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Barn- och ungdomsvetenskapliga forskningsmiljéon pa Hogskolan Vist arbetar
strategiskt med forskningssamverkan med externa regionala aktérer och
verksamheter som har fokus pd barn, ungdomar och unga vuxna. Malet f6r
forskningsmiljén 4r att sprida kunskap om barns och ungdomars livsvillkor och
dirmed stirka ungas stillning i samhillet. Forskningssamverkan med externa
verksamheter dr ett av de sitt som miljén arbetar pd fOr att nd detta mal
Samarbetet sker i form av en samverkansmodell som avser att skapa goda
forutsittningar for bade forskningen och den externa samverkansparten.
Samverkansmodellen utgar frin en dialog mellan forskare och samverkanspart dir
parterna tillsammans utarbetar och formulerar undersékningsomrade och
forskningsfragor. Finansieringen av de projekt som genomférs inom ramen for
denna samverkansmodell delas ocksd mellan lirositet och samverkansparten.

Foreliggande rapport dr resultatet av ett saidant genomfért samverkansprojekt.

The center of Child and Youth Studies at University West works strategically with
other regional research environments and institutions that study children, youths
and young adults. The goal of our research center is to spread knowledge about
the social conditions under which children and young people live, thereby
strengthening their position in society. Collaboration with external research
environments is one of the ways that our research domain works to reach that
goal. Partnerships are formed through a model that strives to create good
conditions for both our research and that of our partners. This model is grounded
in a dialogue between research partners who work together to select areas of
interest and formulate hypotheses. These research projects are financed equally
by the university and our partners. The following report is the result of one of

these research partnerships.



Sammanfattning

Struktur, relation och kommunikation. Om larares ledarskap i klassrummet

Studien ingér i ett samverkansprojekt mellan Hogskolan Vist och grundskolorna
i Gristorp. Projektet har en interaktiv ansats vilket bla. betyder att
syfte/fragestillningar och metod har utvecklats i dialog mellan forskare och
praktiker. Det Overgripande syftet dr att lyfta fram ldrares erfarenheter och
upplevelser av ledarskap 1 klassrummet samt att utforska, synliggbéra och
problematisera detta ledarskap. Vidare att f6lja upp och synliggbra liroprocesser
ildrande samtal och att utveckla lirarnas kompetens och stirka dem i sin yrkesroll.
De fragestillningar som utforskats i féreliggande delstudie 4r: ”Vad dr innebérden
av ldrarens ledarskap i klasstummet? Hur uppfattar lirarna sitt ledarskap i

klassrummet?

Studiens informanter utgdrs av lirare som arbetar i arkurserna 1-9. Det empiriska
materialet bestir till huvudsakligen av fokusgruppsintervjuer samt observationer
av triffar av kollegialt lirande samt inspelningar. Den teoretiska utgangspunkten
tor studierna ér ett relationellt respektive och sociokulturellt perspektiv. Analysen
har fokuserat pa ledarskap som struktur och ordning, ledarskap som relation, icke-
verbal kommunikation i skapandet och utévandet av ledarskap samt auktoritet
och legitimitet som fortjainad och férhandlad. Ledarskap uppfattas inte som givet
utifran rollen utan snarare att det ”blir till” 1 relation till, och 1 samspel, med
eleverna. Det frimsta hindret for att praktisera ett gott ledarskap i klassrummet

identifieras som tidsbrist och stress.

Nyckelord: lirare, ledarskap i klassrummet, relationellt perspektiv



Abstract

Structure, relationship and communication. On classroom management

The study is part of a project of cooperation between University West and the
elementary schools of the Municipal of Gristorp. Since the project has an
interactive approach the purpose/research questions and the choice of methods
have been developed in dialogue between researcher and practitioners. The
overall purpose has been to explore, make visible and problematize the teacher’s
leadership in the classroom. Moreover to follow up and make visible learning
processes in learning conversations, as wells as develop and strengthen the
professional competence of the teachers. The research questions explored in this
study are: What is the meaning of the teacher’s leadership in the classroom? How
do the teachers understand their leadership in the classroom? The informants
participating in the studies are teachers. The empirical material consist mainly of
focus group interviews as well as observations of collegial learning sessions among
the teachers. The theoretical points of departure for the investigation is a
relational perspective as well as a sociocultural perspective. The analysis is
organized around four themes: leadership as structure and order, leadership as
relationship, non-verbal communication in the shaping and conducting of
leadership and finally, authority and legitimacy as negotiated and deserved.
Leadership is not perceived as “given” based in the formal role and position but
the leadership is seen as created in relation to, and in interaction with the pupils.
The main obstacle identified for practicing a good leadership is lack of time and

stress.

Keywords: teacher, classroom management, relational perspective



Forord

Den hir studien har utférts inom ramen £0r ett s.k. samverkansprojekt, ett projekt
dir vi, Anna och Christina, i egenskap av forskare inom Barn och
ungdomsvetenskapliga forskningsmiljon (BUV) vid Hoégskolan Vist har
samarbetat med praktiker inom grundskoleverksamheten 1 Gristorps Kommun.

Projektet paborjades hosten 2016 och avslutades hésten 2018.

Foreliggande studie dr resultatet av ett samarbete dir de iblandade har haft olika
roller under processens ging. Férdelningen av arbete mellan Anna och Christina
har sett ut som féljer: Studiens design har utvecklats av oss bada tillsammans, vi
har bédda list in oss pa kunskapsliget samt samlat in det empiriska materialet.
Diremot har transkriptionen huvudsakligen utférts av Christina, och analysen av

Anna. Rapporttexten har huvudsakligen skrivits av Anna.

Studiens huvudpersoner ér lirarna vid Gristorps grundskolor. Vi vill dérfor forst
och frimst rikta ett varmt tack till alla de lirare som deltagit i projektet pé ett eller
annat sitt. Btt sdrskilt tack till de ldrare som deltagit i fokusgrupper samt de som
deltagit i den work-shop dir det f6rsta utkastet av analysen diskuterades. Ett extra

varmt tack till f&rsteldrarna f6r ovirderligt samarbete.

Vi vill vidare tacka tidigare utvecklingssamordnare Asa Fouganthine fér hennes
stora engagemang och for ett gott och inspirerande samarbete. Tack ocks4 till de

andra rektorer och ledare av grundskoleverksamheten som vi haft kontakt med.

Slutligen vill vi tacka Marcus Samuelsson f6r gedigen ldsning av ett férsta utkast
och mycket virdefull kritik, samt fér kloka synpunkter och goda férslag frin

granskaren av slutmanus.

Anna Johansson och Christina Halvarsson, Trollhittan december 2018
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Inledning

“Det gér inte att vara ldrare utan att samtidigt vara ledare” (Dahlkwist 2012:15).
Att se lirarskap och ledarskap som oundvikligen sammantvinnat dr en central
utgangspunkt i den hir studien som handlar om lirares ledarskap i klassrummet.
Rapporten ir ett av flera resultat av ett samverkansprojekt mellan Hégskolan Vist
och grundskolan i Gristorps kommun. De fragestillningar som utforskats i
studien dr: ”” Hur uppfattar lirarna sitt ledarskap i klassrummet? Vilka inneb6rder

ger lirarna sitt ledarskap i klassrummet?”

Idén till ett forskningsprojekt kom fran ledningen inom grundskoleverksamheten
i Gristorps kommun, motiverat av det kvalitetsarbete som foérsiggar inom
verksamheten, ddr lirarens ledarskap satts i fokus. Tillsammans formulerade vi

forskare och ledningen ndgra évergripande syften med projektet:

- att lyfta fram ldrares erfarenheter och upplevelser av ledarskap i
klassrummet

- att synliggbra, problematisera och utforska ledarskapet i klassrummet
med fokus pi foljande aspekter: relationer med elever, feedback,
skapande av struktur och psykosociala férutsittningar

- att folja upp och synliggéra liroprocesser i lirande samtal

- att utveckla lirarnas kompetens och stirka dem i sin yrkesroll, sdrskilt

med fokus att synliggéra deras tysta kunskap

Samverkansprojektet har haft som syfte att inom ramen for kvalitets- eller
utvecklingsarbetet utforska lirarnas syn pa, och erfarenheter av ledarskap och att
projektet ocksa skulle bidra till att det kollegiala lirandet skedde utifrin en

vetenskaplig grund och med vetenskaplig handledning.

Enligt Hakansson och Sundberg handlar all pedagogik om att leda lirande, dé

varje pedagog har ett uppdrag att bidra till andras lirande”. Som de uttrycker det



ar ledarskap ”en del av pedagogens DNA” (2018:25). Men dven om ledarskap ar
en central aspekt av lirarens roll och uppdrag har den lidnge varit osynliggjort och
underskattat i betydelse (Dahlkwist 2012). Under senare dr har ledarskap dock
alltmer kommit i fokus bade inom skolutveckling och forskning och det finns de
som talar om att vi nu kan sdgas std infOr en nya “era” inom skola och utbildning,
”en ledarskapets gyllene era” (Hikansson och Sundberg 2018:25). Mot bakgrund
av en rad forindringar av skolan och dess malsittningar samt férindringar av
lararprofessionen stills det idag mer specifika ledarskapskrav pd liraren, bade i
och utanfér klassrummet (Gransttém 2007:16-17; Hakansson och Sundberg
2018). Ledarskap har blivit det omriade som dagens lirare kinner mest behov av

att fortbilda sig inom (Dahlkwist 2012).

Medan lirares ledarskap kan ses utévas i en rad av skolans sammanhang och
aktiviteter, och i relation till bade kollegor och elevers forildrar, rér féreliggande

studie frimst lirares ledarskap i klassrummet.

Kollegialt larande

Enligt Hargreaves (2003) maste det liraren gor 1 sitt klasstum vila pd systematisk
kompetensutveckling och samarbete med kollegor. Professionsutveckling ar
enligt honom béde en individuell skyldighet och en institutionell rittighet. Ett sitt
att utveckla sitt ledarskap som ldrare dr genom det som kallas ”’kollegialt lirande”,
vad Gristorps grundskoleverksamhet hade ambitionen att anvinda sig av hosten
2016 nir de paborjade sitt utvecklingsarbete, i samverkan med Hogskolan Vist.
Kollegialt lirande kan séigas vara ’en sammanfattande term f6r olika former av
kompetensutveckling dir kollegor genom strukturerat samarbete tillignar sig

kunskap och firdigheter” (Skolverket 2018-11-29). Vidare siger man att:

Kollegialt lirande betonar vigen fram for att 16sa uppgifter, formulera
problem och kritiskt granska inte bara andras utan dven sitt eget arbete.
Tillsammans har tva eller flera lirare uppgifter att férbereda och 16sa,
diskutera och reflektera Gver innan de séker rad eller diskuterar vidare med


https://www.skolverket.se/skolutveckling/forskning/artikelarkiv/kollegialt-larande-nyckelfaktor-for-framgangsrik-skolutveckling-1.171296

en handledare. De som deltar trdnar pa att ge varandra feedback pd hur
olika uppgifter genomférs (Skolverket 2018-11-29).

Det handlar sdledes om att ldrare tillsammans kritiskt granskar sitt eget och andras
arbete. Kollegial lirare i olika former har fatt allt mer uppmairksamhet inom
’skolvirlden” och ses som en nyckel for framgingsrik skolutveckling eller

skolf6rbittring.

De kollegiala lirandeaktiviteter som studeras hidr hade saledes ledarskap i
klassrummet som fokus. De organiserades utifrin att de olika arbetslagen i
arskurserna 1-3, 4-6 och 7-9 méttes och arbetade varje eller varannan vecka under
ledning av sex forsteldrare. Det handlade om att féra regelbundna lirande samtal
om ledarskap i klassrummet. Férsteldrarna triffades i sin tur i en egen grupp for

olika former av handledning.

Satsningen inom Gristorps grundskoleverksamhet kan sdgas ligga i linje med det
som kallas f6r ”den fjirde generationens skolforbittring”, vilket varit under
utveckling sedan ungefir 2010 (Hakansson och Sundberg 2018). Detta
férindringsarbete handlar om 7att ta ansvar for professionellt lirande, delat
pedagogiskt ledarskap och elevers maluppfyllelse” (28). Det s.k. pedagogiska
ledarskapet handlar da inte bara om skolledare utan ocksa om lirare. Just lirarnas
roll i att driva processer av kontinuerlig skolférbittring skall férstis som centrala

framgéngsfaktorer for elevernas kunskapsutveckling.

Interaktiv ansats

Projektets fragestillningar har formulerats i dialog med verksamheten, si ocksa
metoderna att utforska dem: fokusgruppsintervjuer med forsteldrare och lirare
inom 4 1-9 samt observationer av lirandesamtal inom kollegierna, ledda av
forsteldrare under hésttermin 2016 samt vartermin 2017. I denna rapport kommer
endast fragestillningarna om ledarskap att utforskas. I en annan rapport dr fokus

pa det kollegiala lirandet.



Denna studies deltagarorienterade/interaktiva ansats har utformats i ett forsok att
hantera och l6sa upp den motsittning mellan teori/praktik som traditionellt
funnits mellan forskare och lirare, och i hogre grad ge praktikerna sjilva plats och
rést i forskningsprocessen — att synliggéra egna reflektioner runt sin egen praktik
(Langsjo  1996; Clandinin och Conelly 2000; Christianakis 2010).  Att
samverkansprojektet har en interaktiv ansats (Svensson 2002) innebir i detta
sammanhang att vi varit mdna att om utveckling i nira samspel med berérda

praktiker, utan att f6r den skull férlora ett kritiskt perspektiv.

Rapportens disposition

Rapporten ir upplagd pa foljande sitt: forst forséker vi sitta in studien 1 ett visst
sammanhang, bdde vad giller samhillsdebatt och forskning. Direfter redogdr vi
for, och diskuterar, de teoretiska perspektiv vi tar vér utgingspunkt i var forstdelse
tér och analys av lirares ledarskap. Pa detta foljer ett metodavsnitt dir vi gdr
igenom hur studien genomfdrts och vira metodologiska 6verviganden. Efter
dessa delar foljer en analysdel med fyra teman som illustreras med citat fran det
empiriska materialet och tolkas och diskuteras med hjilp av tidigare forskning och

teori. Slutligen 61 vi en diskussion och gor avslutande reflexioner.



Bakgrund

Inledning

Den aktuella samhillsdebatten om skolan har under senare ar varit intensiv.
Debatten handlar om en mingd frigor och aspekter, men ett dterkommande tema
ir bristen pd disciplin, ordning och studiero i klassrummet (se t.ex. Fahlén 2017;
Skogstad och Hellstrom 2018). En av de mer framtridande linjerna i analys och
argumentation forlidgger orsakerna till denna problematik (sivil som andra
”problem”™) i strukturella forhallanden. Dessa anses vara orsakade av skolans
torindring sedan borjan 1990-talet, en f6rindring som gor att svenska skolan idag
ar decentraliserad, kommunaliserad, marknadifierad och 1 hégre grad brukarstyrd
(Fredriksson 2010; Aspelin och Persson 2011; Sjogren 2011; Tallberg-Broman
2011). Som manga papekat har dessa reformer ekonomiska aspekter som bl.a.
medfort att skolorna i férorterna dr ’de stora férlorarna” och som bidragit till att
invdnarna dir i allt hégre grad blir andra klassens medborgare. Skillnaden mellan
framgangsskolor och negativt stigmatiserade skolor blir allt storre — segregationen
Okar (Tallberg-Broman 2011; 2014). Skolan fungerar allt mindre som ett
férdelningspolitiskt verktyg och allt mer som en arena f6r den individuella och
resursstarka eleven (Dahlstedt i Tallberg-Broman 2014). Man pekar ocksa pa
ocksd 6kad arbetsbelastning for lirare, med 6kade krav pa administration, for lite
tid f6r méten och undervisningsplanering, med utmattning och stress som f6ljd
(Alkan Olsson 2013). Det finns ocksid en problematisering av hur lirarnas
auktoritet har undergrivts bla. for att eleverna ses som “kunder” och inflytandet
fran resursstarka forildrar tvingar lirarna att sitta hdgre betyg dn vad de avsett
(Lararférbundet 2014). Utifrdn en annan linje pekas snarare vissa enskilda aktorer
ut som ”problem”, dels “’stérande” elevgrupper och/eller dels lirarna som grupp
som antas brista i sin kompetens, bl.a. fér att lirarutbildningarna har f6r laga krav
(se t.ex. Hamilton 2017) . Syftet i foreliggande studie ér inte att ta stillning i, eller
komma med négot inligg i denna omfattande och komplexa debatt. Var studie

har fokus pa lirarna som aktérer men inte som ’problem” utan for rikta



uppmirksamheten mot deras egna uppfattningar och tolkningar av sin praktik vad

giller ledarskap.

Relationernas betydelse

Vi ser det vidare som virdefullt att 6ka forstielsen f6r hur ledarskapet utévas och
skapas i och genom det komplexa samspel mellan lirarna och eleverna som pagir
i skolans mest centrala rum, klassrummet. Hir dr vi 4r inspirerade av det man
kallar relationell pedagogik (Aspelin och Persson 2011; Johansson 2015 ), en
ansats inom utbildningsvetenskap som utgar ifrdn att skola, utbildning och
lirande i grunden handlar om relationer, om relationer och méten mellan larare —
elev och mellan elever samt med andra aktorer som har betydelse for eleverna. Vi

ir ddrfor ocksa sirskilt intresserade av lirates relationella praktik och kompetens.

I Sverige har forskare som Wedin (2007) uppmirksammat lirares relationsarbete
som en betydelsefull pusselbit i lirares ledarskap. Lirare ligger ned mycket tid pa
att skapa och bibehilla relationer med eleverna och siger sjilva att detta dr ett
stindigt pagiende arbete. D denna studie lyfter fram relationernas betydelse dven
for ledarskap i klassrummet kan véra resultat férhoppningsvis ge ett bidrag till

forskningsfiltet.

Larares ledarskap som forskningsomrade

Kunskapsomradet runt ldrares ledarskap har visat sig vara inte helt
lattillgangligt. Dels f6r att den mesta litteratur som publiceras, bade
internationellt och i Sverige, handlar om modeller och féreskrifter f6r
hur ledarskapet skall bedrivas och “hur—gora bocker”, dels for att
forskning runt lirares ledarskap internationellt inte bendmns i termer av
“ledarskap” utan som Classroom Management (CM). Aven om vi inte
har fér avsikt att géra ndgon systematisk genomging av tidigare
forskning inom omridet vill vi dndd gbra ndgra Oversiktliga

kommentarer och nedslag i denna forskning.



CM forskningen har i hég grad dominerats av forsok att identifiera
lararstrategier och beteenden som optimerar ett eller flera mal for
classroom management (se t.ex. Emmer och Stough 2001) och man har
fokuserat det “effektiva” ledarskapet. Den forsta mer systematiska och
storre studie som genomforts av classroom management gjordes 1970
av Jacob Kounin (1970, se ocksd Marzano m. fl. 2003; Samuelsson
2017. Kounin (1970) ringade in en rad centrala dimensioner av effektivt
classroom management dir den dimension som mest tydligt skiljer ut
riktigt skickliga ldrare frin de mer medelmittiga dr ndgot han kallar
“whithitness”, lirarens f6rmaga att hela tiden vara medveten om vad
som pagar 1 klassrummet och kunna mairka stérande eller potentiellt
stérande beteende. Ménga forskare har sedan f6ljt i Kounins fotspar.
Inom dansk forskning har t.ex. Nordenbo m.fl. (2008) diskuterat
begreppet lirarkompetens och betonar kvaliteten av ldrares ledning i
klassrummet. Hir lyfts bla. fram noggrann planering, tydliga
undervisningsmal och synligt ledarskap som nagra viktiga aspekter pa
denna kvalitet. For att finga in monstren och vilka faktorer/aspekter
som aterkommer i denna omfattande empiriska forskning runt
ledarskap i klassrummet har det ocksa pa senare ar genomforts en rad
metastudier. Marzanos m.fl. (2003) metaanalys visar t.ex. att det finns
fyra generella karakteristika av effektivt ledarskap i klassrummet 1)
regler och procedurer 2) Disciplinira interventioner 3) lirare-student
relation och 4) mental setting. Féreliggande studie férhaller sig till viss
del till CM som forskningstradition men har inte haft fér avsikt att
analysera och/eller virdera lirarnas skicklighet, kvaliteten i deras
ledarskap, eller i vilken grad ldrarnas ledarskap dr effektivt, utan endast
utforska lirares egna forestillningar om och erfarenheter av ledarskap i

klassrummet, vilka aspekter de anser vara viktiga och deras innebérder.



Svensk forskning om ledarskap i klassrummet

Pa 2000-talet har en rad svenska doktorsavhandlingar producerats dir
lirares ledarskap studerats mer explicit. Av dessa dr det frimst
Samuelsson (2008) Storande elever korrigerande larare. Om regler forvantningar
och lirares atgdrder mot stirande flickor och pojkar i klassrummet och Olssons
avhandling (2010) 1 specialpedagogik Ldrares ledarskap som mijliggorande
och begrdnsande i motet med ‘alla’ barnen som har intresserat sig for lirares
egen syn pd sitt ledarskap och som dirmed hir sirskild relevans f6r var
studie. Samuelsson (2008) har studerat vad lirare anser dr ett 6nskvirt
beteende 1 klassrummet, vad lirare uppmirksammar som stérande och
hur dessa beteenden korrigeras och hur detta ser ut ur ett
genusperspektiv. Det han ser att lirare reagerar och agerar pa elevers
beteende nir det faller utanfér konventionen och gillande norm oavsett
vilket kén eleven har. Detta giller frimst prat, ouppmirksamhet och
storande rorelser. Lidrarna agerar genom att anvinda sig av olika
pedagogiska verktyg, bade verbala och ickeverbala sidana. De verbala
verktygen var de som anvindes mest frekvent. Samuelsson menar ocksé
lirarna agerade antingen pa ett “mjukt” sitt eller pa ett mer “hart”. Nir
de agerade pd ett mjukt sitt fanns det en tanke att eleverna skulle
sjilvreglera sitt storande beteende. Om inte detta sitt agera hjilpte da
tog lirarna till det mer harda sittet att agera. Samuelsson konstaterar att
lirarna i de flesta fall inte reflekterade 6ver sina reaktioner och sitt
agerande, och foreslar att kollegiala samtal skulle kunna hjilpa lirare

med denna reflektion.

I Olssons avhandling (2016) studerar forskaren de innebdrder av
ledarskap som formuleras av lirare som deltar i en forskningscirkel. De
teman hon urskiljer 1 det empiriska materialet 4r dels ledarskap som att
m&jliggéra ldrande och disciplinering, dels att verka for olika intressen.

Inneboérderna skall ses som uttryck for lirarnas avsikter och deras



strdvanden efter att forverkliga de hir avsikterna. Hir diskuteras ocksa
ledarskapet som  begrinsande  respektive ledarskapet som

méjliggérande i att forverkliga intentionerna.

Av dessa studier har Olssons avhandling varit den som inspirerat oss
mest dd det handlar om betydelser av ledarskap, och da hon ocksa 1
likhet med oss ocksa studerat hur dessa innebérder delvis formulerats
inom ramen for en lirandeprocess. Aven om vir studie ytterst
begrinsad, som ett av resultaten av ett samverkansprojekt, dr var
ambition dnd4 att ge ett visst bidrag till forskningsfiltet. Detta genom
att sitta fokus pa hur ledarskap i klassrummet blir till genom
kommunikation och relation. Medan de tio informanter som deltog i
Olssons studie arbetade som speciallirare ldrarna 1 forskola,
forskoleklass, grundskolans tidigare drskurser 1-6 samt i
grundsirskolans grundskoleklass, undervisar informanterna i var studie

i allt ifrdn forskolan till drskurs 9.

