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FORORD

I Dag Hammarskjold, (Hammarskjold, 1963, s. 171), efterlamnade an-
teckningar fanns foljande noterat den 6 juli 1961;

Trott och ensam. Andras vag Grat,

Trott har rastplatser om du kan,

sa sinnet varker. isolen grat,

Nedfor hallarna silar smalvattnet.  dér de motas. men klaga inte.
Fingrarna ar stumma, Men detta Véagen valde dig -
knéna skalver. ar din vag och du skall tacka.
Det ar nu, och det ar nu,

nu, du inte far slappa. nu du inte far svikta.

Jag minns hur jag i 1ag- och mellanstadiet, tillsammans med min béasta
kompis Magnus, i manga skolsammanhang korrigerades med uttryck
som: ”Sjung inte sa hogt”, och ”At inte s& manga knackebrod”. Det
sistnamnda skickades jag for ovrigt till rektorn for att forklara. Min-
nen fran dessa tidiga skolar forefaller, fa undantag trots allt, som be-
kymmersfria. I forsta hand da de stélls i relation till det som féljde pa
hogstadiet i stan. Var lugna byskoleklass fick dér en parallellklass fran
stadens miljonprogram. Detta gav oss upplevelser som far manga
nutida stort uppslagna larmrapporter fran enskilda skolor att verka
som nonsens. Manga av killarna i parallellklassen forholl sig pa ett for
mig helt ovantat sitt gentemot andra elever och vara larare. Hur vara
larare hanterade dessa elevers extrema trakasserier, hot och for-
olampningar vore intressant att fatt undersokt. Hur hanterade, till
exempel hemkunskapsldararen parallellklassens killars 16fte, som jag
uppfattade det, om att om hon inte stingde dorren, dra in henne pa
toaletten efter det att de tafsat fardigt pa en av tjejerna i min klass?

Upplevelser av storningar och korrigeringar forandrades sedermera i
och med gymnasiets bradmogna tid, militartjanstgoringens fortryck-
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ande miljo, folkhdgskolans vidgande perspektiv och darifrdn vidare
till universitets varierande undervisning.

Anda, sa har vid denna vagens ande, finns det fler fragor &n svar. In-
tresset for att forsoka forstd och se ur olika perspektiv dr en fortsatt
stark drivkraft. En drivkraft som genom &ren fort mig in pa lustiga
turer, som nar jag forsokte fa min krankta spraklararkollega att forsta
att hon till viss del var del av elevens utbrott, detta darfor att hon
brustit i formagan att harbargera elevens frustration. Utrymmet for att
forsoka forsta det ur elevens perspektiv var illa vald och passade sig
inte ddar och da i lararrummet. Akademins granser har pa liknande
sdtt uppenbarat sig under aren som forskarstuderande.

Dessa inledande ord ar skrivna av en forskarstuderande slojdldrare
med intresse for pedagogiska fragor i allmanhet och for fenomenen
storningar och korrigeringar i pedagogiska sammanhang i synnerhet.
Det innebér att denna avhandling rimligen kan ses som ett resultat av
hur val jag lycktas forvalta den tid och de rad och instruktioner som
givits mig under aren som forskarstuderande. Pa egen hand hade
denna text inte skrivits. Ett starkt stod frdn mina fordldrar Margareta
och Sven kanns fortfarande. Resultatet av utbildningar och mina flyt-
tar land och rike runt ligger har framfor oss. Jamte dem har mina bro-
der Daniel, Tobias och Anders, pa olika satt, haft betydelse for denna
avhandlings innehall och utformning. P4 samma sitt har den arligt
aterkommande verksamheten vid Mortsjolagret i Blekinge paverkat
och fungerat som en ovarderlig reflektionsyta.

Vid sidan av detta har akademin erbjudit lika delar motstand och
stod, vilka bagge delarna varit produktiva for denna avhandlings till-
blivelse. Trevande steg togs vid Didaktikcentrum ddr Gerd och Ger-
hard Arfwedson med stor entusiasm poédngterade forskningens bety-
delse for larare och skolan. Genom doktorandtjanst som Myndigheten
for skolutveckling tacksamt finansierade sdg handledarna professor
Kjell Granstrom och docent Gunilla Jedeskog genom att ldsa, kom-
mentera, argumentera och formana for att till slut lyckas? kanalisera
kreativiteten sa att denna avhandling blev skriven. Mycket stort
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TACK for er ihédrdighet! Forskarassistenten Joakim Samuelsson har
liksom doktorandgruppen bestaende av Robert Thornberg, Helene
Elvstrand, Karin Forslund Frykedal, Fredrik Alm, Ulrika Wigg, Cilla
Larsson, Mehdi Arabi, Camilla Kempe och Asa Elwér &ver tid paver-
kat resultatet pa ett mycket konstruktivt satt varfor ett stort TACK
riktas till er! Andra handledare och kollegor vid enheten Pedagogik i
utbildning och skola, PiUS, har tagit ett kollektivt ansvar for att mana
om och féra mig och mitt arbete framat varfor ett TACK ocksa till-
skrivs er! Docent Anders Garpelin stdllde angeldgna fragor vid mitt
slutseminarium, i syfte att undanrdja tveksamheter och stiarka arbetets
kvalitet. TACK for det Anders! Den avslutande finputsningen, upp-
marksammad av ldasgruppen och Jan Sjogren TACKAR jag ocksa for.
Akademin har pa detta satt, i stort och smatt, visat omsorg och fostrat
mig, vilket ni alla, annu en gang TACKAS for!

Tagpendlandet mellan Vimmerby och Link&ping har fungerat tack
vare ett osvikligt stod fran min hustru Lotta och fOrstdelse fran vara
barn Valter och Hilda. Arbetet har, sa vitt jag markt, inte kommit mel-
lan oss, utan snarare tvartom. Detta marktes senast pa sa satt att vi
tillsammans formgav avhandlingens omslag under nagra kvallar i
november. Ombyggnader, matlagning, lamningar och hamtningar pa
dagis och i skola, bowling, bandy, bebbelek, ritande, fotboll, tv-spel,
lek och bus och mys tillsammans med er vill jag aldrig vara utan! Slut-
ligen passar jag pa att gora som Jan Sjogren och Joakim Samuelsson i
avhandlingssammanhang gjort fore mig, tacka sig sjalv: TACK MAR-
CUS! Dels for att du tog tag i detta och dessutom paddlade det iland!

Och tro nu inte att framtiden ligger oviss, inte heller ordérd. Snarare
ropar den efter att bli undersokt och paverkad! Nagot jag ser fram
emot att vara en del av! Som (Samuelsson, 2004, s. 21) uttryckt det
”Vilka vdgar du valjer ar upp till dig sjalv. For att komma igang kravs
inte mer dn nyfikenhet”.

Vimmerby, januari 2008



1. INLEDNING

Detta kapitel leder in till och beskriver de avgransningar som ligger
till grund f6r denna avhandling. Det gors genom en kortfattad skolhi-
storisk Oversikt avseende den svenska folk- och grundskolan med
fokus pa de tva fenomenen storningar och korrigeringar som avhand-
lingen fordjupar sig i. Darefter foljer en beskrivning av hur studien
vuxit fram ur ett larar-, praxisndra- och socialpsykologiskt perspektiv.
Mot denna bakgrund beskrivs sedan avhandlingens syfte och frage-
stallningar. Inledningen avslutas med en ldsanvisning.

Storningar och korrigeringar som markoérer

Skolan av idag, 2007, likvdl som debatten om hur den skall utformas
kan beskrivas som en atergang till 1950-talets skola (Lodenius, 2007). I
en sadan tillbakablickande diskussion sdgs styrande skol- och utbild-
ningspolitiker dromma om sedan ldnge svunna tider. Tider som inne-
hallit manga och omfattande forandringar av den svenska skolan (Ek-
holm, 2007). Andra framhaller dagens debatt som ett utslag av en
standigt pagaende pendelrorelse som diskussionen om skolans inne-
hall och utformning &r del av. En pendelrorelse déar begrepp som fri-
het och fostran beskrivs i motsatsforhallande. Hur langa pendelns slag
ar diskuteras mindre hogljutt. Andra (Giddens, 1990; Hargreaves,
1998; 2004) framhaller samhallets forandringar, dar det post- eller
senmoderna samhallets forandrade syn pa kunskap och varden tas
som en viktig utgangspunkt for att forsta debatten om skolan och dess
innehall. Ytterliggare andra (Cuban, 1993; 2007) diskuterar att verk-
samheten som utspelar sig i klassrum, oavsett politikers idéer, ytter-
ligheternas kamp och samhalleliga diskurser, forandras langsamt.

Husén (2002) beskriver hur han i mitten pa 1950-talet ombads gora en
utredning med anledning av den da foreliggande uppfostringskrisen.
En kris som bland annat tog sig “uttryck i okade svérigheter att fa
eleverna att anpassa sig till skolans normer” (Husén, 2002, s. 94). Hu-
séns engagemang i fragan om fostran resulterade bland annat i en

-9-



kartlaggning av vilka normer som foraldrar respektive larare uttryck-
te sig folja nar barn fostrades. Den undersokningen utférdes av Hu-
sén, Husén och Svensson och rapporterades (1959). Undersokningen
fann samband mellan elevers, fordldrars och ldrares syn pa fostran.
Utifran dessa samband skrev de bort tilltron pa enkla och snabba 16s-
ningar genom att framhalla att:

Tror man sig kunna l6sa disciplinproblemen enbart genom at-
girder mot dem som visar ett onormalt storande upptradande
har man alltsa forenklat det. Det har man emellertid ocksa gjort,
om man enbart tar sikte pa den sa gott som permanenta oron i
manga klassrum. Mellan dessa tvd yttringar av indisciplinirt beteen-
de, nimligen enstaka elevers grova brott mot ldrarens normer och dels
klasskollektivets labilitet, rader ett nira samband. (Husén, Husén &
Svensson, 1959, s. 158-159)

Komplexiteten som de sag rorde bland annat lararnas erfarenhet, for-
aldrarna syn pa uppfostran och elevernas kon. Utifran detta framholl
de betydelsen av samverkan mellan hemmet, samhallet och skolan om
forandring av barns beteende skulle astadkommas.

En liknande undersdkningsdesign mot en likvdardig malgrupp hade
Marklund i en studie som rapporterades (1956). Han kunde, med
hanvisning till egna tidigare genomforda studier, bland annat konsta-
tera att elever storde mest da de fick rora sig medan arbetet genom-
fordes. Av tidigare studier kunde han konstatera att mest stornings-
kansliga var lektioner ddr ”elevernas arbete bestar i att lyssna pa ldra-
rens genomgang och forhor eller kamraternas redogorelser” (Mark-
lund, 1956, s. 33).

Han visade ocksa hur tidpunkten inverkade pa lararnas upplevelse av
oro och oordning. Slutet pa lektioner, dagen, veckan eller terminen
framstod som omma punkter. En annan aspekt som Marklund fann
var att det forelag en skillnad mellan flickor och pojkar pa sa vis att
pojkars ”storningsfrekvens var klart hogre” (Marklund, 1956, s. 90).
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Marklund sag ocksa samband mellan hemmets syn pa fostran, elever-
nas upptradande i skolan och lararnas reaktioner daremot.

Dessa studiers tidsmdssiga ram, som bland annat Husén (2002) be-
skriver, kan forstds som grundad i 1940-talets debatt om den fria barn-
fostran. En diskussion som, da liksom nu, existerade i saval utred-
ningar som media. Under detta artionde kom 1946 ars Skolkommis-
sion betankande (1948) dar kopplingen mellan samhille och skola
beskrevs pa foljande satt:

Uppgiften blir under sadana férhallanden att med fasthallande
av det vdrdefulla i det svenska skolarvet soka utrensa det tyng-
ande och otidsenliga och ersitta detta med element som &r i niva
med samhallsutvecklingen och som pekar framat. (Skolkommis-
sionen, 1948, s.2)

Skolkommissionens betankande (1948) foljdes i borjan av 1950- talet
upp av nya problematiseringar av begreppet fostran. I linje med Skol-
kommissionens beskrivning, framstod detta som centralt i skapandet
av den nya skolan. En skola, framhaller Sjoberg (2003), som var ett
resultat av en dualism avseende malsattning for skolan. Skolan skulle
a ena sidan syssla med séaval fostran som kunskaper men éatskiljda
frdn varandra. “Fostran dstadkom man inte framst med och genom
kunskaper” (Sjoberg, 2003, s. 64). I detta lag att miljon, i form av skola,
ansags ha begransade majligheter att paverka manniskor.

Maénniskan sags till betydande del styrd av det biologiska arvet.
Individen tillhérde kulturellt ett organiskt kollektiv — en kristen
nation — och i detta hade individen att underordna sig och finna
sin plats. /.../ Ett patriarkalt synsatt klargjorde vem som ledde
och vilka som skulle ledas. Skolan skulle pa detta satt vara en
avspegling av samhdllet och dess roll vara bekréftad. (Sjoberg,
2003, s. 64)

Som Sjoberg (2003) framhaller skulle skolans uppgift, utifran skol-
kommissionens betankande, framover vara att fostra men detta skulle
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ske genom val av innehéll och undervisningsmetoder. Skolans skulle
fostra for demokrati utifran forestallningen om eleverna som aktiva
individer vilket lade grunden for 1950- och 1960-talens diskussioner
om disciplinfragan.

Ett ofta upprepat tema i dags- och fackpress dr den nuvarande
uppfostringskrisens krisartade karaktdr. Ord som »uppfost-
ringskris», »generationsmotsattningar», »disciplinupplosning»,
»normupplosning», och »missuppfattad barnpsykologi» spelar f.
n. en mycket framtrddande roll i rubriker och text. (Husén, Hu-
sén & Svensson, 1959, s. 15)

Sjoberg (2003) diskuterar utifran en genomgang av innehallet i ledar-
artiklarna i Folkskollidrarnas tidning, Lirartidningen och Skolvirlden hur
disciplinfrdgan aktualiserades aren efter Skolkommissionens betdn-
kande (1948) genom avhandlingen av Marklund (1956) och utred-
ningen av Husén, Husén & Svensson (1959). Husén (1961, s. 109)
framholl att “disciplinfragan har sedan borjan av 1950-talet intagit ett
brett utrymme i den pedagogiska diskussionen”.

Disciplinproblem — vad ar det

I 1947 ars disciplinutredning framstalls disciplinproblem som storde
lararna i klassrummen vara prat, jamforliga uttryck for dalig arbetsdi-
sciplin, allméan lattja, for sen ankomst och slarv med alagda uppgifter.
Jamte dessa framstod ocksa nonchalans, uppstudsighet och ej utforda
hemuppgifter vara beteende som storde under lektionstid (SOU
1950:3). Som Sjoberg (2003) framhaller kunde utredningen konstatera
att lararna upplevde problemen som Okande Over tid. En liknande
slutsats diskuteras av Qvarsebo (2006) utifrdn den forandrade fost-
ranssituationen som infann sig i skolan efter agaférbudet. En situation
dar lararnas auktoritet underminerats vilket jamte en ny osaker ratts-
lig stallning gjorde att fragor om vad som egentligen skulle rymmas i
agabegreppet var oklart.

Den regelrdtta agan var en sak, det vill sdga orfilar, luggningar,
anvandande av rotting och sa vidare, men hur var det med den
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mildare formen av korrigeringar? /..../ Skulle en ldrare exempel-
vis kunna ta en elev i armen i syfte att avstyra ett brak eller skul-
le vilken kropplig berdring som helst kunna foras in under miss-
handelsrubriken? (Qvarsebo, 2006, s. 149)

Undersokningen av Husén, Husén och Svensson (1959, s. 50) inneholl
en del dér lararna fick skatta eleverna bland annat med avseende pa
”storande beteende, aggressivitet, passivitet, och allmdn anpassning
till skolan”. En foreliggande risk med ldrarnas svar i form av helhets-
beddomningar framholls som att:

Den mest storande eleven ocksa bedoms som den mest aggressi-
va, slarviga etc. Den minst storande kan skattas som monsterelev
ocksa i en rad andra avseende. Sambandet mellan tvd egenska-
per blir m.a.o. fullstindigt. (Husén, Husén & Svensson, 1959, s.
50)

Hanteringen av storande beteenden framstod som besvarlig. Jamte
detta var de korrektionsmedel, som en foljd av att agaférbudet 1958
hade inforts “utan verkan och manga nya problem, som var kopplade
till verkstallandet av dessa metoder, skapades” (Sjoberg, 2003, s. 69).

Som en konsekvens av agautredningen foreslog davarande skolover-
styrelsen, SO, tre andra medel i korrigerande syfte: utvisning ur klass-
rummet, kvarsittning efter skolans slut eller avstingning frin undervis-
ningen under tvd veckor. Lararna forvantades (Qvarsebo, 2006, s. 151)
utover dessa metoder ”att samtala med, vadja till och varna” eleverna.

Dessa nya metoder “ansags inte namnvart hjdlpa lararen i det dagliga
arbetet” (Sjoberg, 2003, s. 77). Sarskilt framholls att metoder som ut-
visning och kvarsittning, vilka tillampats sedan tidigare, kunde upp-
fattas som formaner, sarskilt bland de aldre barnen. Den kvarstaende
metoden, avstingning fran undervisningen ansags daremot vara
verkningsfull (Sjoberg, 2003). Utvisning ansags ocksa vara problema-
tisk da den paverkade skolpersonalens arbetsbelastning pa ett nega-
tivt satt (Qvarsebo, 2006).
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En annan form av metod for korrigering av eleverna framholls vara
ett aktivt laborerande med elevernas placering i klassrummet. Placer-
ingen skulle “tjana klassens disciplinering” (Sjoberg, 2003, s. 79). Vi-
dare kunde lararen avstyra problem med storande elever genom att
ge dem ledande poster for klassens och skolans basta. Detta var tankt
att tvinga eleverna att samarbeta. For ovrigt framholls skolarbetet som
sadant, med avseende pa rutiner och ritualer, vara ett utmarkt disci-
plingeringsinstrument i sig sjalvt. Lektioners och moments olikhet
stdllde olika krav som till viss del tillgodosag elevernas behov att rora

pa sig.

Att resa sig for att ge svar pa fragor, att ga fram till tavlan och
skriva, att peka ut pa vaggkartor eller planscher, att ga och ham-
ta saker, att g till biblioteket for att ur uppslagsbocker skaffa
upplysningar. (Sjoberg, 2003, s. 79)

Detta framstod dock som en kontrast till den disciplin och goda ord-
ning — tystnad och arbetsberedskap — som i den stund lararen kom in i
klassrummet och for resten av lektionen skulle intas och uppratthallas
av eleverna. Om svarigheter med disciplin uppmarksammades skulle
orsaken till problemen vara den forsta atgard som undersoktes (5jo-
berg, 2003).

Skolans fostran tjanar till annat &n att eleverna utvecklar sina kogniti-
va fardigheter, den introducerar i samspel med hemmen, eleverna till
ett liv i det omkringliggande samhallet. Hur skolan fostrade under-
sOktes senare av Ekholm (1971). Han framhaller i sin studie att skolan
ocksa kan beskrivas vara delansvarig for att “formedla sociala normer
och varderingar” (Ekholm, 1971, s. 112). Lararna balanserar i detta,
mellan ideala och reala forvantningar pa sina elever. Olika slags ut-
tryck for hur lararna vill att eleverna skall bete sig blir darmed “ett
uttryck for det ideal som ldrarna forsoker fostra eleverna till” (Ek-
holm, 1971, s. 112).
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Ekholm fann vidare att larare hade olika forvantningar vilket ocksa
speglade synen pa det egna ansvaret for formedlingen av normer och
varden. Fler manlige dn kvinnliga ldrare som han studerade uttryckte
att de vid behov skulle kontakta en uppkaftig elevs foraldrar i syfte att
forandra elevens beteende. Han fann ocksa att kvinnliga larare i hogre
utstrackning dn manlige skulle satta anméarkning for ett felaktigt elev-
beteende medan manlige larare i hogre utstrackning skulle skalla ut
eleven.

Lararna hade viasentliga utbildningsbehov som bland annat innebar
att de behovde “medvetandegoras om sin egen kraft som fOrstarkare
av elevernas beteende” (Ekholm, 1971, s. 219). Detta som ett led i att
forsta hur deras forvantningar paverkade eleverna. Ett annat behov
som han forestallde sig var larares formaga att gora nagon form av
beteendeanalys. Motivet for detta framhdlls som att

Utan att kunna sarskilja de beteenden som skall forstarkas eller
forsvagas kan inte lararen fullgdra sa mycket mer dn hélften av
sina dryga arbetsuppgifter. (Ekholm, 1971, s. 219)

For att astadkomma detta sag han framfor sig att larare behovde batt-
re instrument och mer arbetstid.

En liknande slutsats diskuteras av Egelund, Jensen och Sigsgaard
(2006). For deras del tas utgangspunkten i forhallanden i den danska
folkskolan, som till viss del speglar en samhallelig diskussion om oro-
liga elever och disciplin i skolan. De tre forfattarna poangterar, utifran
olika utgangspunkter, betydelsen av relationer och dartill bakomlig-
gande, delvis forandrade, synséatt pa barnet och skolan genom att re-
sonera om skolans hantering av oroliga elever.

Alla tre sager sig vara kritiska till begreppet disciplin som de menar
bygger pa felaktiga forestdllningar. Begreppets aterkomst i den dans-
ka diskussionen, efter flera ars franvaro, sdgs vara kopplat till bland
annat larares upplevelser av bristande respekt fran elever. Det panytt-
fodda intresset for disciplin sags vidare kunna forstds som en motre-
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aktion till den radande pedagogiken. Egelund, Jensen & Sigsgaard
framhaller, som ett alternativ till disciplinens 6ver- och underordning,
relationernas betydelse.

Grunden till problemerne — fordi vi kan godt bli enige om, at der
er uro, og at leererne har besveer — det er, at leererne ikke leengere
har autoritet qua deres rolle. Der er ingen bern i dag, stort set,
der vil finde sig i eller lytte til nogen, der siger ‘Du skal — bare
fordi jeg er leeraren’. (Egelund, Jensen, Sigsgaard, 2006, s. 94)

Betydelsen av relationer kopplas till savil barnens som lararnas behov
av lugn. Ett behov som barnen, enligt forfattarna, inte far tillfredstallt i
den alltfor oroliga danska folkskolan. I framhallandet av relationer
podngteras vidare att detta maste foljas upp av en ny eller annan syn
pa barnet. Motet mellan barn och skola méaste ske pa andra sdtt dn det
traditionellt gjort, vilket far till foljd att forestallningar om att anpassa
barnen till skolan framstéalls som helt orimliga. Som en f6ljd av detta
maste innehaéllet och utformningen av verksamheten i skolan forand-
ras, sa att barns lust och vilja liksom liarande av barn emellan béttre
tas till vara. En stor utmaning for att na dit framstalls lararna vara.
Denna grupp ser, enligt forfattarna, att for ofta eleverna som problem
vilket kan ta sig uttryck som ”“Hvis bare de kunne opfere sig ordent-
ligt, s& kunne vi ogsa kommet til at undervise” (Egelund, Jensen &
Sigsgaard, 2006, s. 103). En utmaning som vidare tydliggor behovet av
att utveckla lararnas ledaregenskaper, vilket statt i skuggan av utveck-
ling av amneskunnandet.

