From these four dimensions, five different results have
crystallized. These results are somewhat intertwined, but they are also limited in
the sense that each one can be described individually.

The first finding relates to the importance of the student’s whole being. The
situations observed show that the student’s life and world are intertwined and
expressed during the school day. The situations also show that teachers often, in
a pre-predictive way, take into account that the body, space and time are lived
(Metleau-Ponty, 2008). A pre-predictive way to look at things implies, according
to Bengtsson (2001), that our natural attitude is to be spontaneous and engaged
in the world. The teachers take into account that the lived aspects are important
for how the day at school develops. For activities in classrooms and hallways to
work in such a way that as many students as possible get opportunities to do
their work, it seems to be necessary that teachers take students’ whole beings
into account.

This reasoning is also consistent with the conditions of Logstrup’s ethical
demand (1992). The demand is silent and unspoken and it means that the
teacher, without the student expressing it explicitly, has a responsibility to accept
the student in the way the student expects. As Logstrup also stresses, these
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expectations can be in conflict with each other, but the teacher’s responsibility is
to do what is best for the student. When the student shows him- or herself there
is a demand to be met by the teacher.

Another result shows that trustful relationships withstand challenges.
Challenges can be, for example, that the students push the limits in a way that
interferes with teaching or that the student deliberately challenges the teacher.
The challenge can also be that the teacher meets the student in a way that does
not acknowledge the trust. A trustful relationship often tolerates this. A large
part of the school day involves the students pushing the limits and the teachers
setting limits and usually the two parties meet in a way that contributes to
confirming the trustful relationship.

For a meeting to be characterized by trust requitres the teacher to encounter
the student and try to see the student in terms of his or her full potential.
Merleau-Ponty (2008) argues that the lifeworld is irreducible and the prerequisite
for understanding other people is the meeting with them (ibid.). When the
teacher experiences the student as part of the lifeworld, the student’s perspective
opens up for the teacher and the student’s world can be extended by the teacher.
Teachers” and students’ perspectives can be united in a meeting where the
teacher cares about and the sees the student. This can happen without the
teachers’” and students’ perspectives completely ovetlapping (Berndtsson, 2001),
but in such a way that teachers and students can make progtess in their mutual
work.

The teacher’s responsibility is to know what is best for the student. Logstrup
(1992) describes this as a quiet demand that is a part of all meetings between
people. It is up to the individual to understand and determine what the implied
claim is based on in every situation. Although teachers ought to know what is
best for the student, the teacher must let the student be ”master in his own
world” (ibid., p. 59).

The third result shows that both teachers and students have power in a
trustful relationship. Teachers have a formal power, which the students in the
study usually accept and which also appears to provide a basis for them to feel
trust in their teachers. In addition, students have power that they can use to
make things difficult for the teacher in various ways, for example, by not doing
their work or by interfering with the lesson. Since the students are important to
the teachers in the study, the teachers often meet the students by trying to
achieve consensus on how a dispute should be solved.

Accotding to Légstrup (1992), every meeting is a power situation. The ethical

demand gives an opportunity to decide how to meet the other person, but it also
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gives an opportunity to avoid meeting the other person. The power that teachers
have has been seen in all four dimensions of trustful relationships. The reason
that the students do not live up to the teacher’s expectations when they push the
boundaries can often be explained by looking at the student as a lived body
(Metleau-Ponty, 2008). The body’s needs and the experience of time and space
are evident on these occasions. We are our body (Thégersen, 2004) and in
practice that means that the physical needs of the student appear unless the
student is able to hide these needs by controlling them.

A further result is that the trustful relationship is essential for teachers to
meet their students from the perspective of the students’ own being and
situation. The teachers in the study do not treat their students equally and some
students, for example, are exempt from certain rules. This works because the
students trust that the teachers act in a way that is best for each student and the
students also know each other’s circumstances and accept each other’s
differences. The teachers are also working to build trust in the group. Justice
seems to be relative.

Life and world are, as already claimed, intertwined (Bengtsson, 2001).
Students move between regional wotlds, which all look different (cf. Bengtsson,
2008) and when the students move between their different regional worlds, they
bring experience from one world to another (Bengtsson, 2010). This means that
students experience different conditions, and their feelings and goals differ,
according to the lives they live. This diversity is also reflected in the school, both
for the teacher and the other students. Just as teachers understand, in a pre-
predictive way, how to react to different students in different ways, students also
often understand how to accept each other in different ways.

The fifth result is about trustful relationships as a requirement for students to
have opportunities to learn the intended content. Teachers’ subject knowledge
and teaching skills are an aspect of students’ trust in their teachers, but an aspect
that is more prominent in the study is that the teacher is to be trusted when it
comes to showing care and setting limits. This means that the teacher takes the
student’s whole being into account; they also listen and show concern.
Furthermore it means that the teacher takes responsibility for managing student
work and setting limits when tested.

As already claimed, life and wortld are related (Husserl, 2004). Social
dimensions are intertwined with the students and their regional worlds
(Bengtsson, 2008). To achieve the best possible conditions for each student, the
teacher accepts the students in different ways by making demands that it is
possible for the student to fulfil. In addition to the teacher knowing the subject
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content that is taught, a trustful relationship is also essential in order to make it
possible for the students to learn.

Experiences are neither wholly subjective nor objective from a lifeworld
phenomenological perspective. We cannot live ourselves into another’s
individuality, but by interacting, directly or through stories and other cultural
expressions, we can move our horizons and look at the phenomena from
different perspectives (Merleau-Ponty, 2008). When the students tell about
themselves and their lives it helps the teachers to get to know their students and
to understand where they take their starting point. With this knowledge, teachers
increase the possibility of giving the students opportunities to move their
horizons and thus learn more.