Larares ledarskap — vad ar det?

Vad menar man da nir man talar om “ldrares ledarskap”? Det finns en
rad olika definitioner och tolkningar av innebdrder av lirares ledarskap.
Granstrom (2007:13) sirskiljer arbetsledarskap som en speciell aspekt
av lirarens pedagogiska uppgift. Han gor f6ljande definition av vad det
ar att var ldrare: ”Att vara lirare innebdr att uppritthalla flera roller, dér
tva viktiga sidana skulle kunna betecknas som lirarskap och ledarskap”.
Om ldrarskap i klassrummet handlar om att ha “kwnskap om ett
kunskapsomride (dimne) “och” firmaga att térmedla kunskaper och
firdigheter” handlar ledarskap i klassrummet om” Aunskap om
klassrumsinteraktion och grupprocesset” och “fimmdga att hantera
klassrumsinteraktion och grupprocesser”. Det behdvs siledes inte bara

amneskompetens och didaktisk kompetens utan ocksa ledarkompetens



som lyhordhet, beslutsf6rméga, férmdga att hantera konflikter,

samarbetsférmaga, tydlighet m.m. (Granstrém 2007).

Utifran  Granstroms uppdelning i ldrarskap och ledarskap ser
Samuelsson (2017:61) skickliga lirares ledarskap som kopplat till att

»

ldraren dr ”positiv, hjilpsam, vinlig och visar omsorg”, ” upptrider

53 9>

artigt” “uppritthaller relationer” och “har kontroll i klassrummet”. Han
menar att ett ledarskap i klassrummet som utvecklar eleverna bade
akademiskt, socialt och moraliskt 4r ett ’gott” ledarskap. Det innefattar
att liraren verkar fOr att skapa en forstdelse f6r klassen som ett socialt
system och skapa respektfulla relationer, samt skapa ett gott klimat i
klasstrummet. Vidare arbetar lararen for att etablera struktur, rutiner och

regler savil som formulera tydliga férvintningar och motivera eleverna

(Samuelsson (2017).

Martin Karlberg, lektor vid institutionen f6r pedagogik, didaktik och
utbildningsstudier vid Uppsala universitet sdger ndgot liknande om

ldrares ledarskap:

Med begreppet ledarskap anses (...) att man har férmdgan att
skapa ordning och reda, skapa ett klassrumsklimat dér alla fir
komma till tals, se till att erbjuda elever arbetsro och slutligen att

man erbjuder regler, struktur och férutsigbarhet (i Wallin 2017).

Nyckeln till att skapa det goda ledarskapet i klassrummet dr enligt Samuelsson att

arbeta férebyggande, lingsiktigt, medvetet och talmodigt (2017). Var ambition dr

inte att hitta en ultimat definition, eller utveckla en egen, utan ndjer oss med att

konstatera att bade Granstrém (2007), Samuelsson (2017) och Karlberg lyfter

fram en rad f6rmégor och férhallningssitt som ringar in ledarskapsdimensionen

i ldrarens yrkesutévning, en dimension som ses som skild fran ldrares

dmneskompetens och didaktisk kompetents.
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Forutsattningar och villkor for larares ledarskap

Men vilka dr da de férutsittningar och villkor som finns f6r just lirares ledarskap?
Doyle (1986/20006) lyfter utifrin sitt s.k. ckologiska perspektiv att lirares
ledarskap forsiggar ”rum” dir manga aktiviteter och interaktioner pagar samtidigt
mellan olika individer. Han menar att det som sker i klassrummet sker samtidigt,
snabbt och ofbrutsigbart. Vidare att ldrares ledarskap 1 klassrummet
karakteriseras av att det sker offentligt och det finns en historia. Att undervisa
under sadana villkor kriver en hégt utvecklad férméga att Gvervaka hindelser och
tolka situationer. Doyle identifierar ocksi olika dimensioner i 6vervakningen dvs.
vad ldrarna dr uppmarksamma pa nir de scannar rummet, t.ex. att ldraren tittar pd
gruppdimensionen; vilket betyder att de dr uppmirksamma péd vad som hinder i
hela rummet och hur vil det totala systemet av aktiviteter fungerar. Ett fokus pa
gruppen utesluter dock inte att uppmirksamma individuella studenter men den
typ av uppmirksamhet maste struktureras inom ramen for det bredare ramverket
som bestir av gruppaktivitet. Ogden (2017) menar att detta fokus pa hur miljén
eller kontexten organiseras dvs. pa betydelsen av strukturer, hindelser och

aktiviteter, dr fortfarande hogst relevant.

Brophy (1988) pétalar liraryrkets komplexitet, en viktig aspekt som vi ser det. Han
menar att inte bara behover ldrare kidnna till principerna f6r ledarskap 1
klasstummet utan de behéver ocksd ha goda kunskaper i hur man omsitter
principerna praktisk, nir det skall géras och av vilket skil. Olsson (2016) som i
sin avhandling undersokt lirares ledarskap har just fokuserat pa det komplexa i
ledarskapet. Hon ser flera komplexiteter 1 liraruppdraget; att lirares intentioner
ibland krockar med den verklighet de méter i klassrummet tillsammans med
elever, att lirare dels ska undervisa hela gruppen samtidigt som hen ska méta varje
enskild individ, att undervisningen ska genomféras i den specifika gruppen av
clever aldrig kan forutsigas och att eleverna kanske inte alltid vill delta i den

undervisning som ldraren har planerat och foérberett f6r. Genom att det inte gr
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att forutse vad som kommer att handa i klassrummet kan inte liraren heller

planera sitt utdvande av ledarskap fullt ut.

De aspekter vi tagit upp hir dr ndgot av det som kidnnetecknar lirarskapet som
yrke och som utgor de sirskilda forutsittningar och villkor som finns for att forsta
larares ledarskap i klassrummet. Och med detta 6vergar vi till att redogora fér
vilka teoretiska utgdngspunkter som vi har i denna studie, vilka perspektiv savil

som begrepp som vi tillimpar i analysen av det empiriska materialet.
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Teoretiska perspektiv pa larares ledarskap

Ledarskapsforskning dr ett brett falt inom vilket det formulerats en rad teotier om
hur ledarskap skall férstas. I denna studie 4r vi frimst intresserade av en
distinktion mellan teorier som férstar ledarskap utifran avgrinsade individer och
deras handlingar och egenskaper, respektive att se ledare och ledarskap som
konstruerat i sociala processer (Uhl-Bien 2006). Aven om de férstnimnda
teorierna 1 allt hogre grad inbegriper relationsbyggande som centralt i utévandet
av ledarskap (Popper 2004), och talar i termer av interpersonellt inflytande si ar
det inte detsamma som att se ledarskap som i grunden relationellt (Uhl-Bien
2006). Som Alvesson (2001/2013:100) betonar skall ledarskap inte uppfattas som

en mekanisk paverkan frin ledarens sida, utan som en komplex social process:

Leadership is not just a leader acting and a group of followers responding
in a mechanical way, but a complex social process in which the meanings
and interpretations of what is said and done are crucial.

Denna process av social konstruktion innefattar ett socialt samspel mellan de olika
parterna. De som skall” ledas”; medarbetare pa en arbetsplats, en férsamling i en
kyrka, medlemmar i en forening eller elever pd en skola, dr inte passivt
“paverkade” eller ”ledda”, utan snarare aktiva i en process av meningsskapande
dir en sirskild forstdelse av ledarskap blir till och etableras (Uhl-Bien 2000;
Alvesson 2013).

Skiftet till att forsta ledarskap mer i termer av relationer/som relationellt kan
ocksd ses i teorier och forskning runt ledarskap i klassrummet. Medan den
internationellt dominerande forskningstradition som bendmns “classroom
management” (CM) i hég grad fokuserar individuella férhallanden, dvs. de
handlingar som liraren utfér for att utéva ledarskap i klassrummet, dr en
relationell ansats mer intresserad av att beskriva, analyserar och tolkar
relationerna mellan de olika aktrerna i skolan, och deras samspel (se t.ex.

Aspelin 2013:8). Den relationella ansatsen kan sdgas handla om studiet av
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situerade pedagogiska relationsprocesser (s. 8), 1 och genom vilka ocksa lirarens
ledarskap blir till. Nér relationen sitts i centrum blir begrepp och fenomen som
Omsesidig respekt, kirlek, omtinksamhet, genuint intresse for eleven samt
tortroende och tillit viktiga (Gustafson 2010; Lilja 2013). Vi dr 1 frsta hand

inspirerade av denna senare ansats, den relationella.

Classroom management — med lararens handlingar i fokus

En klassisk definition av classroom management dr den som Duke

formulerade 1979:

Classroom management constitutes the provisions and procedures
necessary to establish and maintain an environment in which instructions
and learning can occur (Duke citerad i Stensmo 2008:8).

CM ses saledes som de handlingar som skapar ett klassrumsklimat som kan stédja

lirandeprocesser (se ocksa Doyle 1986/2006) och som motverkar problem med

ordning i klassrummet.

Det kan handla om social samvaro och/eller intellektuella prestationer och den ar
kontextspecifik. Lirarens uppgift blir enligt Doyle (1986/2006) att 1. Vigleda
lirande utifran de kunskaper som liraren har i imnet och de kunskaper liraren har
om den kognitiva lirprocessen. 2. Att uppritta halla ordning och da i férhallande
till de kunskaper och den erfarenhet liraren har av social lirprocess och vilken
effekt olika ledarstilar kan ha. Doyles analys av lirarens uppgifter ligger i linje med
Brophys (1983) som menar att ledarskap i klassrummet handlar om handlingar som
ha till syfte att etablera och behilla ett gott inldrningsklimat i klassrummet. Det
innebir att liraren upprittar regler, planerar klassrummets moblering, ser till att
cleverna kommer till lektionerna och dgnar sig dt skolarbete. Brophy antar dock att
lirarna agerar proaktivt och tar fullt ansvar f6r det som sker i klassrummet medan
Doyle ser lirare som mer reaktiva. En bredare syn pa CM (Emmer och Stough

2001) omfattar dock bade att etablera och uppritthalla ordning, att designa
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effektiva instruktioner, hantera eleverna som grupp savil som individuella elevers

behov och pa ett effektivt sitt hantera elevernas disciplin och anpassning,

Vi dr i viss man influerade av classroom management forskningen, men stiller oss
samtidigt kritiska. For dven om filtet uppvisar stor bredd och komplexitet
uppfattar vi att det finns en tydlig behavoristisk ansats i CM-traditionen. Som
Plauborg (2012) hivdar har fokus i hog grad legat pa att utveckla tekniker for att
stivia oro och oordning snarare dn att se til den konkreta situationen av
undervisning och samspel mellan elever/lirare och elever. Biesta (2004) betonar
just att utbildning sker i samspelet mellan det som ldraren sdger och gér och elevens
aktiviteter, inte 1 det ena e/ler det andra. Dock tycks man inom CM under senare ar
alltmer borjat uppmirksamma och studera relationens betydelse f6r undervisning
och elevers lirande och utveckling. Wubbels m.fl. (2006) modell f6r Interpersonellt

Lirarbeteende (MIL) dr hir ett viktigt bidrag. Vi dterkommer till denna nedan.

Ett relationellt perspektiv pa lararens ledarskap

Som vi poidngterade i inledningen 4r vi inspirerade av en relationell ansats. I denna
ir det mellanminskliga samspelet sjilva utgangspunkten (Aspelin och Persson
2011; Aspelin 2013). Teoretiskt tar man avstamp i bl.a. interaktionismen och dess
teori om det sociala sjilvet som f6ds och utvecklas i samspel med andra. En annan
utgangspunkt dr Bubers teori om “en dubbelsidig relationalitet” samt Gergens
teori om den relationella minniskan som skapas 1 relation till andra (Aspelin och
Persson 2011:72; Aspelin 2013:15). Centrala begrepp f6r den relationella ansatsen
ir relation, samspel, kommunikation, dialog och minskliga méten, dvs. fenomen

som alla uppstar och pagir mellan méinniskor (a.a.).

Gannerud (2003:1) som var pionjir med att sitta relationen i fokus inom
utbildningsvetenskaplig forskning har urskilt en s.k. socio-emotionell dimension
av ldrararbetet till skillnad frin den pedagogiska-didaktiska (undervisning och
undervisningsplanering) respektive administrativa dimensionen  (praktiskt

organisationsarbete och administrativa uppgifter). Den socioemotionella
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dimensionen “innefattar arbetsuppgifter som anknyter till relationer, till elever i
ppgt Y

grupp, till férdldrar och arbetskamrater” samt “relationer till den enskilde eleven”

(1) Dessa dimensioner dr “enbart analytiskt dtskiljbara, 1 praktiken dr de

sammanflitade (...)” (1).

Olsson (2016) tar i sin avhandling en relationell utgangspunkt och
uppmirksammar lirares och barns relationer samt utbildningsinstitutionen, det
sammanhang i vilket ldrares ledarskap utdvas. Hon menar att bade lirare och
barn paverkar ledarskapet. Och “trots att ldrare tillskrivs ett formellt
definitionsféretride och att lirare och barns relationer priglas av asymmetri, kan
det inte tas fOr givet, att barn agerar pa ett for liraren relevant sitt” (18). Hir
framstar ledarskap, 1linje med den relationella ansats som vi nimnde i inledningen
av denna del, som en komplex social process av pagiende férhandling mellan de
olika aktérerna och ledarens ledarskap kan sdgas ”bli till” i relation till, och i
samspel med, de som ”blir ledda”/som ”foljer”. Hir blir ocksd makt och

auktoritet sjilvklara aspekter.

Som vi tagit upp tidigare dr relationer en av de aspekter som studeras inom CM.
1 Vittos Relationship-driven Classroom management (2003) visas hur omsorg och
positiva relationer mellan lirare och elever leder till 6kad motivation, prestation
och talighet. Forfattaren vill utveckla lirares kunskaper och kompetenser for att
bygga positiva relationer med elever och frimja socio-emotionellt lirande. Han

anvinder bl.a. termen relationsdriven disciplin” for att beskriva sina tekniker.

Waubbels m.fl. (2006) betonar lirarens interpersonella kompetens. Den modell
som de utvecklat dr utformad som ett tvidimensionellt koordinatsystem av
inflytande och samhdrighet i elev-lirarrelationen (Samuelsson 2017:75). Det gir
att urskilja tva dimensioner; det inflytande ldraren utévar och den samhdorighet
som finns mellan elev och lirare, samt har funnit 4tta kategorier som kan beskriva
en rad sdtt for ldraren att agera som pa olika sitt paverkar relationen mellan lirare

och elev (f6r redogorelse f6r modellen se ocksa Frelin 2012; Samuelsson 2017).
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Vidare ingdr atta kategorier av ldraragerande; tillrittavisande, strikt, styrande,
hjalpsam, missnéjd, osiker, eftergiven och foérstaende. Det kan konstateras att den
mest uppskattade typen av liraren ger tydlig ledning men skapar ocksd utrymme
eleverna att utéva inflytande eleverna “vilket innebir att det finns utrymme f6r
Omsesidig paverkan och hog grad av samhorighet” (Samuelsson 2017:76). Att
relationen mellan liraren och eleverna dr god, fingas in genom kategorierna
”styrande” och “hjdlpsam”. Liraren “visar intresse fOr eleverna, bryr sig om att
uppmirksamma dem utan att f6r den skull bli stel och opersonlig ” (Samuelsson

2017:76).

Lirares relationsarbete som del i lirares ledarskap har uppmirksammats ocksd av
en rad forskare i Sverige (se t.ex. Wedin 2007; Frelin 2008; Olsson 2016). Lirare
lagger ned mycket tid pa att skapa och bibehalla relationer med eleverna och siger
sjalva att detta arbete pégir stindigt. Enligt Wedin finns tvd olika typer av
relationer: en till hela gruppen samt relationen till varje enskild elev. I relationen
till gruppen krivs det att liraren kan se och tolka klimatet i klassrummet och kan
arrangera undervisningen utefter detta. I relationen till varje enskild elev handlar

det mycket om att bekrifta och bygga fortroende.

Frelin (2008; 2012) har studerat ldrares relationella professionalitet och hur s.k.
undervisningsrelationer kan skapas, dvs. en lirar-elevrelation dir undervisning ér
moijlig. Hon har kommit fram till att lirare har en tydlig bild av vad de vill uppna

1 sitt relationsarbete men att de inte har nagot sprik for detta.

I ldrares relationsarbete kan foljande omriden definieras: handlingar i
syfte att etablera, uppritthilla och/eller frimja relationer som positiva ur
en utbildningssynpunkt eller i syfte att motverka motsatsen: relationer
som motverkar eller undergriver elevers forutsittningar for att ta till sig
utbildning” ta till sig utbildning (Frelin 2008: 199).

For att undervisning ska kunna bedrivas framgangsrikt behéver man som ldrare
ibland forhandla med eleven/eleverna och skapa villkor f6r undervisning och

lirande. Dessa férhandlingar kan vara antingen tydliga och enkla men ibland svira
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och subtila. Genom férhandlingar, positiva méten m.m. samlar liraren pa sig det
Frelin kallar fortroendekapital vilket gor det littare att na fram till eleven. Detta
fortroendekapital kan naturligtvis ocksa forloras ndr méten och férhandlingar inte

blir mindre positiva.

Lararens makt och auktoritet

Aven om vi i denna studie inte fokuserar specifikt pA maktdimensionen #r det
nédvindigt att synliggéra den. I en relation finns alltid ett maktforhallande oavsett
om man vill det eller inte (L&w 2000). I en skolkontext dr relationen mellan barnet
och den vuxne aldrig jamlikt och bestims av de skillnader i savil ansvar, makt
som kompetens. I den position som liraren besitter kan hen anvinda sin makt pa
olika sitt. Utifrin en syn pa ledarskap som relationellt betonar Léw (2011) att man
irollen som lirare behdver f6rsta sin makt och auktoritet och férvalta den pa ett
klokt sdtt for att elevens sjilvkinsla och lirande ska kunna utvecklas 1 positiv

riktning.

Liraren skall dock inte ses som “all makts killa och ursprung” utan skapar sin
makt 1 samspel med andra centrala aktdrer inom skolans atrena som elever,
torildrar, kollegor, skolledning, som alla utifran sin egen respektive maktposition
deltar i férhandlingarna (Sjégren 2011:41). ”Makten &ver klassrummet maste (...)
torstas som ett komplicerat samspel mellan normer, institutioner och individer i
ett nitverk — men dér liraren betraktas som central. ” (s. 41). Bartholdsson (2007)
ir inne pd samma tankegdng och podngterar att liraren inte dger makt utan dger

’ritten” till att utdva makt i och med sitt samhillsuppdrag och yrkesroll.

Ett vanligt sitt att tala om lirarens makt dr 1 termer av auktoritet. Detta skall enligt
vissa (Blencowe 2013) definieras som specifika maktformer som har att géra med
politiska strukturer, kunskap och processer av mojliggérande och samarbete.
Auktoritet dr en sorts maktrelation som kriver ett visst matt av Sppenhet och tillit
mellan deltagarna (a.a.)). Rose anvinder termen auktoritet fér former och

tillimpning av expertis” som bidrar till att skapa tankeménster och emotioner i
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syfte att styra manniskor inom ett system (Rose i Blencowe 2013). Frelin (2010)
foreslar att begreppet “professionell auktoritet” ldggs till de Gvriga
expertkompetenser som en lirare har och som omfattar till exempel respekt,
tortroende och omsorg. Hon anser att lirares professionalitet inbegriper att

térhandla auktoritetsrelationer med elever i syfte att mojliggéra undervisning.

Vi har inte mdjlighet inom denna studies ram att kritiskt diskutera olika
definitionerna av lirarens auktoritet, men viktigt 4r att halla fast vid att det handlar
om att den auktoritetsposition som lirare formellt innehar inte automatiskt ger
liraren makt. Det kan endast ske i forhandling och genom att liraren ges

legitimitet — att ldrarens maktutévning auktoriseras (se t.ex. Bartholdsson 2007).

Vissa menar att i takt med att ldraryrkets status har minskat har relationens
betydelse f6r undervisningen har ¢kat (Lilja 2013:29). Det personliga bandet blir
viktigare och liraren behover vinna elevernas fértroende i klassrummet och visa
sig trovirdig (se t.ex. Carlgren 1997; Frelin 2010). Idag maste ldraren fOrtjina sin
auktoritet genom att visa varfér hon har den och hon maste ocksa arbeta for att
inte forlora den. Den fértjinade auktoriteten dr knuten till liraren personligen
medan den formella auktoriteten dr knuten till sjilva lirarbefattningen (Frelin
2010). Lirare behoéver skapa och uppritthilla relationer till eleverna, bade pa
gruppniva och individniva. Jensen och Jensen (2008:0) talar om ett skifte frin en
’rollbetingad” ldrarauktoritet som madste ersittas av personlig auktoritet. Man
skulle kunna sdga att det Jensen och Jensen kallar personlig” auktoritet ingir i

den definition Frelin gor av professionalitet.

Sociokulturella perspektiv pa larande

I linje med det relationella perspektivet dr ocksa ett sociokulturellt perspektiv
relevant f6r vir del. 1 ett sociokulturellt perspektiv pa lirande stir
kommunikationen och det sociala samspelet 1 centrum (Sdljé 2000). Det handlar
om att studera “hur individer och grupper tillignar sig och utnyttjar fysiska och

kognitiva resurser” (18). Snarare 4n att sdga att minniskor talar, tinker eller agerar
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bér en tala om att individer agerar genom medierade resurser (wediational means)
(Jacobsson 2012: 153). Mediering som centralt begrepp ringar in samspelet mellan
manniskors tinkande, handlande och de kulturella resurserna. De kulturella
resurserna, artefakterna kan sigas ’aktivera”, “trigga” eller ’driva” tinkandet och
handlandet framat menar Jacobsson. Det dr de som gor det mojligt £6r oss att
tinka (153). Vi tinker via dem.” En central tanke i ett sociokulturellt perspektiv
blir da att fokusera och f6rsta hur minniskor som lirande varelser interagerar med

de tillgingliga kulturella produkterna och hur dessa paverkar och driver

larprocesser” (153).

Det viktigaste av alla redskap, “redskapens redskap”, dr spriket (Siljé 2000). Pa
samma sitt som minniskan genom historien skapat olika fysiska artefakter som
hjilpmedel for att bearbeta omvirlden, sa har hon skapat ett sprak for att kunna
kommunicera och organisera sig. Undervisning kan sigas handla om
kommunikation i olika former (Maltén 1995; Olsson Jers 2010), bl.a. genom att
det som ldrare dr grundliggande att kunna paverka och skapa reaktioner fran
eleverna. Man har inom utbildningsvetenskaplig forskning samt inom skolans
utvecklingsarbete inom skolan boérjat uppmirksamma hur betydelsefullt det icke-
verbala beteendet dr i kommunikativa processer 1 klassrummet, att en stor del av
lirares kommunikation sker genom kroppsspriket. I det som kallas
“kroppssprdk” ingir bla.; kroppsstillning, nirhet (placering), orientering,
kroppskontakt, gester, 6gonrérelser och kontakt, tonldge och betoning (Argyle
1979). I den hir studien har det sociokulturella perspektivet betydelse i s3 matto
att vi bl.a. studerar hur lirarna anvinder sig av fysiska artefakter savil som verbal

och icke-verbal kommunikation/sprak i lirande och ledarskap.