Ett annat spanningsforhéllande, knutet till ldraryrkets sociala dimen-
sioner fostran och omsorg, tva eviga dimensioner stadda i forandring,
diskuterar Landahl (2006). Han framhaller att dessa, lararyrkets tva
moraliska dimensioner, kan beskrivas ga tillbaka pa lararnas formenta
hantering av “renhet” och “smuts”. Smuts skulle d& vara nagot felpla-
cerat vilket ocksa fodrar en forestallning om ordning. For lararnas del
skulle hanteringen av smuts kunna aterforas till den sociala dimen-
sionen av yrket.
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A ena sidan ett ansvar infér den svage (omsorg), & andra sidan
en uppgift att vara en auktoritet som utvecklar elevernas moral
(fostran). (Landahl, 2006, s. 1)

Denna uppdelning aterspeglar, enligt Landahl, tva olika slags logiker.
Omsorgsarbetet riktas mot att motverka elevers lidande medan fost-
ransarbetet riktas mot att motverka elevers normloshet. Landahl me-
nar darpa att det gar att urskilja tva slags fostran dér den forsta for-
men inriktas mot att forma den for framtiden fungerande méanniskan i
linje med dagens ideal. Den andra ar inriktad pa nutiden varpa ar-
betsro ses som ledstjarna.

Forhallandet mellan de tva moraliska dimensionerna har inte varit
statiskt utan forandrats pa sa vis att “fostran har medverkat till att
dolja saval som aktualisera behovet av omsorg” (Landahl, 2006, s. 216).
Doljandet aterspeglades i ett hierarkiskt forhallande dar lararen ge-
nom att fostra ocksd visade omsorg. Den bakomliggande forestall-
ningen till detta sparas till relationen mellan lycka och moral — var
man god blev man ocksa lycklig. Landahl menar att skolans roll i det-
ta var att den utgjorde en viktig anhalt for elevens vag till evigheten
varpa det sedliga levernet i nuet avsags lagga grunden for framtiden.

Landahls (2006) historiska beskrivning ger liksom ovanstdende av-
gransade och kortfattat beskrivna historiska nedslag en fond for att
forsta dagens diskussion om fostran kontra frihet. En diskussion dar
regler och ramar stalls i kontrast till samtal, dar barn skall formas av
krafter utifran eller genom ett tillvaratagande av inneboende f&rma-
gor (Juul, 2002; Sigsgaard, 2003; Hougaard, 2004; Gustafsson, 2004;
Carling & Cleve, 2005; Johansson, 2007; Sigsgaard, 2007). Denna dis-
kussion har atminstone i Sverige i huvudsak berdrt fostransforhéllan-
den i hemmen. Darmed inte sagt att verksamheten i skolan blivit utan
paverkan (Gustafsson, 2007a; 2007b).

-17 -



Storningar och korrigeringar i dagens svenska skola

Hosten ar 2003 borjade 126 757 svenska elever i skolar 7 (Skolverket,
2004). Av alla dessa foljde jag 74 stycken elever och 49 av de ldrare
som undervisade dem i tre olika grundskolor. Dessa elever gick se-
dan, forutsatt att de inte flyttat utomlands, tagit studieuppehall eller
skolsituationen pa ett eller annat satt forandrats, sin sista termin i
grundskolan varen 2006. Samma var som de tva folkpartistiska riks-
dagspolitikerna Lars Leijonborg och Jan Bjorklund pa DN debatt, i
artikeln “Dramatisk 0kning av elever som inte klarar gymnasiekrav”
(Dagens Nyheter, 2006) med hénvisningar till “tre tunga utvardering-
ar av svenskt skolviasende” beskrev klimatet i den svenska skolan
enligt f6ljande:

Sverige utmaérker sig pd nagra andra sdtt i undersokningen. I
svensk skola har eleverna férre laxor och farre prov dn nagot an-
nat land. Inget annat land har lika mycket skolk som Sverige.
Inget annat land har lika mycket sen ankomst, lika mycket ska-
degorelse och stold eller lika grovt sprak med svordomar som i
skolan i Sverige. Ingenstans &r det stokigare i klassrummen &n i
Sverige. (Leijonborg & Bjorklund, 2006)

Hur de elever jag foljt tva ar tidigare, lasaret 2003-2004, forholl sig till
de fenomen, som de av Leijonborg och Bjorklund refererade Skol-
verksrapporterna beskrev vet jag ingenting om. Det jag vet ndgot om
ar hur de f6rholl sig till och agerade i de skolor de fran och med host-
terminen 2003 gick i. Detta darfor att jag under deras fOrsta atta ma-
nader som skolér 7 elever i tre perioder foljde dem och deras larares
ordinarie klassrumsarbete. Jag gjorde det genom medféljande obser-
vationer. Ett observerande som jag inte kom blank till. Omvéant detta
hade jag ett genuint intresse for att samla in och soka forstaelse kring
aspekter av det Lejonborgs och Bjorklunds artikel (Dagens nyheter,
2006) senare skulle diskutera. Detta bland annat mot bakgrund av det
Mills (1976) konstaterade da han undersokte ett flertal skolar 7 — 9
skolor och efterat kunde konstatera.
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Contrary to the picture given in the popular press of the main
problems in schools, days after day, being physical assault on
teachers by pupils, or bullying, or vandalism or the use of gangs
and older members of the family to exert pressure on the school,
in order to break down its authority, is seen that these are com-
paratively exceptional occurrences. (Mills, 1976, s. 303)

En konkret atgard for att komma at forment vardagliga skol- och
klassrumsproblem framstalldes av de styrande i Stockholms stad som
aterinforandet av detaljerade skriftliga ordningsbetyg for eleverna i
stadens skolor med f6ljande motiv:

Daremot ar vi overtygade om att var reform kommer att ha en
stor inverkan pa den stora majoriteten av elever som stokar och
brakar. Det ar svérare for fordldrar och elever att blunda fér na-
gonting nar det sitts pa prant. (Svenska Dagbladet, 2007)

De tva folkpartistiska lokalpolitikerna framhaller i anslutning till ut-
draget ovan att de inte tror att det dr en effektiv metod gentemot ele-
ver med sociala problem och stora svdra hemfoérhallanden. Motivet
for detta anges inte. Det antyds dock att majoriteten av eleverna som
stokar och brakar inte har sociala problem och inte kommer fran svara
hemforhallanden. Orsaken till stoket och braket kommer darmed som
en f0ljd av resonemanget att forlaggas till eleverna sjdlva. Det under-
liggande resonemanget i artikeln ar en oro for produktivitet, vilket
ocksa avspeglas i Lejionborgs och Bjorklunds (2006) artikel. En oro,
som Sigsgaard (2003) menar uppenbart riskera att fa foljande konse-
kvenser.

Skolan maste 6ka sin ”"produktivitet”, vilket ofta leder till mer
disciplin och fler sanktioner. (Sigsgaard, 2003, s. 99)

Dagens, likvil som gardagens och troligen ocksa morgondagens skola
speglar pa sa vis samhallet. Fenomen och yttringar kring fostran och
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frihet ror sig rimligen in i saval som ut ur skolan. Vad som leder till
respektive foljer som en konsekvens av forandringar kan diskuteras.

Ett antytt problem som utgangspunkt

Nar jag antogs som doktorand till ett da Skolverksfinansierat projekt
genomforde jag, genom min handledares forsorg, ganska omgaende
faltstudier i form av en pilotstudie i olika skoldr 1 — 9 grundskolor. Jag
gjorde detta tillsammans med tre andra forskare och en annan dokto-
rand. Vart syfte var att samla in data om tillstandet i grundskolan va-
ren 2003 (bilaga 1). Vi fokuserade pa arbetsformer och moblering, no-
terade vilket dmne och skolar som det undervisades i, antal elever per
pedagog liksom pedagogernas kon. Vi skrev dessutom lopande falt-
anteckningar om det som hénde pa lektionerna i form av ritualer, ru-
tiner och kritiska hdndelser. Data fran insamlingen anvandes senare
till en jamforelse av vilka arbetsformer som larare anvande i sin un-
dervisning (Granstrom, 2003a) liksom hur klassrummen var mdoblera-
de (Jedeskog, 2003; 2007). Jag fokuserade, utifran detta material, till att
borja med pa skillnaden mellan larares berdm och ldrares korrigering-
ar. I det jag och de andra i projektet noterat i vara faltanteckningar
framtrddde en dominant fokusering pa elevers misstag, vilka lararna
uppmarksammade genom olika slags korrigeringar (Samuelsson,
2003). Forhallandet avseende lararnas fokus pa det eleverna lyckades
med och det de misslyckades med forefoll forandras med elevernas
stigande alder.

Skolér 1 »  Skolar 9

Korrigering

Figur 1. Fordelning av uppmarksambhet i relation till elevernas 6kande alder.

Som figuren visar korrigerade ldrarna utifrdn vart begransade materi-
al frdn 121 observerade lektioner eleverna mer i takt med deras okan-
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de alder. Som en foljd av detta avklingade darmed ocksa lararnas be-
rom. Detta resultat ligger i linje med det Rutter, Maughan, Mortimore,
Ousten och Smith (1979) fann vid en studie av 12 engelska skolor.

The first striking finding was that, for a similar period of time,
pupils across the whole sample reported on average three time
as many instances of punishment as of rewards. (Rutter et al.,
1979, s. 120)

Det over tid forandrade resultatet som illustreras i figuren kan vidare
sagas vara i linje med resultatet fran en skolverksrapport (2002) dar
antalet elever som ként sig illa behandlade av larare 6kat mellan femte
och attonde skolaret.

Sé visar studien att missndjet med de vuxnas agerande Okar ju
hogre upp i skolaldrarna man kommer, samt att det i ndgot hog-
re grad ar pojkar och elever med utlandsk bakgrund som upple-
ver sig mest utsatta. (Skolverket, 2002, s. 13)

Likheterna i slutsatserna mellan min figur och resultatet av skolverks-
rapporten ovan visste jag inget om nar jag anvande min figur som
diskussionsunderlag i moten med ldrare i flera svenska kommuner
och vid kurser pa Linkopings universitet dar bade larare och lararstu-
derande ingick. Responsen fran dessa diskussioner gav dock fortsatt
stod for tanken att figuren ringat in nagot av intresse for larare.

Utifran min del av gruppens faltanteckningar konstaterade jag vidare
att det gick att skilja mellan tre olika slags agerande som lararna
uppmarksammade som felaktiga. Dessa beteenden kallade jag inled-
ningsvis felhandlingar. Det var ageranden som uppmarksammade ele-
vernas (a) bristande kognitiva formdgor, (b) felaktiga beteenden och (c)
felaktiga virderingar.

Bristande kognitiva formagor

I de fall lararna uppmarksammade elevernas kognitiva forméagor som
storande kdnnetecknades de av: tillvigagangssattet vid tillagning av
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mat i hemkunskap, tillvigagangssitt for hantering av omprov i tek-
nik, svar pa muntliga laxfoérhor, genomgangar och skriftliga fram-
stallningar pa whiteboardtavlor, svar pa skriftliga uppgifter som dis-
kuterades under lektionstid och svar pa fragor om val av material for
16sning av problem.

Felaktiga beteenden

Beteenden som lararna stordes av kdnnetecknades av: rorelser i klass-
rummen, rorelser vid arbetsplatserna, prat utan tilldtelse, samarbete
utan tillatelse, uteblivet lyssnande pa instruktioner eller kamrater,
rorelser vid uppstdllningar utanfér klassrum och oro vid atande av
skollunchen.

Felaktiga varderingar

Da lararna uppmarksammade pa elevernas varderingar kdanneteckna-
des de av: svordomar, konsord, negativa beskrivningar av kamrater,
negativa beskrivningar av idrottsforeningar, negativa omddmen om
manniskor utanfor skolan och negativa beskrivningar om innehallet i
skollunch.

Eventuella varianter av felhandlingars motsats, uppmarksammade
riktiga handlingar, som olika former av berdm, vilka pa motsvarande
satt kunde sparas i faltanteckningarna studerades inte. Detta som en
foljd av min avgransning.

Fenomenen for avhandlingen ringas in

Pilotstudiens resultat i form av lararnas 6vervdagande uppmarksamhet
pa elevernas misslyckanden som syntes i de tre varianterna av felhand-
lingar vackte nyfikenhet pa olika satt. Min forsta tanke var att under-
soka alla tre. Denna idé beskars vartefter fokus kom att riktas mot
elevernas storande beteenden. Denna avgransning forefoll rimlig vil-
ket fick till f6ljd att jag med en faltforskningsansats avsag att forsoka
studera de elevbeteenden som ldrarna uppmadrksammade som sto-
rande, liksom hur lararna korrigerade dessa.
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For att rikta min uppmarksamhet for féltstudierna formulerade jag
overgripande tentativa fragor. Hade stérande beteenden och korriger-
ingar med arbetsrelationerna i klassrummet att gora? Hur sag i sa fall
arbetsrelationer mellan elever och ldrare ut dar stérande beteende
forekom eller inte forekom och pa motsvarande satt da korrigeringar
delades ut eller inte delades ut? Uppmarksammade larare storningar
pa olika satt, skiljde det sig beroende pa om det var kvinnliga eller
manlige larare och om det var flickor eller pojkar som storde, eller om
det var lugna eller stokiga flickor eller pojkar som storde? Korrigerade
larare pa olika satt, skiljde det sig at mellan kvinnliga och manlige
larare och var det beroende pa om det var flickor eller pojkar, lugna
eller storande flickor eller pojkar som korrigeras? Overgripande fra-
gor som dessa kompletterades och forandrades allt eftersom faltstudi-
en pagick. Detta fick bland annat till f6ljd att forvantningar och regler,
uttalade eller i form av dokument studerades. Det fick ocksa till foljd
att arbetsrelationer och samspelet mellan elever och larare framstod
som utgangspunkter snarare d&n som studieobjekt.

Forskargruppens gemensamma faltarbete, av vilka jag samlat in data
fran 31 klassrumsobservationer i skolar 1 — 9, hade tillsammans med
diskussioner med verksamma ldrare och ldrarstuderanden givit mig
underlag for det Malinowski (1922) beskrev som foreshadowed pro-
blems, en antydd formulering om att det fanns nagot intressant i att pa
ett vitt och Oppet, induktivt, sdtt gora en fordjupad studie av stor-
ningar och korrigeringar i klassrummet. For detta dandamal forefoll
det relevant att reflektera 6ver utgangspunkten for den kommande
studien.

Perspektiv

Som ett forsta motiv kan konstateras att denna avhandlingstext skri-
vits av en forskarstuderande tra- och metallslojdlarare som givits moj-
lighet att fordjupa sina studier inom ramen for den vetenskapliga di-
sciplinen pedagogik. Fenomenen som undersokts i avhandlingen han-
terade jag i en eller annan form i stort sett varje dag under mina ar
som ldrare i den svenska grundskolan.
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Av detta foljer ett andra motiv, att jag intresserat mig for fenomenen
inte bara for egen utan ocksa for andra larares skull. Jag var under
mina ar som ldrare langt ifran ensam om att uppleva storningar under
lektionerna. Inte heller var jag ensam om att anvanda en eller annan
form av korrigering for att avbryta den eller de som storde och till och
med avldgsna de eller dem som storde fran klassrummet eller skolan,
detta oavsett om arbetet utférts. Amnet fér avhandlingen ligger pa s&
satt nara mig sjalv. Mojligheterna och begransningarna med ett &mne
som ligger sa personligt nara uppmarksammades och diskuterades av
en gastprofessor' pa ett seminarium fér doktorander och deras hand-
ledare. Han framhdll att val av innehall f6r forskningsstudier alltid ar
nodvandigt att problematisera och beskriva, for sig sjalv och for
andra. En process, vilket han ocksa framholl, som i vissa fall kan vara
smartsam men inte desto mindre nédvandig. Mitt intresse, for andra
larares skull, innebédr inte att jag tar det for givet att andra larare
kommer att ldsa min avhandling (Arfwedson, 1994; Samuelsson,
2004). Det innebar inte heller att jag utesluter att elever, vardnadsha-
vare, skolledare, media eller politiker kan komma att finna avhand-
lingens resultat intressant. Detta mot bakgrund av att denna avhand-
ling producerats samtidigt som svenska medier anyo rapporterat om
den svenska grundskolans allmé&nna kris.

Mitt tredje motiv kan aterforas till medias diskussion. Detta pa sa vis
att jag, likt manga fore mig, aterigen vill framhalla akademins (uni-
versitets och hogskolors) roll som stod for till exempel larare och sko-
lan i allmanhet i arbetet med formandet av ndsta generation sam-
héllsmedborgare. Akademins roll i denna diskussion, en problemati-
sering av vardagliga praktiker, genom forskarens perspektiv synlig-
gors darmed. Relevansen i att studera ldrares forvantningar och reg-
ler, det larare uppmarksammar som och det de korrigerar som exem-
pel pa vardagliga beslutsfattanden motiverades av Hargreaves (1979)
pa foljande satt.

1 Vid seminarium fér doktorander i pedagogik vid avdelning Pedagogik i utbildning
och skola, PiUS, Ingtitutionen for beteendevetenskap, Linkdpings universitet i maj
manad 2005 med gastprofessor Andy Hargreaves.
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Recognized as familiar and regularly recurring ones which arise
in familiar circumstances in the classroom and relate to familiar
persons, pupils. (Hargeaves, 1979, s. 74)

Jag tolkar det som att Hargreaves (1979) lyfter fram och poangterar att
innehallet i larares beslutsfattanden i stort behover undersokas darfor
att rutiner som cookery-book knowledge och recept som ger typical solu-
tions for typical problem avalible for typical actors séllan ar sa enkla som
de kan forefalla, inte minst mot bakgrund av att skolan och klass-
rummet dr en mangfacetterad praktik som forhaller sig till en foran-
derlig omvarld. Att lata en, i ndgon grad, utomstaende stélla fragor
och beskriva verksamheten kan pa sa vis ge underlag for nya diskus-
sioner och svar av dem som ar verksamma i praktiken. Detta ligger
val i linje med forestallningen att forskningens uppgift dr att samla in och
presentera underlag for diskussion?. Forskares jamforelsevis eftertank-
samma och over tid utstrackta beskrivningar blir pa sa satt vardefulla.

Jackson (1968) framholl betydelsen av att dterkommande undersoka
skolans rutinméssiga innehall med foljande argument.

Not only is the classroom a relatively stable physical environ-
ment, it also provides a fairly constant social context. Behind the
same old desks sit the same old students, in front of the familiar
blackboard stands the familiar teacher. (Jackson, 1968, s. 7)

Huruvida innehallet i den hyfsat konstanta sociala kontexten, skolans
vardagspraktik, existerar eller inte kan diskuteras. Mina historiska
nedslag kring studier av fostran och sociala dimensioner av larares
arbete visar att problemen existerat lange, och aterkommande ges en
plats i medias skolbevakning. Forskare har ocksa studerat innehallsli-
ga forandringar. Forandringar av arbetsformer och arbetssatt diskute-
ras av Granstrom (2003a; 2003b). Ledarskap i klassrummet diskuteras
likaledes av Granstrom (2006; 2007a). Pa liknande satt diskuteras mo-
bleringens betydelse av Jedeskog (2003; 2007).

2 Tolkning uttryckt av professor Kjell Granstrom 14 augusti, 2002.
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Avhandlingens perspektiv kan ocksa beskrivas med fokus pa de stu-
derade fenomenen. I de fall de dr av relevans for saval lararutbildning
och pedagogisk yrkesverksamhet kan de siagas vara praxisndra (Carl-
gren, 2005; Alexandersson, 2006).

P& en annan niva kan avhandlingens perspektiv beskrivas utifran fe-
nomenen som studerats, i form av aktioner och reaktioner, mellan
larare och elever i klassrummet. Avhandlingens intresse ligger dar-
med inom ramen for ett socialpsykologiskt perspektiv, som vardagligt
talat kan sdgas studera manniskans forhallande till de sociala kontex-
ter dar hon ingar, med tonvikt lagd pa hur manskliga relationer, eta-
bleras, utvecklas och férandras (Hogg & Vaughan, 1995; Pennington,
Gillen & Hill, 1999). Ur den socialpsykologiska forskningen forefaller
det rimligt att applicera forskning som berdr anpassning till konven-
tioner for ett socialt sammanhang och forskning om normalitet och
avvikelser.

Konformitet och anpassning till ett socialt sammanhang gar att aterfo-
ra till forskning om konventioner och majoritetsinfluens. Klassiska
studier i dessa sammanhang ar de experiment som utférdes av (She-
riff, 1936; Ash, 1951; 1955) vilka bagge tva pavisade hur individer an-
passar sig till majoriteten eller gruppnormen. Pennington, Gillen &
Hill (1999) framhaller att utfallet fran dessa experiment kan forstas
som att en person, oavsett den haller med gruppen eller inte, anpassar
sig fOr att rymmas i det sociala sammanhanget som gruppen utgor.
Genom att bete sig som forvantat svarar individen upp mot de
andras, gruppens forvantningar. En viktig forutsattning for att detta
skall fungera &r att gruppens paverkan ar enhetlig. Om oenighet rader
minskar chansen for att individens beteende férandras. Anpassning
till den for sammanhanget radande sociala normen, majoritetens in-
fluens, ar saledes beroende av att ett socialt stdd finns, nagot Mil-
grams (1974) experiment om lydnad ockséa visat. En tankbar effekt
som kan folja av att inte bete sig i linje med gruppens férvantningar
har Goffman (2001) beskrivit som stigmatisering. En annan aspekt som
kan paverka individers anpassning till ett socialt sammanhang star att
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finna i Bowlbys anknytningsteori (1969). Denna teori beskriver hur
den néara relationen mellan barn och dess primara fostrare, mo-
der/foralder utvecklas och hur barnet fostras till att knyta an till och
bete sig som Onskat. Nar barnet avviker fran det 6nskade och férvan-
tade beteendet kan fostraren genom hot om withdrawal of love, undan-
hallande av karlek eller narhet, paverka barnet. Denna paverkan kan
fa till foljd att barnet upplever skuld- eller skamkanslor, darefter and-
rar sitt beteende och fortsatt beter sig som den narstaende onskar.

Sammantaget menar jag att motiven for mitt valda lararperspektiv,
mitt praxisndra perspektiv och mitt socialpsykologiska perspektiv
stallt i relation till de fenomen jag fokuserat visar sig vara analytiskt
produktiva (Trondman, 1999; 2003). Detta genom att jag genom av-
handlingen vidgar vetandet om de specifika problem som regler och
forvantningar, storningar och korrigeringar kan ha for en verksamhet
liksom den jag studerat i ordindra klassrum. Dessa fenomen lyfts ur
samspelet och arbetsrelationerna som pa sa vis utgor en utgangspunkt
eller bakgrund for denna studie. Mina perspektiv skall fortsatt uppfat-
tas som uttryck for ett genuint intresse och en ambition for att vara
med och diskutera och forsoka paverka larares och elevers skolvar-
dag.

Syfte och fragestallningar

Mot den bakgrund och de perspektiv som skisserats ovan ar syftet
med denna avhandling att beskriva, tolka och forsta forvantningar
och regler som larare i grundskolans senare skoldr gestaltade i motet
med nya skolar 7 elever, vilka beteenden som ldrarna stérdes av un-
der lektionerna, hur ldrarna korrigerade storningarna som uppmark-
sammades och vilken inverkan ldrares och elevers kon hade for det
som uppmadrksammades som storande och det som korrigerades un-
der lektionerna.