What is common to all the results generated in this study is that trustful
relationships are interpersonal, or, to use Merleau-Ponty’s (2008) concepts,
relations of trust are expressed through our being-to-the-world. Merleau-Ponty’s
concept provides for an increased understanding of the interpersonal
relationship. The interpersonal relationship indicates that, in this case,
relationships of trust are things that exist between people. Metleau-Ponty
contributes to this understanding, with the lived body, lived space and lived time
(ibid.) forming a part of the interpersonal relationship.

Discussion

This study aims to describe how trustful relationships between teachers and
students are manifested and what opportunities are available to students in a
trustful relationship. The field studies show that for the students, whether they
are seven or fifteen years old, and for the teachers, teaching is a practice in which
not only subject content is important, but also to a large extent, the relationships
between teachers and students and between students. Trustful relationships are
created and confirmed in different ways: when students have something to say
and the teacher listens, when the teacher shows that he or she cares about the
class and individual students, when students push the boundaries and the teacher
is there and sets limits and when the student offers resistance to the teacher, and
the teacher receives and responds to this. Teachers and students often have a
common interest in confirming their trustful relationships. The results also show
that sometimes the teacher’s interest in confirming the relationship by reaching a
consensus is greater than the student’s, and then the teacher may have to
struggle to reach the student.

The five teachers participating in the study are all confident in their
profession and they are aware of and interested in their relationships with their
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students. Since the aim is to describe how trustful relationships between teachers
and students are manifested, it is mainly situations that show this that are
described in the results. It can happen, however, that the teachers fail to reach
their students in a way where both parties share an understanding of a particular
situation. It can also happen that both the teachers and the students do not
receive the trust in the way that the other expects. Both teachers and students
fail every now and then to live up to the ethical demand (Logstrup, 1992). Of
course, the question of how a trustful relationship is manifested can also be
understood by studying the failures and situations that describe what a trustful
relationship is not, and therefore there are also some such situations in the
results.

Biesta (2004) emphasizes that teaching has traditionally been understood as
what the teacher does. There is also a lot of research about how students learn.
To understand what education is, there is a need for knowledge about the
relationship between teacher and student. Teaching is not of such a nature that
what the teacher says and does goes directly to the student who learns what the
teacher intends. This study confirms this: we are-to-the wotld (Merleau-Ponty,
2008), which means that teachers and students interact and affect each other, in
a particular place and at a certain time. Each of the students has feelings,
expectations and goals that influence how teaching is conducted and how it is
received. Also, the Swedish National Agency for Education (20006) notes that
social relationships in school are important for students’ performance and for
teaching that supports every student.

The students in the study indicate that what is most important is that the
teacher is kind and fair. Much of the teachers’ time with the students, during
lessons, in the canteen and during breaks, is therefore occupied by building
relationships based on trust. This is what Gannerud (1999) call the socio-
emotional dimension of the profession and this dimension is a big part of
teachers” work. As early as the 70’s, Lortie (1975), from his observations of
American teachers, saw teaching as highly controlled; the picture is also
confirmed by Lundgren (2002) in relation to the situation in Sweden today.
Although the management of the educational system in Sweden is increasingly
moving towatrds schools having to produce effective individuals who achieve
good results in different measurements made, the study shows that teachers
spend a lot of time on building trustful relations with their students. Again, it is
worth pointing out that often this work seems to be a prerequisite for achieving
educational goals.
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Many researchers point to the individualistic trend that prevails in society
today (e.g. Aspelin & Persson, 2011; Biesta, 2009; Frelin, 2010; Margonis, 2011)
and also in schools. Margonis (2011) goes as far as to argue that a school that is
characterized by individualism and competition leads to isolated, impotent and
powetless individuals. The currently prevailing trend also means that education
and students must be effective (ibid.). It is likely that neither the students nor the
teachers reflect very often upon the requirements of the school in terms of the
interests from society relating to their operations and results. In the meeting with
the students, the teachers look upon their students as the children and
adolescents they are, despite the fact that national tests, other tests and
assessments, grading, individual development plans and written reviews are a
natural part of the work. Trustful relationships affect the students’ and the
teachers’ everyday life in school. In the lifeworld, we live spontaneously and with
a natural approach. This means that when teachers and students meet during the
school day, they are “lived bodies” to each other. Both the students and the
teachers in Peter’s and Nils’ classes (i.e. the classes whete the students ate old
enough to be graded) show concern for test scores and grades. Even the younger
students are aware that there are demands on them, demands that they may feel
insecure about. Some students doubt their ability, feel uncertain about the tests
and are disappointed with the grades. The teachers, in turn, want as many
students as possible to have the opportunity to learn enough to pass the tests.
The requirements for results and efficiency thus affect both teachers and
students but they do not deal with this by considering whether society’s demands
on them are in their best interests or whether the requirements are reasonable
etc. Teachers and students overcome this anxiety and uncertainty by meeting one
another as they appear to each other, in trustful relationships.

The material that forms the basis for this thesis does not move directly to the
structural or policy level. Instead, the study gives a description of the micro-level
in terms of teachers’ and students’ daily petrformance in school. The study is,
however, part of a social context where political and financial decisions are
made, decisions that set the conditions for schools. Perhaps, it is only when
there is an adequate knowledge of the situations that occur daily in schools that
it is meaningful to discuss the societal issues. Without knowledge of the details, it
is difficult to discuss the general case.
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