De hir olika perspektiven och begreppen aterkommer vi till i analysdelen da vi
anvinder dem for att forstd och tolka vart empiriska material. Men forst skall vi
redogora f6r de metoder vi anvint och diskutera vissa av de metodologiska fragor

som uppsttt.
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Metod

Inledning

Som vi tidigare nimnt initierades samverkansprojektet av Gristorps kommun
som en del av det kvalitetsarbete som skulle startas inom
grundskoleverksamheten. 1 kontakten med Hoégskolan Vist uttrycktes en
ambition att belysa och bedriva kompetensutveckling runt ledarskapet i
klassrummet med fokus pa relationer med elever, feedback, skapande av struktur
och psykosociala férutsittningar. Projektets syfte formulerades bla. i termer av
att utforska ldrares ledarskap pa vetenskaplig grund och genom kollegial
handledning/lirande. Deltagare och informanter har varit de lirare som ir
verksamma inom grundskolan vid Nya Centralskolan och Lunneviskolan i
Gristorp.  Foérutom att vi samlat in  empiriskt material genom
fokusgruppsintervjuer och observationer har vi ocksa givit handledning till

forstelararna fr o m host 2016 t o m host 2017.

Projektets styrgrupp var under det férsta dret Bildningsverksamheten (som bestir
av rektorer och skolchef) med utvecklingschefen Asa Fouganthine som
samordnare. Projektet leddes pa operativ niva av Asa Fouganthine och periodvis
av ytterligare rektor samt av oss forskare fran Hogskolan, med Anna Johansson

som vetenskaplig ledare.

I denna del redogor vi for en rad metodologiska/metodiska aspekter samt lyfter

en del av de brister och problem som studien kan sigas uppvisa.

Det empiriska materialet

Det empiriska material som denna studie bygger pa samlades in i flera omgéngar.
Den foérsta omgangen genomférdes tva fokusgruppsintervjuer i november 2016
med de sju forstelirarna som anstillts, om synen pa och erfarenheter av ledarskap
i klassrummet. Direfter genomférdes 9 observationstillfillen 2’ 50 minuter mellan

mars-maj 2017 1 tvd arbetslag ak 4-6 respektive 7-9 under de obligatoriska triffar
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som ldrarna hade med ledarskap i klassrummet som fokus. Dessa triffar leddes
av forsteldrare. Ytterligare tvi fokusgruppsintervijuer genomférdes med ldrare i
lararlag t6r 4k 1-3 respektive 4-6 i augusti 2017 om erfarenheter och lirdomar av

det kollegiala lirandet runt ledarskap i klassrummet.

Slutligen genomfoérdes i februari 2018 en work-shop runt den preliminira
analysen med de lirare frin de arbetslag som kunde deltaga. Ett tiotal lirare frin
dk 1-3 deltog. Utbver detta deltog vi 1 en rad moten med utvecklingsledare och
skolledare samt genomfdrde itta triffar med fOrsteldrarna i syfte att handleda pa
“vetenskaplig grund”. Detta material kommer inte bara att anvindas i denna
rapport utan ocksi i en kortrapport med mindre vetenskaplig prigel, med fokus

pé kollegialt lirande, samt eventuella andra publikationer.

Interaktiv forskning
Projektet har en kvalitativ och deltagande/interaktiv  ansats. Den
deltagande/interaktiva ansatsen utgir ifrin att det skall ske ett kontinuetligt

samarbete, och foras en dialog, mellan forskare och praktiker.

Det som hir kallas “interaktiv forskning” gir under manga olika namn:
deltagarorienterad forskning, aktionsforskning etc. Som pdpekas av Svensson
(2002:9) skiljer sig de olika inriktningarna visentligt 4t vad géller teori, metodologi,
syfte etc. men det de alla har gemensamt dr en strivan till fordndring, dvs. att
forskningen ska bidra till ndgon form av utveckling eller problemldsning. De
positiva effekterna av forskningen f6r de berdrda betonas, liksom betydelsen av
lirande inom en verksamhet/organisation. Svensson (2002:9-12) menar att det
virde forskningen kan fa, bade i praktisk savil som teoretisk bemairkelse, har
mycket att gora med forskarnas relation till praktikerna/andra berérda. Han
urskiljer fyra grundtyper av relationer mellan forskare och deltagare/praktiker: att
forska pd, att forska for, att forska at och att forska med. Att forska pd innebir att

det gors en tydlig dtskillnad mellan vetenskaplig och praktisk kunskapsproduktion
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— mellan teori och praktik. Ett samverkansprojekt dr till sin konstruktion
forskning dir denna atskillnad inte gérs utan att i nigon man handlar om att
forska med. For oss har milet varit att bedriva forskningen tillsammans med
praktikerna och att efterstriva ett samtidigt och émsesidigt lirande f6r bade oss
och verksamheten. Var erfarenhet har dock varit att det funnits en rad hinder f6r
detta sorts medforskande och snarare dn att forska med har det blivit att forska for
och forska 4z. Trots att en av oss (Anna) lett ett samverkansprojekt inom
grundskolan i Uddevalla kommun, och sig dessa hinder dven under detta projekt
(Johansson 2015) - och forsokte pa olika sitt komma runt dem, bl.a. genom att
toéra en mycket aktiv dialog med verksamhetens foretridare - blev 4dndd
erfarenheten att det endast gick att genomfora ett medforskande i mycket liten
grad. Detta har som vi uppfattar det en hel del att géra med de strukturer och den
kultur som finns inom organisationen, och den brist pa resurser och méjligheter
att skapa forutsittningar for, designa och halla liv i liroprocesser med aktivt

deltagande fran bide ledning och lirare, samt oss forskare.

Det har blivit mer av forska fori bemirkelsen att vi haft en ambition att bidra med
direkt nytta och aktivt deltagande av praktikerna, samtidigt som vi intagit
positionen, och blivit positionerade, som de som “vet bist”. Som Svensson (2002:
11) sdger: “Forskaren vet bist, och hon/han dr ddrfér beredd att hjilpa och
informera praktikerna pa deras vig mot kunskap och utveckling, men riktningen
ar till stor del redan férutbestimd”. Det finns ocksé inslag av att forska fo7, att vi
som forskare hjilper verksamheten att bilda kunskap pa deras villkor.
Sammanfattningsvis kan féreliggande projekt sdgas vara en blandning av framfor

allt de tre senare typerna; forska for, forska dt och forska med.

Skiftande grad av aktivt deltagande
Forskarna/ praktikerna  har haft olika roller wunder olika faser i
forskningsprocessen. Ledningen f6r verksamheten har bestimt sjilva omradet £6r

studien, forskningsfrigorna har vi diskuterat fram tillsammans med Asa
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Foughantine medan de konkreta forskningsmetoderna, genomférandet av studien
har vi som forskare i hog grad beslutat om sjilva. Aven om vi haft ett tydligt
tolkningsforetride har forslagen alltid diskuterats och férankrats i olika instanser
som hos skolutvecklaren och bildningsgruppen, samt att de villkor som styrt
verksamheten i h6g grad format vad som varit méjligt att genomféra och hur.
Detta giller i forsta hand hést 2016 och vir 2017 da det fordes intensiva samtal

om uppligg och under processens gang.

Vidare har rollerna mellan de olika grupperna av praktiker sett olika ut. Medan vi
som sagt fort minga diskussioner med verksamhetens utvecklingsledare och
kommit fram till beslut tillsammans, har forsteldrarna blivit forskade pia/samt
diskuterade med medan lirarna i arbetslagen har haft mindre grad av delaktighet.
Det sistnimna har frimst haft att géra med de begrinsade praktiska méjligheterna

att motas med/fora dialog med lirarna i arbetslagen.

Att forska utifrin en interaktiv ansats har bade f6r och nackdelar. Férdelarna ir
givetvis att projektet/foreliggande studie i hogre grad har utformats utifrin
verksamhetens behov och férutsittningar och att praktikerna haft en mer aktiv
och jimlik roll 4n om det varit en traditionell studie ddr praktikernas roll enbart
ar att bli ”beforskade” — ndgot som 1 sin tur i hégre grad borgar for att studiens
resultat kan vara av intresse f6r och bli anvint inom verksamheten. Nackdelarna
ir bla. att nir forskningsprocessens steg och férlopp har underordnats och
formats av verksamhetens organisatoriska struktur och kultur har det inneburit
vissa hinder for att kunna besvara forskningsfrigorna samt att det uppkommit
vissa forskningsetiska dilemman. Genomgiende kan en ocksa siga att genom att
praktikerna bade var bestillare och forskningsdeltagare blir ocksa roller och

relationer mer diffusa och komplexa. Detta lyfts bl.a. upp i avsnittet om etik.

Projektets design
Nir skolutvecklaren Asa Fouganthine under senviren 2016 forst tog kontakt

med, och inledde samtal med Hégskolan Vist, och BUV miljons forestindare

25



Emma Sorbring fanns det en uttalad tanke om att ldrarna skulle organisera sig i
s.k. forskningscirklar, och ledas av nyanstillda férsteldrare. Detta dr en form som
utvecklades ur studiecitkeln och som anknyter till deltagarnas egna behdv,
intressen och till de problem som organisationen och deltagarna sjilva formulerar
(Svenson 2002). Forskningscirkeln ligger ocksd nidra det som inom
problembaserad skolutveckling kallas ”ldrgrupper” (se Scherp och Scherp 2007).
Idén om att arbete i forskningscirkelform fanns med i den utlysning av projektet
som gjordes pa HV och ndgot som en av forskarna Anna, tog fasta pd i sin
ansOkan till projektet. Det var ocksid nigot som den senare planeringen tog
avstamp 1. Vi hade en ambition att organisera, folja och delta i tvd
forskningscirklar/lirgrupper pa ca.8 personer i varje som skulle motas ca.2
timmar per ging for att formulera och diskutera egna fragestillningar/problem
runt ledarskap utifran sina erfarenheter, ldsa och diskutera texter samt prova pd

och dokumentera nya férhallningssitt 1 klassrummet.

Dock, nir vi vid projektets start, oktober 2016, pabdrjade samtalen med
skolutvecklaren/ledningen fick vi veta att det redan bildats grupper och nigon
form av lirande samtal runt ledarskap i klassrummet hade pabdrjats, under
ledning av sex av forsteldrarna. Lirarna som undervisade 1 ak 1-3 samt ldrarna f6r
ak 4-6 triffades redant i stérre grupper ddr de lika arbetslagen var sammanslagna
ca.15-20 personer. Lirarna for ak 7-9 triffades diremot i tva separata arbetslag
som leddes av en forsteldrare, nigot som dndrades vid virterminens borjan och
grupperna slogs samman. Triffarna skedde varannan vecka och var pa ca 1 timme
var ging. Da detta arbete runt ledarskap klassrummet redan var pabérjat, och hade
en form som inte gav forutsattningar varken for forskningscirklar eller lirgrupper
(grupperna var for stora och triffarna for korta), fick vi helt dndra inriktning pa
projektets design. Vi fick ocksi tinka om runt var egen roll. Det var inte lingre
mojligt £6r oss att vara aktivt delaktiga i en liroprocess. Ambitionen landade till
sist i att lirarna skulle utforska sitt ledarskap genom olika former av reflektion

inom ramen for lirande samtal, ledda av forstelirarna.
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Den operativa projektgruppen méttes regelbundet fr o m oktober 2016-augusti
2017. Efter att Asa Fouganthine avslutade sin anstillning i augusti 2017 uteblev
kontakten med verksamhetens ledning och nigon mer samverkan skedde inte

darefter.

Genomforande
Under hosten 2016 foljdes den planering som gjorts (se projektbeskrivning Bilaga
1). For FAS I vad giller formulering av projektets inriktning, fragestillningar och

syfte samt forberedelse:

e Oktober — november: Initial kontakt etablerades mellan
verksamhetsutvecklare, och forstelirare och forskare frin HV dir
projektets innehall och former diskuterades och fastslogs.

e November: Fokusgruppsintervjuer genomfordes med forstelirarna inom
skolomridet om forstelirarnas syn pd ldrarens ledarskap, deras
erfarenheter och reflexioner. Detta i syfte att ge forstelirarna en mojlighet
att sjilva formulera sig runt den tematik som de skall introducera och
leda samtal runt, dels att var tinkt att ge forskare och
verksamhetsutvecklare en forsta bild av lirarnas syn och erfarenheter.

e December: En forsta sammanstillning av aktuellt kunskapslige om
lirares ledarskap gjordes av forskarna och presenterades for
foresteldrarna. Denna sammanstillning var tinkt att ge fOrsteldrarna en

forsta introduktion infor sitt uppdrag.

Som andra fas under viren 2017 skulle insamling av empiri ske samt utveckling i

lirandegrupper. Aven under denna fas foljdes planeringen relativt vil:

e Utvecklingsledaren kom att fungera som processhandledare for
forstelirarna men tillsammans ldste man ocksd pedagogisk litteratur.

Forskarna frin BUV/HV kom att fungera som stod till forestelirarna
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gillande kunskapsldget, formulering av eventuella frigor som skulle
utforskas men ocksd som processledare.

e TForskarna foljde de lirande samtal som fordes 1 kollegiet var under
virterminen 2017 och genomférde en empirisk undersdkning av
liroprocesserna. Denna innefattade observationer.

e I juni 2017 triffade vi Bildningsgruppen for att presentera preliminira
resultat och f6r en avstimning/utvirdering och viss planering f6r HT17.

e I augusti 2017 gjordes uppféljande fokusgruppsintervjuer med tva

gruppet, en med F-3 lirare och en med 4-6 lirare.

Som tredje fas wunder hésten 2017 och varen 2018 skulle enligt
projektbeskrivningen bla. genomféras dialogkonferenser eller annan form av
seminarium som innefattar aktiv delaktighet frin alla deltagare. D4 vi triffade
ldrarna i augusti pa en av lirarnas uppstartsdagar redovisade vi delar av den empiri
som insamlats under varen. D4 fick vi ocksd informationen att fokus pd det
kollegiala lirandet runt “Ledarskap i klassrummet” skulle bytas ut mot
“Digitalisering”. 1 samband med etta skifte avstannade samarbetet mellan
verksamhetsledningen och oss forskare. Sedan host 2017 har aktiviteten déarfoér
varit ldg inom projektet och vi har frimst fokuserat pa att skriva féreligeande

vetenskapliga rapport, samt nistkommande rapport runt kollegialt lirande.

Val av metoder

Fokusgruppsintervjuer som metod

Som en del i att férbereda och ligga grunden f6r arbetet med forskningscirklar
samt att ringa in dmnet for projektet genomférde vi tva fokusgruppsintervijuer
med sex forsteldrare runt deras syn pa och erfarenhet av ledarskap i klassrummet,
i egenskap av lirare. Fokusgruppmetoden kan definieras som “diskussioner i
grupp dir minniskor méts for att pa ett fokuserat sitt diskutera olika aspekter av
ett imne eller tema” (Dahlin Ivanoff 2011:71). Deltagarna viljs ut fér att de kan

tillféra virdefull kunskap om dmnet och det dr deras egen syn pa virlden och hur
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de tinker och talar om ett sdrskilt dmne man 4r ute efter. Gruppen behéver ha
ndgot gemensamt att dela och diskutera och den kunskap som vixer fram ar
sprungen ur gemensamma etrfarenheter. Samtidigt kan man hir ocksa finga in
variationer och heterogenitet i dessa kollektiva forstaelser. Olika perspektiv kan
framtrida om samma dmne och deltagarnas bilder kan utmana varandra och ha
olika forstaelser. Fokusgruppen leds av en sd kallad moderator eller gruppledare.
Moderatorn skall inte vara expert pa dmnet utan ta del av gruppens expertis och

skall frimst frimja samspelet mellan deltagarna snarare dn att intervjua gruppen

(Kvale och Brinkmann 2009).

Genomférande av fokusgruppsintervjuer
Fokusgrupper med forsteldrarna gick tillviga sa att vi forst triffade de sju

forstelirarna tillsammans med Asa Fouganthine och presenterade oss och
projektet samt fragade om de kunde tinka sig att delta i fokusgrupper runt deras
syn pa och erfarenheter av ledarskap i klassrummet. Da de stillde sig forsiktigt
positiva bokade vi in ett datum/tid. Direfter skickade vi ut informationsbrev och
bad att f4 besked om de kunde/ville delta. Alla utom en forstelirare kom och vi
ledde bada varsin grupp om tre under ca 1 timme. Vi f6ljde en intervjuguide (se
bilaga 3). Den andra omgingen av fokusgruppsintervjuer gjordes i augusti 2017
under uppstartsdagarna. Information hade skickats ut antingen direkt till lirarna
eller via forstelirarna. Christina och Anna intervjuade tillsammans en grupp av 1-
3 ldrare som ingen av oss triffat tidigare medan Christina ensam intervjuade en
grupp av 4-6 lirare, av de som hon observerat under varen. Vi f6ljde dven hir en
intervjuguide (se bilaga 4) och intervjun tog ca 1 timme. Alla intervjuer

genomfordes pa Centralskolan. Bandspelare anvindes.

Observation som metod
Observation inom samhillsvetenskaplig forskning innebir vanligtvis att man

studerar sociala relationer och sociala processer i en vardaglic miljé ( Se t.ex.

Hammar Chriac och Einarsson 2013) Pa detta sitt kan man observera det som
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hinder #ar det hinder och fa kunskap om det som ér outtalat, svirformulerat och
kroppsligt. Observationsstudier bygger pa det material som forskaren kan se att
forskningsdeltagarna gér och hora att de sdger, inte vad forskningsdeltagarna
sager att de gor eller tinker/upplever. Den hir observationsstudien har inneburit
att vara nirvarande vid de triffar som forstelirarna haft med sina
arbetsgrupper/kollegiet i s.k. lirande samtal runt ledarskap i klassrummet. Om vi
innan arbetet satte ging hade en ambition att vi skulle vara deltagare/deltagande
obsetvatorer i forskningscirklar/lirgrupper, dir vara kunskaper och erfarenheter
skulle bli en del av det samlade materialet, valde vi, infér det uppligg vi mottes

av, att inta en roll som 6ppna observatdrer utan aktivt deltagande.

Genomfoérande av observationer

Mellan mars och maj genomférdes nio observationer vid de ldrartrdffar som
leddes av forstelirarna varannan tisdag mellan 8.00 - 8.50. Anna genomférde fyra
observationer bland lirarna som undervisar i 4k 7-9 (samt speciallirare) och
Christina genomférde fem observationer bland lidrarna som undervisade 4-6.
Bida grupperna fokuserade pa ledarskap i klassrummet men arbetade pd olika
sitt. Medan 4-6 gruppen var uppdelade 1 fasta smagrupper utifran vilka klasser de
arbetade med, satt 7-9 lirarna alla i samma sal men arbetade vissa stunder i
smagrupper som hela tiden skiftade. Medan 4-6 hela tiden arbetade med samma
bok men olika kapitel olika ganger, arbetade 7-9 pa olika sitt vid de olika tillfillena.
Forsteldrarna anvinde en specifik bok som de smé grupperna diskuterade relativt
fritt, och genomférde ingen dtersamling. For 7-9 fanns varje gang olika mél och
arbetsuppgifter, att titta pa en film eller ett kapitel i bok, eller en konkret uppgift
runt hur de anvinder tavlan i sin undervisning, samt att de alltid genomférde
atersamling i helgrupp. De olika uppliggen fick konsekvenser for vilken typ av
material vi fick tillgang till. Medan 4-6 grupperna diskuterade en och samma bok
relativt fritt och hade fokus pé sina specifika klasser, vilket medférde att samtalen

miénga ginger tenderade att handla om olika situationer som lirarna alla kinde till
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och runt elever man funderade dver, medan lirarna i 7-9 gruppen mer fokus pd

overgripande fradgor och teman runt ledarskap som alla diskuterade.

Christina satt med i samma grupp under tva tillfillen och bytte sedan for att félja
en annan. Anna satt i olika grupper vid varje tillfille. Observationerna bestod i
Christinas fall mest av att spela in/anteckna samtalen i grupperna medan i Annas
fall bestod den ocksi att ta del av férberedelsematerial fran forstelirarna,
anteckningar som deltagarna skickade in till férstelirarna samt att spelar in och
anteckna frin redogérelser och diskussioner som foérdes i helgrupp.
Observationerna hade en ldg grad av struktur och ingen av oss bestimde pi
forhand vilka kategorier som skulle vara relevanta och ingi i observationen.
Christina anvinde en enkel form av sociogram dir hon kartlade vem som yttrade
sig och hur manga ganger. Da gruppernas konstellationer hela tiden férindrades

i det arbetslag som Anna observerade var detta férfarande inte aktuellt f6r henne.

Fokus fér observationerna var bade att finga in de inneborder av ldrarens
ledarskap i klassrummet som formulerades, samt hur lidroprocesserna i

lirandesamtalen skedde genom reflektion som verktyg.

Etiska fragor

Dilemman

Etiska friagor som behover resas vad giller bade fokusgrupper och observationer
handlar om 6vergripande frigor (se t.ex. Kvale 1997) som: Vilka dr férdelarna
med undersékningen? Hur kan den bidra till att forbittra méinniskans situation?
Kommer den att vara till férdel frimst f6r de deltagande personerna eller f6r en
storre grupp? Eller ger den allmidn kunskap om minniskans situation? Kan

studien t o m 6ka utsatthet f6r den understkta gruppen?
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Ett samverkansprojekt med interaktiv/deltagande ansats utmanar pa gott och ont
vissa grundliggande rollférdelningar och vissa praktiker som rader i ett

traditionellt forskningsprojekt. Det skapar ocksd vissa etiska dilemman.

Hanteringen av informerat samtycke och konfidentialitet

Det primira dilemmat handlar om att vi som forskare enbart kunnat paverka vissa
delar 1 processen runt att sdkerstilla ett informerat samtycke, frivillichet och
konfidentialitet. Vad giller informerat samtycke och frivillighet stimde vi noga av
med informanterna i fokusgrupperna att de ldst informationsbrevet och var
inforstddda med vad studien innebar bade vid f6rsta gingen vi hade kontakt samt
dé vi triffades och tog upp etiska frigor. Det dr dock en skillnad mellan ett
traditionellt forskningsprojekt och detta projekt i vilken man informanterna
upplever sig fria att sdga nej till att delta. Sjilva projektets forutsittning var ju att

just ldrarna vid de nimnda skolorna deltog och inga andra.

Vad giller forsteldrarnas deltagande i fokusgrupperna dr var bedémning att
friheten att tacka nej till deltagande var ytterst begrinsad dven om deras svar
skickades direkt till oss var de bara sju stycken och ledningen, genom Asa F, var
hégst nirvarande och aktiv i denna fas av projektet, och i de férsta kontakterna
som togs mellan oss och forstelirarna. Diremot i augusti 2017 da vi bjudit in alla
lirare att delta i fokusgrupper pa en kick off dag hade ledningen ingen insyn i

processen, och lirarna s minga att de kunde mer fritt lita bli att svara/komma.