For att ge svar pa mitt syfte formulerades foljande fragestallningar:

e Vilka forvantningar rorande onskvart beteende formedlade larar-
na till de blivande skolar 7 eleverna?

-27-



e Vilka regler rorande onskvirt beteende formedlades till de bli-
vande skolar 7 eleverna i dokument och av lidrare och skolledare?

e Vilka beteenden uppmarksammades av ldararna som storande pa
lektionerna?

e Hur korrigerade lararna det som uppmarksammats som storande?

e Vilka skillnader fanns mellan kvinnliga och manlige larare i vad
de uppmaéarksammade som storande och korrigerade hos flickor
och pojkar?

Lasanvisningar

Du som ldsare ges i det harpa foljande kapitlet om tidigare forskning
en Oversikt av omradena, forvantningar och regler, storande beteende
i klassrummen, ledarskap i klassrummen och konsaspekter kring sto-
rande beteende och ledarskap i klassrummet. Darefter foljer ett kapitel
som beskriver studiens metod. Efter detta foljer avhandlingens fyra
resultatkapitel som inleds med ett kapitel som beskriver hur lararna
introducerade skolar 7 for eleverna. Detta kapitel beskriver ocksa
lokalt forekommande styrdokument som reglerade relationer och be-
teenden pa skolan. Det dédrpa foljande andra resultatkapitel redovisar
de storande beteenden som ldrarna i de tre skolorna uppmarksammat.
Darefter beskrivs i det tredje resultatkapitlet hur lararna hanterade de
storningar som uppmarksammats. Resultatkapitlen avslutas darefter
med ett fjarde kapitel som beskriver de konsmassiga aspekter som
fanns avseende flickor och pojkar liksom kvinnliga och manlige lara-
re. Avhandlingen avslutas darefter med ett diskussionskapitel dar
resultaten diskuteras i relation till avhandlingens syfte, tidigare forsk-
ning och de valda perspektiven.
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2. TIDIGARE FORSKNING

Doyle (1986) uppmarksammade med artikeln Classroom Organization
and Management pa fenomen kring ledarskap och organisation av
klassrummet, som i och med hans artikel, for forsta gangen fanns med
i den amerikanska Handbook of Research On Teaching (Wittrock, 1986).
Hans syfte med artikeln var

(a) a summary of the major lines of research on classroom or-
ganization and management, with special emphasis on studies
that appeared in the 1970s and 1980s; and (b) a tool for organiz-
ing and integrating what is known about classroom and their
management. (Doyle, 1986, s. 393)

Doyle tonade ner sina ansprak och trodde sig inte ta ett samlat grepp,
men framholl att hans beskrivning avsag att visa pa vissa ”significant
themes in the research” (Doyle, 1986, s. 393).

Behovet av att uppmarksamma dessa fenomen star sig dn idag. En
forklaring till detta beskrev Evertson och Weinstein (2006) i Handbook
of Classroom Management vara ett svagt intresse for forskning om
klassrummets ledarskap. Deras slutsats kom ur beskrivningar av nag-
ra av de senaste konferenserna for American Educational Research
Association (AERA) ddr dmnet inte genererade mer an tva, tre sessio-
ner. Ett svagt intresse for omradet praglade pa ett liknande satt 2007
ars konferens for The International Study Association of Teachers and
Teaching (ISATT) i Kanada dar ldrares ledarskap i klassrummet en-
dast behandlades vid mycket fa presentationer.

Mot bakgrund av att mitt forskningsintresse forlagts till klassrummet
fokuserade jag, da tidigare forskning soktes i forsta hand forskning pa
ledarskap i klassrummet, snarare dn pa didaktik. Skélet var pragma-
tiskt snarare dn ideologiskt och anger som (Granstrom, 2007b) pape-
kat att det ar lararens roll och uppgift som ledare for arbetet tillsam-
mans med eleverna som éar i fokus. Den relevanta tidigare forskningen
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avgransades av klassrumsaspekten, sprakaspekten eller dldersaspek-
ten.

Klassrumsaspekten foljde av att jag under mina perioder i falt valt att
studera de beteenden som ldrarna uppmarksammade som storande
och korrigerade i klassrummen. Forskning som berdrde larares upp-
marksamhet av elevers beteende i skolan som helhet undantogs dar-
med pa samma sadtt som forskning som berdrde skolovergripande
program om ledarskap och disciplin, detta trots att jag foljde klasserna
och deras larare till och fran olika lektioner och under raster och pa
schemabrytande aktiviteter som frilufts- och fortbildningsdagar.

Sprakaspekten skall forstas som en begransning utifran det faktum att
jag utover mitt modersmal svenska endast klarar av att lasa och forsta
texter skrivna pa danska, engelska eller norska. Att forskning presen-
terad pa andra stora sprak, som beskriver erfarenheter fran andra
lander och kulturer, sarskilt de bortom den europeiska kontinenten,
som franska, hindi, holldindska, mandarin, portugisiska, ryska och
spanska uteslutits beror sdldes pa begransningar i min sprakliga bild-
ning. Medveten om detta har jag periodvis riktat sarskilt fokus mot
forskning fran varlden bortom Europa som ett forsok att fa ett sa brett
urval av tidigare forskning som mdgjligt, sett ur en geografisk infalls-
vinkel.

Aldersaspekten innebar att jag i forsta hand fokuserat pa litteratur
som beskrev klassrumsarbetet i de svenska skolaren 7 — 9, pa engelska
inrymt i skolformen lower secondary school. Viss forskning fran de
tidigare skolaren, motsvarande de svenska skoldren 4 — 6, pa engelska
inrymt i skolformen primary school finns med, detta for att visa pa
likheter och olikheter i elevernas beteende, i lararnas fokus eller avse-
ende elev och lararkonets inverkan sett 6ver flera skolar.

Detta kapitel avser utifran de ovan presenterade avgransningarna att

ge en Oversikt om tidigare forskning kring (a) larares forvantningar
och regler (b) elevers beteende som larare uppfattar som storande, (c)
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larares ledarskap i relation till elevers stérande beteende och (d) sto-
rande beteende och konsrelaterad forskning.

De fyra efterfoljande delarna inleds med (i) definitioner i den man
sddana fanns. Efter detta foljer (ii) empiriska studier. Dessa studier
beskrivs i en tematiserad framstallning. Respektive del avslutas daref-
ter med (iii) en sammanfattning dar de centrala aspekterna med
kopplingar till denna avhandling lyfts fram. Hela kapitlet avslutas
déarefter pa sa vis att for avhandlingen anvandbara analytiska begrepp
ur den tidigare forskningen skrivs fram.

Forskning om larares forvantningar och regler

Regler i skolan beskrevs av Buckley och Cooper (1978) som skapade
med utgadngspunkt i lararnas auktoritet. Reglerna i skolan skulle dar-
med specificera:

Appropriate student behaviour and are established verbally, ei-
ther orally or in written form, by an authority figure /.../ The
teacher establishes rules that pertain to standards of conduct and
work procedures. (Buckley & Cooper, 1978, s. 256)

P4 liknande sitt som ovan framstalls regler ofta som ett effektivt verk-
tyg for larare. Ett verktyg som kan stddja lararen i ledandet, organise-
randet och hanterandet av verksamheten i klassrummen. Reglerna
syftar ocksa till hjalpa lararen att uppratthalla disciplin och ordning.
Inneborden av klassrumsregler kan, enligt Boostrom (1991) se ut som
foljer.

By “rules” I mean the do’s and don’ts of the classroom — all
those guidelines for action and for the evaluation of action that
the teacher expresses or implies trough word or deed. (Boost-
rom, 1991, s. 194)

Syftet med reglerna for klassrum framstadlls darmed vara (a) identifi-
kation och (b) urskiljning av de beteenden som icke-onskvarda och
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otillatna fran beteenden som onskvarda och tilldtna utifrdn skolans
eller lararens perspektiv. Brophy (1988) beskriver pa samma satt reg-
ler som medel for att organisera klassrumsmiljon sa att den understo-
der larande.

Betydelsen av att ha tydliga och klara regler och vanor for hur arbetet
i klassrummet skall fungera papekas aterkommande i litteratur om
klassrummets ledarskap. Jones och Jones (2004) uttrycker det pa fol-
jande satt:

Research indicates that effective teachers take time early in the
school year to develop classroom rules and procedures that help
their classrooms run smoothly and minimize disruptions, and
thus maximize students” learning time. (Jones & Jones, 2004, s.
255)

Lararens uppgift ar, som Jones och Jones beskriver det, att utveckla
standards for tillatet och otillatet beteende i klassrummen. Burden
(2000) resonerar pa liknande sitt nar han framhaller att regler och
procedurer ar till for att guida och stodja elevernas beteende i klass-
rummen. Han péapekar vidare att

Rules refer to general behavioral standards or expectations that are to
be followed in the classroom. They constitute a code of conduct in-
tended to regulate individual behavior in an attempt to avoid disrup-
tive behavior. (Burden, 2000, s. 93)

Reglerna som valts ut for klassrummet bor enligt Burden (2000) ocksa
utgora en grund for att (a) lararens rattigheter ar skyddade, (b) ele-
vens rattigheter ar skyddade, (c) eleven &r skyddad fysiskt och psy-
kiskt, och (d) egendom ar skyddad.

Baserade pa fyra antaganden beskriver Good och Brophy (2000) nagra

generella ledarskapsprinciper som de menar kan hjalpa larare att eta-
blera ett gott klassrumsledarskap.
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1. Students are likely to follow rules that they understand and
accept.

2. Discipline problems are minimized when students are regu-
larly engaged in meaningful activities geared to their inter-
ests and aptitudes.

3. Management should be approached with an eye towards es-
tablishing a productive learning environment, rather than
from a negative viewpoint stressing control of behavior.

4. The teacher’s goal is to develop inner self-control in stu-
dents, not merely to exert over them. (Good & Brophy, 2000,
s. 128)

Good and Brophy (2000) beskriver darefter sex generella principer for
organisation av klassrummets ledarskap (a) planera regler och proce-
durer i forvag, (b) etablera klara regler och procedurer kring foreteel-
ser som krdver sadana, (c) lat studenterna ta ansvar, (d) skapa former
for samverkan mellan ldrare - elev, (e) minimera storningar och forse-
ningar och (f) planera for enskilda aktiviteter saval som for organise-
rade lektioner. Av sarskilt intresse for denna avhandling ar principer-
na for att minimera storande beteende och férdrojningar.

Good and Brophy framhaller, likt manga andra, att distraktioner enk-
last hanteras innan de uppstatt. Larare bor darfor, arbeta med preven-
tiva insatser istallet for att utnyttja olika intervenerande insatser. La-
rarna bor sa langt som mdojligt forsoka undvika att forsatta eleverna i
situationer dar de behdver vanta utan att veta vad de skall fokusera
sin uppmarksamhet pa. Uppdelning av material, indelning i sma-
grupper, planerade utdelning av material utgor exempel pa situatio-
ner som ldraren kan planera. Detta enligt Good och Brophy, for att
halla elever sysselsatta istallet for vantandes.

Att lagga grunden for samverkan
Betydelsen av att etablera rutiner och vanor studerades av Evertson
och Emmer (1982). De kunde, utifran ett ars observationer av 26 ma-
tematik- och 25 engelsklarare med hjilp av 18 observatorer som del-
tog i undervisningen var tredje till fjarde vecka, bland annat konstate-
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ra att larare for elever i de senare skolaren spenderade mindre tid an
larare for elever i de tidigare skolaren pa att lara sina elever att folja
regler och rutiner. Senare ars ldarare som var framgangsrika i sitt le-
darskap avsatte upp till 40 minuter for diskussion med eleverna un-
der terminens forsta eller andra lektion.

Evertson och Emmer fann vidare att instruktioner till eleverna avse-
ende regler och procedurer, hantering av studenters efterlevnad av
reglerna, kommunikation av information och organisation av infor-
mation var fyra karakteristika som aterspeglade hur effektiva larare
beskrev och férankrade sina regler och procedurer pa ett uttalat och
systematiskt satt. De effektiva lararna aterkopplade elevernas ageran-
de gentemot reglerna mera konsistent och korrigerade ocksa mer kon-
sekvent. De var darutover tydligare ndr information presenterades,
direktiv delades ut och forhallningssatt etablerades. Effektiva ldrare
hade ocksa ett tydligare affektivt fokus i instruktionerna och fick lek-
tionerna att flyta genom att foga samman information och aktiviteter
varpa elevernas uppmarksamhet upprattholls.

Lai-yee Leung och Wing-lin Lee (2005) genomfdrde en undersokning
pa en senare ars skola pa en 6 utanfér Hong-Kong. Pa skolan genom-
fordes djupintervjuer med rektor, disciplinldrare, larare, 6vrig perso-
nal och elever. Resultatet visade att regler pa skolan fyllde féljande
funktion:

School rules are explicitly documented as requirements for stu-
dent behaviour. They clearly depict the manner in which the
students are expected to behave and what they are forbidden to
do. (Lai-yee Leung & Wing-lin Lee, 2005, s. 49)

De konstaterar vidare att reglerna inte utan vidare kan appliceras ge-
nerellt. Det omvéanda, att se till det unika, framstalls istdllet vara ett
fruktbart tillvagagangssatt darfor att
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Each case is unique in itself; ways to improve certain rule break-
ing behaviours of one student may not be applicable to others.
(Lai-yee Leung & Wing-lin Lee, 2005, s. 58)

Evaldsson (2005) visar utifran observationer och samtalsanalys i tidi-
gare skolars klassrum att larare genom olika metoder som till exempel
tillrattavisning, skuldbeldggande och namngivning uppratthaller
ordningen for samvaron i klassrummet. Genom sitt prat om ordning-
en i klassrummet definierar lararen vidare vad som forvantas av ele-
verna som till exempel att vara tysta, att ricka upp handen innan de
far prata och att sitta still pa sin plats. Nar inga skriftliga regler existe-
rar formar lararens prat normerna for hur eleverna forvéntas bete sig i
klassrummet. Klassrummet framstar pa detta satt “inte bara som ett
rum for larande utan ocksa som ett rum dar en viss ordning for sam-
varon uppratthalls” (Evaldsson, 2005, s. 56). Konsekvenserna av detta
blir att eleverna utover att lara sig rakna och skriva ocksa forvéntas
lara sig hur man skall bete sig i en undervisningssituation och klara av
att ta ansvar for sina handlingar. I detta ligger ocksa att eleven maste
lara sig att “fOrsta betydelsen av ldrarens tillrattavisningar, forma-
ningar, blickar, hojd rost, namngivande, utpekande etc.” (Evaldssson,
2005, s. 56).

Att elever skall tilldgna sig och efterleva vissa regler beskriver Thorn-
berg (2006) utifran ett tvadrigt faltarbete pa tva skolor dar han foljde
ett antal tidigare ars klasser. En central del av hans resultat visar hur
det interaktiva regelarbetet gar till. I det vardagliga interaktiva larar-
elev samspelet gestaltas regelarbetet framst. Han beskriver att larar-
nas regelarbete gar att forsta som ldrarnas primara fostransprojekt ”att
eleverna skall tilldgna sig och efterleva en uppsédttning olika regler”
(Thornberg, 2006, s. 224). Denna tilldgnan sker mestadels som att 1a-
rarna bestimmer regler vilka eleverna séllan far majlighet att diskute-
ra, omforhandla eller avskaffa.

Konsekvenserna av lararnas regelarbete visas enligt Thornberg som
sprickor i regelsystemets legitimitet. Dessa sprickor synliggdrs som
otydligheter for elever att forstd regelsystemet innehall och logik. En
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logik som kan aterforas till skapandet av den normala — den onskvar-
da eleven vilket ocksa inkluderar att avvikelser bestraffas med hjalp
av “ogillande blickar, arga eller missndjda ansiktsuttryck, tillrattavis-
ningar, skall, etc.” (Thornberg, 2006, s. 241).

Sammanfattning

Som den ovan redogjorda tidigare forskningen beskrivit kan regler
vara ett verksamt hjdlpmedel for larare i arbetet att fa elever att agera
i linje med skolans intentioner — larande — social och kunskapsmassig
utveckling. Tidigt introducerade och forankrade regler kan underlatta
larares arbete pa sa vis att rollerna i arbetsrelationerna blir klara. De
svarigheter som lyfts fram i forskningen fram ror de fall da forvant-
ningar och regler inte implementeras och levandegors for eleverna.
Detta paverkar samspelet negativt varfor lirares bedomningar och
korrigeringar riskera att framstad som godtyckliga och orattvisa vilket
kan fa till foljd att larares fokus forflyttas fran att majliggora for la-
rande till att motivera och efterhandskonstruera beskrivningar for
rimliga beteenden. En annan svarighet beskrivs som att larare i de fall
reglerna anvands pa ett stelbent sdtt riskerar att generera mer pro-
blem &n de 16ser. Larares nyttjande av regler kommer pa sa vis att
avspegla aspekter av larares och skolors forestallningar om 6nskvéarda
eller normala beteenden hos elever.

Forskning om elevbeteende som stor larare

Forskning om elevbeteende som paverkade klassrumsklimatet eller
ordningen i klassrummet negativt visade sig vara framskriven under
manga namn. Stirande beteende, diligt uppforande, avvikande upptridande
eller brister pd normer var vanligt forekommande sammansattning.
Dessa sammansattningar hade det gemensamt att de beskrev elevers
agerande som pa ett eller annat satt avvek fran skolans och/eller lara-
res forvantningar kring ett riktigt, normalt, eller adekvat upptradande
pa lektionerna i klassrummet.
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Brister i elevernas uppfoérande

Oversiktliga beskrivningar av elevers agerande som paverkade un-
dervisningen negativt aterfanns i artiklar eller litteratur under eller i
anslutning till rubriken Classroom Management. 1 en sadan artikel defi-
nierar Doyle (1990) elevers bristande uppforande pa foljande sétt:

Any action by students that threatens to disrupt the activity flow
or pull the class towards an alternative program of action’, and
is related to attention, crowd control and accomplishment of
work. (Doyle, 1990, s. 115)

Som syns i ovanstaende citat fokuserar Doyle (1990) pa elevernas age-
rande som hotar att stora eller avbryta den pagaende verksamheten
eller paverka klassen till ett alternativt agerande. Detta &r, for ldraren,
relaterat till uppmarksamhet, kontroll och hur arbetet utfors.

Burden (1995) definierar pa ett liknande satt bristande uppforande:

Misbehavior is any student behavior that is perceived by the
teacher to compete with or threaten the academic actions at a
particular moment. (Burden, 1995, s. 15)

Burden (1995) fokuserar liksom (Doyle, 1990) pa hotet som ligger i att
elevers agerande skall rubba ordningen i klassrummet. Burden (1995)
utvecklar definitionen ovan och framhaller att d&ven om bristande
uppforande “creates disruptions in the flow of classroom activities” (s.
15) innebér det inte for den skull att varje overtradelse gentemot det
tankta innehallet eller den tankta formen kan klassificeras som bris-
tande uppforande. Han beskriver vidare att:

Misbehavior needs to be seen as action in context and requires
considerable interpretation when decisions are made about the
misbehavior. (Burden, 1995, s. 15)
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De som arbetar med elever behover darfor ha kunskap i att kanna
igen kontextuellt bristande uppforande sé rimliga beslut kring bris-
tande beteende kan fattas. Burden (1995) problematiserar sa kallat off-
task behavior som till exempel elevers tankepauser, dagdrommar eller
annat dn det avsedda skolarbetet, och menar att sa lange det inte stor
ar att betrakta som annat dn bristande uppférande. Som en f6ljd av
detta maste lararen agera pa olika satt mot dem som ar uppgiftsdisori-
enterade och dem som éar storande pa grund av bristande uppforande.
Burden (1995) podngterar darefter att bristande uppférande kan
uppmadrksammas fran enskilda elever, grupper av elever eller till och
med hela klasser. Detta dr @nnu en sak att ha i atanke da man som
larare agerar gentemot storande beteende.

Storande beteende fran individer karaktariserar Burden (1995) daref-
ter utifran fyra kategorier.

Hyperactivity — a high level of activity and non aggressive con-
tact, often due to neurological dysfunctions. Behaviors include
(a) unable to sit still, and fidgets; (b) talks too much; (c) cannot
wait for pleasant things to happen; (d) constant demand for at-
tention; (e) hums and makes other noises; (f) excitable; (g) overly
anxious to please; and (h) awkward and poor general coordina-
tion.

Inattentiveness — the inability to complete work and activities,
and have a high level of distractibility. Behaviors include (a)
doesn’t stay with games and activities; (b) doesn’t complete pro-
jects; (c) inattentive and distractible; (d) doesn’t follows direc-
tions; (e) withdraws from new people and is shy; (f) sits fiddling
with small objects; and (g) unable to sit still and fidgets.

Conduct disorder — the inability to accept corrections, tends to
tease others, and shows a high level of defiance. Behaviors in-
clude (a) doesn’t stay with games and activities; (b) cannot ac-
cept corrections; (c) tease others; (d) discipline doesn’t charge
behavior for long; (e) is defiant and “talks back”; (f) moody; (g)
fights; and (h) has difficulty in handling frustration.

-38-



Impulsivity — has constant demand for attention, with orientation
to the present, and predictability. Behaviors include (a) reckless
and acts careless; (b) has numerous accidents; and (c) gets into
things. (Burden, 1995, s. 21-22)

Till dessa kategorier av individuellt stérande beteende fér Burden
(1995) storande beteende hos grupper. Han beskriver sju typer av sto-
rande agerande hos grupper som (Froyen, 1993) beskrivit.

Problems include (a) a lack of unity; (b) non adherence to behav-
ior standards and work procedures; (c) negative reactions to in-
dividual members; (d) class approval of misbehaviour; (e) prone
to distraction, work stoppage, and imitative behavior; (f) low
morale and hostile, resistant or aggressive behaviour; and inabil-
ity to adjust to environmental change, such as change in seating
arrangement or classroom routines. (Froyen, 1993, i Burden,
1995, s. 23)

Ovanstdende beskrivningar av inneborden i ett storande elevbeteende
inkluderar pa individ- och gruppniva de beteenden fran eleverna som
paverkar, eller hotar att paverka, undervisningens innehall och ut-
formning likvél som elevernas uppmarksamhet och progression.

Elevbeteenden som stor undervisningen

Empiriska studier om elevers storande beteende, med relevans for
denna avhandling, kunde tematiseras som (a) inneborden i storande
lektionsbeteende, (b) orsaker som gav upphov till elevers storande
lektionsbeteende.

Inneborden i stérande lektionsbeteende

Lindh-Munther och Widman (1972) beskrev resultatet av en enkatun-
dersokning av 236 larare, 67 mellanstadie- och 169 hogstadielarare
fran sju rektorsomraden i Uppsala. De resonerade inledningsvis om
att elevbeteende som verkade storande for lararen ur ett socialpsyko-
logiskt perspektiv var beteende som utmanade ldrarnas ledarskap.
Detta genom att lararna i sin reaktion kunde tvingas vilja mellan att a
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ena sidan undanrgja storning fOr sin egen arbetstrivsels skull och a
andra sidan for att etablerandet av normer och varden hos eleverna ar
en del av ldrarens uppdrag. Resultatet av valet kunde fa till f6ljd att
lararens roll starktes, i de fall lararen gav en tillsdgelse pa ett trevligt
och vanligt sitt, och eleven reglerade sitt beteende i linje med lararens
forslag varpa verksamheten kunde fortga som vanligt. Men i de fall
larare gav en tillsdgelse pa ett trevligt och vanligt sitt, utan att eleven
andrade sitt beteende, riskerade det att fa konsekvenser som att ”ele-
verna ldr sig att bringa lite oordning i klassen for att fa personlig kon-
takt med ldraren och litet extra vanligt bemotande” (Lindh-Munther &
Widman, 1972, s. 19) varpa lararens roll blir forsvagad.