Det fanns dnnu mer fragetecken runt informerat samtycke och frivillighet gillande
observationerna som paborjades i mars 2017. Aven om vi, tillsammans med
ledningen introducerat projektet i januari 2017 f6r bada skolornas lirare och
berittat om dess syfte, redogjort for vissa prelimindra resultat fran
fokusgrupperna med forstelirarna, samt i februari- skickat ut informationsbrev
via férsteldrarna (se bilaga) om att vi ville delta i de lirandesamtal de hade under

ledning av fOrsteldrarna, visade det sig att nir vi vil var pa plats pa 4-6 respektive

32



7-9 lirarnas triffar med forsteldrarna att vissa delar av informationen hade inte
nitt fram eller inte kommunicerats pa det sitt som lirarna behévt. D4 vi enbart
hért av ett fital av lirarna innan dagen for forsta observationen hade vi redan
bestimt att vi skulle ga till triffen men vara noga med att 4nnu en ging presentera
studien och bjuda in till att diskutera etiska fragor. Vi var ocksa beredda pa att

kanske vi inte skulle kunna genomf6ra nigon observation detta forsta tillfalle.

Det visade sig ocksd att did vi kom till triffarna, och tog upp frigan om
observation att vissa ldrare inte var helt bekvima med var nirvaro. Vid nirmare
efterfragningar fanns det t.ex. en oro att projektet och var medverkan handlade
om att vi skulle bedéma och kritisera lirarnas praktik. Vi férklarade att vart syfte
var att utforska och forstd, och férhoppningsvis kunna synliggbra lirarnas
kompetens och de goda exemplen, och inte att uttala oss om hur saker och ting
”bot” géras. I Annas fall erbjod hon sig att limna salen £or att ldrarna skulle kunna
diskutera om de ville att hon skulle nirvara. Dock tycktes mojligheten att resa
tveksamheterna och fa méjligheter att diskutera vara utgangspunkter och syften
med studien ge tillrickliga svar till de som varit tveksamma och vi fick
“klartecken” att delta. Vi fick uppfattningen att det férst och frimst handlade om
hur projektet och studien kommunicerats frin ledningens hall, och att det fanns
en oro att projektet handlade om att kontrollera lirarna. Hir visade det sig ocksd
att ssmmanvivt med méjligheten att sdga nej till deltagande eller inte finns ocksa
en kvarstiende fraga runt hur fria lirarna kinde sig att uttrycka sina uppfattningar
och erfarenheter om deras skolledare visste om att de deltog. Lirarnas reaktioner
och frigor gav en insikt om att det inte hade rickt att Gverldta till ledning och
forsteldrare att berdtta och diskutera projektet, inte heller att informera och
redogbra for projektet infér hela personalgruppen i januari. Istillet borde vi ha

kommunicerat direkt med de olika ldrarlagen i ett tidigare skede.
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Forskarnas roller
Det andra dilemmat handlade om vilken roll vi som forskare fick/har fatt i

projektet. Olsson (2002) har utifrin erfarenhet att forska inom skolan tar upp
problemet med att det inom en verksamhet ofta finns férvintningar att forskning
skall ge konkreta och praktiskt anvindbara resultat relativt snabbt, ndgot som inte
ar fallet. Detta var inte ndgot som vi mirkte av i vart projekt. Diremot fanns det
forvintningar om att vi skulle ge en praktisk/handfast hjilp som vi inte riktigt var
beredda pa. Nir vi fick frigan om att ge handledning till férstelirarna, var vi
tydliga med att det skulle vara av mer “vetenskaplig karaktir”. Det visade sig dock
att det var mer av processhandledning som forsteldrarna hade behov av och
grundligeande genomgingar och diskussioner runt olika sitt att forstd kollegial
handledning, vad egentligen reflekterande fragor dr och hur skapa forutsittningar
tor kritisk reflektion. Eftersom vi sidg det som avgorande att forsteldrarna fick
detta stod fOr att kunna genomféra sitt uppdrag, och vi upplevde att det blev
givande liroprocesser for biade oss och dem, valde vi 4nda att fortsitta bedriva
handledningen. Dock, genom och i dessa handledande samtal med f&rstelirarna
blev vira olika roller som forskare, lirare och handledare svéra att skilja at. Detta
blev ytterst tydligt inte minst da det uppstod viss oro, férvirring och missndje
bland forsteldrarna i relation till ledningen som de ville lufta och dryfta bide med
varandra och oss. Vi bedémde att deras upplevelser och funderingar gav kunskap
om hinder 1 liroprocessen, hinder som vi ocksa noterat 1 vara observationer, och
att det var virdefullt att framfSra dessa synpunkter till ledningen. Detta skapade
en viss spanning i vir relation till ledningen. Sahir i efterhand kan vi se att vi borde
gjort en mer gedigen analys av de olika processer pégick och de konflikter som

fanns inom organisationen innan vi agerat.

Enligt Olsson (2002) skall inte forskaren peka ut riktning, inte siga vad som dr
ritt eller fel men kan pétala méjligheter och utveckling savil som problem och
svarigheter. Det kan bli fruktbara méten mellan forskare och praktiker nir

forskaren ir tydlig med sitt syfte och sin roll och nir praktikerna ges mojlighet att
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klargéra sina avsikter, tankar och dsikter om sitt arbete och hur de ser pi
betydelsen av forskningen kring vardagsarbetet. Vi uppfattar att dven om vi frin
bérjan var tydliga med virt syfte och var roll, och hade en fruktbar dialog med
praktikerna, sa var och forblev det ett dilemma att forskningsprojektet i sa hég
grad var beroende av de ramar som sattes upp av verksamheten och de olika

pagaende processerna som pagick inom den.

Analys

For att analysera materialet har vi tillimpat grundliggande analysstrategier for
kvalitativ analys med fokus pd mening (snarare dn sprak) (se tematisk analys Braun
och Clarke 2006 samt jimforande analys Hjerm och Lindgren 2010). Den
analysprocess som tillimpats i denna studie kan anvindas f6r manga olika sorters
kvalitativa ansatser och data, med grunden i att sortera i kategorier fOr att i nista
steg uppticka monster och utveckla teman. Stegen har sett ut si hir: 1)
Transkription av intervjuerna som gjorts ordagrant. Skratt, lingre pauser och
betoning har inkluderats men i 6vrigt inget annat icke-verbalt sprik. 2) Lisning
av utskrifterna har gjorts om och om igen medan vi gjort vissa noteringar i
marginalen. 3) koder, ord eller fraser har genererats som direfter pd ett mer
systematiskt sitt etiketterats i kategorier. 4) Koderna/kategorierna har grupperats
i méjliga teman, hela tiden i relation till det empiriska materialet 5) Slutligen har
vi definierat och namngett temana och utvecklat varje tema i relation ocksa till
den Gvergripande analysen. Sista steget 6) har inneburit att vélja ut citat och

relatera texten till teori och tidigare forskning f6r att skapa den slutliga texten.

Fragor som viglett analysen ir t.ex.: Vika koder och kategorier spelar storst roll?
Hur kan de f6rstas 1 relation till varandra? Vilka monster dr dterkommande? Vilka
aspekter upptrider tillsammans med varandra? Idealt sett skall en analys resultera
i ett antal teman som visserligen hinger thop men som ir distinkta fran varandra.

Detta har varit en utmaning och trots att steg 4-5 upprepats i flera omgangar ir
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de teman vi kommit fram till viss del 6verlappande. Presentation av analysens

teman samt viss diskussion gors i inledningen till analysdelen.

Studiens validitet

Ett av de sitt som hég validitet kan uppnas ir hantverksskicklighet (Kvale 1996)
ingar. 1 det ingar att under hela forskningsprocessens giang kontinuerligt
kontrollera, ifrigasitta och teoretiskt tolka resultat. Ett annat sitt ar
kommunikativ validitet didr validiteten testas genom en dialog med olika
minniskor som andra forskare, allminhet och eventuella praktiker. Vad giller
sjilva problemformuleringsfasen och val av metod etc. uppfattar vi att det funnits
en dialog med verksamhetens skolutvecklare (om dn inte tillricklig), ddr den
fokusgruppsundersokning med bade lirare och rektorer, och de diskussioner av
dess resultat, skall ses som ett sitt att stirka validiteten. Preliminéra analyser har
presenterats f6r bade kollegium och ledning och har diskuterats vid olika tillfallen.
Sirskilt givande var de kommentarer som de lirarna bidrog med under den work
shop dir en tidig version av rapportens analysdel diskuterades. Vi har ocksa latit
en kollega som idr ledande inom filtet ledarskap i klassrummet lisa och

kommentera detta rimanus.

Pragmatisk validitet 4r den tredje sortens validitet som Kvale identifierar (1996:
266-270). Det handlar om att validiteten bedéms genom att kunskapen omstts i
handling. Om handlingen leder till 6nskat resultat sa dr kunskapen som lig till
grund for handlingen valid. Detta 4r dock svart att bedoma. Dels 4r det generellt
svart att bedéma det ”6nskade resultatet” eftersom vad som ses som Onskat
resultat varierar inom en verksamhet och det kan komma att handla om vem/vilka
inom verksamheten har makten att definiera vilken resultat som ér 6nskvirt. Dels
dr det 1 dagsldget oklart hur och om kunskapen som vi producerats kommer att

omsittas 1 handling, hur och av vem.
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I niista del av rapporten presenteras analysen av det empiriska materialet. Det dr
organiserat i 5 delar: Ledarskap genom tydlighet och struktur, Ledarskap genom
relation, Ledarskap genom icke-verbal kommunikation, och Ledarskap som

auktoritet och legitimitet.
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Analys

Inledning

Vi har i var analys identifierat fyra huvudteman: 1) ledarskap som struktur, 2)
ledarskap som relation, 3) ledarskap som icke-verbal kommunikation och 4)
ledarskap som auktoritet och legitimitet. Under varje huvudtema dterfinns
dessutom en rad underteman. Det f6rsta temat ”’Struktur” ir ett ménster som var
tydligt identifierbart i det empiriska materialet och omfattar undertemana: ”Visa
vigen och vara tydlig”, ”Skapa struktur genom ramar och rutiner”, “Flexibilitet
och anpassning” samt ~Tidsbrist och stress som hinder f6r strukturskapande”.
Medan struktur tycks uppfattas av som en slags grundférutsittning for att bedriva
undervisning och som en viktig del i att utdva ett ledarskap dr skapandet av
relationer med eleverna sammanvivt med detta. All struktur skall etableras ”med
virme” sdger en informant. Informanterna i denna studie resonerar helt i linje
med tankegingarna att relationen dr avgérande fOr lirarledaskapet. Under detta
tema finns undertemana: “Relationsskapande som avgérande och oundvikligt”,
“Fortroendefulla relationer och skapandet av relationskapital”, ”Att ’se’ sina
elever”, ”Lyhérdhet och lyssnande som relationella kompetenser”, “Det dr
jatteviktigt att bygga relationen- relationsskapande med enskilda elever” och ”Att
forstd gruppdynamik och att kunna leda grupprocesser” samt ~Tidsbrist och

stress som hinder f6r relationsskapande”.

Det tredje temat Ledarskap som icke-verbal kommunikation dr inte ett tydligt
identifierbart tema pa samma sdtt som struktur och relationer utan lappar snarare
6ver de andra temana. Med kommunikation generellt skapas struktur savil som
relation och samtidigt: kommunikation férutsitter relation och struktur. Det
giller savil verbal som icke-verbal kommunikation. Det ér frimst ldrarna i drskurs
1-3 som haft sirskilt fokus pa kroppssprdak och ledarskap i klassrummet: i en av
fokusgrupperna nimner informanterna t.ex. olika aspekter som “att man inte

verbalt siga och sen var det vil vildigt mycket med kroppsspraket om att man
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sdg intresserad och alert ut (skratt) och lite sidana saker” och ”om hur man tittar”.
I en annan grupp minns informanterna bland annat filmer som de tittat pa vilka
tagit upp “6gonkontakt och hur man pekar och hur man rér sig och hur man star”
samt: ”att man inte bara skulle std dir framme bakom bordet utan hur viktigt det
var att du flyttade dig”. Undertemana hir dr: "Kroppsspriket ér viktigare dn vad
du sdger”, ”Ledarskapet idr i kroppshéllningen och hur jag r6r mig”, ”Blicken som

gor skillnad” samt Att leda genom r&stlidge respektive tystnad”.

Det sista och fjirde temat dr Ledarskap som auktoritet och legitimitet och dr dven
det ett tema som Overlappar och gir in i de andra. Auktoritet och legitimitet ar
nédvindigt for att utéva ledarskap men édr inte detsamma som ledarskap. Detta
tema har undertemana “Det dr jag som ir ledaren”-om att etablera en ordning,
”Auktoritet som fortjanad”, “Flexibilitet som uttryck fér personlig auktoritet”,
’Sjalvtillit som uttryck f6r personlig auktoritet” samt ”Reflektionen som verktyg

tor att utveckla ledarskap med auktoritet”.

Nedan presenteras varje tema samt att det illustreras med citat och diskuteras med

hjilp av tidigare forskning och teori.

Ledarskap som struktur
Visa vdagen och vara tydlig
Nir ledarskap skall definieras anvinds en rad metaforer och nyckelord. I en av

fokusgrupperna siger en av deltagarna:

Jag tinker att vara ledare i klassrummet, att vara den som leder i ordets
bemirkelse dir, visa riktning.

Ledarskapet formuleras i metaforerna “visa riktning” och hilla i trddarna”. En
annan deltagare fyller i: “en som haller strukturen, och som haller de yttre tradarna
kanske”. Ett annat slags nyckelord tydlighet”. Tydlighet innefattar bade att ta

ledningen, sitta och skapa struktur men ocksa det sitt som malen med det man
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héller pd med i klasstummet bor formuleras. ”Jag tinker tydlighet” sdger en av
informanterna ndr hen blir tillfraigad om att associera runt ledarskap 1

klassrummet. Hen forklarar vidare:

Det handlar ju om att man ska leda andra ritt, jag ser mig som (...) en fyr,
man hjilper andra pa ritt vig.

En annan uttrycker det sa hir:

Vi pratade om att en ledare dr den som har ansvar i gruppen, och en ledare
kanske dr den som tar férsta steget, f4 med sig gruppen och visa...det var
ocksd det dir med tydlighet.

Metaforer som “visa riktning”, ”visa vigen”, “en fyr” och ta fOrsta steget”
frammanar en bild av en ledare som nagon som leder f6ljare 7o nagonting, som

otienterar sina foljare mot ett mal.

I samtalen runt ledarskap nimns ocksa de styrdokument som formulerar mél och
kunskapskrav. I observationerna i lirarlaget 4-6 reflekterar lirarna kring hur dessa
mal och krav kan kommuniceras med eleverna for att frimja deras lirande och
motivation. Hir r6r sig diskussionen bland annat kring hur tydlig man kan eller
ska vara: ”Men dr det ndgot jag kan ta till mig sa att vi kan f6rs6ka vara lite tydligare
med malen”. En annan lirare flikar in: Vi har pratat om att vi kanske beh&éver ha
vildigt tydliga maél att det hir bedémer vi nu”. Hir dterkommer nyckelordet

’tydlighet”.

I en av grupperna resonerar man runt hur detta med att leda mot malen gar till
mer konkret:

Informant 1: att finga upp det som har varit ...

Informant 2: Ja

Informant 1: och att vara hir och sen se framit, struktur, rod trdd och
tinker nu hinder det hir, hur ska vi styra det hir f6r att nd malet (...)
Informant 2: Dir har du ju nagot jitteviktigt, man maéste ju ha en plan
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Informant 1: Fér hur minga ginger med de sma, framférallt som man
bérjar, och sen har varit ute pa en jittekroookig vig innan man. ..
Informant 2: innan har fangat upp krok pd vigen

Informant 1: och fingar man inte de trddarna, dd kommer man inte alltid
till malet... (...)

Informant 2: Nej

Béda informanter repeterar i detta samtal om att ledarskapet innebdr att ”Fanga
upp det som har varit” och att trots att vigarna dvs. liroprocesserna ir krokiga,
”styra” mot malen. Informanterna resonerar hir i linje med forskningen om
framgingsrik undervisning (Skolinspektionen 2010:8) dér det betonas att liraren
skall utéva ett ledarskap som visas en tydlighet i mal, innehdll och struktur:
undervisningen skall ha ett tydligt syfte och vara vilorganiserad och planerad.
Talet om att ”fanga tradar” och “knyta thop” kan kopplas till det som lyfts fram
om vikten av att lidraren summerar och sammanfattar olika moment i
undervisningen ”for att skapa 6verblick och sammanhang f6r eleverna” (8).

Forutom “visa riktning”, ”halla i trddarna”, ”tydlighet” dr ”leda andra rétt”, ”vara
en fyr”, och “ta fOrsta steget” formuleringar som fOrknippas med ledarskap.
Forskning runt ledarskap i klassrummet (Doyle 1986/2006; Stensmo 2008)
betonar att ledarskap i klassrummet till stor del handlar om att kunna arbeta med
struktur, disciplin och ordning for att fi elever att utveckla sitt lirande. Aven
Nordenbo m.fl. (2008) menar att en god kvalitet pé lirares ledning i klassrummet
visar sig bl.a. i noggrann planering, tydliga undervisningsmal och synligt ledarskap.
Just noggrann planering och att vara vil férberedd ses som centralt, och brist pa
planering blir ett hinder f&r det goda ledarskapet. Studier i vad som kinnetecknar
effektivt respektive ineffektivt ledarskap i klassrummet betonar bla. tydlighet
béde i disciplinering, i beskrivning av undervisningens lirmal och rent allmint,

samt tydlighet i presentationer som kdnnetecken f6r det f6rra (Samuelsson 2017).

I ldrarlaget 4-6 diskuterar lirarna dven vikten av att eleverna lir sig arbetsmoral

och disciplin f6ér att de ska kunna arbeta strukturerat: ”Men det 4r sjilva
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arbetsmoralen// alltsi sjilva i sig ocksa att man klarar av det och det har man ju
nytta av i alla sammanhang”. En annan ldrare héller med: ”Mmm, ja, disciplinen
ir ju a och 0”. Ndgon siger att: ” Eleverna kan uppfatta en som string men att
det dr ordningsamt (...)”. Nir stringheten medfér ordning kan det finnas en
positiv aspekt med det.

Detta kopplas ocksd med trygghet”: struktur skapar ju trygghet, att de vet vad
som forvintas av dem. Att de vet att det dr de hir malen de jobbar emot (...).”En

annan aspekt som lyfts fram 4r att det dr viktigt att ledarskap innebdr att ”ta plats”

och att det skapar en “trygghet” att ”man dr ledaren i gruppen (...).

Skapa struktur genom ramar och rutiner

Aterkommande i informanternas utsagor 4r siledes att ledarskap ses om att ’ha
ansvar”, ”halla i struktur”, ”de yttre trddarna”, att ”f6rdela vad som ska hinda och
ske” och planera, skapa rutiner och ramar”. Just att skapa struktur genom “ramar
och rutiner” framtrider som ett undertema.

I lirarlaget 4-6 reflekterar man kring detta och uttrycker en ambition att skapa en

’tydlig struktur”. En informant funderar:

Det hir ir liksom ramarna, inom detta, det hir spelrummet finns innanfér
det men dndé sa dr det hir som giller och att man sjilv kan vara ganska
bestimd med vissa saker. Det hir det hir och det hir.

En annan informant fyller i:

Men om man tinker det tydlig struktur och man genomfér lektioner f&r att
i min klass dr det ju vildigt viktigt att ha tydlig struktur.

Ytterligare en lirare reflekterar vidare: ”Man fir ju vara sa fyrkantig sd man
trottnar pa sig sjalv”. Man skapar ett gott arbetsklimat i klassrummet genom
struktur och genom att tydliggdra vilka ramar och regler som giller (Hermansen
2007). I detta ingar ocksa lirarens planering. Lirare som planerar och genomf&r

sin undervisning med genomtinkt progression och genom att relatera till tidigare

42



moment, astadkommer bittre resultat papekar Skolinspektionen (2010). Detta

sitt att arbeta skall ocksa ses som del 1 ldrarens ledarkompetens.

Nir lararna diskuterar olika sitt att 4stadkomma en tydlig struktur finns det vissa
centrala rutiner och/eller vissa verktyg som betonas och som atetkommer i
samtalen. I drskurs 7-9 lirargruppen uttrycker en del av informanterna vikten av
“uppstarten” pa lektionen. Négra exempel pd hur man tinker sig att fa struktur
”tran borjan” dr att anvinda startuppgifter, ett annat dr se till att material finns pa
plats redan frin lektionens start. Ett par av informanterna i denna lirargrupp
arbetar aktivt med att eleverna sjilva skall ta ansvar for att ha med sig pennor,
sudd, kritor och annat material. Ndgon annan arbetar med att sjilv bli béttre pa

att ha ordning pd materialet.

Samuelsson (Skolvirlden 2016) betonar just betydelsen av lektionens férsta tio
minuterna som han menar “sitter ramen f6r den sociala relationen”. Att planera
dessa dr att ldgga en god grund bér den fortsatta lektionen. Strukturskapande blir
siledes 1 allra hogsta grad sammanvivt med relationsskapande. Lirare sjilva
poingterar att ens skicklichet som ldrare mirks i hog grad av hur uppstarten pa
dagen hanteras (Lindqvist 2015), eftersom man i denna situation kan miérka hur
liraren bemoéter eleverna. 1 lirarlaget 4-6 lyfts detta ocksa utifrdn observationer
lirarna gjort hos varandra och sett kollega gora: (...) bara det att man borjar
lektionen med att knyta thop vad gjorde vi f6rra giangen; vad lirde vi oss dé, vad

var viktiga ord (...)”.

Ett verktyg som sarskilt lyfts fram dr whiteboarden och hur strukturskapande det
kan vara att skriva pa tavlan. Det viktigaste ska std pa tavlan” siger ndgon. Nagon

annan formulerar det sa har:

Bra lektionsstart med att skriva pé tavlan: ”f6rhor” sd att de vet att det
kommer pa det som var pa forra lektionen samt att sammanfatta
lektionen s de vet vad som giller till nista.
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Informanten fortsatter:

Jag tycker det var bra att skriva pd sidan vad som skall hinda pa dagen, och
péd annat stille vad som skall hinda under veckan, och veckan direfter.
Eleverna hjilper till och vill ha det sa.

Whiteboarden eller den interaktiva tavlan idr ett vanligt férekommande hjilpmedel
for att synliggora de regler och féreskrifter som giller 1 klassrummet, samt for att
ge instruktioner (Samuelsson 2017). Samuelsson hidvdar att just ldrarnas
instruktioner till eleverna har 6kat under 2000-talet. Dessa instruktioner ges med
tordel i starten av lektionen och pd tavlan. Enligt hans studier av ldrares ledarskap
(a.a.) tjdnar instruktionerna flera syften: att slippa “onddiga” frigor, att trina
eleverna i oberoende samt att géra det mojligt att rikta sin uppmirksamhet pd de

elever som sirskilt beh6ver deras hjilp.

En av informanterna som arbetar inom drkurs 1-3 berittar att nidr de inom
kollegiet arbetade med olika aspekter som man ville utveckla hos sig sjilv var just

starten pa lektionerna nagot som hen ville arbeta med.

(...) for barnen kommer in och vill ju kéra iging pa en ging och da bérjade
jag skriva pa tavlan for att slippa alla fragor och vad ska vi gora efter det
hir och det hir. Och hir skrev jag just lektionens innehdll och varfér vi
skulle gora det och sen gick jag igenom med barnen hur ska vi géra och
hur ska vi gbra det mot varandra. D slapp jag ju det hir tillrittavisandet
hela tiden.

Informanten tar upp en rad aspekter som underlittas genom att skriva upp saker
pa tavlan ddr 7slippa alla frigor” och slippa tillrittavisandet”. Pa fragan hur
informanten tyckte det blev nir hen gjorde sa hir och skrev pa tavlan svarar hen
”Jag behdvde inte tjata si mycket”. Hen tinker efter och konstaterar att snarare

dn som tidigare bli arg si kunde hen nu anvinda tavlan: ”det rickte att jag peka
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pé tavlan bara”. De elever som hade glémt vad lidraren sagt eller inte férstod varfor

de gjorde det de gjorde kunde bara titta pa tavlan och bli ”lugna” .

De behévde inte fraga mig heller, i bérjan var det ju fragor fér de hade ju
glémt av att det stod pa tavlan. Sen kom vi iging med det och da tittade
de ju ddr och da visste de och samma om man avbrét nat dd visste de exakt
vad som gillde for nista grej, vad som skulle plockas fram och sadir.

Det som ir sirskilt intressant hir dr att denne informant uppmirksammar sin
egen bendgenhet att borja tillrdttavisa” och “tjata” och att bli ”arg” och hur hen
genom att skriva ned planering och instruktioner pa tavlan kunde hen undvika en
rad moment som hen uppfattade som irritationsmoment i samspelet med
eleverna. Aven om hen inte siger det ritt ut s ir det tydligt att hens ledarskap
frimjas av att anvinda tavlan och hjilper ldraren att uppritthalla ett gott
bemoétande till eleverna. Men trots att det har sa klara férdelar tycker dock

informanten att det var svart att uppratthilla rutinen:

Sen kan jag ju erkinna att jag tappade det med tiden det hir, det ér ju det,
det funkade jittebra nir jag vil gjorde det...

Utifrin ett sociokulturellt perspektiv kan vi se att whiteboarden lyfts fram som en
viktig artefakt (Jacobsson 2012) och den av informanterna anses forma
lirprocesserna pa ett positivt sitt. Den utg6r en resurs fOr att organisera lektionen
efter den av ldraren redan bestimda struktur och bidrar ocks4 till att frimja goda
relationer. Men det finns ocksa de lirare som inte tycker om att skriva ned en
struktur pa tavlan eftersom de anser att det kan f6rhindra flexibilitet och elevernas
egna aktiva deltagande i att utforma lektionen/dagen. Tavlan kan ses ge lirarna

mojligheter eller att hindra att utova olika sorters ledarskap.

En informant papekar att det pratas ganska mycket om “uppstarter’” men mindre
om “avslutet”, ett annat sitt, en annan ram som man som larare kan skapa struktur

igenom:
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Vi pratar ju om uppstarter men sen det hdr med avslutet dér ir jag lingt
ifran 1 mal kan jag kdnna. Dir finns jattemycket att gora, sa litt det dr att
slarva med det. Det dr lite brattom och nu dr det mat... Eller liksom det
hir att knyta thop det sen efterat vad lirde oss och hur, ja vad hade vi f6r
mél med det hir. Jag kiinde det idag nir jag hérde det igen. Jag maste liksom
fi ordning pé detta.

Detta sjalvkritiska resonemang om att ”’slarva” och inte fa ordning pa lektioners
avslut, pd att “knyta ithop det” far geh6r bland de andra i gruppen som alla tycks
kidnna igen sig:

Inf. 1: Ja det kinde jag med (skratt)

Inf. 2: Ja det dr sa....

Inf. 1: det dr ldtt att glomma det

Inf. 2: ja sa ldtt att glomma

Inf. 3: Och viga ta den tiden for ibland kdnns det som det dr sd mycket

som man ska géra och sa kinner man att man kor liksom till sista

Inf. 2: ja precis!

Inf. 3: Och vaga ta de dir tio minuterna och kvarten

Inf. 2: mm

Inf. 3: plocka ihop det
Inf. 2: ja, knyta ithop det

Metaforer som att plocka thop det” eller ’knyta ihop det” anvinds. Alla deltagare
i detta samtal tycks vara Overens om att det dr “ldtt att gldmma” avslutet.
Intervjuperson benimner det som att ’vaga ta den tiden”. Det tycks som att ingen
av dessa informanter har etablerat ndgon rutin runt avslutet. De har inte planerat
in hur avsluten skall se ut, nir de skall pabérjas. Den informant som initierade
samtalet reflekterar 6ver att hen under en period arbetade systematiskt med avslut
och f6rsokte knyta ihop sicken vid slutet pd varje lektion: ”’Och gick igenom hur
gick det med det hir nu da med? Var vi snilla mot varandra hir?”. Hen konstaterar
att om en borjar med denna rutin tidigt och far struktur pd det” sa blir det en

vana for eleverna. Och, skulle vi vilja tilligga, en vana f6r lirarna sjilva.

Som synes ovan ir skapandet av struktur; ordning, rutiner, tydlighet nigot som

gar igen 1 informanternas resonemang som centralt 1 ledarskapet i klassrummet.
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Men det handlar inte bara om att skapa ramar och rutiner genom organisering av
tid och aktiviteter under loppet av en lektion och under en arbetsdag, utan
etableringen av vissa ramar i klassrummet kan ocksa ses som en fas i en lingre
process. Som en informant uttrycker det: ”Struktur viktigt for att sedan kunna
slippa nir de kan ramarna. Nir man inte behéver prata om ramarna”. Detta med
att ’sitta” strukturen tolkar vi som att eleverna och liraren samarbetar i att skapa
och f6lja ramar och rutiner. Med hjilp av ett relationellt perspektiv kan vi se att

strukturen blir till genom, och i, socialt samspel, och dirmed ocksa ledarskapet.

Flexibilitet och anpassning
Delvis i relation till da ramarna 4r etablerade, men ocksé som kontrast till tydlighet

och struktur stir en annan av de aspekter som togs upp av informanterna i bade
fokusgrupper och observationer; hur lirares ledarskap karakteriserades av att man
verkar i ytterst varierande sammanhang och situationer, och hur avgérandet det
ir med “flexibilitet”. Ledarskap i klassrummet maste ocksd visas i att kunna

anpassa sig:

Sen dr det olika dmnen. Jag har ju matte och No, det ér vildigt olika hur
jag leder en laborationssituation eller en mattesituation. S ddr fir man
ocksa vara flexibel.

Det skiljer sig inte bara mellan och inom arskurser utan ocksd de olika dmnena,
och som denna informant tar upp handlar det hir om “flexibilitet”. En annan
informant ger exempel pa hur kontexterna och situationerna varierar genom att
beritta om hur dven om hen gir igenom samma moment med en rad femteklasser
sa sjitte gangen dr det inte samma sak som nir hon gjorde det f6rsta gingen fast
jag dr ju samma person men det dr olika elever och jag édr olika form det 4r olika
dagar i veckan”. Det dr inte bara det att det 4r olika elever utan hen sjilv dr i ”olika
form”. Ogden (2017) poingterar vikten av att ledarskapet i klassrummet anpassas

efter de olika férutsittningar och behov som finns i olika klasser.
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Hir vill vi ocksd koppla till Olsson (2016) som betonar komplexiteten i ldrarens
uppdrag. Lirares avsikter kolliderar ibland med den verklighet de méter i

klassrummet tillsammans med eleverna. En informant uttrycker det sa hir:

(...) dom stora grejerna tinker man kanske att man kan gi igenom forst da
sana saker som sagt, som man faktiskt kommer att fa frigor om: fir jag
vara dir? Far jag va dér? Fir jag va didr? Men det hinder ju eftersom det dr
minniskor vi har att géra med sd kommer man ju aldrig kunna svara pa
saker innan utan det 4r ju sant som dyker upp.

Det gar aldrig att forutsitta att man kan f6lja sin struktur och planering utan det
kan alltid hinda ndgot under vigen. ”Det dr minniskor vi har att géra med”
poingterar informanten. I en annan grupp sigs det att (...) flexibilitet handlar
om att du hela tiden maste kunna vara beredd pa det hir snabba spelet” och en

293

annan fyller i “och moéta grupper eller méta eleven liksom sa”.

Kravet pi flexibilitet och anpassning behéver ocksa forstés i relation till de manga
aktiviteter och interaktioner som sker samtidigt i klassrummet. Hur mycket som

hinder och krivs 1 lirares vardag blir tydligt i detta citat:

Nigon som ska pi toa, nigon som bléder nisblod, nigon som ska lira sig
det och ndgon som kriks i hornet. Ocksa det dr ju det dir och samtidigt
som man ska uppritthilla nin ordning i detta och sen sa har man da malen
och sa ska du skriva upp dokumentation och sa ska man skriva omdémen
ocksa. Det dr klart det gér ju hela tiden (...)

Informanten tycks dels berdtta om hur manga arbetsuppgifter hen har, dels om
hur manga o/ika sorters uppgifter. Men det viktiga f6r férstaelsen av ledarskap
som struktur dr att hen ridknar upp en rad saker som hidnder pa en och samma
gang, vissa uppgifter som brukar inga i en ldrares vardag i klass 1-3 (som att hjilpa
ett barn pa toaletten), men andra hindelser som inte gir att férutse (som att ett
barn bléder eller kriks), och papekar att samtidigt skall hen ut6va ett ledarskap;

“uppritthélla ordning” och fora eleverna mot malen.
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Det tycks finnas en motségelsefullhet 1 detta med ledarskap som att kunna skapa
struktur f6r ledarskapet tycks ocksd innebdra att kunna slippa den och anpassa

sig till den nya situationen. Vi aterkommer till detta i sista temat.

Tidsbrist och stress som hinder for strukturskapande

Hittills har vi fokuserat pd lirarnas f6rmédga och ansvar att skapa struktur, men
hir i det sista undertemat vill vi peka pé de hinder f6r detta strukturskapande som
framférts, och dirmed hinder for ett gott ledarskap. En av de aspekter som
framtrider i strukturskapandet dr vikten av att kunna férbereda sig, planera bl.a.
hur lektionen skall starta och avslutas. Det som pekas ut som det storsta hindret
ir bristen pa tid:
Tid kan jag anse vara en sak som stor, delvis det att vi inte hinner férbereda
lektion f6r vi kommer springande frin nagonting annat (...)
Sa som schemat ser ut dr tiden emellan lektionerna ytterst kort menar denne

informant. Eller som en annan informant formulerar det:

(...) om jag springer hdrifrdn till andra dnden pa skolan och bérjar
lektionen i samma stund som jag kommer fram si fungerar det inte. (...)

Ytterligare en informant ligger ocksé till att rasterna dr ocksd en tid dd det kan
hinda mycket som beh&ver “redas ut” och hanteras och det gor ocksd att det ér
svart att halla de ramar som finns

Jag undervisar i flera olika klasser, i flera olika amnen, och d4 blir det, tiden
emellan 4r kanske fem minuter, ibland inte ens det. Och da skall du st3 dar
beredd och det kanske har hint nagot pé rasten innan som du mdste reda
ut, sa visst schemat har ju mycket med saken att gora.
De hir olika uttalandena fran informanter, som alla undervisar pa olika stadier,
handlar alla om bristande moijlighet att férbereda sig: bade sjilva lektionen som

sidan men ocks4 att vara mentalt ’beredd” att mota nista klass. Det ar hela tiden

”nigonting annat”, ”det hinder saker pa vigen”.
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(...) det dr ju om man har varit rastvakt och ska precis in och kli av sig,
och ha undervisning, och dé vara firdig att méta alla, dd ska man bade
hinna att gd in och sta, och da blir det inte riktigt bra, det hinder saker pa
vigen, dd dr det mycket (...)
Mot dessa olika utsagor kan en invinda att tiden mellan lektionerna inte borde
spela nigon roll om lektionen dr planerad i forvig. Men hir menar ytterligare en

annan informant att tiden for planering helt enkelt inte ricker till. Hen beskriver

en pitaglig brist pd stilltid” och anvinder “intensiv”’ som nyckelord:

Vi har tid till planering men den ir ju sa intensiv och fullsmockad av andra
saker ocksa sa dr det ju vildigt mycket undervisningstid och man har ingen
stilltid emellan och si ddr och det dr mycket moten, det dr vildigt intensivt
och det har blivit mer och mer intensivt upplever jag.

Lirarforbundet (www.lararfoérbundet.se) beskriver stilltid som en tid som inte

sammanfaller med rasten och som kan anvindas till att ’pusta ut”, ta en paus,
triffa kollegor och prata om hindelser som intriffat under dagen samt ta fram
material och géra ordning miljén i klassrummet. Detta dterkommer vi till. Som en
informant podngterar kan strukturskapandet bara till viss del styras inne i
klassrummet for organisationen ”maste ju vara med eller fungera sa att det kan

anvindas” och “’det maste ge avtryck i organisationen ocksd”.

Ledarskap som relation

Relationsskapande som avgérande och oundvikligt

”Utan relationer tror jag inte man kommer nagonstans” slir en informant fast,
eller som en annan informant uttrycker sig i observationerna i lirarlaget drskurs
4-6: ”Det sociala dr det som dr det viktiga”. Dessa uttalanden dr ocksa signifikativa
f6r hur informanterna talar om sitt ledarskap i klassrummet. Relationen ses som
avgorande fOr att utdva ledarskap och relationsbyggandet ir sjilva férutsittningen

tor att kunna undervisa (se Frelin 2010).
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Ja, det hir med att bygga relationer 4r ju a och o for att komma fram till
eleverna, for annars kommer inte kunskapen in heller (...) det hir har vi
diskuterat vildigt mycket. Att vi bygger relationer for att kunna na ut.

Det dr relationen som gor att lirarna “kommer fram” och kan “na ut”.
Relationsskapande ses ocksd som nédgot oundvikligt, som édr en sjilvklar del av

lirarens vardag:

(...) Det dr en relation oavsett vad du tycker, det dr ingen kompisrelation,
larare dr en relation och for en del 4r det ”god morgon, hej, god dag” och
for en del 4r det mer. (...)... det dr ett kinslomissigt engagemang vi gor
varje dag.

Ytterligare en annan informant siger: ”Att kunna bygga relationer, att kunna bjuda
in andra minskor, att knyta an till andra méinskor tror jag dr viktigt att kunna

métas”. Man talar i termer av “kidnslomadssigt engagemang” och att knyta an”.

Som vi tidigare varit inne pa dr utbildningsvetenskaplig forskning allt mer
intresserade av relationella aspekter av undervisningen och hur de frimjar
lirandet; att elever skall bli motiverade, kinna vilbefinnande och uppna sin
potential. Wedin (2007:225) hivdar t.o.m. att ”det dr relationerna som i mangt
och mycket dr verksamheten i klassrummet i allménhet och yrket 1 synnerhet 7. 1
likhet med Wedin ser vi att informanterna i vir studie ocksa engagerar sig mycket
i att skapa och odla relationer med eleverna och ser detta arbete som stindigt
pigdende. Men hur gér informanterna och vad dr det som sker dd man skapar

relation?

Fértroendefulla relationer och byggandet av relationskapital

I observationerna i lirarlaget i arskurs 4-6 lyfts ocksd det relationella engagemang
upp och de relationer som skapas vid sidan av undervisningen och hur det ger

aterverkning i klassrummet sedan:
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Men sen bygger man ju relationer sa jag kan kdnna att 4r jag ute i pratar
med dem nir det hinder konflikter da bygger jag relationer och da har jag
littare att ta lektionerna sen.

Hen ger exempel pa hur hen engagerar sig och pratar med eleverna nir det

”hander konflikter”. Informanten fortsitter:

Ja, med vissa sen gir det ju inte med alla elever men gir vi in pa klasser sd
klass XX dom killarna didr dom édr vildigt mycket att jag har pratat med
dom pa raster och dr snill och hjilpsam och sen di funkar det pa mina
lektioner. D har jag hjilp av det; dd far du visa mig respekt.

Som vi varit inne pa férstas lirarens ledarskap idag allt mer i termer av relationell
kompetens eller relationell professionalitet (Juul och Jensen 2003; Jensen och
Jensen 2008; Frelin 2010). En relationell professionalitet bland annat att kunna
skapa fortroendefulla relationer for att fa ett fértroendekapital (Frelin 2010).
Frelin (2010) menar att lidrare férhandlar auktoritet genom relationer till barn och
unga for att gbra undervisning mojlig. Detta omfattar respekt, fértroende och
omsorg. Det dr ocksd det citatet ovan vittnar om. Informanten bygger medvetet
sin relation med eleverna genom att just vara ”’snill och hjilpsam” och sedan fa
respekt i klassrummet. Utévande av ledarskap och lirarnas och barnens relationer

skall saledes ses som oupplésligt sammanvivda.

(...) i starten ddr sd handlar det mycket om att skaffa ett relationskapital
och utifrin det kan man sedan ta situationer som man inte nd
barnen som ledare, dd kan man hitta dem pa andra sitt, deras
intressen, vad de har f&r fritidssysselsdttningar och andra saker.

Den hir informanten talar om ett “relationskapital” och olika sitt att ”hitta” eller

’na” eleverna.

Att ’se” sina elever

I byggandet av relationer ingar det nigot som informanterna bl.a. talar om i termer

av att ”se” eleverna. Detta gbrs genom att lirarna bekriftar dem.
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Jag tinkte pa det hdr med bekriftande ledarskap och bekriftande
kommunikation som en viktig del i elevernas progression och stirka deras
sjalvkinsla ocksa sa det dir bekriftelse det dr jag tror att det dr 6msesidigt
beroende av varandra ldraren och eleven. (...). Det tror jag ir vildigt, vildigt
viktigt att man anammar det.

Informanten talar om ett ’bekriftande ledaskap”. Detta dr ndgot som Low (2006)
talar om och hur det i kombination med en bekriftande kommunikation kan leda
till ett 6kat lirande och en god sjilvbild hos eleven. Informanten trycker pa det
O6msesidiga beroendet, relationen, mellan lirare och elev. En annan lirare flikar

in: ”Alla vill ju bli sedda”. Ytterligare en annan sdget:

Man dr ju som en skddespelare dir framme pai ett sitt och forséker se alla.
Det hade jag som ndgot matt, att jag ska siga nagot positivt till alla barn,
jag ska se alla nigon ging pd lektionen, de ska fi hora sitt namn (pd ett)
positivt sitt.

I det ”bekriftande ledarskapet” hér det till att ’se” alla eleverna. I detta kan inga

att siga ndgot positivt till varje enskilt barn ndgon ging under lektionen.

Att som ldrare ”se” sina elever har enligt Lindqvist (2015) blivit ”en professionell
skyldighet”. Seendet handlar om att lita varje elev komma till tals, att lita varje
elev fa beritta om det de varit med om samt uppticka en elev som sitter tyst.
Detta med att ’se” in i eleven ir en svir uppgift menar man, en “’slags utforskande
verksamhet” dir ldraren férséker finna ut var eleverna befinner sig for att hitta en
”Sppning in till eleven”. Lindqvist (64) redogor £6r en lirares (L3) kommentarer
till en filmad sekvens, i vilken han, innan dagens forsta lektion ska borja, stir
lingst fram i klassrummet och under flera minuter ser ut éver eleverna som sakta
kommer i klassrummet och satt sig i sina binkar. Vi vintar f6rst hér... Vi vintar
in alla. Forsker fa 6gonkontakt med alla. Vi kollar dagsformen. Kinner av
stimningen lite... Hur det dr. FSr det kan vi kidnna redan pd morgonen. Hur
vibbarna ligger”. Lirarna i Lindqvist studie (2015) betonar ocksa hur viktigt det

ir att eleverna uppfattar lirarens seende dé det blir ett bevis f6r eleven att de ér
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foremal for lirarens omsorg och uppmirksamhet. Detta lyfts ocksa fram av vira

informanter. I ett av fokusgruppssamtalen utspelas f6ljande konversation:

Inf. 1: Ja, men jo som han (Nordahl) menar pa si byggs det dnda den
sortens relation dir som vad eleven beh6ver dir och da. Sen kanske inte
den lirare som har ett 40-minuters- pass i veckan kan ha den dir
djupgdende relationen ”Hej hur mér du pa riktigt?” och det dir men i alla
fall f6r vad lektionen kriver, vad ledarskapet f6r det hir arbetspasset
kriver, sa mycket engagemang..... lit det flummigt?

Inf. 2: men alla elever behéver bli sedda

Inf. 3: och det ir ett engagemang 1 varje elev

Inf. 2: ja men (...) hur bérjar man en lektion, kollar man sa att alla dr dér?
Tinker jag méinga ganger, gor jag det sjdlv lite sd dir sveper 6ver eller kollar
jag ”God morgon”, och si kor vi Anna, Britta, Stina, Klara och alla de hir
namnen och tittar pd varandra.

I detta samtal gbrs en distinktion mellan olika sorters relationer: ”djupgiende
relation” och en mindre djupgdende relation utifrin vad undervisningssituationen
m6jligeér och kriver. Det talas vidare om ett “engagemang” i varje enskild elev
och att de behdver ’bli sedda”. I det sista citatet reflekterar informanten 6ver hur
hon sjilv gbr f6r att skapa relation i bérjan av en lektion: etablerar hon kontakt
med var och en av eleverna eller ”sveper” hon 6ver hela gruppen. Juul och Jensen
(2003) definierar relationskompetens som lirarens férmdga att se varje elev och
att skapa fungerande relationer till varje elev. Informanterna tycks ta f6r givet att
de sjilva bor ha den kompetensen, och att den dr nédvindig f6r att ocksd utéva
ett ledarskap. Man kan med utgangspunkt i det sociokulturella perspektivet ocksa
se den kommunikation som anvinds i relationsskapandet (t.ex. blicken) som

resurser 1 att leda lirandet. Detta aterkommer vi till 1 nésta tematisering.

Lyhérdhet och lyssnande som relationella kompetenser

Av de olika “egenskapet” eller “kompetenser” som betonas av informanterna
som viktiga i utdvandet av ledarskap 1 klassrummet dr kanske de mest centrala

”lugn” och "lyssnande”.
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Inf. 1: man ska vara lugn, lugn, och man ska lyssna, man ska lyssna pé vad
andra sdger. Det dr vil ndgot som minga, nd, men man kanske ir orolig f6r
att det blir tyst eller man ér orolig fOr att man maste beritta f6r andra hur
det 4r, men man ska lyssna in, de ledare som jag tycker dr bist dr de som
gor det, lyssnar in.

Intervjuare: Och vad hinder dar

Inf. 1: Ja, da far du ju en respons direkt , da far du ett mote i vad du tycker,
och di kan man ju komma vidare dérifrin, da blir det
tvavigskommunikation direkt.

Den hir informanten kopplar samman lugnet och lyssnandet. Det 4r inte bara att
visa sig lugn utan ocksi att kinna sig si lugn att man klarar av tystnad och
osikerhet och kunna lyssna in. Det dr da det uppstir ett méte.. Som en annan
informant som sérskilt betonar vikten av lyh6rdheten med de mindre barnen: ”’Jag
tinker att med sma barn behéver man verkligen vara lyhord, det kan vara sa sma
grejer som har hint och allting, sa att man verkligen ser och hor hela tiden och
tar in”. Hen fortsitter: ”Det dr sa sma grejer”. Det hen bendmner som att ”’se”,

”hora” och 7ta in” kallar hen lyhordhet.