Sammanstéllningen av enkdterna visade att elevbeteenden som all-
mant surr, svar utan handupprackning, negativa kommentarer, prat
med annan elev, hogljutt prat och trots eller olydnad var storande
eller mycket pafrestande. Utifran dessa resultat framhalls att

Dessa resultat talar alltsa for, att storningarna i klassrummet, &r
av ”“mildare” slag. Den misstanke, som kommit till uttryck sar-
skilt i massmedia, att disciplinproblem skulle huvudsakligen ut-
goras av allvarligare forseelser som personkrankningar, hotelser
m.m. ger denna undersdkning inget underlag for. Storningar av
detta slag tycks intrdffa som mycket sporadiska foreteelser.
(Lindh-Munther & Widman, 1972, s. 53)

Undersokningen inneholl fler delar ur vilka forskarna bland annat
visade att de mest frekvent storande situationerna var att eleverna
pratade med andra elever, att eleverna glomt bockerna, att eleverna
kom for sent, att eleverna satt och viskade och att eleverna svarade
utan handuppréckning. Den darpa foljande delen rorde hur stérande
lararna upplevde olika situationer. Forskarna fann att grava ofor-
skamdheter, trots, olydnad, obehagliga skamt om kamrater, kastar
kritor och valdsamheter var de mest storande situationerna. De fram-
holl i diskussionen att dessa beteenden, riktade mot lararen personli-
gen, kunde forstas som ganska pafrestande.
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Lindh-Munther och Widman understkte ocksa om lararna upplevt att
det var flera elever i klassen som genom sitt beteende storde under-
visningen. Resultatet av denna fraga visade att situationer dar elever
pratar med annan elev, sitter och viskar, viskar fram svaret, svarar
utan handupprackning och packar ihop var de fem mest forekom-
mande storande situationerna.

Behnke, Labovitz, Bennett, Chase, Day, Lazar och Mittleholtz (1981)
undersokte hur distraherande beteenden paverkade undervisningen.
Detta genom att studera atta stycken tidigare ars klassrum som obser-
verades med olika former av observation. Varje klassrum observera-
des under nio 60 minuters lektioner i mitten av lasaret.

Forskarna fann att de specifika distraktioner som forekom mest fre-
kvent var elever som verbalt avbrét lararna foljt av otillaten stérande
interaktion mellan eleverna. Lararna fann ocksa att oljud fran eleverna
liksom okoncentrerade elever och elevernas fysiska rorelser och pla-
ceringar i klassrummet vara distraherande. Den mest forekommande
distraherande aktiviteten fran eleverna, otillatet prat, stod for ndstan
var fjarde storning.

En surveyundersokning med larare som genomfoérdes av McNamara
(1987) fann att de upplevde inappropriate talking som det generellt sett
mest storande elevbeteendet. Han kunde vidare konstatera att aggres-
sion, verbala tillmélen eller psykiska obehagligheter mycket sallan
framstod som problem fran en dag till annan bland de undersokta
lararna. Han konstaterade vidare att olampligt beteende varierade
langs ett kontinuum, frdn minimalt stérande beteenden som tyst men
olampligt prat, till maximalt storande beteende som exempelvis of-
fentliga utmaningar gentemot lararen. McNamara fann vidare att in-
flytandet av elevernas olampliga beteende inte kunde beddmas utan
hansyn tagen till omfattning av det storande beteendet.

Aret dirpa genomforde Houghton, Wheldall och Merret (1988) en
surveyundersokning av 251 brittiska skolar 7 — 9 larare. Dessa var
dmnesldrare fran sex olika senare ars skolor i ett lokalt undervis-
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ningsdistrikt. Lararna besvarade ett frageformular dar de utifrdn en
beskrivning av tio olika storande beteende ombads rangordna de tva
mest storande beteendena for undervisningen. De skulle vidare be-
skriva vilka tva storande beteenden som forekom mest frekvent hos
klassen som helhet. Undersokningen syftade till att studera frekvens
och varianter av klassrumsbeteende som lararna uppmarksammat
som besvarande. Resultaten visade att talking out of turn [TOOT] och
hindering other children [HOC] upplevdes vara svarast att hantera.
Samma beteende framstod ocksa som det frekvent mest storande,
oavsett de kom fran individer eller klasser. Aven om sa var fallet, ar-
gumenterar Houghton, Wheldall and Merrett att:

That the most troublesome behaviours and the most frequently
occurring misbehaviours are relatively trivial. (Houghton,
Wheldall & Merrett, 1988, s. 309)

De atta ovriga storande beteenden som ldararna hade att rangordna var
foljande (Houghton, Wheldall & Merrett, 1988, s. 311).
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Tabell 1 Kategorier av elevbeteende som stor undervisningen

Category Examples of category

Disobedience Refusing/failing to carry out instructions or to
keep class or school rules

Idleness/slowness Slow begin or finish work, small amount of
work completed

Making unnecessary Banging objects/doors, scraping chairs, moving

noise (non-verbal) clumsily

Out of seat Getting out of seat without permission, wan-
dering around

Physical aggression Poking, pushing, striking others, throwing
things

Unpunctuality Late to school/lessons, late from playtime or
lunch break

Untidiness In appearance, in written work, in classroom, in
desks

Verbal abuse Making offensive or insulting remarks to staff

or other pupils likely to lead to confrontation
(as distinct from talking out of turn)

Lararna uppmanades att da de svarade relatera till den klass som de
mest frekvent undervisade for tillfallet. Detta som en del av Hough-
ton, Wheldall och Merrets (1988) undersokning som rorde storande
inslag i olika skolamnen. Lararna ombads vidare, att i de fall de ansag
de ovan tio ndimnda kategorierna vara irrelevanta eller inte tacka in
aspekter som de stordes av, komplettera de tio kategorierna. Nagot
ingen gjorde.

Med utgangspunkt i avskildheten fran fastlandet undersoktes 54 lara-
res upplevelser av storande beteende i klassrummen pa 6n St. Helena.
Forskarna Jones och Charlton (1995) som gjorde undersokningen no-
terade att en majoritet av lararna i tidigare genomforda studier (Mer-
rett & Wheldall, 1984; Wheldall & Merrett, 1988) menade att de avsatt
alltfor mycket tid at att uppréatthalla ordning och reda. 50 enkéter fran
larare for skolaren 1 — 6 aterkom till Jones och Charlton som ur svaren
kunde konstatera att 42 % av lararna angivit att otilldtet prat var mest
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storande beteendet. 25 % svarade att arbetsfranvandhet var det mest
storande beteenden och 12 % svarade att storande av andra var det
mest stOorande beteendet.

Da de dérefter bad lararna ange beteendet hos den mest storande ele-
ven i klassrummet angavs otillatet prat ocksa som mest forekomman-
de. Flera storande beteenden angavs av lararna men endast tva, otilla-
tet prat och olydnad ansags sarskilt storande.

Inspirerade av Merrett och Wheldall (1993) genomfoérde Granstrom
och Einarsson (1998) en undersokning av 68 svenska larares upplevel-
ser av storande beteende. Resultatet visade att de 34 lararna i skoldren
4 - 9 stordes av foljande elevbeteende (Granstrom & Einarsson, 1988,
s. 3).

Tabell 2 Elevbeteende som lirare upplever som mest besvirande

Skolstadium Mest besvarande elevbeteende

Ar4-6 1. Prat
2. Ouppmarksamhet/olydnad
3. Stor kamrater
4. Astadkommer ljud
5. Undviker arbete
Ar7-9 1. Prat
2. Fysisk aggression riktad mot lararen
3. Passar inte tiden/undviker arbete

Granstrom och Einarsson papekar att svenska ldrare i stort stors av
samma aspekter, som bland annat de tidigare undersokta lararna fran
England och Wales. P4 samma sitt som samma tidigare nimnda un-
dersokning konstaterades de frekvent mest storande beteendena for
de svenska lararna vara elevernas prat och ouppmarksamhet. Orsaken
till att svenska larare stordes av elevers prat och olydnad kopplar
Granstrom och Einarsson till att dessa elevbeteenden kan forstas som
provokationer och utmaningar mot lararens funktion som arbetsleda-
re.



Pa liknande sdtt som Granstrém och Einarsson (1998) beskriver Tiir-
niiklii och Galton (2001) specifikt storande klassrumsbeteende utifran
en jamforelse av totalt 20 stycken ldrare for de tidigare skolaren i Tur-
kiet och England. Avsikten med deras féltstudie var att fokusera pa
vilken betydelse faktorerna tidpunkten, elevernas alder, kon, moble-
ringen, dmnet och arbetsformen hade for lararnas upplevelse av sto-
rande beteende. De tolv turkiska ldrarna kom fran en och samma stad
pa samma satt som de atta engelska lararna kom fran en och samma
stad. Av de turkiska ldararna blev fyra observerade och sedan intervju-
ade. P4 samma sitt blev sju engelska ldrare saval observerade och
intervjuade. Ovriga larare blev endast intervjuade.

De storande beteenden i klassrummen som paverkade de turkiska
lararna mest var ljud eller otillatet prat, 51,4 %, otillatna rorelser, 27,1
% och avbrytande av andra elever 9,3 %. De engelska lararna paver-
kades mest av ljud eller otillatet prat, 49,5 %, otillatna rorelser, 27 %
och felaktigt anvandande av skolans material 10,1 %. Dessa resultat
byggde pa observationer. Var och en av ldrarna observerades under
tva timmar om dagen i tre dagar vilket innebar att forskarna samman-
taget observerade under tolv lektioner i turkiska klassrum. P& mot-
svarande satt som observerades engelska klassrum under 21 lektioner.
Under dessa observationer noterades 354 incidenter i de turkiska
klassrummen i jamforelse med 556 i de engelska klassrummen. Ge-
nomsnittet storande beteende i dessa turkiska klassrum var nastan 30
stycken jamfort med de engelska klassrummen dar genomsnittet var
dryga 26 stérande beteenden.

Nar forskarna sedan studerade hur alder paverkade dessa fyra ovan
angivna storande inslag kunde de konstatera att turkiska elever storde
genom rorelser oavsett alder till skillnad mot engelska elever som
rorde sig betydligt mer da de blev dldre. Denna nationella olikhet f6-
rekom inte nar det gédllde felaktigt anvindande av skolans material.
Monstret visade dar att saval de turkiska som de engelska eleverna
med stigande alder blev mera vardslosa med skolans material. Om-
vant detta forhallande, ocksa detta med nationella likheter, var det da
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det kom till avbrotten av andra elever som minskade med stigande
alder. Denna férandring var tydligast bland de engelska barnen. Ljud
eller otillatet prat sjonk ocksa det i takt med elevernas stigande alder,
sarskilt i de turkiska klassrummen.

Tilirniiklti och Galton (2001) sina resultat och konstaterade att 75 % av
elevernas storande beteende var ljud eller otillatet prat foljt av olamp-
liga rorelser i klassrummet. De kunde vidare konstatera att de vanli-
gaste storande beteendena vara milda. Detta gdllde oavsett undervis-
ningen bedrevs i Turkiet eller England.

Slutsatserna fran denna och tidigare genomférd forskning liknar de
som Little (2003) beskriver utifrdn forskning i Australien. Hon be-
skriver hur ldrare i grundskolans skolar 3 — 9, upplevde elevernas
“talking out of turn and hindering other children” (Little, 2003, s. 6)
som det mest storande beteendet. Hon skiljer inte pa huruvida stor-
ningarna kommer fran enskilda elever eller grupper av elever da hon
definierar innebdrden i de storande uttrycken. Hon beskriver det van-
ligaste storande elevbeteendet talking out of turn, som bland annat in-
nebér att eleven genom rop soker lararens uppmarksamhet da lararen
och andra elever pratar. Det innebar vidare att prata utan att racka
upp handen och véanta pa sin tur, liksom att prata da klassen som hel-
het diskuterar nagot. Konsekvenserna av detta innebar att lararen
aterkommande maste ”ask children to wait their turn, and can disrupt
the flow of classroom discussions” (Little, 2003, s. 7). En annan konse-
kvens kan drabba foljsamma och tystare elever som genom andra ele-
vers rop och prat berovas mdjligheten att bidra till de gemensamma
diskussionerna. Detta utover risken att de utropade svaren ocksa stor
andra elevers majligheter att tanka kring fragan och komma fram till
egna losningar (Little, 2003).

Det nést vanligaste storande beteendet hindering other children, beskri-
ver (Little, 2003) som flera olika distraherande beteenden som resulte-
rar i att andra elever (som vanligtvis fokuserar pa den aktuella upp-
giften) stors, vilket far till foljd att de lagger mindre tid pa sina fore-
lagda uppgifter. Detta kan uppmarksammas som foljande:
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Talking instead of working, engaging in 'clowning around’ to
gain the attention of other children, and generally drawing other
children away from their own work. (Little, 2003, s.7)

Utifran en surveyundersokning med 148 australiska senare ar larare
undersokte Little (2005) lararnas uppfattning om elevers storande
beteende och fann till att borja med att 68 % av lararna ansag sig lagga
ner for mycket tid pa uppgifter som kontroll och ordning &n vad de
Onskade. Hon fann vidare att lirarna genomsnittligt hade 5,3 stérande
beteende per lektion, av vilka pojkarna stod for 3,5. De fem vanligast
storande beteendena var otilldtet prat, hindrande av andra elever,
overksamhet, olydnad och sena ankomster. Fordelningen mellan dem
forandras allteftersom eleverna blev dldre (Little, 2005, s. 374).

Tabell 3 Storande beteendes forindring (procent) utifrin elevernas stigande dlder

Junior secondary Middle secondary = Upper secondary
Skolar 7 och 8 Skolar 9 och 10 Skolar 11 och 12

Otillatet prat 48,2 33 22,6
Hindra andra 19,3 18,3 11,9
Overksambhet 5,3 19,3 40,5
Olydnad 16,7 16,5 4,8

Sena ankomst 0 8,3 15,5

Hon konstaterar att eleverna med stigande alder fordandrar sitt bete-
ende pa sa vis att de i hogre grad riktar sitt storande beteende mot
lararen vilket ocksa far till f6ljd att deras storande beteende gentemot
andra elever minskar. Vidare konstaterar hon att otillatet prat, hindra
andra och lydnad minskar med elevernas stigande alder. Overksam-
het och sena ankomster ¢kar i takt med elevernas stigande alder.

Elevers storande beteende och larares agerande

Maxwell (1987) genomforde en enkdtundersokning med personal fran
sex utvalda senare ars skolor i tva skotska regioner. Han konstaterade,
med utgangspunkt i 86 % av enkdterna som aterkom, att en majoritet
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av dem som svarat menade att storande beteende hade 6kat. En orsak
till detta var att:

Lack of discipline in homes and disturbance in children’s family
relationships are generally seen as crucial underlying causes of
schools’ problems with disruptive behaviour. (Maxwell, 1987, s.
208-209)

Lararna tillskrev orsaken till elevernas storande beteende till dem
sjdlva. Personalen menade vidare att problemen ofta var kianda sedan
tidigare, vilket syntes som att 72,5 % av lararna menade att storande
elever kunde pekas ut redan i de tidiga skolaren.

Furlan (1998) beskriver med utgangspunkt i det mexikanska skolsy-
stemet att ordningsfragan och disciplinproblemen i skolan till vissa
delar aterspeglar samhallet. Disciplinproblemen diskuterades av lara-
re, kuratorer och administratorer vid en workshop vartefter de be-
skrevs som antingen vardagliga och allvarliga. De vardagligt fore-
kommande problemen med koppling till undervisningen beskrevs
vara foljande:

Late arrival; failure to attend at lessons although remaining on
school grounds; refusal to observe rules; reflected mainly in
styles of speaking and dressing; bad language; rebellious atti-
tudes; apathy; poor work habits; and graffiti. (Furlan, 1998, s.
562)

Ur diskussionerna pa workshopen identifierade Furlan allvarliga pro-
blem som bristande respekt for larare; nyttjande av alkohol; barande
av knivar eller pistoler; forstorelse av skolans material; innehav och
nyttjande av droger; liksom fysiska och verbala attacker pa skolperso-
nal.

Kutnick (1998) papekar utifran sin undersokning av relationerna i
tidigare ars klassrum att storande beteende kan forklaras pa foljande
satt.
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Disruption is because the school maintains an expectation of
‘normal’ behaviours between people and deviations from the
normal can be called disruptive. The protagonists in disruption
are the teacher and pupil. However, disruption should not be
viewed simplistically; easy explanations of causes and quick so-
lutions to achieve consensus serve only to disguise the back-
ground of disruption and limit actual solution of these interper-
sonal problems. (Kutnick, 1988, s. 189)

Han framhaller darefter att komplexiteten i skolan gor det svart att
hantera overtradelser mot det som kan framsta som traditionella var-
deringar och praktiker. I hans studie hanterade ldararna alla storande
beteende i klassrummet pa ett varierande satt, allt for att sa langt det
var mojligt gora det majligt for individen att interagera med omgiv-
ningen i de normala klassrummen. Detta samtidigt som de kom ihag
att overtrddelser i flera fall var reaktioner mot skolans system av nor-
mer och varden.

Klassrumsdisciplin i Australien diskuteras pa en metaniva av Lewis
(2006). Han fokuserar bland annat pa vad larare gor da elever missko-
ter sig. Motivet fOr detta beskrivs vara att “teachers” disciplinary be-
havior must be measured” (Lewis, 2006, s. 1194).

Han fann vid en jamforelse mellan 427 tidigare ars och 556 senare ars
larare i Australien att en vis Overensstimmelse fanns, men att de ock-
sa pa vissa punkter skiljde sig tydligt at.

The main differences lie in the areas of recognition of appropri-
ate behavior, inclusion in decision making and punishments.
Secondary teachers provide less, yet still considerable, support
for rewarding or praising students for doing what is expected.
They also want less student involvement in defining both rules
and sanctions for misbehavior. (Lewis, 2006, s. 1197)
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Utover detta framstar senare ars larare i hogre omfattning vara i linje
med ett lararideal som stéller tydliga krav pa riktigt beteende, isolerar
elever med felaktiga beteenden i eller utanfér klassrummen och an-
vander kvarsittning. I mindre omfattning sa skaller de pa barnen och
beror barnen an tidigare ars lararna. Detta menar Lewis speglar saval
elevers som ldrares forvantningar pa en intervenerande larare som
utifran tydliga regler agerar pa foljande satt:

Teachers should provide warnings or explanations based on dis-
ruption to learning and to a lesser extent teaching, recognition of
appropriate behaviour, and punishment for misbehaving stu-
dents only (primarily catch-up work, social isolation, and deten-
tion). They should consistently and calmly follow through, but
doing so minimize embarrassment of students. (Lewis, 2006, s.
1197)

Vid en fortsatt granskning av forskning av bland annat 3400 australis-
ka larares uppfattningar om larares disciplinerande beteende, fann
Lewis att saval tidigare som senare ars larare ofta anvande resone-
mang med eleverna, i eller utanfor klassrummet liksom diskussioner
med hela klasserna. Intervenerande strategier anvands, enligt ldrarna,
mera sallan. Men anda tillrackligt ofta for att vara mojlig att beskriva
dem som vanligt forekommande.

Den genomgangna forskningen visar, enligt Lewis, att senare ars lara-
re kan beskrivas som mindre stddjande och kdnslomassigt engagerade
i sina elever vilket kan forstds som en 6kad distans mellan eleverna
och ldrarna. Ett forhadllande som kan forklaras av att ”secondary
teachers may see themselves as teachers of information and classes
rather than teachers of individual children” (Lewis, 2006, s. 1209).

I en 10-arig longitudinell och multidimensionell studie av socialt kli-
mat och klassrumsbeteendet i 107 privata och kommunala gymnasie-
skolor i fransktalande Kanada fann (LeBlanc, Swisher, Vitaro &
Tremblay, 2007) att upplevelsen av problematiska beteenden som 1a-
rarna rapporterade aterspeglade variationen i ldrarnas toleransniva.
Lararna hade pa sa vis olika definitioner av vad som var ett tillatet
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respektive otillatet lektionsbeteende. De fann vidare att lararnas upp-
levelser av storande beteende paverkades av elevernas beteende i de
tidigare skolaren.

When high schools admitted more students with a history of
physical aggression, hyperactivity, and opposition, they were
more likely to yield teacher reports of classroom behavior prob-
lems. (LeBlanc, Swisher, Vitaro & Tremblay, 2007, s. 438)

De fann vidare att larare som arbetade i privata innerstadsskolor rap-
porterade mindre grad av stérande beteende an larare som arbetade i
kommunala forortsskolor. Detta kunde, menade de, forstas som resul-
tat av hur skolorna organiserades och leddes. Av detta drog de slut-
satsen att ”disciplinary and academic values and norms are more eas-
ily integrated in schools with a communitarian perspective” (LeBlanc,
Swisher, Vitaro & Tremblay, 2007, s. 438).

Sammanfattning

Merrett och Wheldall (1987) summerade 10 ars skolforskning kring
storande beteende i klassrummen pa sa vis att de mest storande bete-
enden inte var valdsamma eller destruktiva, men anda tidskravande
och storande. Tio ars forskning visade, utifran deras sammanfattning,
att elevers otillatna pratande och hindrande av andra elever var det
mest storande beteendet pa lektioner. Deras slutsats kan sagas bekraf-
tade i mycket av den efterfoljande forskning jag funnit. Denna forsk-
ning visar ocksa att larare uppmairksammar elevers beteende som
storande da agerandet riskerar att paverka innehéllet, formen i verk-
samheten eller uppmarksamheten och progressionen hos eleverna pa
ett negativt satt. Forskning kunde ocksa pavisa forandringar i elever-
nas storande beteende i takt med 6kande alder pa sa viss att eleverna
minskade sitt storande prat allt eftersom de blev &dldre. Med stigande
alder tilltog istadllet elevernas overksamhet och sena ankomster. I an-
slutning till detta kunde forskare ocksa konstatera att larare i de sena-
re skolaren forholl sig mindre stddjande och kdnslomassigt engagera-
de till sina elever. Det dr darfor inte orimligt att dra slutsatsen att 1a-
rarna har forestdllningar om ett dnskvart, normalt beteende som ele-

-51-



vernas storningar skaver gentemot. Vidare att ldrarna har forestall-
ningar om elevernas eget ansvarstagande som avspeglas i att de i takt
med elevernas stigande alder forandrar sina relationer till eleverna.

Forskning om larares ledarskap

Forskning om klassrummets ledarskap forekom oftast beskriven un-
der den engelska termen classroom management. En uppdelning har
gjorts i foljande teman (a) vad bestar larares ledarskap av, (b) hur han-
terar larare distraktioner (c) vilka forestdllningar om disciplin finns
bland larare?

Inneboérden av larares ledarskap

Doyle (1986) framhaller att forskning om problem med ledarskap i
klassrummet, pa ett dvergripande plan, handlar om de tva huvudsak-
liga fragorna ”(a) learning and (b) order” (Doyle, 1986, s. 395). Doyle
fortsatter och menar att inlarning ar knutet till lararens instruerande
uppgift med koppling till laroplanens malbeskrivningar. Ordning ar
pa liknande satt knutet till ledarskapsfunktioner som val av arbets-
form, etablering av regler och rutiner, reaktioner mot bristande upp-
tradande liksom formagan att initiera och underhalla aktiviteter i
klassrummet (Doyle, 1986).