I forskning om lirares ledarskap framhivs bla. lyhérdhet som en av de
egenskaper som krivs eller 6nskvirda som ldrare (se t. ex. Maltén 2007). For
Wedin (2007) ingir lyssnande och Iyhérdhet som vardagliga strategier som lirare
anvinder i sitt relationsarbete. Det dr moijligt att se det som relationella
kompetenser dvs. férhallningssitt som krivs for att skapa relation som gor
undervisning méijligt (Juul och Jensen 2002). Dessa kompetenser kan visa sig vara
sdrskilt viktiga i situationer dir man som lirare stSter pd hinder i klassrummet och
det dr svért eller omdjligt att hitta rdtt”. S4 hir sdger en av informanterna som

undervisar 1 hégstadiet:

Det svara idr ju nir de metoder man har inte funkar i en grupp, da blir man
stlld alltsd. Man har ju nagra olika sitt att jobba pa och sa ritt var det ir
m&ter man en grupp nir inget av det man har 1 sin verktygsldda fungerar.
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Nir metoder eller verktygen inte fungerar blir man 7stilld” siger denne
informant. En av de andra kollegorna instimmer: ”For ibland dr det ju sa att man
tinker: D4 gOr jag sd hir f6r det vet jag funkar, med den klassen dé ja, men inte
med denna”. Hir skrattar bada informanter igenkdnnande. Det de talar om ir
saledes ndr de stills infor situationer dir de vanliga verktygen inte fungerar. Den
andra informanten fortsitter eftertinksamt: ”utan da kanske det dr lyhérd, kidnna

in for att kunna tinka om och tinka nytt”.

Som vi forstir informanternas resonemang kan det vara avgbrande att i en
utmanande situation kunna vara “lyhérd” och “kidnna in” vad som hinder i
gruppen, och utifrin det tolka och bedéma vad som kan fungera och ”tinka om”
och tinka nytt”. Det 4r en relationell kompetens som gor att liraren samspela
med gruppen och sa komma vidare. Nagot som betonas dr ’6msesidig respekt”
som ”inte ska komma frin liraren utan bada hall”. Loéw (2011) menar att £6r att
eleven ska fd goda méjligheter till lirande sa krivs en bekriftande kommunikation
mellan lirare och elever; en 6msesidig respekt. Samtidigt dr det alltid ldraren som

har ansvaret i relationen.

”"Det d&r jatteviktigt att bygga relationen”- relationsskapande med
enskilda elever

Pa frdgan om situationer dir de upplevt bristande ledarskap tar flera informanter
exempel pa hur de haft svarigheter att arbeta med och na fram till en specifik elev.
De berittar ocksa hur de bar sig at for att etablera fortroende och relation, och

dirmed ocksa kunna ut6va ett gott ledarskap:

En elev som jag hade som jag kiinner men som det spirade ut pa en lektion
sd jag var tvungen att ta ut honom en lektion f6r han var fara f6r de andra
och de blev inte alls nidgon bra situation, men jag visste ju inte vad som
hint tidigare under dagen eftersom vi springer emellan och vi vet inte vad
som hint och det hade hint en hel del under dagen och hade jag vetat det
hade jag inte gjort och reagerat som jag gjorde, och da hade nog inte han
gjort det heller.
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Hir dr informanten sjdlvkritisk till sitt eget sdtt att hantera situationen i
klassrummet och uppmirksammar samspelet mellan sig sjilv och eleven. Om hen
sjdlv inte agerat och reagerat pa det sitt hen gjorde hade eleven inte heller agerat
som han gjorde. Men hen berittar vidare att hen tog kontakt med pojkens
tordldrar och de pratades vid. Sedan har informanten lagt sig vinn om att haft

kontakt med pojken och hemmet varje vecka:

(...) jag sOker upp honom, och nu kommer han och fragar: ”Nir ska vi ha
lektion igen. Nir dr det du som kommer in i klassen?”.

Informanten noterar att eleven vill att det d4r hen som kommer in i klassen och
drar slutsatsen att det 4r avgdrande att ”bygga relationen’:

Sa det ér ju jatteviktigt att bygga relationen att f4 med de hir eleverna som
inte hinger med riktigt eller kommer i mycket konflikter (xx), dir behdver
man bygga relationer si att de kidnner att ”Dig litar jag pd, dig kan jag
komma fram till ndr som helst”, inte bara nir jag har lektion utan nir jag
springer pd X i korridoren.

Det handlar om tillit. Och som hen siger:

(...) tor dd hinger han ocksia med pa lektionerna sen och gér det jag
férvintar mig av honom, f6r han kinner mig pé det sittet. (...) Sa ledarskap
och relation det hinger ju ihop jittemycket.

Som Wedin (2007) konstaterar skiljer sig ledarskapet 4t vad giller gruppen och
vad giller den enskilda eleven. I relationen till den enskilda eleven handlar det
mycket om att bekrifta och bygga fértroende. Lilja (2013:22) konstaterar: "Den
tortroendefulla relationen mellan elev och lirare tycks vara en betydelsefull resurs
som biddar for ett framgdngsrikt utbildningsklimat och bra resultat”. Detta dr
ndgot som ocksa syns i denna studie. Hur relationerna byggs stegvis forklaras av

den har informanten:
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Nej det hinder inte bara av sig sjilv saker och ting utan man jobbar f6r det.
Man rakar gd bredvid pa mandagen, rakar stilla sig nira pa tisdan, man
rakar sdga nat pa onsdagen och da rikar han svara helt plotsligt. Sitter sig
i matsalen, nigon ging och sitter sig kanske ett steg bort och sitter mig
nirmare nista gang, pratar med hans kompisar, lir kinna dom. Till slut
stricker jag fram handen ”God morgon” och han tar den ”God morgon”,
jobbar fram en relation.

Informanten menar att hen ”jobbar fram” en relation. Hen har en slags strategi

dir hen tdlmodigt och forsiktigt, men mdlmedvetet ndrmar sig eleven. Till slut har

det skapats ett tillrickligt fortroende fOr att eleven skall ta ldrarens utstrickta hand.

Genom att bygga relation skapar informanten ocksé ett ledarskap.

Att forsta gruppdynamik och att kunna leda grupprocesser

Ett annat undertema var vikten av att férsta gruppdynamik och kunna leda
grupprocesser. Informanterna papekade att lirares ledarskap handlar om att leda

grupper och att dessa grupper vatierar till sin karaktir:

Det ir ju att leda hela gruppen ocksa, att man ser till att man far med sig
alla i en grupp, det ir ju olika vad du kommer in 1 f6r grupp, vissa grupper
ir lattare att leda 4n andra grupper sd dirfor fir du verkligen kinna av, vad
ir det hir f6r en grupp, hur ska jag leda den hir gruppen, det ér ju ocksa
en av vara uppgifter.

Att leda gruppen innebir att ”fa med sig alla” och att “kédnna av”, detta som bland
annat definierats som “lyh6rdhet” tidigare. For att kunna astadkomma detta
behéver liraren kunna bedéma vilken sorts grupp hen stir infér. I en av
fokusgrupperna diskuterades kompetenserna for att ”bygga en grupp” och hir
framférdes att “Relationen, du behéver vetskap om dina elever om hur de 41 och
“om gruppdynamik”. Dessa resonemang anknyter till forskning som pekar pa
vikten av att ldraren f6rmar ha ett fokus pa gruppen och gruppaktiviteten och att
kunna mirka av klimatet i klassrummet och anpassa undervisningen utefter detta

(se t.ex. Doyle 1986/2000).
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I ett av fokusgruppssamtalen betonar en av informanterna sirskilt betydelsen av
gruppens sammansittning och hur en klass kan ha informella ledare som styr

gruppen “’starkt”.

Det ir ett stort problem som ledare att kunna 16sa det snabbt men det ar
oerhort viktigt som ledare se vilka krafter som styr i en grupp och hur det
péaverkar innehéll och att man vigar géra ndgonting,.

Ledarskapet innebdr att liraren inte enbart behdver kunna foérstd samspelet i

klassen, utan ocksa “viga géra nagonting”. Informella ledare bland eleverna kan

underminera lirarens ledarskap. En informant beskriver t.ex. hur:

elever med hég status sitter och pratar rakt ut om hur trakigt och hur
tontigt det 4r att jobba och gbra lixor och allting sant ddr. Ja, sidant sprider

sig.

Samtidigt, som informanterna ocksa betonar kan ocksé “positiva ledare” i klassen

hjilpa och stétta liraren i sitt ledarskap.

Granstrom (2007:17) framhdver just vikten av att ldraren har kunskap om
samspelet 1 klassrummet och om grupprocesser samt har férmégan att kunna
hantera detta samspel och att leda processerna. Han fortsitter: ”Det innebir att
besitta kunskap och férmaga att analysera elevernas och klassens villkor och att

organisera arbetet baserat pd genomtinkta idéer” (a.a. 16-17).

I samma fokusgruppssamtal som ovan lyfts fram hur viktigt det 4r att som ledare
kinna till och f6rstd hur gruppen fungerar fOr att etablera ett gott klassrumsklimat
(Se Samuelsson 2017). Som en informant uttrycker det: ”Utmaningen ér att fi
med alla, att det 4r kul (...)”. Milet 4r menar nagon, ett klassrumsklimat dir

eleverna b.la. kinner sig trygga att ’misslyckas:

Om man vigar misslyckas i en klass det 4r helt avgérande vad kompisarna
sdger, eller sa kan det vara jittetillitande, men sa kan man fundera pa varfor
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ir det sd hir och inte i den hir gruppen. (...) Géir man da in pa djupet s
ser man att det dr vissa saker som styr och da maste man ta de sakerna.

Utifran ett relationellt perspektiv forstds ledarskapet i klassrummet 1 termer av
samspel. Som betonas av informanterna behéver liraren bide kunna férsta och
kunna hantera klassrummets interaktioner. I Dahlkwists (2012:5) formulering
bestir ett framgangsrikt klassrumsledarskap 1 ”att kunna forstd och agera pa det

som sker i klassrummet”.

Tidsbrist och stress som hinder for att skapa relation

En av informanterna talar om hur hen girna vill vara pé plats och hinna tala med
eleverna och ”’se hur de mar” samt ha lektionen ”férberedd och framplockad”
men att ”det dr kanske ett av tio pass som jag hinner gora sa fast nir jag dr n6jd
med hur jag har det sd vill jag ha det s4”. Denne ldrare har férmdnen att ha ett
dmne dir hen finns i samma sal och kan dérfoér stanna kvar efter klassen som
slutat f6r att kunna mdta upp nista grupp.

Det tycker jag dr optimalt och for att jag ska kunna vara bra ledare
och for att kunna skaffa det hir fortroendet och de ser att jag ar
engagerad och forberedd sd kdnner jag att tiden saknas, ibland blir
det t o m sd att man kommer sent in.
For att kunna utéva det goda ledarskapet anser sig informanten behdva vara bade
engagerad och férberedd. Hir talar hen om strukturskapande men ocksd om
relationsskapande. Detta syns ocksa som sammanvivt i denna konversation som

skedde i en av grupperna, dir det talas om vikten av att vara ’t6rberedd” och om

man ar stressad eller inte:

Inf. 1: Det dr en viktig bit i det hela, hur férberedd man kan vara och hur
stressad man dr, vilken stressnivd man dr pa. Kommer man lugn och
férberedd eller om du kommer och jag har inte hunnit kissa (...) jag har
inte hunnit alltsa, da blir det...(skratt).

Inf. 2: Och sd kommer eleverna och det har hint ndgonting pa rasten och
dir dr du redan uppstressad. Da blir du dnnu mer uppstressad f6r du har
din planering och da tinker du kanske genast ”Nej, nu hinner vi ju inte det
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hir”. Da bérjar man kanske redan tinka om hir samtidigt som du ska halla
dig lugn samtidigt som du ska reda konflikter med....oj dal

Hir talar de informanterna om dels grad av forberedelse och grad av stress nir
liraren kommer in i klassrummet och hur det péverkar hur liraren hanterar
situationer i klassrummet. Informant 2 i detta samtal skildrar utmaningen i att vara
uppstressad och sedan pd samma ging som hen forsdker planera om lektionen

och behover hantera relationerna i klassrummet.

1 projektet ”Lirares arbetsplanering” (Aili 2007) deltog 59 lirare som vid en
slumpvis signal fran en handdator eller klocka skulle svara pd vad de gjorde i just
det 6gonblicket. Totalt registrerades 1980 tillfillen mellan 7-17. Nir detta foljdes
upp med en enkit visade det sig att bara 30 % gjorde det som var planerat sedan
linge. 20 % svarade att de inte gjorde det de hade avsett att de skulle géra. Man
konstaterar i projektet att det dr svirt for lirarna att planera tiden utanfor
undervisningen. Tiden utanfér undervisningen “hackas sonder” av stindiga
avbrott eller dgnas it oplanerat arbete i matsalen och korridoren. Aili (2007)
menar att stindiga forflyttningar, avbrott och omprioriteringar kan ses som
“tidstjuvar”. Hon uppmirksammar ocksd hur konflikter och problem ofta

hanteras ”’pa stdende fot”.

En informant berittar hur hen ”jiktar runt hela dagen” och hur detta paverkar

”orken’:

Om man sjilv som ldrare jaktar runt hela dagen sa vill det till att ha orken
att gora alla de dir sakerna man vill géra som man vet ér bra for eleverna
och liksom orka beméta dem nir den dir eleven tjatar f6r 45:e gingen om
samma sak. Liksom sa det dr. Om jag da springer som en jojo fram och
tillbaka da orkar jag inte kan jag sdga.

Denna informant 4r tydlig med att stressen paverkar hur hen genomfér

undervisningen och bemoter sina elever. Hen har helt enkelt inte ork att vara den

ldrare, och ledare hen skulle vilja vara.
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Ledarskap som icke-verbal kommunikation

Kroppsspraket ar viktigare d@n det du sdger
Kroppssprak har visat sig vara en omfattande och betydelsefull del av

kommunikationen i klassrummet (Zeki 2009). Detta dr ocksa nagot

informanterna dr ense om. S hir gir samtalet mellan tvd deltagare i en grupp:

Inf. 1: Det du siger kommer i andra hand egentligen f6r eleverna for de

laser ju av det. Det dr ju hur man ser ut, liksom hela kroppshéllningen. Man

kan ju inte lura dem.

Inf. 2: Lura dem. Ledsen och ridd liksom.

Inf. 1: Nej och sen sdger ”Nu tar ni upp boken och gér som jag sdger”. Da

tycker jag att kroppsspriket dr viktigare egentligen i allting f6r om du gar

in med pondus sé liksom (...). Det har ju med kroppsspréiket att géra det

tycker jag. Man ser ju sjdlv vem en person ér att lita pa eller inte

Inf. 2: Ja

Inf. 1: Ar det hir ndgon jag lyssnar pa eller som ir ridd f6r mig.

Inf. 2: Ndr man kommer in direkt i rummet

Inf. 1: Ja det 4r ju det forsta de liser av sd dr det ju kroppsspraket

Inf. 2: Det pratade ju han, vad hette han, Samuelsson om att det 4r det

forsta intrycket de forsta fem minuterna dr viktiga liksom.
Det ir flera aspekter som tas upp i detta samtal. Det ér dels att kroppsspraket kan
ses som viktigare 4n det man faktiskt siger, dels att det inte fir vara en diskrepans
mellan ord och kroppssprak. Man kan inte férvinta sig att eleverna skall lyssna till
en om man samtidigt i kroppsspraket utstralar ridsla. Det som ocksé betonas ér
att som ldrare blir man “avldst” sd snart man kliver in i rummet och det forsta
intrycket dr centralt for att etablera sitt ledarskap och bli nagon som eleverna

lyssnar pa. Lirarna kan alltsd anvinda kroppsspriket medvetet f6r att skapa ett

fortroende.

Kroppsspraket fir en sirskild betydelse nir en undervisar f6r elever som inte kan
svenska menar en informant. Hen kommenterar att “ledarskapet édr i
kroppshallningen och hur man stir och r6r sig och hur man bara ér (...)” och
tilldgger ” inte vad jag sdger for det spelar ingen roll eftersom de inte férstar vad

jag sdger”.
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”Ledarskapet ér i kroppshallningen och hur jag rér mig”
Nir ledarskap och icke-verbal kommunikation diskuteras dr kan kroppshallning

och rérelsen i rummet skénjas som ett undertema. Som en informant siger:

Ja det 4r vil det jag tinker mest pa sd dr det egentligen med kroppssprak,
hur stdr jag eller hur r6r jag mig. Stir jag vildigt still, vilka t6r jag mig mest
mot nar....

Hen fortsatter:

(...) hur far jag nigonting som alla kanske inte tycker dr roligt men med
mitt kroppssprak kanske jag kan fa det att bli meningsfullt (...).

En av informanterna ir sirskilt engagerad i hur man r0r sig och placerar sig i
klassrummet:

Var man stir i klassrummet det dr ocksa viktigt, si man inte bara star
framme vid tavlan och missar utan kanske gar bak och sitter sig och pratar
tor att det ska bli mer...( ...) jag vill inte att eleverna svarar mig utan jag
vill att vi svarar varandra och dé 4r det viktigt att jag inte bara stir lingst
fram och verkar viktig pd det sittet utan att jag faktiskt leder (...).

Hen tystnar: ”det viktigaste 4r inte att de ska svara riitt utan det viktigaste 4r att vi
lar varandra”. De andra lararna nickar instimmande och informanten fortsitter

sitt resonemang:

(...) Det tyckte jag kindes bittre att gd runt i klassrummet eller sdtta mig
pé nagon ledig plats och vara med och leda en diskussion kanske.

Hir blir just rérelsen 1 rummet ocksa férknippad med en viss syn pa lirande. Att
limna den traditionella platsen lingst fram i rummet vid tavlan férknippas med
ett f6rs6k att bryta ned den hierarkiska relationen mellan lirare och elever och

gobra eleverna mer delaktiga.

En ldrare som tidigare arbetat i férskolan ligger till att de i férskoleklasserna inte
star framme vid tavlan pd samma sitt som i skolan utan ”(...) Vi dr ju med i
samtalet”. Hen siger att ambitionen ar att ta med sig detta in 1 forsta klass. Det
blir tydligt i dessa resonemang att icke-verbalt sprak, hir kroppshéllning och

placering, dr precis som det verbala spriket en artefakt som anvinds for att
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mediera kunskap och utveckling (se Siljé 2000; Jacobsson 2012). Och det sitt
som medieringen sker hinger ocksa ithop med det sitt liraren vill eller f6rséker

leda pa.

Blicken som gér skillnad

En ytterligare aspekt av den icke-verbala kommunikationen som lyfts fram ir
blicken. Att blicken gor skillnad pa hur en framtrider som ledare i rummet. Som

en informant funderar:

Kanske det hir med blicken att man inte liksom kanske, att man tittar pa
ett annat sitt. Att inte att om det hidnder nigot da kanske man inte ser sa
strdng ut (skratt) utan lite mera vinlig.

Detta skulle kunna kopplas till de tva olika blickar som Lindqvist (2015:62) menar
ingir i lirarens ”seende”: ”’Jag vill mena att ldrarnas seende innehaller tva olika
blickar. Den 6dmjuka blicken — jag ser dig — och den orubbliga blicken — jag ser
dig”. Det informanten talar om ir kanske inte den 6dmjuka blicken, att se eleven,
men snarare en orubblig blick som ocksa dr ”vinlig”. En annan informant i
samma grupp tar ocksd upp just blicken, och berittar att hen inte tinkt sa mycket
pé blicken tidigare:

Jag kan ha en blick som man uppfattar som glad men som nigon kanske

tycker jag ser arg ut. Mycket sadant gar i huvudet(skratt). Sa det har vart
bral

Precis som i det tidigare citatet uttrycker denne informant en ny medvetenhet om

att blicken har betydelse och att det gir att titta” pd olika sitt.

Kounin (1970: 81) betonar att icke-verbala tekniker 4r centrala fOr att praktisera
det han kallar “whithitness”, férmagan att hela tiden vara medveten om vad som
pagir 1 klassrummet och att kommunicera till eleverna att hen har “6gon i

nacken”.

I var studie talar vissa informanter om att komma Overens om ett tecken med

ndgon elev som hade svart att sitta still eller vara tyst: (...) “man kunde ha ett
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speciellt tecken att om jag g6r sahdr da kanske du kan peka pd det hir (skratt)

(....) Man behover inte siga allt”. En annan fyller i:

Minga ganger ricker det med att man tittar liksom... att man har de hir
sma koderna.... Tittar pa dem si tittar de pa nagon stol lingtre bort ja, du
vet sant hir att man har regler som man... beh6ver ha med sig eleven forst

da.
Det dr en sirskild blick som liraren anvinder. Denna fungerar som en kod vars
betydelse liraren och eleven dr 6verens om. Som citatet ovan siger behdver

liraren ”ha med sig eleven forst”. Det kriver en relation och ett slags fortroende.

Att leda genom réstldge respektive tystnad

Anvindningen av rOsten ir ett annat undertema; bade vilket rost/tonlige man
anvinder uppmirksammas, si vdl som att valet att vara tyst dvs. anvinda

frinvaron av rost.

Man kan jobba mycket résten ocksd, att man sdnker och man héjer och
man mirker hur funkar klassen nir jag sinker r&st? Om jag sdnker résten,
och om jag pratar tydligt och lugnande.

Informanten lyfter fram hur hen leder klassen genom att hoja eller sinka sitt
réstldge. Ytterligare en informant tar ocksa upp rostlige: ”Jag tinker lite pa hur
man pratar ocksa, att man inte pratar i samma rostlage, alltsa man gar upp och
pratar lite typ lugnt (...)”. Just att skifta réstlige samt att tala i lugnande ton
framtrider hir som det mest centrala. Det framgir ocksd att informanterna ser
vissa fordelar med att vilja bort att anvinda résten £6r att leda sin klass utan istéllet

enbart anvinda kroppssprak:

Man kan ha en plats dir man stéller sig, da 4r det tyst dd behdver man inte
prata. Man kan komma pa olika tecken si man inte behéver siga, hora sin
egen rost sd mycket heller, f6r vi pratar ju vildigt mycket och ibland kan
det vara skont att de inte hér en hela tiden, inte géra det sa mycket heller,
sa vi jobbar mycket med det i var grupp.
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Informanten beridttar att i hens klass har lirarna en plats framfor tavlan dir de
stiller sig. ”Ja, och sé fort de ser att vi stiller oss dir sa blir det s (viskar) *A titta,
de stir ddr’, och det dr sd skont, man behéver inte sdga till dem”. Istillet f6r att
hela tiden kommunicera verbalt har lirarna valt att ibland kommunicera med
eleverna genom sin placering i rummet i kombination med sin tystnad. For
eleverna blir det nagot nytt och lite spannande och for lirarna uppfattas det som
”skont” att leda genom icke-verbala medel. Ett sista exempel pa hur liraren kan
skapa disciplin och ordning utan att anvinda rdsten ges av denna informants

resonemang:

Mycket mer med kroppssprik det hir att man kanske inte med munnen
alltid behéver liksom tillrittavisa hela tiden utan att man kan ndrma sig
dem, bara ligga en hand pa eller bara ga en liten extra sving. Det har man
ju blivit mer ett litet medvetet tink under det hér, dven om man har gjort
det innan sé blir man dnda pamind igen att, jo, men det dr faktiskt bra, inte
alltid bara med ord hela tiden halla pa och tjata och gapa om samma.

Hir anvinds beréring istillet f6r verbal tillrittavisning. Denne informant betonar
att hen har anammat ett mer “medvetet tink” runt méjligheten att utéva disciplin
pé ett annat sitt dn via verbal tillrittavisning. Andra vigar 4r t.ex. att “ligga en
hand pa” eleven, eller, som togs upp som forsta undertema, réra sig i rummet mot

/runt eleven.

Forskning har konstaterat att skickliga lirare anvinder kroppssprak for att
kommunicera med elever, bygga fértroende och gér dem trygga och kinna sig
stottade (Ruland 2004). Samtidigt, att anvinda sig av icke verbala medel f6r att
kommunicera till eleverna hur man som ldrare férvintar sig att de skall gora eller
bete sig utvecklas genom erfarenhet (Samuelsson 2017). Det tar siledes tid inom
yrket att kunna leda genom icke-verbal kommunikation. Utifran ett sociokulturellt
perspektiv kan man sdga att dven om kroppen hela tiden anvinds av lirare som

en resurs for att mediera kunskap dr det frimst genom erfarenhet som liraren pa
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ett medpetet sitt kan anvinda blicken, gesterna, sina rérelser 1 rummet i sitt samspel

med eleverna.

Ledarskap som auktoritet och legitimitet

”Det dr jag som ér ledaren”- att etablera en ordning

Sammantvinnat med de andra temana dr det tema som giller auktoritet och
legitimitet. Detta handlar bl.a. om att urskilja det som gor att liraren kan sigas
vara den som “bestimmer” i klassrummet. En informant betonar att skapa
struktur och halla ramarna kommer fOrst av allt och kan just sidgas vara ett slags

”torsta ledarskap™:

alla fall i ett fOrsta ledarskap, ndr man har nya grupper, i en lingre process nir
man har elever ett lingre tag da har det ju vixt fram en relation, att en vet ens
roll och da kan man ga in pa ett annat plan. Rollerna dr klara hir, de vet att
det 4r du som ir ledaren, det 4ar du som har strukturen och bestimmer men
man kan na lingre med sitt ledarskap. Man kan handleda och stétta och hela
den biten da.

Strukturen och ramarna 4r alltsi A och O for att etablera vissa roller, en sorts
ordning och hierarki skulle en kunna siga, dir det dr klart for eleverna att liraren

ir den som leder. En annan informant instimmer och riktar sig till sin kollega:

Jag tinker ocksa att ndr man tar en ny grupp, da dr det verkligen viktigt att
visar frdn borjan att det 4r jag som dr ledaren. (...) Och d4 blir det som du
sdger. D4 blir det andra relationer sen nir man lirt kinna dem, da vet man
mer vad man kan stilla f6r krav, vad man kan trycka pa.
Hir verkar det som informanterna menar att det i bérjan, med en ny grupp, giller
att anvinda den formella auktoriteten dr knuten till sjilva lirarbefattningen f6r att

7visa” att "Hir dr det jag som dr ledaren”. Det handlar om att ”’sitta en struktur”.

Nir detta vil har gjorts kan det vixa fram andra relationer.
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Auktoritet som fortjanad

Om det ovan slas fast att lararen mdste visa ’vem som bestimmer” handlar ett

annat tema om hur liraren skapar auktoritet genom sin relation till eleverna:

Just det hir som det var ju pa den hir forsta foreldsningen som ni holl nir
vi korde iging da i januari just det hir att det finns liksom ingen sjilvklar
auktoritet fOr att man 4r ldrare utan man miste genom relationer fa den hir
rollen att de lyssnar faktiskt pa mig idag, de k&per det jag sdger dirfor att
... vi har ndgonting mellan oss som att de vill lyssna pa mig d4.

Informanten betonar det som sagts i tidigare avsnittet om Ledarskap som relation:
att ”Vi har nagot mellan oss”, som tillit och respekt, som gor att ldraren blir en
ledare som eleverna vill lyssna till. Den auktoritetsposition som lirare formellt
innehar inte automatiskt ger liraren makt. Det kan endast ske i f6rhandling och
genom att liraren ges legitimitet — att ldrarens maktutovning auktoriseras (se t.ex.
Bartholdsson 2007). Det kan endast ske 1 relation. En annan informant resonerar

runt samma tematik:

Sjdlvklart sd dr jag ju en vuxen och nir jag dr en vuxen sa blir jag ju ledare,

alltsa da en forebild f6r de yngre eleverna tinker jag, det dr naturligt. Sen
blir man inte en ledare, du maste fértjina nagon typ av respekt pa ndgot
sitt ocksa och den far man vil jobba sig till, det 4r lite olika perspektiv.

”Du maste fortjdna nigon typ av respekt”’- det dr s man blir en ledare. Som vi
tidigare lyft fram anses den fortjinade auktoriteten vara knuten till ldraren

personligen medan den formella auktoriteten dr knuten till sjilva lirarbefattningen

(Frelin 2010).

Auktoritet som ifragasatt

En informant som arbetar pa hdgstadiet berdttar om situationer som hen varit

med om dir hens formella auktoritet ifragasatts:
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Ibland blir man inte helt accepterad i den roll man férséker spela speciellt
med tonaringar, som vill fi en ur rollen, till skillnad med yngre barn. Man
blir lite testad med, jag har ju varit pa mellanstadiet i mdnga ar, jag upplever
inte att jag blev testad sd...

Informanten anvinder formuleringar som “inte helt accepterad”, att eleverna vill
”fi en ur rollen” och att man blir “testad”. Hen jaimf6r ocksd med sin erfarenhet
pa mellanstadiet. Vi tolkar det som att informanten menar att hens auktoritet dr
mer given pd mellanstadiet. Rent konkret kan vara att hen haft en idé om ett
lektionsuppligg som inte accepteras: ’Sa hir har jag tinkt nu men tonaringar de
vill ju inte alltid g6ra det jag planerat. Man har en plan. Jag tycker ju inte att det dr
speciellt kul”. Detta gar att jimfora med Olsson (2016) som tar upp hur lirarens
ledarskap kan ifrdgasittas i barngrupper och da de inte ges legitimitet av barnen.
Detta kommer upp som problematiskt i de situationer dd en aktivitet tycks se som
trakig, irrelevant eller obegriplig f6r barnen. Bristande legitimitet uttrycks genom
att barnen inte deltar i aktiviteter pd det sitt som ldraren férordar och/eller vigrar

underordna sig ldrarens tillrittavisningar.

Eleverna i var informants berittelse gér motstind mot ldrarens ”plan och
informanten kommenterar att hen inte tycker det dr “speciellt kul”. Aven om
cleverna inte har nigon formell makt eller auktoritet kan de utmana de som har
och gbra motstind (Newton m.fl. 2001: 30). Informanten sjilv resonerar dock
inte i termer av makt och motstand, utan 4r mer upptagen av vad hen 7skall géra

istallet™:

Det dr ju da i de hir situationerna som man maste tinka till, och girna da
ihop med kollegor da, hur ska jag géra istillet. Det 4r dia man tvingas till att
utveckla sig pd nagot sitt. Det vill man inte alla ginger f6r jag vill ju att det
skall vara som jag tinkt. Alltsd man har ett motstand, jag har tinkt igenom
det, jag tycker det skulle vara bra, nu har jag gjort det hir och det hir, ndhi,
och si dr det pa det hir viset nu.
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I det hir uttalandet uttrycks en ambivalens. A ena sidan vill hen f6lja sin plan, och
att det skall bli som hen tinkt. Hen kéinner ett ’motstind” att acceptera att det
inte blivit sa. Samtidigt kan hen se att det finns en méjlighet till utveckling och till
att “tinka till”. Detta dr ett komplext resonemang. Hir handlar det om att

informanten praktiserar en slags reflexivitet.

Flexibilitet som uttryck fér personlig auktoritet

I den lilla grupp dir informanten formulerar sina erfarenheter runt elevers
motstind formulerar en av de andra deltagarna en tankeging som handlar om
vikten av att i den typen av situationer dir en stéter pd motstand visa sig flexibel

och arbeta tillsammans med eleverna:

Det dr ju dirfér det dr sa viktigt att man som ledare eller som ldrare ir
nagorlunda flexibel, inte sd att man ska byta bara for att eleverna vill det
men att man dr medveten om att dels kanske man méste géra planeringen
ihop med eleverna sa att man far det hir tinket som de har och kan viva
in det som man sjalv har i deras tink.
Som vi tidigare varit inne pa 4r auktoritet 4r en sorts maktrelation som kriver ett
visst matt av 6ppenhet och tillit mellan deltagarna (Blencowe 2013). Det citatet
ovan ger exempel pd ett medvetet forhdllningssitt att skapa auktoritet genom
’flexibilitet”, att gbra eleverna delaktiga och inkludera deras “tink” i sitt eget. Man
kan koppla till Jensens resonemang (2011:71) om vikten av att det pedagogiska
ledarskapet “vilar pd demokratisk grund” och att lirarna bade ska ta ansvar for att
leda gruppen och vara ”Lyhérda och samarbeta”. Det informanten ger exempel
pd kan ocksd ses som ett sitt att just férhandla auktoritetsrelationer med eleverna.

Informanten fortsatter:

Man fir vara lite manipulativ ibland nir man jobbar med toniringar, jaa,
faktiskt, men det ér ju lite grann sa att det dr ett givande och ett tagande
men ocksd en flexibilitet som dr viktig i vart ledarskap, som jag inte nog
kan betona for det 4r ofta som man maste byta sin strategi eller plan fér
lektionen.
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Hen talar om att vara “manipulativ”’. Manipulation innebdr hir som vi forstir det
att liraren bjuder in eleverna i utformandet av lektionen i ett syfte. Liraren kan
medvetet sdgas anvinda sin expertis for att skapa tankemonster och emotioner
hos eleverna i syfte att styra dem (Rose i Bletchcombe 2013). I denna expertis
ingar flexibilitet. Det skall inga i lirarens planering att kunna avvika fran sin plan
om det krivs (Olsson 2016). Liraren bdr vara férberedd pa att ovintade
situationer kan uppsta och kunna vara flexibel nir de dyker upp. Han beskriver
liraren som improviserande och att undervisning skall f6rstas som en ’dynamisk
verksamhet”. Detta dr ocksd 1 linje med Olssons slutsatser (2016) om
lararuppdragets komplexitet vilket medfor att det aldrig gar att férutsiga vad som
kommer att ske i klassrummet, om eleverna kommer att vilja delta i
undervisningen som den 4r planerad. Denna oférutsigbarhet innebir att

ledarskapets utévande aldrig gir att planera fullt ut.

Den informant som talar om flexibilitet tycks utgd ifran och vara beredd pd att
hen kan behéva byta strategi eller plan {6r lektionen, och ser det ocksd som en
del av sitt ledarskap att kunna gora det skiftet. Denna informant forlitar sig inte
heller pa sin rollbetingade auktoritet” utan utévar snarare en personlig auktoritet
(Jensen och Jensen 2008). Detta dr en auktoritet som i mycket hogre grad tycks
handla om férmagan liraren har att vinna elevernas fortroende i klassrummet,
skapa och etablera tillit och visa sig trovirdig. Detta behover géras bade pi
gruppniva och individniva. Att gra planeringen thop med eleverna handlar ocksa
om att anvdnda bide verbal och icke verbal kommunikation som medierande

resurs for larande.

Sjélvtillit som uttryck foér personlig auktoritet

Vad kan dé ingd mer i denna personliga auktoritet (Jensen och Jensen 2008:9)?
Tre aspekter som framtrider ar: att veta var man “star”/vilken sorts lirare man
ir, kunna vara n6jd med sin insats och utstrala det och att kunna hantera sina

”svagheter”. Vi har valt att kategorisera detta som sjilvtillit.
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En informant som dr mycket ny i yrket sdger sa hir:

Jag kinner att det dr vildigt viktigt att veta vad jag dr fOr sorts lirare och
att kunna std for det. (...) Jag kan inte vara tydlig om jag inte kidnner mig
trygg i det jag gOr, om jag bara tar efter och tinker ’Ja, sa hir ska man géra
den” och si gor jag den och sa far jag tillrdttavisa flera ganger bara for att
de ska sitta still, och vet jag om de fér ligga pd mattan, nej, jag vet inte (...).
Det blev helt snurrigt sd jag lade ned den lektionen och sa gjorde vi pa ett
annat satt.

Hen fortsitter:

Det kan vara ett hinder att man inte har allt genomtinkt (...) vad 4r syftet
med lektionen, ’Jo vi skall ldra oss att skriva en berittelse”. ”Kan man ligga
pd en matta och skriva en berittelse?” ” Jo, det kan man”. (...)Och vart
star vi sd vi dr sikra pd det innan vi bérjar lektionen. D4 kinner jag mig
mycket tryggare i mitt ledarskap.

Att veta var man stir innebdr hir att vara genomtinkt och férberedd fér en
specifik lektion men det handlar djupast sett om att kinna sig trygg 1 det man
g61” och sti f6r hur man arbetar som lirare. Kunna siga “detta dr den sorts lirare

jag ar”.

I en av grupperna for informanterna ett samtal om att som ldrare kunna kinna att

man “duger” och ligga sig pa en rimlig niva”: ”Jag tinker det hir att det 4r till

eleverna liksom "Du duger du gor ditt bista’ liksom det man férmedlar men dven
09y

det till sig sjalv pd nat vis, att ligga sig pd en rimlig niva”. Informanten fortsitter

eftertanksamt:

For jag kan ju kidnna att de hir tjugotre, jag vill ju verkligen kinna att
varenda en av dom far absolut bista for sin proximala utveckling och det
funkar. Det gar ju inte alltid att ge alla precis det de behéver och att man
inda pé ndt vis inte behover kinna att, nu blev det inget bra (...) utan att
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jag gjorde mitt bista och sd mycket vi kunde liksom och det gott nog
liksom.

Informanten uppmirksammar att hen strdvar efter vatje elevs ’proximala
utveckling” men ser ocksa att det inte alltid dr mdjligt. Nir intervjuaren fragar vad
det gér med ledarskapet om man ér ”f6r string” mot en sjilv ”Ja da tappar du ju
lite dd dr du ju inte riktigt tillfreds liksom och det blir inte lika bra.(...). Man ska
naturligtvis sitta ribban hégt (...) men det maste vara rimligt liksom”.

Informanten utvecklar sitt resonemang:

Och inse att jag kan inte hinna med alla varje lektion men (...) stralar jag pa
henne denna gangen da sa att det dr det man tinker pd nir man aker hem
i bilen pa eftermiddagen gjorde jag verkligen det bista dar nu.

Inf. 2: (...) man ska vara n6jd
Inf. 1: att man utstralar det sen

Informanterna betonar vikten av att ”géra sitt bdsta” och att vara n6jd med sin
insats, samt att ~utstrala” denna néjdhet. Varfor de ser det som viktigt att vara
néjd och hur en ”tappar lite” i ledarskapet framgar dock inte riktigt.
Skolinspektionen tar dock i en av sina rapporter (2010) upp att lirarens sjilvtillit
till och i sin professionella kompetens, sivil som lirarens engagemang, har visat
sig ha stor betydelse f6r hur eleverna uppfattar liraren, och f6r hur liraren lyckas
engagera eleverna. Sdrskilt dr det viktigt fo6r de elever som benimns som

“lagpresterande”.

I samma fokusgruppsintervju som nimns ovan tas ocksa en annan trid upp:
huruvida man som ldrare bor visa sina ”’svagheter” for eleverna eller inte. En av
informanterna menar att det dr en styrka som ledare att kunna visa svagheter (se

ocksa Johansson 2015:65), eller att som ldrare gbr en inte allting bra™:

Det ir ju jitteviktigt att visa sina svagheter. Det dr ju styrkan som ledare att
vaga visa liksom eller ta tag i det hir litegrann (...). Men jag kan kidnna att
ndr man har en, det var ju inte en brist eller svaghet men det kan ocksa va
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att jag 4r dilig pa nanting, alltsa, jag kanske inte kan géra, jag kan inte spela
gitarr siger vi och da kan jag viga f6rséka préva, alltsa, att visa eleverna jag
ir inte bra allting heller, jag passar inte alltid in i alla ligen, jag gér inte
allting bral

2

Nir informanten resonerar vidare tydliggér hen att detta med att “visa sina
svagheter” ska gbras med ett syfte bakom, for att styra eleverna at ett visst
tankesitt eller beteende. Hen siger: ”Men jag gér det med en god tanke om att
lyckas att forsokal Jag tror det dr viktigt att viga visa sina svagheter litegrann och
inda ta kommandot éver det, styra upp litegrann”. Ater igen gir det att se hur en
informant medvetet anvinder vissa verktyg fOr att styra eleverna i en riktning,
Studier har visat att socialt och emotionellt kompetenta lirare har bla. hog

sjdlvmedvetenhet dvs. de 4r medvetna om sina kinslor och kan identifiera sina

monster och anvinda kinslor for att t.ex. motivera eleverna (Samuelsson 2017).

Informanterna 1 gruppen dr dock tveksamma om det alltid dr en fordel f6r ett

ledarskap att visa sina svagheter.

Inf. 1: Jag tror det finns tillfillen ndr man inte ska géra det

Inf. 3: Jag funderar pa nir men man visar ju dndé en fasad, om jag har haft
en dalig morgon sa behdver ju inte jag visa att jag har haft en délig morgon.
Inf. 2: Brister man som vuxen sd e det ju klart att vi inte ska visa det

Inf. 2: Jag fir inte brusa upp jag far inte bete med déligt liksom, sldppa min
guard

Inf. 1: Du maste ha byggt en relation, maste ha skapat ett respektfyllt
samarbete innan du kan visa dina svagheter tror jag (...).

Vi tolkar detta som att informanterna ser det som viktigt att vilja sina tillfillen da
de visar ’svagheter”, som dd det dr en del av att leda eleverna i en viss riktning,
men inte att ”gd ur” sin ldrarroll. Som informant 1 sdger i ovan citat bygger det
ocksd pd att det finns ett “respektfyllt samarbete” mellan liraren och eleverna.
Auktoritet behéver fortjanas och legitimeras och liraren maste ocksé arbeta f6r

att inte forlora sin auktoritet. For detta krivs utévandet av relationella praktiker,
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relationsarbete och relationell professionalitet. Enligt Samuelsson (2017:95) ir
denna kompetents avgérande fér ledarskapet i klassrummet: “Lirare med
utvecklade sociala och emotionella kompetenser kan hantera sitt beteende ocksa
nir de utsitts for kinslomissig pafrestning i utmanande eller provocerande
situationer”. Inget av detta handlar dock nédvindigtvis om personliga egenskaper
eller talanger utan om yrkesmissiga kompetenser. Som Jensen och Jensen
(2008:81) framhiver idr det kompetenser som frimst kan utvecklas i utbildning
och professionell handledning och ”f6r att bli bra pa detta handlar det om —

férutom handledning och undervisning- trining, trining och éter trining”.

Reflektionen som vég fér att utveckla ledarskap
Betydelsen av att vara genomtinkt och ha tid och mdjlighet att reflektera har

betonats av en rad informanter i olika typer av utsagor. Hir formuleras det tydligt

i relation till att just skapa auktoritet:

Jag tror att om jag far som lirare tid och méijlighet att fundera pd innehéllet
i min lektion. Det hir att reflektera 6ver VAD som hinder under en lektion
sa kan jag agera pd ett bra och klokt sitt och vinna ledarskapstiteln eller
rollen.
Enligt Granstrom handlar ju lirarens ledarskap om att ”besitta kunskap och
férmaga att analysera elevernas och klassens villkor och att organisera arbetet
baserat pd genomtinkta idéer” (2007:16-17). I citatet ovan betonas méjligheten
till reflektion Gver inte bara lektionsinnehallet utan ocksa de processer som sker i

klassrummet. Detta behdvs £6r att kunna agera pa ett ”’bra och klokt sdtt” och sa

fa legitimitet som ledare frin eleverna.

Som vi tidigare varit inne pa har studier visat pa att den tid ldrarna skulle kunna
dgna 4t att analysera problem och hantera svérare fall “hackas sénder” av en rad
olika akuta situationer som uppstar m.m. (Aili 2007). Hir pekar informanterna pa

att vilka konsekvenser detta far i praktiken:
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Stress dr ju ndgot som motverkar det goda ledarskapet kan jag tycka, nir
man liksom inte hinner tinka och kanske inte hinner allt det du sdger nu,
skapa relationer. .... Man dr redan i nista lektion eller redan ...man hinner
inte se och vara.

Att inte hinna tinka pa eller skapa relationer eller vara férberedd betyder ocksa
att man inte kan etablera det fértroende som behdvs for att fortjdna auktoritet.
Denna informant sammanfattar den uppfattning som de manga informanter tycks

ha, att ”stress motverkar det goda ledarskapet” i klassrummet.

I ett temanummer av Pedagogiska Magasinet (2007) skriver man om “Den
svirfangade reflektionen”. Aili (2007) menar att for att dstadkomma reflektion
och analys i skolan krivs tid av o/ika karaktir. En slags tid behdver vara inplanerad
i det 16pande arbetet (inplanerad tid i ldrarens arbetsschema fOr att ldsa en text
t.ex.), en annan tid krivs fér samarbete med andra lirare (arbetslagsméten och
regelbunden avstimning och samtal med kollegor) och ytterligare en tredje
behovs £6r bearbetning av intryck och hindelser. Den tredje sortens tid 4r den

som organisatoriskt dr den storsta utmaningen, reflektionstiden:

Det dr den tid lirare behéver for att aktivt kunna bearbeta och analysera
intryck och hindelser i anknytning till kritiska situationer. Denna
reflektionstid dr nédvindigt for att lirare inte skall bli alltfér emotionellt
belastade, men ocksa £6r att de ska kunna ga vidare till nista aktivitet pa ett

bra sitt (Aili 2007).

Aili (2007) pekar saledes pd vikten av att det finns en beredskap 1 organisationen
for att ge ldrare utrymme att varva ned, bearbeta och analysera, girna med stéd

av ndgon annan.
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Avslutande reflektioner

Inledning

Vi har i denna rapport lyft fram ldrares erfarenheter och upplevelser av ledarskap
i klassrummet, samt att vi problematiserat de aspekter som framkommit i
materialet: relationer med elever och skapande av struktur. Texten har handlat om
ledarskap i klassrummet sa som ldrarna sjilva inom Gristorps grundskoleomrade
beskriver och tolkar det. De fragestillningar som utforskats dr: Vad dr inneb6rden
av ldrarens ledarskap i klassrummet samt Hur uppfattar lirarna sitt ledarskap i
klassrummet? Analysen har fokuserat pa ledarskap som struktur och ordning,
ledarskap som relation, icke-verbal kommunikation i skapandet och utévandet av

ledarskap samt auktoritet och legitimitet som fértjinad och férhandlad.

Som synes i analysens férsta tema formulerar lirarna ledarskap i hég grad som
struktur och tydlighet, dér disciplin 4r en central ingrediens. Att liraren férmedlar
regler och ”vad som giller”. Uppstart och avslut ses som utmaningar. Struktur
sdtter ramar och roller. Detta tema bland informanterna skall ocksd kopplas till
den diskussion som generellt f6rs om struktur i klassrummet inom skolvirlden.
Inom Gristorps skolor har man under senare tid i allt hdgre grad férsékt skapa
en tydlig gemensam struktur t.ex. att mobiltelefoner samlas in och dagens

hallpunkter etc. skrivs pa tavlan samt gemensam lektionsstruktur.