Brophy och Good (1984) podngterar det forebyggande arbetets bety-
delse for ledarskapet i klassrummet. Ett effektivt forebyggande ledar-
skap kdnnetecknas av:

1. The careful preparation of the classroom and the installation
of rules and procedures at the beginning of the school year;

2. Withitness and the overlapping in the teacher-pupil class-
room interaction;

3. Lesson pace characterized by smoothness and momentum;

4. Variety and an appropriate level of challenge and assign-
ments;

5. Accountability and follow-up of challenge in assignments;

6. Clear directions about when and where children can get help
and what they should do when they have completed as-
signments. (Brophy & Good, 1984, s. 109)
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De sex punkterna som beskrivs ovan avser att behalla elevernas fokus
pa uppgiften och pa samma gang minimera stunder av improduktivi-
tet da eleverna av ett eller annat skél vantar pa nagot eller nagon,
klasskamrater eller ldraren.

Brophy (1999) lyfter fram fyra centrala lararfunktioner: (a) instruktion,
(b) klassrumsledarskap, (c) disciplindra interventioner och (d) elevers
socialisation. Funktionerna definieras enligt foljande:

Instruction refers to actions taken to assist students in mastering
the formal curriculum (presenting information, demonstrating
skills, conducting lessons or activities, supervising work on as-
signment, assessing progress).

Classroom management refers to action taken to create and main-
tain a learning environment conducive to successful instruction
(arranging the physical environment of the classroom, establish-
ing rules and procedures, maintaining attention to lessons and
engagement in academic activities).

Disciplinary interventions are actions taken to elicit or compel
changes in the behaviour of the students who fail to conform to
expectations. These interventions are especially necessary when
behaviour is salient or sustained enough to disrupt the class-
room management system.

Student socialization refers to actions taken to influence students’
personal or social attitudes, beliefs, expectations, or behaviour,
especially those actions designed to help students fulfil their
student role responsibilities more effectively. (Brophy, 1999, s. 43
- 44)

Brophy (1999) papekar att vissa centrala delar av klassrummets ledar-
skap kvarstar da forandringens vindar blast forbi. En av dessa ar be-
tydelsen av att forklara vad eleverna forvantas gora liksom att hjdlpa
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dem gora det. Lararens val av fokus for sitt ledarskap framhalls som
viktigt med foljande argument.

Is likely to be more effective than management that focuses on
misbehaviour and places more emphasis on after-the-fact disci-
pline than on before-the-fact prevention. (Brophy, 1999, s. 54)

Ledarskapets samverkan med instruerandet framhalls vidare som den
andra betydelsefulla grundlaggande principen jaimte det ovan namn-
da preventiva arbetet. Den tredje grundldggande principen som han
lyfter fram &r ledningsplanering. I detta ldagger han identifikation av
mojligheter.

About desired learning activities and about the knowledge,
skills, values, and behavioural dispositions that student must
acquire in order to engage in these learning activities most prof-
itably. (Brophy, 1999, s. 55)

Ett ledarskapssystem utifran de tva avslutande grundldggande prin-
ciperna fungerar, menar Brophy, smidigast och i bast samverkan med
instruerandet da de kédnnetecknas av tydligt beskrivna onskvarda
elevroller uppbyggda kring de strukturer och ramverk som anses
nodvandiga for att f{orma eleverna att ldra sig rollerna och forma dem
att borja ta ansvar for agerandet i rollen.

Burden (1995) framhaller att tva betydelsefulla aspekter for att utféra
detta blir formagan att ldsa av och analysera vad elevers beteende &r
uttryck for liksom att darefter anvinda ett rimligt och vilavvigt sprik-
bruk for att astadkomma den 6nskvédrda forandringen av elevers bete-
ende. Dessa tva aspekter framhalls darmed som centrala for ledarska-
pet i klassrummet.

Evertson och Weinstein (2006) sammanfattar 30 ars forskning om le-
darskap i klassrummet och definierar det som:
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The action teachers take to create an environment that supports
and facilitates both academic and social-emotional learning. In
other words, classroom management has two distinct purposes:
It not only seeks to establish and sustain an orderly environment
so students can engage in meaningful academic learning, it also
aims to enhance student’s social and mental growth. (Evertson &
Weinstein, 2006, s. 4)

Ett liknande satt att skilja pa lararens arbete i klassrummen beskrivs
av Granstrom (2007a) nar han diskuterar lararens uppgift som ledare
for barnens tillignan av fardigheter, kunskaper och varderingar och
skiljer for detta andamal, utifran en enkel definition, pa lararskap och
ledarskap.

Lararskap i klassrummet handlar om
- kunskap om ett kunskapsomrade
- formagan att formedla kunskaper och fardigheter.

Ledarskap i klassrummet handlar om

- kunskap om klassrumsinteraktionen och grupprocesser

- formagan att hantera klassrumsinteraktion och grupprocesser.
(Granstrom, 20074, s. 17)

Han resonerar fortsatt utifran sina definitioner om vad rollerna kan
innehdlla och menar att de bagge rollerna kan utdvas mer eller mindre
framgangsrikt i betydelsen gott eller daligt. Granstroms poang formu-
leras i sista meningen som att “ett professionellt ledarskap i klass-
rummet bygger pa att man vet vad man gor!” (Granstrom, 2007a, s.
30). Evertson och Weinstein (2006) understyker detta genom sin for-
mulering att “how a teacher achieves order is as important as weather a
teacher achieves order” (Evertson & Weinstein, 2006, s. 4).

Hantering av storningar

Utifran en undersokning av 236 svenska larare framkom 16 kategorier
av bemoétanden av storande beteende enligt Lindh-Munther och
Widman (1972). Det frekvent mest anvanda bemétandet var tillsagel-
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ser vilket anvandes vid 1607 av 4361 bemotanden. De dérpa vanligast
forekommande atgarderna var uppskjutna atgarder 484 bemdtanden
och forhindrar fortsatt storning 417 bemotanden. De konstaterar dar-
efter att kvinnor och mén anvander samma kategorier av bemd&tanden
mest frekvent. I diskussionen beskriver de att tillsdgelse avser ”direk-
ta, muntliga tillsdgelser och uppmaningar av olika slag” (Lindh-
Munther & Widman, 1972, s. 83). De lyfter vidare fram att en konse-
kvens av resultaten ar

Att saval de mest storande situationerna som de minst storande
har tillsdgelser som vanligast forekommande bemotande.
(Lindh-Munther & Widman, 1972, s. 88)

Larares formaga att hantera klassrumsdistraktioner undersoktes av
Behnke et al. (1981). De definierade sa kallade coping techniques som
”any mechanisms, verbal or nonverbal, used by the teacher to elimi-
nate a distraction” (Behnke, et al., 1981, s. 136). De fann det mdgjligt att
skilja mellan preventiva och reaktiva tekniker. De preventiva framholls
inte enbart vara anvindbara for att eliminera uppenbart distraheran-
de foreteelser utan ocksa for att motverka uppkomsten av distraktio-
ner i framtiden, genom att lararen till exempel paminde om regler och
forhallningssatt. De reaktiva beskrevs vara reaktioner pa overtradelser
vilka syftade till att avsluta det distraherande beteendet och aterfora
eleven till uppgiften.

I undersdkningen av verksamheten i atta klassrum for de tidigare
skolaren fann de att lararna i huvudsak atgardade distraherande in-
slag i undervisningen med hjilp av verbala tekniker, vilket motsvara-
de 71, 9 %. De aterstdende procenten férdelades mellan ickeverbala
tekniker 19,9 %, preventiva strategier 3,1 % och forplanerade tekniker
51 %. Av de verbala teknikerna var direkta befallningar med 48 %
den vanligaste anvianda tekniken. Av de ickeverbala teknikerna var
lararnas nyttjande av kroppsprak och gester den vanligast forekom-
mande tekniken.
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Utifran undersokningen menade Behnke et al. (1981) att forebyggande
tekniker kan vara effektiva om de accepteras av eleverna som exempel
pa lararens ledarskap och pa samma gang anvands som ett av flera
redskap for att leda klassen. Andra distraherande moment atgardas
effektivt genom olika tekniker som direkta kommandon, gester och
beroring vilka kan utféras medan undervisningen fortgar. Avslut-
ningsvis konstaterar de att:

Because of these variations in teachers, students and classroom
environments it is impossible to isolate specific techniques which
will work in all cases. /.../ However, the first step in a process of
change is an awareness of the need for change. (Behnke, et al.,
1981, s. 154)

Genom att undersoka 151 kvinnliga och 10 manlige ldrare i 14 Ele-
mentary schools i en amerikansk stad fann Moore och Cooper (1984)
att lararnas hantering av storande beteende kunde delas upp i tre de-
lar: verbala, icke-verbala, eller fysiska tillsagelser; aktivitetsrestriktio-
ner; enskilt samtal med larare eller kurator vilket emellanat ocksa in-
kluderade foraldrar. Fordelningen mellan dessa tre var sadan att 30 %
av responsen var tillsdgelser, 47 % var aktivitetsrestriktioner och 23 %
var samtal i ndgon form. De fann ocksé ett samband mellan ldararnas
utbildning och erfarenhet som visade att larare hade mindre positiva
attityder till att stinga av elever fran lektioner och nyttja kroppsliga
bestraffningar som disciplineringstekniker medan mer utbildade lara-
re anviande mindre verbala tillsigelser, mindre kroppliga bestraff-
ningar och mer av samtal med eller utan foraldrar som metod for att
disciplinera eleverna.

Merrett och Wheldall (1993) undersokte larares klassrumsledarskap
genom strukturerade intervjuer med 176 senare ars larare som svara-
de pa fragor hur de lart sig ledarskap och vilka erfarenheter de daref-
ter skaffat sig om ledarskap i klassrummet i ett skoldistrikt. Detta
gjordes som en pilotstudie med 50 larare och en senare studie dér res-
terande 126 larare ingick. Merrett och Wheldall kunde konstatera att
93 % av lararna ansag formagan att veta hur man leder en klass som
mycket viktig. De aterstaende 7 % ansag formagan vara viktigt. Vida-
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re kunde de konstatera att 18 % av de 126 lararna i studien menade att
de lart sig formagan att leda en klass under sin utbildning i motsats
till de aterstdende 82 % som menade att de lart sig formagan genom
sitt arbete. Av de larare som framholl att de lart sig under utbildning-
en var det 70 % som kommenterade att de lart sig under de 6vervaka-
de undervisningsmomenten av utbildningen. Merrett och Wheldall
konstaterade vidare att 38 % av lararna upplevde att de avsatte for
mycket tid for att leda verksamheten i klassrummen. Sammantaget 70
% av ldararna tyckte dartill att “their colleagues spent more time then
they ought on matters of order and controll” (Merrett & Wheldall,
1993, s. 96).

Dessa data delades upp utifran koén och alder varpa Merrett och
Wheldall fann att fler manlige an kvinnliga larare tyckte kollegorna
lade ner for mycket tid pa ledarskap. Vidare fann de att detta gallde i
synnerhet for manlige larare. Utifran dessa resultat konstaterades att
larare var mindre villiga att erkdnna sig ha svarigheter att kontrollera
ordning och reda och att detta speciellt gdllde manlige larare.

Utifran en undersdkning av lektioner i 26 klassrum i elva olika tidiga-
reskolor i England fann Corrie (1997) hur lararna klarade av att hante-
ra de mest storande beteendena i klassrummen, elevers otillatna prat.
Detta gjorde hon genom insamling av ordindrt forekommande inter-
aktion mellan larare och elever under helklasslektioner som bestod av
historieberdttande. Detta material kompletterades darefter med semi-
strukturerade intervjuer med lararna. Utifran intervjuerna konstate-
rades att ingen larare kunde forklara varfor de agerade som de gjorde.
Trots detta sag Corrie en tydlig lank mellan deras klassrumspraktik
och deras professionella kunskap. Lararna var intresserad av att redu-
cera elevernas otillatna prat da det storde undervisningen. Som en del
av detta engagerade ldrarna sig i att forklara sitt agerande med eller
mot eleverna. Utifrdn dessa beskrivningar kunde var och en av larar-
na inkluderas i ett av tva satt att tilltala eleverna under det att
grupparbete genomfordes (Corrie, 1997, s. 115).
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Tabell 4 Tovd effektiva sitt att tala till eleverna under grupparbete

Teaching style

Content

Classroom talk teachers

Conversational teachers

Lead the children’s learning

Know where the children should be going
Organise the classroom

Structure the learning

Intervene to teach behaviour

Enable children to learn

Assess learning

Follow the children’s interest

Step back and observe the children

Don’t push children into learning until they are
ready

Don’t impose learning on children
Respond to children’s needs

Corrie (1997) framhaéller som en slutsats av sin undersokning betydel-

sen av att lata larare komma samman for att gemensamt reflektera

kring sitt arbete.

Teachers know a great deal; they need opportunities and sup-
port to talk about what they need and do, as they strive to
achieve their aims for children in their classrooms. (Corrie, 1997,

s. 114)

Granstrom (1998b) diskuterar en liknande slutsats, da han framhaller
att ledarskap i klassrummet, sett till svenska forhallanden, fortfarande
kan ses som “en privatsak” som speglar lararens personliga kunskap
och kultur om undervisning. Detta oberoende av statliga paverkans-
forsok av saval innehall som utformning av undervisning. Han fram-

haller i linje med detta att:

If teachers are expected to educate their pupils in democracy and
equality they must themselves be treated in a democratic and
equal way /.../ Everyday life in classroom and the management
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of activities are first and foremost a matter for teachers and their
pupils. (Granstrom, 1998b, s. 160)

Forhallandet mellan den samhalleliga kontexten och den lokala skol-
praktiken diskuteras ocksa av Ben-Peretz (1998). Hon slar inlednings-
vis fast att “in Israel, as in many other countries, classroom manage-
ment and discipline are conceived to be crucial components of pro-
ductive, effective learning environments” (Ben-Peretz, 1998, s. 261).

Hon framhaller att klassrumsdisciplin ar en del av socialiseringen. En
process som i det langa loppet syftar till att etablera en livsstil dar det
sjalvstandiga larandet tillsammans med forstaelse av mellanmanskli-
ga produktiva relationer utgdér fundamentet. Ett vanligt sdtt for att
understddja socialisationen framhaller Ben-Peretz vara att i samver-
kan beskriva och definiera normer och regler fér klassrumsbeteenden
varpa ansvarsfordelningen mellan ldraren och eleverna synliggors.
Vid sidan av detta forebyggande arbete aligger det lararen i de fall
elever misskoter sig i klassrummet att identifiera de tankbara malen
med det felaktiga beteendet och darefter ingripa for att:

Assist the students to change their self-concepts and personal
style of acting and reacting in school when these need improve-
ment. (Ben-Peretz, 1998, s. 264)

Detta samtidigt som lararna har att forhalla sig till den féranderliga
samhalliga kontexten. Ett forhallningssatt som ocksa fungerar gent-
emot den Israeliska staten, som enligt Ben-Peretz konstant konfronte-
rar lararna med nya pedagogiska palagor och krav.

Med utgangspunkt i australiska forhallanden, dar en hel del forskning
om storande beteende och ldrares sétt att hantera sddana storningar
genomforts, diskuterar Fields (2004) hur elever som inte lyder be-
handlas i klassrummen. Mot bakgrund av att dessa elever utgor en
utmaning pa det professionella och det personliga planet konstaterar
han att ldrare, utifran den forskning han relaterar till, brister i tva av-
seenden.
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Sadly, teachers have traditionally responded neither profession-
ally nor competently when confronted with student disobedi-
ence and defiance. (Fields, 2004, s. 104-105)

Detta marks bland annat genom att larare skickar storande elever ut
fran klassrummen, ocksa for relativt milda forseelser som ”disrespect,
disobedience, inappropriate language, defiance, exessive noise and
general disruption” (Fields, 2004, s. 104). I de fall eleverna inte lyder
eller beter sig utmanande beméts de med upptrappad kontroll fran
lararens sida, med krav om att lyda, hot om bestraffningar och ultima-
tum. Lararens ovanliga och oresonabla satt far en del elever att dn
hérdare halla fast vid sin linje och bjuda d@n hardare motstand. Grun-
den for en eskalerande spiral dr darmed lagd. Den dramatiska Ok-
ningen av avstingningar i linder som Australien och Storbritannien
dar allt fler elever stangs av tillfdlligt speglade larares och skolsyste-
mets bristande formaga.

The apparent inability of teachers and the school as a whole to
divert the trajectory of many students towards the education
system’s ultimate sanction for misbehaviour. (Fields, 2004, s.
105)

Detta far enligt Fields till foljd att elever permanent exkluderas fran
skolan, byggt utifran problem som uppstatt i moten mellan larare och
elever.

Disciplin och ledarskap
Turner (1998) beskriver att ordet disciplin i sig sjdlvt rymmer flera
samstdmmiga men separata inneborder. Han visar att ordet, i Long-
man dictionary of the English language fran 1984, tillskrivits fem olika
men till vissa delar sammanlédnkade betydelser

‘A subject that is taught’, ‘a field of study’, ‘training and instruc-
tion that corrects, moulds or prefects the mental faculties or
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moral character’, ‘punishment’ and ‘orderly or prescribed con-
duct or pattern of behaviour’. (Turner, 1998, s. 539)

Han redogor for hur skolreformerna pa 1980-talet i England och Wa-
les lade grunden for en @mnesdisciplin dér lararen stod fri att definie-
ra innehallet och logiken i sina skolamnen samtidigt som eleverna var
styrda av skolornas rigida scheman. Denna skola framstod for ungefar
en femtedel av varje arskull som irrelevant for deras vardagsliv varfor
de, som Turner beskriver, “reasoned, probably correctly, that what
happend in school was not an adequate preparation for their life after
school” (Turner, 1998, s. 544). Denna grupp av elever hanterades pa sa
satt att lararna och de andra eleverna sag till att de inte storde den
ovriga undervisningen. Turner visar darefter hur antalet elever som
exkluderats mellan dren 1989/90 till 1995/96 6kat samtidigt som larar-
nas mojligheter till fysisk bestraffning som en konsekvens av beslut i
Europadomstolen tagits bort. Ett borttagande som han menar dr mer
symboliskt da detta tillimpas sparsamt.

It was rarely used on female pupils, and it was rarely used on
non-achieving pupils who actively confronted the authority of
the educational system. (Turner, 1998, s. 546)

Turner framstéller istéallet exklusion som en vanligare forekommande
och mer effektiv form av disciplinering som lararna ocksa riktade mot
flickor och undervisningsfranvanda elever.

Forskning om vad som ar effektiv disciplin i skolan forefaller i manga
stycken vara overens om den betydelsefulla kopplingen till kontexten
som lararen arbetar inom. Faktorer som elevernas alder, tidpunkten
pa dagen, tidpunkten pa aret liksom innehallet pa lektion framhalls
som avgoOrande (Blandford, 1998). Samma slutsats drar ocksa Levin-
son (1998) som framhaller att etnografiska studier, fran framforallt
Storbritannien, visar att ldrarna maste utveckla tillracklig legitim auk-
toritet for att behélla studenterna engagerade och uppmarksamma.
”Such authorithy is typically negotiated on a daily basis, but the be-
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ginning of a school year is especially crusial” (Levinson, 1998, s. 604).
Argumenten for kontextens betydelse delas dock inte av alla. De som
tvartom vill tona ner kontextens relativa betydelse framhaller istéllet
formagan att inratta sig.

Discipline means making students observe rules of conduct con-
gruent with norms prevailing in social gatherings and work sites
in mainstream adult society. (Wynne, 1990, s. 168)

Lewis, Lovegrove och Burman (1991) skriver fram idealen f&r senare
ars larare utifran 556 australiska larares forestallningar utifran en en-
katundersokning. De fann att senare ars larare, skiljde sig fran tidigare
ars larare pa sa vis att de endast involverade eleverna i regelskapan-
det, samtidigt som de undanhdll eleverna mdjligheten att diskutera
och paverka konsekvenserna for elever som misskotte sig. Vidare sa
forefoll senare ars larare misstro elevers formaga som sjdlvreglerande

subjekt.

Forskarna menade att senare ars larares sag sitt ideal som mer inter-
venerande an tidigare ars larare. Disciplinen for den ideala senare ars
lararen framstod ocksa som mindre stddjande, mer strafforienterad
och mindre engagerad i elevernas involvering.

Utifran en undersokning av disciplin i tva islandska grundskolor dis-
kuterar Sigurdardottir (1997) och konstaterar inledningsvis att disci-
plinkontroll ar en del av lararens ledarroll som bland annat innebar
att lara barnen nodvandiga regler for samvaron i syfte att skapa ar-
betsro i klassrummet. Hur detta sdg ut i de tva islandska skolor med
ungefar 200 elever studerades genom observationer, journalskrivning
av vaktmadstare och rektorer och intervjuer med ldrare och rektorer.
Hon fann att elevernas odisciplinerade beteende kunde urskiljas som
mindre allvarligt, vilket att eleverna storde lararen eller andra elever
undervisningen eller allvarligt, vilket innebar att eleverna ofta kom i
konflikt med sina klasskamrater, lararen eller annan skolpersonal lik-
som att de ofta brot mot skolans regler. For att styra klasserna fann
hon att lararna anvande sig av neutrala, milda straff eller starka straff.
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Som neutrala angav hon att lararen ber eleven dandra uppfattning, for-
klarar och paminner om regler, namner elevens namn, flyttar sig till
eleven, eller vaxlar uppgifter. Milda straff menade hon var att liraren
hyssjar eller hojer rosten. Starka straff kunde till exempel vara order,
rop, starka vredesreaktioner, att lararen griper tag i eleven eller hotar
eleven. Sammantaget disciplinerade lararna med endera av dessa tre
metoder klasserna i genomsnitt 14,6 ganger per lektion. Hon fann vi-
dare att lararna i takt med elevernas okande alder anvande farre och
farre disciplinerande atgarder.

Tabell 5 Lirarnas disciplineringsmetoder mot skoldr 4-9 elever

Typ av straff Antal per lektion
Neutrala metoder 60

Milda straff 41

Starka straff 7

Som tabellen (Sigurdardottir, 1997) visar var de neutrala metoderna
vanligast forekommande f6ljda av de milda straffen. Endast i undan-
tagsfall anvande de islandska lararna starka straff for att disciplinera
eleverna. Den enskilt vanligaste metoden som ldrarna anvande gent-
emot eleverna var hyssjningar vilket anvandes i genomsnitt 4,3 gang-
er per lektion. Som mest hyssjade en larare 23 ganger under en lek-
tion.

PSander (2005) undersokte skoldisciplinens mdojligheter att paverka
elever till ansvartagande samhallsmedborgare genom en undersok-
ning med 245 skolar 6 och skolar 8 elever och de larare som undervi-
sade elever fran sex olika skolor i en slovensk stad. Studien avsag att
svara pa fragan om vilka de vanligast forekommande disciplinerings-
teknikerna var mot forstagangs- och aterkommande brott (a) “actions
not specifically defined as violations of school rules, (b) less severe
school rules violations, (c) severe school rule violations” (PSander,
2005, s. 276).
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De (a) ospecificerade regelovertradelserna definierades som:

The student cheats when taking an exam; he/she reads maga-
zines during the lesson, but does not disturb anybody; when the
teacher lectures, the student talks and thus disturbs the lesson;
and the student swears loudly. (PSander, 2005, s. 277)

De darefter (b) specificerat enkla skolovertradelserna var:

The student writes with a pencil in a school book and in that
way defaces a school-owned textbook, but does not disturb any-
body; he/she hides his/her classmate’s belongings during the
break; he/she answers the teacher rudely during the lesson; and
he/she loudly insults a classmate during the lesson. (PSander,
2005, s. 277)

Med utgangspunkt i den slovenska skollagen var de (c) allvarliga
Overtradelserna mot skolregler, beskrivna som:

The student puposely destroys school proprety during the break;
he/she steals things from a classmate during the break; he/she physi-
cally attacks a classmate during the lesson; and during the lesson
he/she loudly persuades a classmate to smoke or drink alcohol. (PSan-
der, 2005, s. 278)

Larare och elever fick tolv disciplindra brott att ta stdllning till genom
att fortsatta utifran fragestallningen, Vad sédger eller gor larare oftast
nar nagot av foljande regelbrott upptrader pa lektionerna for forsta
gangen och vid upprepade tillfallen? PSander konstaterar att lararna i
de fall eleverna brot mot de ospecificerade skolreglerna for forsta
gangen varnade eleverna for att beteendet var storande for dem sjal-
va, andra elever och ldraren; beskrev att den typen av beteende var
oacceptabelt; att beteendet var olampligt; att han eller hon ar i skolan
dar larande dger rum. Utdver dessa verbala uttryck anvande lararna
icke-verbala uttryck som till exempel berdring och blickar. Mindre
vanligt forekommande var varningar i form av fragor: Vad gor du for
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nagot eller Tycker du att ditt beteende ar lampligt? Om beteenden
som dessa aterkom patalades att beteendet var storande, i synnerhet
for lararen; att detta dr sista varningen; att det ar ett uttryck for ett
speciellt olampligt beteende med tanke pa omstdndigheterna. Icke-
verbala uttryck och varningar féorekom endast i undantagsfall.

Nar lararna korrigerade elevernas enkla skolovertradelser som fore-
kom en enstaka gang var det i huvudsak genom verbala uttryck som
varningar som syftade till att medvetandegora eleverna om att deras
beteende var olampligt. Lararna paminde ocksa eleverna om konse-
kvenserna for andra utifrdn deras beteende. I de fall eleverna uppre-
pade sitt beteende paminde liraren honom/henne om att detta var
sista varningen. Varningar var i detta fall mer direkta och séllan stall-
da som fragor. I de fall de anda anvandes uppmanades eleverna att
forestalla sig hur det trodde det skulle kinnas om de var drabbade av
storningen. Lararna undrade vidare om orsaken till elevernas beteen-
de liksom om han/hon agerade pa samma satt utanfér klassrummet
liksom om han eller hon kunde upptrida bittre. Aterkommande enk-
la skolovertradelser korrigerades genom varningar som beskrev att
eleverna inte borde bete sig sa eller att han/hon inte vara tillaten att
fortsitta bete sig sa. Varningar stédllda som fragor forekom genom att
lararna undrade: vad gor du, hur beter du dig, vilken dr orsaken till
ditt beteende, hur vagar du bete dig sa liksom hur skulle du kdnna dig
om du utsattes for ett sdidant beteende?

De vanligast forekommande strategierna mot elever som gjorde all-
varliga Overtradelser vid ett enskilt tillfalle, var enligt PSander: var-
ningar mot elevens sitt att bete sig, mot att eleven brét mot skolregler,
mot det olampliga sdttet pa vilket eleven 16ste problem och att detta dr
sista varningen innan konsekvenser trader in. Varningarna syftade till
att avkrdva eleverna svar pa fragan varfor de gjorde som de gjort och
om de upptradde pa samma sétt dar hemma. I de fall elevernas bete-
ende var aterkommande papekade lararna att sidana problem inte
16stes pa det sattet. Varningar formulerade som fragor var ovanliga i
de fall eleverna aterkommande gjorde allvarliga 6vertradelser. Larar-
na menade att deras uttryck snarast kunde beskrivas som order att
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sluta upp med felaktigt beteenden eller som beskrivningar av riktiga
beteenden.

PSander (2005) konstaterade att larare reglerade elevers felaktiga bete-
ende genom ignorering, indirekta pastdenden, direkta pastaenden,
ordergivning och konsekvensbeskrivningar. De vanligast forekom-
mande regleringarna var:

Those with which teachers take more control over students be-
haviour: carrying out the threatened consequences and use of di-
rective statements. (PSander, 2005, s. 283)

Lewis, Romi, Qui och Katz (2005) kunde med utgangspunkt i en jam-
forande studie av larares klassrumsdisciplin och studenters stérande
beteende i Australien, Kina och Israel konstatera saval likheter som
olikheter landerna emellan utifran svaren fran 748 larare och 5521
studenter. Underlaget for deras slutsatser kom fran australiska senare
ars larare fran tva regioner. De kinesiska lararna kom fran en region
dédr de arbetade med elever i skolar 7 — 12. De israeliska ldrarna var
fordelade 6ver hela landet dédr de arbetade i high schools (ar 10 — 12)
eller junior high schools (ar 7 — 9). Av de 748 lararna kom 491 fran
Australien, varav 58 % var kvinnor, 98 fran Israel, varav 89 % var
kvinnor och 159 fran Kina varav 54 % var kvinnor.

For att bringa klarhet i vilken betydelse fragan kring klassrumsdisci-
plin hade for lararna fick ett urval pa 10 % svara pa fragorna: "Hur
manga studenter misskoter sig i den klass du normalt undervisar i pa
mandag morgon?” och ”I vilken omfattning ar fragan om klassrums-
disciplin och elever som misskdter sig en fraga som du tanker pa?”
Lararna svarade pa bagge fragorna genom att markera pa en femgra-
dig skala. Ur dessa svar framkom att 54 % av lararna i Australien upp-
levde att knappt ndgon storde pa mandagsmorgonens forsta lektion.
Motsvarande svar for lararna fran Israel var att 54 % av lararna upp-
levde att nagra storde medan 50 % av ldrarna fran Kina svarade att
knappt nagon storde pa mandagens forsta lektion. Pa den andra fra-
gan skiljdes sig svaren pa foljande sitt (Lewis, et al. 2005, s. 734).
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Tabell 6 I vilken grad pdverkades lirare av storande elever (procent)

Land Grader av paverkan

Betydande Mattlig Mindre Nastaningen Ingen
Australien 12 27 25 24 12
Kina 11 26 30 25 8
Israel 90 10 0 0 0

Som tabellen visar fordelade sig svaren fran de australiska och kine-
siska lararna over alla fem svarsalternativen, med en majoritet av svar
pa de tre mittersta alternativen. Av de israeliska lararna svarade nas-
tan alla att fragan paverkade dem betydligt. De fa darutover svarade
att fragan paverkade dem mattligt.

Lewis et al. gick efter detta vidare och undersokte vilka discipline-
ringsstrategier som ldrarna anvande i de tre olika landerna. De fann
da att diskussion, foljt av att ge ledtradar och forma elever att kdnna
igen sig var de tre vanligast forekommande strategierna for de austra-
liska och de israeliska lararna. Bland de kinesiska var de tre vanligaste
strategierna att bestraffa foljt av att ge ledtradar och diskussion. Fors-
karna tolkade dessa resultat som att lararna i Australien och Israel gav
eleverna ledtraddar genom att:

React to misbehavior by letting students know that there is a
problem in the hope that they will improve their behavior. (Le-
wis, et al., 2005, s. 736)

Forskarna konstaterade ett samband mellan land, lararstrategier och
storande beteende som pavisade att kinesiska larare var mer inklude-
rande och stodjande for att lata eleverna komma till tals om klass-
rumsdisciplinen. Dessa larare var vidare mindre auktoritdra an larar-
na i Australien som bestraffade eleverna istéillet for att diskutera med
dem. Lararna fran Israel hamnade mitt emellan dven om de pa ett
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otvetydigt satt skiljde ut sig avseende klassrumsdisciplinens paverkan
pa larargarningen.

Lewis et al. diskuterar vidare att kinesiska larares diskuterande tillva-
gagangssatt rimligen aterspeglar ett fortroende hos eleverna och deras
fordldrar. Konsskillnaderna som visade sig for de kinesiska ldrarna,
dar kvinnliga larare i hogre grad var aggressiva och bestraffade dldre
elever kunde forstas mot bakgrund av att kinesiska kvinnor over lag
inte mottes av samma respekt som kinesiska méan. Skillnaden mellan
australiska och israeliska ldrare dar de forra anvande farre diskussio-
ner och mer bestraffningar kunde forstds som att de i mindre grad
stod for en legitimerad maktutdvning.

Forskarna framhaller slutligen att elevernas provokationer riskerar att
generera ilska hos lararna vilket kan fa till f6ljd att de agerar aggres-
sivt. Motmedlet mot detta framstéller de vara relationsarbete gent-
emot framforallt elever som stor i hog grad. Detta kan goras genom
att (a) minimera aggressiva disciplindra strategier och (b) gora elever-
na delaktiga genom att till exempel lata dem beskriva sin sida av sa-
ken.

Sammanfattning

Olika forskare bendmner aspekterna av ldarares ledarskap pa delvis
olika sétt samtidigt som de i stora drag ar overens om huvuddragen.
Ledarskap syftar till att skapa utrymme for lirande och fostra till ett
liv i samspel med andra méanniskor. Fostransarbetet beskriver de som
mojligt att utfora forebyggande eller avbrytande. Vinsterna med att
utfora detta forebyggande framhalls till exempel vara att inleda ett
samarbete genom att forklara vad som forvantas. En svarighet i an-
slutning till detta kan vara att fa eleverna att acceptera reglerna. Att
hjalpa eleverna att leva upp till de forvantningarna framhalls ocksa
som lampligt framfor det motsatta att kritisera och klanka ner pa ele-
vernas outvecklade férmagor. Forebyggande och avbrytande arbete
poangteras vara tva viktiga bitar i ett professionellt och kompetent
agerande for verksamheten i klassrummen som dé bar spar av att 1a-
raren vet vad han/hon gor, nagot flera forskare pekade pa som en
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bristande faktor hos larare de undersokt, inte minst beroende pa att
lararyrket fortfarande i hog grad ansags vara en privatsak.

Nar lararna korrigerade elever som storde anvande de verbala tekni-
ker i betydligt hogre grad an icke-verbala tekniker. Vanliga strategier
som anvéndes av lararna var direkta befallningar och aktivitetsrestrik-
tioner. I vissa engelsksprakiga lander var exkludering mycket vanlig
vilket framstalldes bero pa lararnas tro pa att straff var effektivare an
kommunikation for att fa elever att lyda. Forskning visade ocksa pa
olikheter i larares syn pa att gora eleverna delaktiga i diskussionen
kring disciplin och fostran vilket ocksa kan forstds som ett utslag av
att lararyrket fortfarande ansags utgora den enskilda lararens ensak.

Konsrelaterad forskning

Redan 1929 framholls att “the behavior of girls conform more to the
teachers” standards of acceptable conduct than the behavior of boys”
(Wickman, 1929, s. 60-61). Han beskrev att datidens larare upplevde
pojkarna som minst dubbelt s& besvérliga som flickorna da de paver-
kade undervisningen negativt genom att bland annat forstora skolans
material, upptrada avvikande och olampligt.

Att flickor och pojkar agerar olika i klassrummet kom ocksa Good,
Sikes och Brophy (1973) fram till. De framholl att manga studier visat
att pojkar var mer aggressiva och svarare att vara ledare for an flickor
som genererade béattre akademiska prestationer. Med vetskapen om
detta undersokte de 16 stycken skolar 7 och 8 klassrum i fyra urbant
lokaliserade junior high schools. Klassrumsverksamheten som stude-
rades leddes av fyra kvinnliga och fyra manlige matematiklarare och
fyra kvinnliga och fyra manlige samhallskunskapsldrare. Lararna var
alla angloamerikaner med mellan 1 och 5 ars erfarenhet av att under-
visa i de aktuella skoldren och skoldmnena. Lararna informerades att
forskarna skulle observera olikheter avseende elevernas beteende i
klassrummen.

Utifran en timmes observationer om dagen i tio dagar kunde forskar-
na konstatera att konsekvenserna av att eleverna misskotte sig fick till
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foljd att kvinnliga larare mer frekvent varnade eleverna for deras be-
teende medan de manlige lararna i hogre grad kritiserade eleverna. I
diskussionen framhaller de att:

Although male and female teachers do teach differently, they do
not treat male and female students differently. (Good, Sikes &
Brophy, 1973, s. 83)

Den bakomliggande orsaken till detta framstélls vara de institutionel-
la rollerna som lararna antogs forsoka leva upp till.

Interaktionen mellan flickor och pojkar med kvinnliga och manlige
larare studerades vidare av Brophy (1985). Han fann bland annat att
interaktionsmonstren i klasserna var desamma oavsett om det var
kvinnlig eller manlige ldrare som undervisade. En skillnad som fanns
visade att manlige ldrare foredrog ”“conforming and obedient over
independent and assertive students” (Brophy, 1985, s. 121). Rapporter
visade darefter att manlige larare gav flickor hogre betyg an pojkar.
Observationer visade vidare att manlige larare interagerade mer med
pojkar samtidigt som de ocksa kritiserade dem oftare for att de
misskott sig i klassrummen.

Beteendet mellan kvinnliga och manlige ldrare skiljde sig ocksa at.
Kvinnliga larare gav generellt mera berom for riktiga svar samtidigt
som de i mindre grad foljde upp och gav respons pa felaktiga svar.
Fragan gavs istéllet en annan elev. Motsatt detta beteende f6ljde man-
lige larare i hogre grad upp felaktiga svar genom att antingen ge ele-
verna forklaringar som syftade till att klara upp deras missférstand
eller genom att ge dem en ny chans att svara utifrdn en annan fraga.
Kvinnliga larare var enligt Brophy varmare och aterkopplande gent-
emot elevernas framgangar medan mannen var mera informativa och
komfortabla i att uppratthalla interaktionen med eleven som gjort fel.
Han diskuterar avslutningsvis svarigheterna att analysera svaren ut-
ifrdn det ringa antal studier som var gjorda 1985. Enskilda studiers
slutsatser var dessutom motsagelsefulla.
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Although teachers do not seem to be major factors in causing or
broadening student sex differences, they probably sustain or re-
inforce the differences that do exist, at least in some degree. This
is because most teacher behavior, especially in interactions with
individual students, is situationally determined and reactive
rather than proactively planned and systematic. (Brophy, 1985, s.
137)

I samma antologi stéller Eccles och Blumenfeld (1985) fragan om erfa-
renheter fran klassrummet innehaller nagra skillnader betrdffande
larares agerande med hansyn till elevernas kon. Svaret pa fragan sok-
te de genom att undersoka studier kring socialisation i klassrummen.
For de tidigare skolaren fann de fa skillnader avseende elevernas age-
rande. Flickor och pojkar visade sig vara lika storande avseende ut-
manande beteende, slagsmal och argumentation. De visade vidare
samma monster avseende on-task eller off-task beteende.

De kunde vidare konstatera att ldrare i huvudsak agerade reaktivt
vilket fick till f6ljd att de elever som storde mest ocksa fick mest upp-
marksamhet for storningar, nagot Brophy & Evertson (1976) tidigare
konstaterat. En liknande skillnad mellan elevernas kon fann Eccles
och Blumenfeld (1985 ocksa rorande elevernas forvantade prestations-
formaga. For flickornas del visade det sig att flickor som av lararna
forviantades vara lagpresterande fick mer uppmarksamhet och stallde
mer produktiva fragor. Flickor som forvantades vara hogpresterande
hade mindre grad av lararinitierat undervisningsstod men stéllde
mera fragor och fick flera av sina offentligt framstallda svar negativt
bemdétta. Trots detta fick flickorna over lag mindre kritik och stillde
overlag mer fragor an pojkarna.

Forvantat lagpresterande pojkar mottog mer kritik, mer lararinitierad
interaktion, erbjod sig vid farre tillfdllen att svara i offentliga diskus-
sioner och fick mindre bekréftelse an de Gvriga eleverna i klassrum-
met. I motsats till detta fick forvantat hogpresterande pojkar mindre
lararinitierad interaktion samtidigt som de fick mest bekraftelse av
lararna.
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Skillnader i hur ldrarna bemotte de fyra ovan beskrivna elevgrupper-
na, hogpresterande, lagpresterande, flickor och pojkar, som skulle
kunna forklara vilka strategier lararna hade for sitt agerande fann
Eccles och Blumenfeld (1985 inte i sitt material. De fyra grupperna
kunde dock diskuteras i ljuset av Coopers (1979) resultat. Cooper ar-
gumenterade for att larare till stor del anviande strategier som forde
elevers storande beteende fran en publik arena till en privat arena.
Lararna styrde pa sa sitt bort eleverna fran att engagera andra elever i
sitt agerande. Storst svarighet med ett sddant tillvagagangssatt fann
Eccles och Blumenfield (1985) att lararna hade med de forvantat lag-
presterande pojkarna. Pa sa vis blev det angeldget for lararna att for-
sOka organisera arbetet s& att denna grupp av elever fick begransat
tilltrade till den offentliga arenan genom att uppmuntra dem till mera
privat interaktion med lararen. Motsatt detta forsokte lararna engage-
ra de forvéntat lagpresterande flickorna pa den offentliga arenan mot
bakgrund av att de agerade oengagerat.

Eccles och Blumenfield sammanfattar sina resultat som ett monster
dar lararna arbetar forebyggande gentemot att engagera flickorna och
intervenerande for att dampa ner storande pojkar. Resultatet visar
ocksa att flickors och pojkars olika upplevelser av undervisningen i
klassrummen till stora delar forefaller vara en konsekvens av existe-
rande beteenden hos eleverna och lararna.

Fields (1986) genomforde en studie med 30 frivilligt deltagande tidi-
gare ars larare, som arbetade som mentorer for lararstuderanden fran
atta distrikt i en region i Australien, enligt en princip likt den som
tillampas vid Linkdpings universitet. Med hjalp av ett formulédr upp-
manades lararna att identifiera den mest stérande eleven med avse-
ende pa disciplin och kontroll. Fields fann att alla lararna identifierat
pojkar som de mest storande, liksom att de tva mest forekommande
storande beteendena var utatagerande och distraherande agerande.
Han fann vidare att en tredjedel av ldrarna undervisade elever som
uppvisade komplicerade former av utdtagerande beteende, inte sillan
inkluderat fysisk aggression. Denna aspekt lyftes sarskilt fram da fa
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larare hade traning i att hantera detta slags elevbeteende. Dessa bete-
enden var dock ovanliga till skillnad mot de mest férekommande
storningarna.

That the great majority of disruptive behaviour in primary class-
rooms is of mild nature relating to poor attention, persistent in-
fringement of class rules and procedures and inconsistent of on-
task behaviour. (Fields, 1986, s.56)

Larare i skolaren 6 — 9 uppfattade pojkar som mer stérande an flickor,
vilket da stdddes av observationer och ldrares allmédnna intryck. Men
denna slutsats, formulerad av Houghton, Wheldall och Merrett (1988),
fann inte stdd i forskning rorande skolaren 7-9. Det forefoll ocksa vara
sa att elevernas kon paverkade lararens uppfattning om dem oavsett
hur de agerade i undervisningen.

The fact that boys were considered to be more of a problem than
girls is supported by casual observations and agreement among
teachers generally, but, by very little empirical evidence in the
secondary school sector. (Houghton, Wheldall & Merrett, 1988,
s. 309)

I en forskningsoversikt om forhallandet mellan flickor, skola och sto-
rande beteende konstaterar Alder (1988) att den mesta forskningen
kring storande beteende i skolan fokuserat pa pojkar, vilket hon ville
rada bot pa genom att fokusera pa hur skolan paverkar och i vissa fall
lagger grunden for flickors dvertradelser och storande beteende. Mo-
tivet for att flickor ofta exkluderats i studier kring stérande beteende
framhaller hon vara “because it was assumed that education was not
as significant for the future livelihood of girls as it was for boys” (Al-
der, 1988, s. 62). Detta, menar hon, bygger pa foraldrade forestallning-
ar om pojkars och flickors agerande pa arbetsmarknaden och i hem-
met. Foljden av detta blev att negativa erfarenheter fran skolan oav-
sett konstillhorighet lade grunden for ett avvikande beteende utanfor
skolan.
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Alder redogor darefter for forskning om larares forvantningar och
reaktioner och konstaterar att skolpersonal, utifran den forskning hon
tagit del av, hade olika forvantningar pa flickor och pojkar.

Girls are seen as obedient, tidy, conscientious, orderly, but also
fussy, bitchy and gossipy; boys are seen as adventuresome, ag-
gressive, lively, self-confident, independent, and loyal. (Alder,
1988, s. 65)

Larare kritiserade ocksa flickor som var for tysta. De beskrevs vara
farglosa, osjalvstandiga och uttryckslosa.

Skillnader i forvantningar pa eleverna gick ocksa igen i hur de tillta-
lades, forvantades kla sig och disciplinerades. Alder citerar forskning
av Clarricoates (1980) som visat att skolors sanktionssystem pa sam-
ma sdtt var konsdifferentierade. Det syntes bland annat genom att
lararna anvénde rotting gentemot allvarligt storande pojkar, medan
flickor f6r motsvarande storande beteende skickades till en kvinnlig
larare for ett enskilt samtal eller fick ndgon form av institutionell be-
gransning som indragen utevistelse under rasten.

Flickor forholl sig inte passiva gentemot detta system av olika be-
handling. Alder hanvisar till flera studier som visade hur flickor till
exempel genom sitt sétt att kla sig utmanade och gjorde motstand mot
systemet. I en citerad studie av McRobbie & Garber (1976) konstateras
att larare forvantade sig att flickorna skulle kla sig propert och bete
sig kvinnligt. Att opponera sig som ung kvinna ansags inte bara
okvinnligt utan ocksa daventyrligt for den kvinnliga statusen. Detta
associerades pa sa satt till manlige kvaliteter som pastridighet, obero-
ende och aktivitet vilket framstdlldes som raka motsatsen till det fe-
minina. Pa samma satt framholls att flickorna skulle tanka pa sitt ryk-
te.

Adler sammanfattar resultaten frdn de studier hon tagit del av och

konstaterar att flickors erfarenheter fran skolan inte varderas pa
samma satt som for pojkar vilket riskerar att fa till f6ljd att flickor fost-
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ras till lagre sjalvaktning och ldagre sjalvvardering an pojkar. Hon
framhaller betydelsen av att reflektera dver de uttryck for femininitet
och maskulinitet som man som ldrare signalerar.

Olikheter i larares bemodtande av flickor och pojkar var en del av re-
sultatet som Kelly (1988) fann i sin metastudie. Oavsett vilket kon 1a-
rarna hade fick pojkar fler tillrattavisningar och mindre berém an
flickor. Olikheter fann ocksa Eagley och Johnson (1990) i sin metastu-
die om genus och ledarstilar. De konstaterade att sambandet mellan
genus och ledarskap, utifran laboratorieforsok visade att genus tende-
rade att paverka ledaren att bete sig konsstereotypiskt.