Samtidigt som struktur betonas tycker vi oss se att informanterna ser relationen
som grundldggande. Att se och lyssna in eleverna, att bygga ett relationskapital,
eller som Frelin (2010) kallar det fortroendekapital” framhivs som mycket
viktigt. De situationer som man lyfter fram som goda exempel pé ledarskap ér da
man vint ett misslyckande till ndgot positivt, dd man genom idogt byggande av
en relation till en enskild elev har lyckats skapa ett f6rtroende och dd ocksa skapat

forutsittningar for lirande.
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Informanterna formulerar en tydlig och uttalad strivan att skapa och “bygga”
relationer med sina elever, med malet att etablera tillit och fortroende. De ser det
som en forutsittning for att praktisera ledarskap, sa vil som en avgdrande del i
ledarskap som praktik. Uttryck som att ”’se” eleverna, ’nd fram” eller hitta” dem
aterkommer. Nir informanterna ger exempel pa hur den processen ser ut, frimst
nir det giller enskilda elever, framkommer att de anvinder medvetna strategier
som att mdlmedvetet ndrma sig eleven och finnas till i olika situationer, dven
utanfér klassrummet. Dessa strategier skulle det vara intressant att férdjupa sig 1
dn mer, samt ge lirare mojlighet att reflektera runt dem, for att kunna utveckla
dem. Sirskilt intressant dr det att ocksa sitta fokus pa relationella kompetenser
dvs. férhallningssitt som krivs for att skapa relation som gér undervisning méjligt

(Juul och Jensen 2002; Johansson 2015).

Da relationers vikt bdde dr det perspektiv vi utgér ifrdn savil som ett specifikt

tema i det empiriska materialet aterkommer vi till det igen nedan.

Utifran ett sociokulturellt perspektiv (se t.ex. Jacobsson 2012) har vi lyft fram hur
lirarna anvinder sig av dels fysiska artefakter som tavlan, dels kommunikation,
sarskilt icke-verbal kommunikation, som tesurser for att mediera och leda lirande.
Som framgidtt sdrskilt 1 analysens tredje tema ger informanterna en rad exempel
pé att icke-verbal kommunikation anvinds som resurs for att undervisa och leda
i klassrummet, och hur de gor det. Det tycks dock inte vara ndgot som
informanterna tidigare tinkt pd eller varit medvetna om i nagon sirskilt hég grad,
men som de sjilva sett utvecklingspotentialer i. Det syns som det finns mycket
mer att utforska vad giller betydelsen av icke-verbal kommunikation f&r lirares

ledarskap 1 klassrummet, och dven ett behov av kompetensutveckling.

Informanterna talar dock i mycket liten grad om makt eller auktoritet. I det fjirde
temat 1 analysen lyfter vi fram resonemang runt den férhandling som sker i
klassrummet om legitimitet — i vilken lirarens maktutévning auktoriseras (se t.ex.

Bartholdsson 2007). Flexibilitet tycks hir bli ett nyckelord didr det i detta
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sammanhang just kan innebidra att liraren dr lyhoérd f6r de synpunkter och
Onskemadl eleverna har och dérigenom ocksa far legitimitet. Det blir exempel pa
det Frelin (2010) kallar professionell auktoritet” som omfattar respekt,
tortroende och omsorg, och som inbegriper att férhandla auktoritetsrelationer
med elever i syfte att mojliggéra undervisning. Vi har ocksa benimnt detta 1
termer av “personlig auktoritet”. Som betonats av en rad forskare betonat (Léw
2011; Johansson 2015) ir det viktigt att lirare kan reflektera Gver maktférhallandet
mellan sig sjilva och sina elever, de skilda positionerna och vad de har for
betydelse. Det skulle varit intressant att fragat lirarna mer runt hur de ser pd sin
egen roll/position och relation till eleverna just i relation till makt, och i likhet
med Olsson (2016) utforska spinningar mellan asymmetri och 6msesidighet i

ut6évande av ledarskapet.

Ett relationellt perspektiv

Vi har ging pa ging dterkommit till det s.k. relationella perspektivet pa ledarskapet
i klassrummet. Detta perspektiv innebdr inte bara att fokusera pd betydelsen av
den konkreta relationens mellan lirare och elever, och aspekter som tillit, respekt
etc. Det handlar ocksi om att fokusera betydelsen av sociala processer i
klasstummet (Uhl-Bien 2006) och hur lirare som ledare och deras ledarskap

skapas i dessa processer.

Informanterna talar om en rad olika handlingar och egenskaper som karakteriserar
utévandet av ett ledarskap. Vad som dock ir sldende dr hur de ocksa betonar
forutsittningarna for ledarskap, hur ledarskap gérs méjligt, och ledarskap som
process, snarare dn att enbart utga ifran ett ledarskap som dr dem givet. Deras
resonemang tycks sdledes influerade av ett relationellt perspektiv, det vill siga, de
tycks inte frimst, eller atminstone inte enbart, uppfatta sig sjilva som ledare i1 kraft
av sin formella position, inte heller utifrin speciella individuella ”ledaregenskaper”
utan att de ser sitt ledarskap som ndgot som “blir till” i relation till, och i samspel

med eleverna. Ledarskap som skapat i och genom strukturer (rutiner, regler och
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ramar) och i och genom konkreta relationer gérs genom pédgaende processer av

socialt samspel. Hir ingir t.ex. tillitsskapande men ocksa makt och kontroll.

Det skulle vara virdefullt om fortsatt forskning och utvecklingsarbete runt
ledarskap i klassrummet 1 4n hogre grad inbegrep samspelet mellan lirarna och
eleverna och utforskade och ¢kade forstdelsen for hur lirare respektive elever
tolkar och skapar mening runt olika situationer som uppstar i klassrummet eller
runt niagot tema. Detta for att ocksa studera hur ledarskapet gors och blir till
genom och i pagdende sociala processer. Ett sitt att ga tillviga skulle kunna vara
att anvinda zriangulering (Plauborg m.fl.: 177) dir tre olika perspektiv liggs pa
samma problemstillning: lirarens, elevens och den neutrala observatorens.
Liraren kan samarbeta med en kollega, en s.k. gritisk vin som bistar liraren i att
utforska ett visst tema som hen upplever problematiskt i undervisningen. I f&rsta
vindan hjilper den kritiske vinnen till med att formulera frigestillningar och
viktiga punkter i foérhallande till temat, i1 andra vindan observerar hen

undervisningen och intervjuar bade liraren och enskilda elever.

Studiens betydelse for larares yrkesutveckling
Forutom de syften som ndmnts ovan vilka mer specifikt handlar om synen pa och
erfarenheter av ledarskap i klassrummet sd har samverkansprojektet haft tvd andra

mer 6vergripande syften som handlar om:

- att f6lja upp och synliggéra liroprocesser i lirande samtal

- att utveckla lirarnas kompetens och stirka dem i sin yrkesroll, sdrskilt

med fokus att synliggéra deras tysta kunskap

1 en annan rapport, en s.k. kortrapport, som inte dr en vetenskaplig publikation
utan mer specifikt riktar sig till verksamheten, férdjupar vi oss i det kollegiala
lirandets praktik bland lirarna i Gristorp och de betydelser lirarna ger det

2

kollegiala lirandet runt ledarskap i klassrummet. Det sistndmnda syftet 7att

utveckla lirarnas kompetens och stirka dem i sin yrkesroll, sirskilt med fokus att
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synliggbra deras tysta kunskap” har vi 6verlag under projektets gang férsokt
uppfylla genom att foreldsa och arrangera 6vningar fér hela kollegiet, genom att
handleda forsteldrarna, genomfdra fokusgruppsintervjuer samt en work-shop

runt den preliminira analysen.

Vir férhoppning dr att ha kunnat bidra till att ge lirarna vid Gristorps skolor
inspiration till fortsatt reflektion runt sin praktik och yrkesroll. Vi hoppas ocksa
att den skall spridas och ge lirare vid andra skolor méjligheter att fa syn pa, och
formulera, den kunskap och kompetens de redan har, f6r att ocksa kunna utveckla

den vidare.

For oss, som bdda dr nya inom omradet lirares ledarskap, har genomférandet av
denna studie varit oerhért lirorik, bade vad giller de specifika utmaningar som vi
métt som forskare i att under forskningsprocessens ging samverka med, och féra
en pagaende dialog med de deltagande praktikerna, samt vad giller att forsta
komplexiteten i ledarskapets praktik i klassrummet. Vi har ocksd i fatt syn pa och
blivit uppmirksammade péd vissa aspekter av vdr egen praktik som ledare i

klassrummet.

En larande organisation

Strukturella och organisatoriska aspekter ligger bortom fokus fér denna studie
men gar samtidigt inte att bortse ifrdn. Nér informanterna talar om hinder f61 att
praktisera det goda ledarskapet aterkommer de till tidsbrist och stress. Som vi var
inne p4 i bakgrundsdelen har studier visat pa en 6kad arbetsbelastning fér lirare
som resulterat i stress och utmattning (Alkan Olsson 2013). Vi har i detta
sammanhang lyft fram betydelsen av s#i//tid, nagot som pa senare tid alltmer har
uppmirksammats inom skolans virld och av Lirarférbundet. Som Aili (2007)
betonar behdver skolorganisationen skapa tid fOr lirarna att aktivt kunna bearbeta
och analysera hindelser och situationer. Hon lyfter fram reflektionens centrala

roll:
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Om lirare fir tillgAng till olika sorters tider kan reflektionen fi en
sjalvskriven plats 1 det vardagliga arbetet. Didrmed ges utrymme f6r lokal

kunskapsutveckling och ldrarna kan pi sikt sjilva skapa en bittre skola.

Ledarskap 1 klassrummet handlar om att arbeta férebyggande, langsiktigt,
medvetet och tilmodigt (Samuelsson 2017). Om detta skall vara méjligt behéver
ldrarna ha stdd i organisationen. For hur lirares ledarskap i klasstummet blir till
och utvecklas dr avhingigt ledarskapet av skolverksamheten, och hela
organisationen. Det dr avhingigt om skolan leds som en Jirande organisation (Scherp
2002) eller inte. dvs. om verksamheten leds som en organisation som kontinuerligt
lir av sina erfarenheter f6r att kunna 19sa sina uppgifter pa allt bittre sitt. Vidare
behover lirares ledarskap uppmirksammas och ses som avgdrande for det
skolférbittrande arbetet (Hakansson och Sundberg 2018), deras professionella

kompetenser som ledare synliggbras och ges den betydelse de fortjanar.
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Projektbeskrivning Samverkansprojekt Gristorps

kommun-Hégskolan Vist 2016-2018
Liratledarskap i klassrummet-

Anna Johansson & Christina Halvarsson

Inledning

Samverkansprojektet har initierats av Gristorps kommun mot bakgrund av det
kvalitetsarbete som fOrsiggar inom verksamheten dir liraren star i fokus.
Projektet skall utforska lirares ledarskap pa vetenskaplig grund och genom

kollegial handledning/lirande.

Forskningen inom samverkansprojektet har en interaktiv ansats. Denna
metodologiska ansats innebir bl.a. att forskningen 4r inriktad pa utveckling i
nira samspel med berérda praktiker, men att den samtidigt behaller ett kritiskt

perspektiv (Svensson 2002).

Projektet handlar om att utforska fragorna:

- Vad ir inneb6rden av ldrarens ledarskap i klassrummet?
- Hur uppfattar lirarna sitt ledarskap i klassrummet?
- Hur sker liroprocesserna i lirande samtal genom reflektion som

verktyg?

Det 6vergripande syftet med projektet ar att:

89



- lyfta fram ldrares erfarenheter och upplevelser av ledarskap i
klassrummet

- 1if6rsta hand synligedra, problematisera och utforska foljande aspekter
av ledarskapet i klassrummet: relationer med elever, feedback, skapande
av struktur och psykosociala forutsittningar

- folja upp och synliggdra liroprocesser i lirande samtal

- att utveckla lirarnas kompetens och stirka dem 1 sin yrkesroll, sirskilt

med fokus att synliggéra deras tysta kunskap

Fokus ska vara pa liraren, lirarens kompetens/forutsittningar, inte pa yttre
faktorer. Samtidigt kommer lirarens arbete i klassrummet behova sittas 1 ett

sammanhang.

De lirarlag som kommer att delta dr verksamma inom 1-9. Lirarna kommer att
utforska sitt ledarskap genom olika former av reflektion inom ramen for lirande

samtal. Dessa samtal leds av forstelarare.

Projektets styrgrupp dr Bildningsverksamheten (bestir av rektorer och
verksamhetschef) med Asa Fouganthine som samordnare. Projektet leds pa
operativ niva av Asa Fouganthine, eventuellt ytterligare rektor samt forskarna
fran Hogskolan Vist: Anna Johansson, lektor 1 sociologi och Christina
Halvarsson, adjunkt i utbildningsvetenskap. Den operativa projektgruppen

méts regelbundet.

Anna Johansson ir vetenskaplig ledare for projektet.
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FAS I 2016 Formulering av projektets inriktning, fragestillningar och
syfte samt forberedelse

Oktober — november: Initial kontakt mellan verksamhetsutvecklare, och
forsteldrare och forskare fran HV dir projektets innehdll och former
diskuteras och fastslds

November: Genomférande av fokusgruppsintervjuer med forsteldrarna
inom skolomradet gérs 1 november. Fokusgruppsintervjuerna skall
handla om férsteldrarnas syn pd lirarens ledarskap, deras erfarenheter
och reflexioner. Intervjuerna skall dels ge forsteldrarna en mojlighet att
sjilva formulera sig runt den tematik som de forskningscirklar som de
skall leda handlar om, dels att det skall ge forskare och
verksamhetsutvecklare en forsta bild av lirarnas syn och erfarenheter.
December - En f6rsta sammanstillning av aktuellt kunskapslige om
larares ledarskap gors av forskarna och presenteras for foresteldrarna.

Denna sammanstillning skall ge forstelirarna en kunskapsbas infor sitt

uppdrag.

FAS IT Var 2017 Insamling av empiri samt skolutveckling i
lirandegrupper

Niista fas av projektet kommer att besta av att:

Utvecklingsledaren kommer att fungera som processhandledare f6r
forsteldrarna, forskarna frin BUV/HV kommer att fungera som stod
till foresteldrarna gillande kunskapslidget, formulering av eventuella
frigor som skall utforskas etc.

Forskarna foljer lirande samtal som f6rs i kollegiet var under
varterminen och till héstterminens bétjan och genomfoér en empirisk
undersokning av liroprocesserna. Denna innefattar

observation/intervjuer och eventuell videofilmning i klassrum.

I juni 2017 gors en avstimning/utvirdering och planering for HT17.
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FAS III Hést 2017-vér 2018 Spridning av resultat och implementering

Genomférande av dialogkonferenser eller annan form av seminarium
som innefattar aktiv delaktighet frin alla deltagare

Hir presenteras och diskuteras dels arbetslagens arbete av praktikerna
sjdlva, dels att forskarna presenterar studien runt de liroprocesser som
skett.

Syftet med arrangemanget/n ir att sprida resultat frin den empiriska
studien/erna och kollegiets arbete men ocksa gora all berord
pedagogisk personal delaktiga i att utveckla teoretiska och praktiska
verktyg inom problemomradet.

Konferenserna/arrangemangen organiseras av skolans personal/ledning
i samarbete med Anna Johansson och Christina Halvarsson som deltar i
utveckling av uppldgg och innehill samt dokumenterat.

Forskarna skriver vetenskaplig rapport samt rapport till verksamheten
som fOreligger senast september 2018

Innan projektet avslutas gérs utvirdering av projektet i den operativa
projektgruppen samt i dialog med styrgrupp runt bl.a. frigor som: i
vilken mén/ i vilka avseenden har syftet/syftena/malen for projektet
uppfyllts/inte uppfyllts? Hur har arbetsprocessen sett ut for vardera
parten/i samarbetet? Vad har frimjat samarbetet/samverkan?

Vilka har hindren varit? Vad kunde gjorts annorlunda? Hur?
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Bilaga 2

Informationsbrev angiende
fokusgruppsintervjuer som del av samverkansprojektet Lirares
ledarskap 1 klassrummet

Hej

Viheter Anna Johansson och Christina Halvarsson, lirare och forskare i sociologi
respektive utbildningsvetenskap vid Institutionen for Individ och Sambhille,
Hégskolan Vist. Under 2016-2018 kommer vi att vara verksamma som forskare
i projektet Ldrares ledarskap i klassrummet (arbetsnamn) som sker i samverkan

mellan 1-9 skolorna i Gristorps Kommun och Hégskolan Vist.

I detta forsta steg 1 projektet dr fokus pd vi forskare och praktiker tillsammans
skall formulera mél och syfte med projektet och skapa férutsittningar och ramar
tor de liroprocesser och gemensamt kunskapsskapande som skall ske under 2017.
Som en del i att forbereda och ligga grunden for arbetet med forskningscirklar
samt att ringa in dmnet for projektet skulle vi gdrna genomféra
fokusgruppsintervijuer med er forsteldrare runt er syn pa och er erfarenhet av

ledarskap 1 klassrummet, i egenskap av lirare.

En fokusgruppsinterviju dr en slags gruppintervju som innebdr att man under en
given tid fOr en diskussion kring ett férbestimt dmne, i detta fall larares ledarskap
i klassrummet. Ni som fOrstelirare kommer att delas upp i tva grupper och
samtalen leds av oss, Christina respektive Anna, i egenskap av intervjuare och
moderator. Vi kommer att ha férberett en intervjuguide men ni som deltagarna

kommer att ha méjlighet att styra samtalet i h6g grad.
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Gruppintervjun tar ca 45 minuter. Den kommer att spelas in och skrivas ut av
Anna eller Christina. Materialet kommer att sammanstillas och presenteras for
bide er och andra som deltar i projektet samt ingd i ndgon form i de

rapporter/artiklar som produceras inom projektet.

I denna studie efterfdljs de centrala forskningsetiska principerna: informerat

samtycke, konfidentialitet och nyttjandekravet. Detta innebdr att:

- De/ni som tillfrdgats om att delta i fokusgruppen fir genom detta brev
information av mig om vad projektet innebir och mer specifikt
fokusgruppsintervjun handlar om. Samtycke till att delta ges direkt till

Anna eller Christina via e-mail eller telefon utifrdn denna information.

- Detir frivilligt att delta i fokusgruppen, och alla deltagare har ritt att nir
som helst avbryta deltagandet utan att utsittas for patryckningar eller

péaverkan fran forskaren (eller nagon annan).

- Uppgifter om er/dem som deltar i intervjuerna kommer ges storsta
méjliga konfidentialitet. Det innebdr att materialet kommer att fGrvaras
pa ett sadant sitt att det inte kan hamna i obehdrigas hinder. Alla
deltagare kommer att i méjligaste man att avidentifieras i avrapportering
och arbetsmaterial — oavsett om det handlar om etiskt kdnsliga uppgifter
eller inte- om det inte 4r ett uttryckligt 6nskemal fran deltagaren sjilv att

identifiering skall kunna géras.

- Uppgifterna om deltagare i detta projekt kommer endast att anvindas
tor forskningsindamal. Uppgifterna fir dock tilldelas andra forskare,
under férutsittning att de atar sig samma forpliktelser infér materialet

som den forskare som samlade in data.
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Varmt vilkomna att stilla frigor och komma med synpunkter till Anna

Johansson via mail: anna.johansson@hv.se eller telefon: 0738-192538

Viinliga hélsningar Anna Johansson och Christina Halvarsson
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Bilaga 3

@
.

Informationsbrev angiende observationer av lirare som deltar i
lirande samtal som del av samverkansprojektet Lirares ledarskap i
klassrummet

Hej

Jag heter Anna Johansson och ir ldrare och forskare i sociologi vid Institutionen
tor Individ och Sambhille, Hogskolan Vist. Under 2016-2018 kommer jag
tillsammans med Christina Halvarsson att vara verksamma som forskare i
projektet Ldirares ledarskap i lassrummet (arbetsnamn) som sker i samverkan mellan
1-9 skolorna i Gristorps Kommun och Hégskolan Vist. Projektet handlar om att

utforska fragorna:

- Vad ir inneb6rden av ldrarens ledarskap i klassrummet?
- Hur uppfattar lirarna sitt ledarskap i klassrummet?
- Hur sker liroprocesserna i lirande samtal genom reflektion som

verktyg?

Det 6vergripande syftet med projektet ir att:

- lyfta fram ldrares erfarenheter och upplevelser av ledarskap i

klassrummet

- 1if6rsta hand synligedra, problematisera och utforska foljande aspekter
av ledarskapet i klassrummet: relationer med elever, feedback, skapande

av struktur och psykosociala férutsittningar
- folja upp och synligedra liroprocesser i lirande samtal

- att utveckla lirarnas kompetens och stirka dem 1 sin yrkesroll, sdrskilt

med fokus att synliggéra deras tysta kunskap
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I detta steg i projektet kommer jag som forskare att under viren 2017 att
observera 4-5 av de lirande samtal som ni kommer att deltai 7-9 ldrarlaget, med
botjan den 7/3. Observationerna innebir att jag sitter med i era samtal, lyssnar
p4, bandar och for anteckningar 6ver samtalen. Fokus dr pd vilka inneb6rder ni
lagger 1 lirarledarskap och hur lirande sker. Jag kommer ocksa att vara deltagande
i processen, 1 detta ldge i forsta hand genom den handledning som sker med
forsteldrarna samt som resurs fOr er under er process tex genom att ev. bidra med

en sammanstillning av viss forskning, eller en inledning/ foreldsning om ett tema.

I ett ndsta skede 1 processen kan jag komma att bli mer aktiv deltagande i ert arbete
samt samla in ytterligare material genom utférande av enskilda/grupp intervjuer.
Detta kommer da att forst diskuteras med er lirare, och ni kommer att fi ta

stallning till hur och pa vilket sdtt detta skall ske och hur ni vill medverka.

Materialet fran observationer kommer att analyseras och ingd tillsammans annat
material som samlas in inom projektet. Resultaten kommer att presenteras for,
och diskuteras med, bdde er och andra som deltar i projektet samt inga i nidgon

form i de rapporter/artiklar som produceras inom projektet.

I denna studie efterfdljs de centrala forskningsetiska principerna: informerat

samtycke, konfidentialitet och nyttjandekravet. Detta innebdr att:

- INisom deltar i de larande samtalen far genom detta brev information ay mig om vad

projektet innebdir samt om de planerade observationerna.

- Samtycke till att delta ges til] Anna via e-mail eller telefon utifran denna information
senast den 6/ 3, antingen direkt eller via forstelirarna Peter & Anna nér ni ses pa

plats den 6/ 3.
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- Alla deltagare har riitt att ndr som belst avbryta deltagandet utan att unisittas for

ptryckningar eller paverkan frin forskaren (eller nagon annan).

- Uppgifter om er som deltar i observationerna kommer ges storsta wmijliga
konfidentialitet. Det innebar att materialet kommer att forvaras pa ett sadant sitt att
det inte kan hamna i obehorigas hander. Alla deltagare kommer att i mijligaste man
att avidentifieras i avrapportering och arbetsmaterial — oavsett om det handlar om
etiskt kdnsliga uppgifler eller inte- om det inte dr et uttryckligt onskemal fran

deltagaren sjaly att identifiering skall kunna goras.

- Uppgifterna om deltagare i detta projekt Rommer endast att anvindas for
Jforskningsandamal. Uppgifterna far dock tilldelas andra forskare, under forutsittning
att de dtar sig samma forpliktelser infor materialet som den forskare som samlade in

data.

Varmt vilkomna att stilla frigor och komma med synpunkter till Anna

Johansson via mail: Anna.johansson@hv.se eller telefon: 0738-192538.

Vinliga hilsningar Anna Johansson
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