Larares olika behandling av flickor och pojkar studerades ocksa av
Merrett och Wheldall (1992). I en undersokning med ett urval pa 32
larare som undervisade i de tidigare skoldren och 38 som undervisade
i de senare skolaren drog de slutsatsen att det forelag skillnader avse-
ende ldrarnas anvandaning av berdm och reprimander gentemot
flickor och pojkar. For lararna som undervisade i de tidigare skolaren
fanns inga olikheter i hur de gav respons till eleverna. Olikheter fanns
dock nér ldrarna som undervisade mot de senare skoldren studerades.
Det framkom bland annat att dessa larare overlag gav positiv feed-
back till pojkarna for deras akademiska bedrifter men inte for deras
sociala beteende. Samtidigt gav de ocksa pojkarna mer negativ upp-
marksamhet for saval deras akademiska bedrifter som sociala ageran-
de.

Female teachers gave significantly more responses to boys over-
all. However, unlike, their male colleagues, they gave signifi-
cantly more negative responses (total) to boys than to girls and
especially for negative responses to social behaviour. (Merrett &
Wheldall, 1992, s. 74)

Deras undersokning visade darmed att lirare kommunicerade med
elever pa ett liknande satt, mer gentemot pojkarna, samtidigt som det
ocksa framkom olikheter pa sa vis att de kvinnliga lararna i hogre
grad uppmarksammade pojkarnas bristande sociala beteende medan
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de manlige lararna omvant uppmarksammade pojkarnas akademiska
bedrifter. Resultaten kan (Merrett & Wheldall, 1992) férklaras som att
pojkarna agerade stokigare pa de kvinnliga lararnas lektioner medan
de arbetade hardare pa de manlige ldrarnas lektioner. En annan for-
klaring var att lararnas mattstock for bedomning av storande beteen-
de var olika installd vilket skulle kunna innebara ”it is possible that
when boys are off-task they are more overtly disruptive than girls
who are off-task” (Merrett & Wheldall, 1992, s. 75). Dessa resultat vi-
sar att det behovs mer detaljerad forskning av storre omfattning for
att forsta karaktdren av elevernas uppgiftsfranvanda beteende. Vidare
att lararens kon forefaller vara en viktig faktor dd& kommunikationen
mellan ldrare och elev skall analyseras.

Vid en jamforelse mellan turkiska och engelska klassrum fann Tiir-
niiklii och Galton (1998) att flickorna 6verlag talade for mycket medan
pojkarna anvande icke-verbala uttryck som sparkar, puttar och lek pa
golvet. Liknande slutsatser drogs av observationerna dar det fram-
kom att pojkar genom sitt storande beteende i hogre grad uppmark-
sammades av lararna an flickorna.

Om konet kan ses som en marginaliserande faktor i skolan diskuteras
av Bjerrum Nielsen (2000). Inledningsvis slar hon fast att kon, i alla
kanda traditionella samhaéllen, anvands som en explicit princip da det
sociala livet skall organiseras vilket far konsekvenser ocksa i skolan.

P& sa vis ar skolan ett rum som tenderar att gora pojkarna till
“elever” och flickorna till “de andra” /.../ skillnaden mellan
flickorna och pojkarna dr emellertid att reaktionerna pa denna
marginalisering ar mer synlig och hogljudd hos pojkarna dn hos
flickorna, och att flickornas problem med marginaliseringen dér-
for osynliggors, vilket inte drabbar pojkarna i lika hog grad.
(Bjerrum Nielsen, 2000, s. 288)

Aven om pojkar, utifran Bjerrum Nielsens resonemang, passar béttre
in i var vasterlandska konbundna undervisningskultur, innebér det
inte att skolan passar prefekt utifran deras behov. Detta avspeglas
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tydligt i pojkars artikulerade vantrivsel och storre behov av special-
undervisning.

Pojkars och flickors storande beteende i klassrummen undersoktes av
Kaplan, Gheen och Midgley (2002) genom enkéter till 388 skolar 9
elever och deras larare i matematik. Avsikten var att undersoka huru-
vida klassrummets malstruktur paverkade elevernas beteende. Resul-
taten av undersokningen visade bland annat att variationen av elevers
storande beteende skiljer mellan olika klassrum, vilket kunde aterfo-
ras pa klassrummens kontext och framforallt malstruktur. Storande
elevbeteende tolkades som sammanldnkat med forvantningarna pa
eleverna, vilket skulle innebara att lararna kunde paverka hur mycket
tid och energi de avsatte gentemot storande beteende genom att re-
flektera dver forvantningarna pa eleverna. Detta visade sig gélla spe-
ciellt pojkar och i synnerhet pojkar som beskrevs som lagpresterande,
som utifran studien framstod som mest storande vilket lag i linje med
lararnas forvantningar.

Hur kvinnliga och manlige larare i skoldimnena matematik och svens-
ka kommunicerade med flickor och pojkar undersoktes av Einarsson
(2003). Hon kom utifrdn observationer pa 58 lektioner bland annat
fram till att etablerade forestallningar om skillnader i flickor och poj-
kars kommunikationsutrymme i klassrummet ocksa existerade i de
klassrum dér hon observerat undervisning. De monster hon sag gick
att beskriva som bade generella och specifika. Generellt hade pojkarna
mer interaktion med ldrarna. Specifikt sag dock monstret annorlunda
ut da hansyn ocksa togs till elevernas alder och lararens kon likval
som enskilda elevers interaktion med ldrarna. Undantagen fran det
generella visade sig som att “kvinnliga larare pa lagstadiet och manli-
ge larare pa hogstadiet har lika mycket kommunikation med flickor
som med pojkar” (Einarsson, 2003, s.159). Einarsson papekar i anslut-
ning till detta att denna jamna fordelning avspeglar ett gemensamt
ansvartagande for interaktionsmonstren i klassrummet. Hon fokuse-
rar sin diskussion pa det faktum att kommunikationen 6kat mellan
kvinnliga hogstadieldrare och pojkar och pa samma sdtt mellan man-
lige hogstadieldrare och flickor. Einarsson tolkar detta, f6r de kvinnli-

-78 -



ga lararnas del, som omvardnadskanslor gentemot de omogna poj-
karna medan hon fér de manlige lararnas del ser det som ett uttryck
for attraktion gentemot en begynnande kvinnlighet eller som ett age-
rande for att undvika att beskyllas vara diskriminerande.

Att alla flickor eller pojkar inte uppmarksammas lika mycket slar Bor-
jesson (2005) fast i en metastudie om tidigare forskning om kén. Han
diskuterar den etablerade bilden av de dominerande pojkarna i klass-
rummen. En bild som visar att lararnas uppmadrksamhet till overva-
gande del riktas mot elever med inldrningssvarigheter. Den grupp av
elever dr "pojkar som inte beter sig pa sadant sdtt som forvantas i
klassrummet” (Borjesson, 2005, s. 36). Han konstaterar vidare liksom
Younger, Warrington och Williams (1999) och Duffy, Warren och
Walsh (2001) att lararna oftare riktar kritik och tillrattavisningar mot
pojkarna under lektionerna. Borjesson summerar det han funnit avse-
ende pojkarnas interaktionsdominans och konstaterar att den negativa
uppmadrksamhet som generellt drabbar pojkar mer an flickor samver-
kar med andra faktorer. Detta utgor en del av ett “negativt monster av
interaktion for manga pojkar” (Borjesson, 2005, s. 39).

Hur kon och genus konstrueras i klassrummet diskuteras ocksa i en
oversikt av Wernersson (2006). Avseende interaktionen mellan larare
och elev konstaterar hon att monster som visar att flickor i lagre grad
an pojkar interagerar med ldrare rapporterats fran manga olika lan-
der. Monstret har ocksa gallt olika skolstadier, enligt Wernersson.
Hon konstaterar vidare att lararens kon forefaller ha liten betydelse
for undervisningen eller elevernas resultat. Daremot framstalls den
symboliska innebdrden av lararens kon kunna vara betydande. Detta
pa sa vis att lararnas egen konstillhorighet kan forstas som en instru-
mentell aspekt. Lararens kon kan antas vara sa betydelsefullt att poj-
kar misslyckanden i skolan kan forstas utifran det faktum att de i hu-
vudsak undervisats av kvinnliga larare.

Sammanfattning

Storningarna i klassrummen visade pa samband med ldrarnas for-
vantningar. Lagpresterande pojkar forvantades stdra mest och upp-
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marksammades ocksa som mest storande. Larare stordes generellt
mer av pojkar an av flickor. Larare hade som en foljd av detta mer
interaktion med pojkar. Flickor upplevde i hogre grad skolan som
irrelevant som en f6ljd av att pojkarna framstdlldes som normen och
flickorna som de generellt avvikande.

Lararna hade det gemensamt att de oftare reagerade reaktivt gent-
emot storningar. De forsokte ocksa fora det storande beteendet fran
den publika till den privata arenan. Dar korrigerades eleverna utifran
kon pa olika satt. Kvinnliga larare patalade att elevernas beteende
brot mot institutionella forvantningar. Larare samtalade med flickor-
na medan de bestraffade pojkarna. Manlige larare kritiserade elever-
nas beteende. Pa liknande satt gav lararna eleverna olika uppmark-
samhet. Detta forefoll osystematiskt och oplanerat varfor det beskrevs
som situerat. Kvinnliga larare uppmarksammade pojkarnas storande
beteende mer an manlige larare som uppmarksammade deras akade-
miska bedrifter. Flickornas resultat uppmarksammades som de hoga
betyg de fick.

Begreppen avvikelse och normalitet

Tidigare forskning visar att larare har forvantningar och regler for ett
elevers beteende och att de, oavsett kontextuella faktorer, uppmark-
sammar i stort sett samma slags elevbeteende som stérande i klass-
rummet. Larare har ocksa en begransad och till stora delar liknande
uppsédttning pedagogiska verktyg for att hantera storningar under
lektionerna. Vidare att larare i stora drag reproducerar forestallningar
om pojkar som de normalt sett mest avvikande och stérande eleverna.
Lararnas uppmarksamhet och hantering av storande lektionsbeteende
kan utifran den tidigare forskningen sagas vila pa forestéallningar om
normalitet och avvikelse. Forestdllningar som den redovisade forsk-
ningen antytt utan att vidare problematisera.

Den refererade forskningen har pavisat att det eller de som uppmark-
sammas som avvikande inte existerar i ett vakuum utan istallet i rela-
tion till verkningsfulla normaliteter. Borjesson (2002) resonerar om
relationernas betydelse da avvikande beteende definieras.
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Barn har inte, lika lite som vuxna, en sjél som kan avbildas obe-
roende av de normer som galler i det specifika samhallet och hi-
storiska tidevarvet. Det dr ndr individer bryter mot 6nskningar
och moraliska pabud som korrigeringspolitiken aktiveras. Sa be-
traktat dr var kultur besatt av att upptacka avvikare, och besatt
av att korrigera dem till den 6nskvarda normen. (Borjesson,
2002, s. 85)

I den samhalleliga kontexten har skolan varit och ar sin egen referens
ndr normalitet och avvikelser ska bestimmas (Borjesson, 2002). Av
detta foljer ocksa att skolans definierande av elever som klienter i be-
hov av den ena eller andra korrigeringen forpassar dem fran individer
till en kollektiv tillhorighet. Av detta foljer vidare att olika avvikelser
har kommit att sta i fokus under olika tider. Detta som en spegelbild
av de forhédllanden, avseende bland annat synen pa makt och synen
pa arbetsformer, som for tillfallet har varit géallande i skolan.

Trots detta faktum menar Borjesson och Palmblad (2003) att vissa
aspekter av avvikelser aterkommande uppmarksammats av ldrare
som storande, som till exempel elevers bristande rorlighetsreglering,
elevers koncentrationsniva, elevers aktivitetsfokusering och elevers
formaga att agera nyanserat.

Det balanserade barnet dr fantasifullt och kreativt inom vissa
givna ramar. P& den ena sidan har vi de barn som kannetecknas
av bristtillstdind: de torftiga och de troga barnen, de som kom-
mer att beskrivas som langsamma. P4 den andra sidan finns de
som har alldeles f6r mycket av varan: de fabulerande och 16gn-
aktiga barnen. (Borjesson & Palmblad, 2003, s. 26)

Konstruktionen av “det ideala barnet” sker diarmed pa ett jamforande
satt. Borjesson och Palmblad (2003) poangterar att barn férvantas age-
ra lagom, inte for mycket och inte for lite for att falla inom ramen for
normen eller det normala.
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Olika forestdllningar av normalitet problematiseras av Hansson och
Svensson (1998). De beskriver, utifran forestdllningen att normalitet ar
konstruerad, forekomsten av tre olika slags normaliteter. Dessa tre
normaliteter har olika och relativt distinkta inneborder och dartill
kopplade komplikationer.

Normal i betydelsen naturenlig

Normalitet sett i betydelsen naturenlighet innebar att nagot ar i enlig-
het med sin natur, nagot ofta relaterat till biologiska sammanhang.
Detta kan komma till uttryck i flickors och pojkars skillnader pa sa vis
att flickors menstruation kan paverka deras mojligheter att delta i un-
dervisningen periodvis. Motsvarande biologiska cykel existerar sa vitt
vi vet inte for pojkar och man. Denna aspekt berdrs inte i den tidigare
forskningen oavsett beskrivningarna eller tolkningarna rorde elevers
eller larares beteende.

Normal i betydelsen vanlig

Den andra betydelsen beskriver normalitet som vanlighet, det mest
frekventa och darmed ofta relaterat till statistisk betydelse. Den tidi-
gare forskningen forklarar skillnader med hanvisning till denna bety-
delse varfor flickor bland annat beskrivs som 6verlag mer hogpreste-
rande, lydigare och tysta samtidigt som de ocksa anses vara skvallriga
och bitchiga till skillnad mot pojkar som 6verlag beskrivs som mindre
studieorienterade, dventyrligare och aggressiva samtidigt som de be-
skrivs vara oberoende och lojala. Den tidigare forskningen fann det
vanligare for larare oavsett kon att interagera med pojkar pa samma
satt som det var vanligare att agera reaktivt pa storningar. Forskning-
en forklarade pa liknande satt att det var vanligare att kvinnliga ldrare
samtalade med eleverna medan manlige ldrare vanligtvis kritiserade
elevernas beteende. Uppmaérksamheten i elevernas beteende sag ocksa
olika ut. Kvinnliga larare uppmarksammade oftare pojkars storande
beteende medan manlige ldrare oftare uppmarksammade pojkars
akademiska bedrifter. Fokus for lararnas arbete forandrades vidare pa
sa vis att larare for elever i de senare skolaren framstod som mindre
stodjande och kanslomassigt engagerade i sina elever.
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Normal i betydelsen normenlig

Den tredje betydelsen av normalt ror normenlighet, i enlighet med ett
ideal. Detta gar tillbaka pa att bete sig som en norm foreskriver att
man bor bete sig. Som antytts ovan avseende det lirarna vanligtvis
uppmadrksammar fanns ocksa forestallningar om normer for elever i
allméanhet och vidare for elever utifran konsmassig tillhorighet. Ele-
verna forvantades i allmanhet vara arbetsfokuserade, hélla sig till det
forelagda innehallet och den forelagda arbetsformen och ta ansvar for
sitt eget beteende. Pa samma sadtt hade lararna forestallningar om for-
vantat och lampligt beteende for flickor och pojkar, nagot forskningen
fann att larare med elevernas stigande alder i allt mindre grad infor-
merade och diskuterade med eleverna.

Waterhouse (2004) uttrycker att elever som uppfattas som statistiskt
normala och vanligt normala sdllan framstalls som problem, utan exi-
sterar pd marginalen av lararens uppmarksamhet. I detta ligger ocksa
att lararens uppmarksamhet i hogre grad riktas mot dem som tydliga-
re skiljer ut sig. Lararnas uppmarksamhet och bemd&tande av elever
kan ha avgorande betydelse darfor att:

In some schools, processes of inclusivity seem to invite and en-
courage those at the margins of the normal social world to be
‘normalized’. (Waterhouse, 2004, s. 82)

Inneslutandet och deltagandet i ett storre sammanhang kan utifran
(Waterhouse, 2004) resonemang paverka elevers beteende pa ett avgo-
rande sdtt. Detta pa sa sétt att elevernas givna och begransade hand-
lingsutrymme vidgas. Men, for att det skall bli mgjligt maste eleverna
kdnna till vilka spelregler som géller. De maste ocksa ha “kunskap om
granserna for detta och de relationer som forvéntas i ett visst sam-
manhang” (Bartholdsson, 2007, s. 14). Normalitet kan pa sa satt bli en
dynamisk process dar individen i samspel med sin omgivning "ut-
manar och erdvrar positivt sanktionerade satt att upptrada och pre-
sentera sig sjalv i ett givet sammanhang” (Bartholdsson, 2007, s. 15).
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3. METOD

Detta kapitel beskriver min induktiva féltstudie. Olika delar som det
praktiska genomforandet vid urval, etiska Overvaganden, faltanteck-
nande, samtal, liksom analys och beskrivning av mitt empiriska mate-
rial redovisas och diskuteras.

Féaltforskning

Forestdllningen att méanskliga handlingar ar mojliga att studera i var-
dagliga kontexter ligger till grund for faltstudier (Hammersley, 1998).
Detta antagande Oppnar upp for att forskaren genom deltagande pa
ett sa forestallningsfritt satt som majligt samlar intryck kring det eller
de fenomen som skall belysas.

In its most characteristic form it involves the ethnographer par-
ticipating, overtly or covertly, in people’s daily lives for an ex-
tend period of time, watching what happens, listening to what is
said, asking questions — in fact, collecting whatever data are
available to throw light on the issues that are the focus of the re-
search. (Hammersley & Atkinson, 1995, s. 1)

I pedagogiska sammanhang har olika former av etnografi eller falt-
forskning anvants under senare delen av 1900-talet i syfte att studera
olika fenomen i skola och utbildning (Larsson, 2006). Studier i falt
kan, beroende pa associationer, i olika sammanhang betyda olika sa-
ker. Min svérfars ursprung som lantbrukare ger ordet ett visst inne-
hall och dartill vissa avgransningar. De féltassistenter som jag samar-
betade med under mina ar som specialldrare i Norrkoping i borjan av
1990-talet gav ordet andra innebdrder och avgransningar liksom det
for ytterligare andra yrkesgrupper skulle kunna forstas pa ett for dem
sarpraglat satt. I ett samhallsvetenskapligt kvalitativt induktivt forsk-
ningssammanhang som det denna avhandling ryms inom beskriver
falt den avgransade miljo — i mitt fall kontexten kring de tre skolar 7
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klasser, deras larare och de skolor dar jag som forskarstuderande be-
drev min avhandlingsstudie lasaret 2003 — 2004.

Mot bakgrund av att faltforskning inspirerats av andra vetenskaper
sasom i forsta hand socialantropologi aterspeglar metoden vissa ra-
mar att forhalla sig till. En fOrsta forutsattning avspeglas i det att fors-
karen for att nd kunskap om vardagliga aktiviteter maste vara genuint
intresserad av fordjupad kontakt med falten och dess aktorer. Motivet
for det kan aterforas till faltforskarens forhédllningssatt ”the importan-
ce of studying at first hand what people do and say in particular con-
texts” (Hammersley, 2006, s. 4).

Som deltagande observator studerar du hellre vilka aktiviteter
manniskor sjdlva sétter igdng, vem som finns narvarande, vilka
profiler och positioner de har och vad de sédger, utan att du nod-
vandigtvis stéller nagra fragor till dem. (Fangen, 2006, s. 33)

Det blir vidare av betydelse att forskaren i de texter som produceras
utifran datainsamlingar formedlar uttryck av méanskliga erfarenheter
(Bjurstrom, 2004). Rabinow (1977) framhaller att faltstudier vilar pa
foljande grund:

Culture is interpretation. The ’facts’ of anthropology, the mate-
rial which the anthropologist has gone to the field to find, are al-
ready themselves interpretations. /.../ Facts are made — and the
facts we interpret are made and remade. Therefore they cannot
be collected as if they were rocks, picked up and put into cartons
and shipped home to be analyzed in a laboratory. (Rabinow,
1977, s. 150)

Ett annat kdnnetecken for faltstudier har ofta beskrivits som att denna
typ av studier fordrar langre vistelse i de falt som studeras (Fangen,
2006). Tiden utgor dock inget absolut krav for att samla in kunskaper
om vardagliga handlingar. Kortare faltarbete dr mdjliga, nagot den
norska antropologen Barths (1994/1966) helgstudie pa en fiskebat ut-
gor exempel pa. Den studien visade pa ett annat vasentligt kanneteck-
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en da det tidsméssiga omfanget relateras till att forskaren skall hinna
lara kdnna méanniskorna och forsta kontexten som studeras. Hannerz
(2001) problematiserar detta vidare och framhaller att:

Man behover kanske t ex inte vara med om alla arstider, av det
enkla skalet att vadrets vaxlingar inte betyder sa mycket for de
idéer, aktiviteter och relationer man ar intresserad av. Det kan
ocksa vara sd att man inte behover starta fran borjan pa varje
stalle, vare sig det géaller kunskaper eller fortroende. En del av
vad man lart sig i ett delfélt kan vara gangbart dven i de andra.
(Hannerz, 2001, s. 23)

For min del innebar detta att jag utifran en antydd forestéllning (Ma-
linowski, 1922) om att det fanns nagot vardefullt att induktivt studera
storningar och korrigeringar till att borja med deltog vid skolstarten
for tva skolar 7 klasser. Utifran detta fordelade jag darefter min narva-
ro mellan tre skolar 7 klasser med utgangspunkt fran deras ordinarie
verksamhet i avsikt att s snart som mojligt etablera kontakt med ele-
ver, klasser, larare och skolor. Tillvagagangssattet forandrades daref-
ter allteftersom. Infor och efter skollov nédrvarade jag vid olika skolor
liksom jag allteftersom deltog under langre perioder vid de olika sko-
lorna. Mitt deltagande kan darfor beskrivas som part-time participant
observation (Hammersley, 2006).

Hannerz (2001) diskuterar lokaliseringsaspekten av filtarbete utifran
klassiska féltarbeten sdisom Malinowski (1922) som slog sig ner pa ett
stdlle och stannade dar over en langre tid. Detta tillvagagangssatts
antaganden framstalls som kopplade till en viss tidsanda.

De flesta méanniskor tillbringar dnnu sin vardag inom en ratt
sndv rajong, och skoter en mycket stor del av sitt kommunice-
rande genom samtal och ordvaxlingar pa ort och stille. (Han-
nerz, 2001, s. 9)

Denna bild av det klassiska faltet kontrasteras mot de falt som nétverk
av lokaliteter vilka i manga fall utgor grunden for dagens filt. Hannerz
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(2001) framhaller att flera delar kan sammanfogas till en faltstudie,
som ett natverk av lokaliteter, dir flera filt i ett ger forskaren olika ob-
servationspunkter for att forsta ett fenomen.

En variant av kortvarigt faltarbete pa flera platser beskrivs av Wulff
(2002) som Yo-Yo fieldwork. Utgangspunkten i detta resonemang ar
att faltarbetet stationeras i narregionen av den plats dar forskaren for
tillfallet bor. Utifran detta gor forskaren, med jamna mellanrum, korta
faltarbetspass pa féltet eller falten. Fordelen med denna typ av faltar-
bete framstalls av Wulff som att forskaren darmed far mdjligheter att
fordjupa sig i sitt insamlade material och relatera det som registrerats
till tidigare genomford forskning och den akademiska varlden. Tiden
utanfor faltet utgor exempel pa distansering utan att for den skull
innebara att forskarens processande av intrycken avstannar. Faltarbe-
tet kan under dessa perioder sdgas paga mentalt (Wulff, 2002). Forde-
larna med detta varvande mellan att vara i filt och ur filt (Hannerz,
2001) ger forskaren mojlighet att vara med familjen, arbeta med annat
eller att tanka Over sitt projekts majligheter och begransningar.

Medfoljande observationer

Den vardagliga formen av kontakt med aktorerna under en faltstudie
sker genom medfoljande observation. Becker (1970) beskriver deltagande
observation som att forskarens deltagande i studerade manniskors
vardagsliv, genom att iaktta de situationer dar de agerar och hur de
uppfor sig i dessa situationer, syftar till insamlande av data. Forskaren
samspelar darmed med faltens aktorer samtidigt som aktOrernas age-
rande registreras. Detta samspel aterspeglar en balansakt dér forska-
ren har att forhalla sig distanserat for att fa dverblick och inte involve-
ras for djupt samtidigt som néarhet efterstravas sa att nyanser synlig-
gors och relationer byggs upp pa ett fortroendefullt satt. Forskaren
har darfor att avgora vilken niva av deltagande som skall rada. Lund-
gren (2000) problematiserar deltagandet och framhaller att forskare
sallan kan beskrivas som deltagare av tva skal. Det forsta anges som
att medan forskaren observerar utfor de inte samma aktiviteter som
faltens aktorer, de deltar inte i ldrarnas och elevernas arbete. For det
andra om forskaren dnda menar sig gora det sa gors det inte pa sam-
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ma villkor som for informanterna. Lundgren (2000) menar att etnogra-
fiskt inspirerade faltarbeten rimligen kunde beskrivas som medfol-
jande observation (Ehn & Lofgren, 1996).

Deltagandets mdjligheter och begransningar vid observationer pro-
blematiseras pa ett kompletterande satt av Granstrom (2004) som dis-
kuterar tillforlitlighet i observationer utifran tre slags autencitet. Det
forsta ror att situationen dr autentisk vilket innebar att deltagandet
genomfors i en till vardags pagaende verksamhet, som till exempel
klassrumsarbete. Det blir d& betydelsefullt att kunna redogora for att
situationen ”inte avviker fran det naturliga eller vardagliga” (Gran-
strom, 2004, s. 290). Till detta kommer att man bor gora troligt att ob-
servationerna inte pdaverkat situationen vilket innebér att arrangemangets
paverkan maste utredas. Inférandet av artefakter som kassettbandspe-
lare eller videobandspelare i kontexterna dér observationerna utforts
framstalls som angeldgna att diskutera. Till detta for Granstrom att
man bor gora troligt att deltagarna inte pdverkats av situationen. 1 detta
ligger att pa ett reflexivt sétt visa den eventuella paverkan observatio-
nerna haft genom att lyfta fram informanters eventuella kommentarer
betrdaffande medvetenhet om att de observerats. I denna studie kan
dessa tre krav diskuteras med utgangspunkt i det faktum att jag un-
der langre tid foljde de tre klasserna enligt deras ordinarie scheman.
Vidare avseende observationernas paverkan pa situationen genom att
jag befann mig i kontexterna over lang tid och undvek att skaffa mig
en utvald position varifran mina observationer utférdes och darige-
nom forsokte minimera min paverkan i en viss riktning. Jag var ocksa
tydlig med att mina observationer avsag att studera fenomen som
gick att harleda ur det 6vergripande omradet ldarares och elevers ar-
betsrelationer. Jag forholl mig till det andra kravet pa sa vis att jag
endast forde faltanteckningar i dagbdcker som hélls 6ppna och synli-
ga under lektionerna. Jag undvek ocksa att anteckna da jag antog att
det skulle stora verksamheten. Varsamt antecknande skedde darfor i
de mindre grupper som undervisades da eleverna delats upp utifran
val av b- eller c-sprak. Mitt intresse for exempelvis regler och forhall-
ningssatt som del av arbetsrelationerna beskrevs oppet darfor att jag
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behovde enskilda larares hjalp att kopiera och skaffa fram komplette-
rande material.

Jag forholl mig till det tredje kravet pa sa vis att jag talade med saval
larare som elever infér och efter lektionernas genomfdérande. Med
oppna fragor om lektionens innehall och utférande fick jag aterkopp-
ling kring den paverkan jag haft. Ingen larare eller elev sa att min
narvaro eller mitt antecknande skulle ha paverkat dem eller lektionen
i nagon sarskild riktning. Lararnas kommentarer speglade vidare
mina intryck fran dagarna i falt och det jag noterat i mina faltanteck-
ningar. I anteckningarna uppmarksammade lararna aterkommande
vissa elever som mer storande dn andra. De anvande pa liknande satt
vissa atgarder mer frekvent da eleverna korrigerades, oavsett vilken
av de tre perioderna jag observerat dem. Jag kunde ocksa konstatera
att de reflektioner jag gjort i mina faltanteckningar fran de tva skolar 7
klasserna som jag foljt sedan forsta skoldagen och den tredje skolar 7
klassen som borjat utan min ndrvaro innehdéll liknande information.
Larare uppmarksammade storningar och korrigerade elever i borjan
liksom de fortsatt gjorde under de tre perioderna som jag besokte
klasserna. Granstrom (2004) resonemang om att komplexa sociala
kontexter dr svara att paverka i en viss riktning ligger i linje med den-
na erfarenhet.

Detta kan tolkas som att manniskor, i autentiska situationer och
vardagliga sammanhang, har mycket svart att forstalla sitt bete-
ende. Det tyder pa att vardagliga beteenden dr mycket robusta
och svéra att forskona. (Granstrém, 2004, s. 300)

Roller, positioner och vanor som etablerats over tid, till exempel en
lararroll eller elevroll, kan sdgas svara att paverka i en viss riktning av
en observators aterkommande nérvaro. Min paverkan for att produ-
cera eller reducera uppmarksamhet av storningar och korrigeringar
kunde inte uteslutas, samtidigt som den inte heller, av faltanteckning-
ar och samtalen jag forde efter lektionerna, kunde strykas.
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Urval av tre falt

De tre skolar 7 klasser som jag foljde under atta manader under las-
aret 2003-2004 tillhorde tre olika skolor i tva svenska kommuner. Bag-
ge kommunerna lag inom sddant avstand att ett Yo-Yo faltarbete gick
att genomfora. I linje med Wulff (2002) fick jag efter kontakt med tre
skolor majlighet att folja och studera tre skolar 7 klasser, de larare som
undervisade dem och de kontexter vari de ingick. Bakom detta lag ett
antagande om att fa 6kad variation genom upptackt av nya eller olika
aspekter kring de studerade fenomenen storningar och korrigeringar.
Flera an en klass och en skola antogs ocksa ge ett bredare underlag for
kategorisering och begreppsbildning under analysfasen.

Studiens aktorer

De tre skolar 7 klassernas lektioner som jag foljde pa A-, B- och C-
skolan genomfordes av 49 larare. Fordelningen visas i appendix. Ut-
over de lektioner som undervisades av ovan naimnda larare hade jag
vid ett eller nagot tillfille kontakt med de tre skolornas bitradande
manlige rektorer, A-skolans manlige rektor och B-skolans kvinnliga
rektor liksom samtliga skolors elevvards- och fritidsledarpersonal
som bestod av savial kvinnor som méan. Detta namnt utan att de for
den skull annat dn i undantagsfall figurerat i mina faltanteckningar.

Forskningsetiska dvervaganden

Infér genomforandet av de faltndra verksamheterna hosten 2003-2004
tog jag pa olika sdtt kontakt med de tre skolorna for en presentation
av avhandlingsstudien. Infor kontakten reflekterade jag Over de
forskningsetiska Overvdganden som HSFR (1996) beskrev som sam-
tycke, information, konfidentialitet och nyttjande.

I fallet med A-skolan, ddr jag tidigare observerat vid pilotstudien,
aterknot jag till den personliga kontakt jag da etablerat. Kontakten
ledde vidare till den d& verksamma bitraddande rektor som valkomna-
de mig tillbaka till skolan. Samma bitrddande rektor formedlande
sedan information (bilaga 2) till lararna som skulle undervisa skoléar 7
eleverna och bad mig déarefter aterkomma. I fallet med B-skolan sokte
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jag via telefon kontakt med den davarande manlige verksamma bitra-
dande rektorn. Han uttryckte stort intresse infor min tankta under-
sOkning och tog ansvar for att undersoka om intresse for medverkan
fanns hos de larare som skulle komma att undervisa skolar 7 elever
det kommande lasaret. Nar det sa kom till C-skolan utnyttjades en
bekant som arbetade pa skolan for att etablera en forsta kontakt ge-
nom att sondera terrangen hos larare och skolledning. Detta ledde,
efter samtal med den C-skolans davarande bitradande rektor, till att
jag, nagra dagar innan terminsstart, bjods in till ett mote med arbets-
laget som skulle ansvara for nidstkommande ldsars undervisning av
skolédr 7 eleverna. P& detta mote informerade jag ldrarna vilket ledde
till att jag valkomnades tillbaka till terminsstart for att da folja en av
skolar 7 klasserna.

Ovanstaende beskrivning visar de tre satt pa vilket kontakt med sko-
lorna och ldararna etablerades. Vid starten av de fdltndra studierna
kom samtal med klassforestandarna och ldrare pa de tre olika skolor-
na att synliggora strukturella olikheter vilka jag hade att forhalla mig
till. A-skolans bitradande rektor hade skaffat mig mandat att genom-
fora en del av faltstudien pa A-skolan genom att beskriva min tankta
studie infor aktuella ldrare som gav honom sitt medgivande. B-
skolans bitrddande rektor hade entusiastisk beskrivit mdjligheten for
lararna pa sin skola. De uttryckte sitt gillande och tilldelade darpa
bitradande rektorn fortroendet att avgora fragan. Omvant detta kom
C-skolans bitradande rektor att tydligt markera att beslutet var
tvunget att tas av ldrarna sjalv, nagot lararna aterkom till som det
gangse sattet for beslutsfattande pa skolan, utan inverkan fran bitra-
dande rektorn. Jag hade darmed initialt fatt aktivt muntligt samtycke
fran A- och B-skolans bitrddande rektorer och fran ldrarna fran C-
skolan.

I samtliga fall informerade jag pa nytt i borjan av de forsta fdltndra
perioderna pa samtliga tre skolor om studiens syfte. Information (bi-
laga 1) lamnades da till saval lararna och (bilaga 2) till eleverna. Jag
uppmanade eleverna att ta hem informationen, ldsa den tillsammans
med sina foraldrar och vid fragor dterkomma till mig eller min hand-
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ledare via e-post eller telefon. Detta gjordes av tva skal. For det forsta
var mitt Overgripande intresse arbetsrelationer mellan elever och de-
ras ldrare och for det andra visste jag vid dessa tillfdllen inte hur stu-
dien skulle komma att gestalta sig varfor jag ansag det befogat att ha
vardnadshavarnas informerade samtycke om det frivilliga deltagan-
det. Jag gjorde beddmningen att studien inte skulle vara av etiskt
kanslig karaktar varfor jag inte begéarde tillbaka svarstalonger avseen-
de det frivilliga deltagandet. Jag beskrev fortlopande de oinformerade
larare som undervisade skoldr 7 klasserna om det frivilliga deltagan-
det som innebar att de nar helst de kiande for det kunde undanbe sig
mitt deltagande observerande pa sina lektioner. Ingen ldrare avsade
sig medverkan under de atta manaderna som jag till och fran var pa
de tre skolorna. Jag tolkade det som att jag fatt aktivt samtycke fran de
larare som undervisat medan jag observerat. Mot bakgrund av att
ingen av elevernas vardnadshavare hort av sig tolkar jag det som att
jag fatt passivt samtycke av dem.

I terminsstartens information till eleverna och lararna forklarade jag
att min avhandling, som var tankt att skrivas utifran min induktiva
faltstudie, inte skulle komma att innehalla namn pa kommunerna,
skolorna eller de elever eller larare som deltagit. Sadana namn figure-
rade heller aldrig i mina faltdagbocker, som da de inte anvandes un-
danholls obehorigas insyn med hansyn till skyddet f6r de inblandade.
Jag framholl vidare att namn, i den man de var med skulle vara utbyt-
ta mot andra namn, vilket innebar att mdjligheten att kdnna igen en-
skilda personer for dem som ldste avhandlingen skulle minimeras. Jag
forklarade vidare att enskilda personer var av underordnad betydelse
gentemot de fenomen jag var intresserad av. Trots namnbyte for saval
elever som ldrare, anonymisering av skolornas namn och borttagande
av kommunernas namn finns viss risk for igenkanning. Thornberg
(2006) diskuterar detta som konfidentialitet innanfor filtet och konfidenti-
alitet utanfor filtet. For faltforskare kan den forstnamnda anses som
svarare att uppfylla da personer, t ex vardnadshavare eller skolperso-
nal, med kdannedom om endera falten eller av studien som saddan, kan
komma att kdnna igen personer eller situationer. I de fall namn figu-
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rerar i texten eller excerpterna ar de fiktiva allt for att sa langt det ar
mojligt undvika att enskild person genom presentationen lider skada.

Det fjairde kravet om nyttjande beskrevs for liararna och eleverna i
borjan av faltstudien som att jag genom deltagandet skulle samla in
data for en doktorsavhandling i pedagogik. Jag beskrev ocksa att de-
lar av den insamlade empirin skulle komma att presenteras f6r andra
forskare inom savial som utanfor den avdelningen vid Linkopings
universitet dér jag arbetade medan avhandlingen skrevs. Vidare att
jag troligen skulle anvdnda mina faltanteckningar efter det att av-
handlingen skrivits som utgangspunkt for nya beskrivningar av ske-
enden och samspel mellan skolar 7 elever och deras larare. Jag ater-
kom innan faltstudien avslutades till mitt tankta nyttjande vilket var-
ken da eller inledningsvis gav upphov till nagra fragor.

Genomfdrandet av faltstudierna

Enligt Ehn (1996) utgor en féltforskare en person som kommer utifran,
ett slags frimling eller outsider, som under en avgransad tidsperiod vill
delta i andra manniskors liv pa deras villkor. Willis och Trondman
(2000) talar om faltforskares intresse for att direkt involveras med so-
ciala aktorer i forsok att fanga och aterge karnan av manskliga erfa-
renheter. Erfarenheter som i sig utgor tolkningar av de kontexter inom
vilka aktorerna befinner sig. Rabinow (1977) uttrycker detta pa fol-
jande satt:

Both the anthropologist and his informant live in a culturally
mediated world, caught up in “webs of signification” they them-
selves have spun. This is the ground of anthropology; there is no
privileged position, no absolute perspective, and no valid way to
estimate consciousness from our activities or those of us. (Rabi-
now, 1977, s. 151)

Detta faktum, att verksamheten faltforskare studerar kan forstas som
en dubbel hermeneutik (Giddens, 1976) innebar att verkligheten redan
ar tolkad av de manniskor forskarna studerar. Detta hanteras i falt-
studier rimligen pa sa vis att forskaren aterkommande reflekterar
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kring sin egen och informanternas roller i det som studeras. Det inne-
bar ocksd, som Hammersley (2006) utvecklar, att faltforskaren bor
vara medveten om att det vi studerar inte nddvandigtvis ar typiskt for
det som hander i kontexterna varje dag, utan ocksa bar spar av for-
andring Over tid.

Etablera kontakt med faltens aktorer

Forsta skoldagen for hostterminen 2003 sokte jag upp A-skolans bi-
tradande rektor. Valkomsthalsning fran skolledningen hade avklarats
och klasserna hade gatt till sina hemklassrum. Da jag kdande igen mig i
skolan uppmanades jag pa egen hand efter rektors information att
sOka ratt pa klassen som jag skulle folja. Jag borjade med att presente-
ra mig som en person pa tillfalligt besok i klassen. Skillnaden mellan
mig och ldrarna framholls varpa jag tydligt beskrev att jag inte arbe-
tade pa skolan och inte bestimde nagot som hade med klassen eller
skolan att gora. Mitt overgripande intresse for elevernas och lararnas
arbetsrelationer patalades liksom att jag som deras gast forhopp-
ningsvis tillats delta, undersoka och ldara mig sa mycket som mojligt
av det som skedde i motena mellan dem och deras larare. Jag beskrev
ocksa hur jag som forskare med intresse for bade elever och larare
hoppades fa folja med dem vaxelvis pa raster och sitta varhelst det
fanns en ledig plats i klassrummen under lektionerna. Jag forsokte pa
sa vis avdramatisera min relation till saval lararna som eleverna lik-
som ocksa i mojligaste man undvika att paverka nagon enskild elev
som genom placeringen under lektionerna riskerade att ofta sitta i
min ndrhet. Ambjornsson (2004) och Jonsson (2007) diskuterar och
problematiserar i sina avhandlingar hur de i sina filtarbeten pa skolor
arbetat med sin instillsamhet gentemot féltens olika aktorer. Medve-
tenhet om det beskrev Thorne (1993) som elevers férmaga att, oavsett
forskarens uttalade mening, tillskriva dem egenskaper utifran alder
och storlek. For mig innebar detta att jag inledningsvis forholl mig
strikt observerande. Forskaren kan i elevernas 6gon ses som en person
med tillgang till andra relationer med institutionens foretradare Thor-
ne (1993) vilket vidare innebar att jag avsatte tid pa att forklara mitt
tankta tillvagagangssatt som till exempel att jag planerade att vaxelvis
folja olika grupper i olika @mnen, studera med sarskilt fokus pa ar-
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betsrelationer och att jag i forsta hand antecknade lararens agerande
och reaktioner i klassrummen. Pa liknande satt skedde mina moten
med de andra fdlten med nagra undantag. P4 B-skolan motte jag
klassforestandarna for den skolar 7 klass jag skulle folja i anslutning
till bitradande rektors valkomsthéalsning for eleverna genom att han i
anslutning till upprop av klassforestandare nickade at mig som en
given signal for vilken skolar 7 klass och vilka larare jag skulle folja.
Pa C-skolan motte jag de blivande klassforestindarna ett par dagar
innan elevernas terminsstart och bestimde da att ses vid lararrummet
da skolan borjade. Vi foljdes darefter at till klassen som den da under-
visande klassforestandaren traffat foregdende dag. I och med dessa
olika tillvagagangssatt paborjades direkt etablerandet och utvecklan-
det av relationen till klassforestandarna som initialt kom att vara ett
slags gatekeepers (Hammersley & Atkinson, 1995) avseende mina maj-
ligheter att etablera mig pa filten. Relationen till dem beddmdes dar-
med som viktig under denna forsta faltnara period.

Utveckla faltkontakterna

Den forsta verksamhetsndra perioden pa de tre skolorna gick som
planerat. Fa larare och dnnu farre elever hade stallt nagra fragor nar
jag beskrivit vad min narvaro syftade till. Inte heller var det nagon
elev som kommenterade studiens inriktnig nar jag tog upp det pa nytt
vid borjan av den andra verksamhetsnéra perioden. Andra perioden
kunde darmed dgnas at att forsoka utveckla kontakten med aktorerna
som jag studerade. Foresatsen var fortfarande att forsoka uppratthalla
relationerna till bade larare och elever. Att undvika att dras in i makt-
asymmetrin mellan vuxna och barn utgjorde en utmaning. Detta blev
speciellt tydligt vid ett tillfdlle dd jag i vantan pa en lektion stod och
pratade med tre elever utanfor klassrummet. En for mig da okand
kvinna kom och 6ppnade dorren. Hon stéllde sig utanfér och spejade
at bagge hallen i korridoren medan eleverna och jag gick in och satte
oss. Kort dérefter tittade kvinnan in i salen at mitt hall och sa, innan
hon gick: "Du kan vl ryta till om det blir for stokigt!” Behovet av
nagot slags agerande fran min sida blev inte aktuellt men kvinnas
kommentar foljdes strax darefter, da de flesta eleverna kommit i tid
for lektionens start, av att eleverna bestamde sig for att busa med
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svensklararen som vi vantade pa, genom att slacka i taket och sitta
tysta innanfor den lasta dorren. Detta, som nagon sa: "Medan vi van-
tar pa lararen.” Den kommentaren foljdes upp av en annan elev som
sa: Vi har faktiskt en i klassrummet alla redan.” Mina anstrangningar
for att uppfattas som en inte bestimmande vuxen sattes darmed pa
prov. Ett prov som jag kanske klarade i och med att jag deltog i ele-
vernas tystnad under vantan pa lararen. Denna incident kom sa vitt
jag vet inte att inverka pa relationerna till vare sig lararna eller elever-
na pa C-skolan. Vad som givit upphov till elevens kommentar fragade
jag aldrig efter. Jag kan dock konstatera att det var den enda gangen
som nagon elev talade om mig som vore jag en vuxen med makt och
mojlighet att bestimma 6ver dem.

Perioden fortsatte genom att jag utan motivering fortsatt fick folja
olika ldrare allteftersom elevernas dagsschema forandrades. I detta
kom mina gatekeepers i form av klassforestdndarna att vara till stor
hjalp. De beredde till viss del vdgen for mig genom att beskriva for
lararkollegor jag inte mott vad min narvaro gick ut pa, sagt med 1a-
rarnas egna ord och uttryck. Ett undantag noterades i detta da en
manlig fysikldarare pa B-skolan vid borjan av lektionen fann mig sit-
tandes i klassrummet och sa: “Jaha du ar tillbaka igen, valkommen”
innan lektionen startades. Vid sidan av detta foljde jag under denna
period olika elever allteftersom de delades upp i grupper. I detta kom
olika elever pa ett mer aktivt satt att soka min uppmarksamhet. Deras
inviter forsokte jag forhéalla mig avvaktande till samtidigt som jag in-
sag att det troligen skulle komma att bli betydelsefullt att ha gatekee-
pers ocksa bland eleverna.

Denna insikt var svar att paverka da mina dagar pa de verksamhets-
ndra falten styrdes av elevernas schema vilket innebar att jag i vissa
lagen kom ndra bade larare och elever for att sedan som en foljd av
schemat, grupperingar eller mina ingivelser f& distans beroende pa
vem eller vilka jag valde att folja. I de fall schemat beskrev nagon
form av uppdelning kunde ingen ta min nérvaro for given. P4 mot-
svarande sdtt kunde varken elever eller larare utesluta att jag skulle
komma att folja dem da lektionerna 6vergick till raster. Jag forsokte sa
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langt det var mdgjligt att vara 6ppen for initiativ fran aktorernas sida.
Om larare eller elever i anslutning till en lektions avslutning sokte
min kontakt sa foljde jag upp den sa langt det forefoll rimligt. Ett till-
vagagangssatt som sa vitt jag kunde lasa av fungerade tillfredsstal-
lande for alla parter och dessutom gav mig intressanta och komplette-
rande upplysningar. Genom detta konsekventa tillvigagangssatt
undvek jag ocksa att bygga in hinder for att ta del av nagon grupps
erfarenheter. Eleverna tilldt mig vara med under raster oavsett om jag
tillbringat den foregdende rasten eller dagen med dem. Jag upplevde
inte att jag blev avvisad ndgon gang och inte heller att jag traingde mig
pa. Ett slags kvitto pa detta fick jag under en lektion dar nagra tjejer
som nyfiket last mina faltanteckningar kommenterade mina ord om
tuggummituggande med att: “Vi far det for lararen.” Kommentaren
foljdes av en fraga om jag sett dem pa foregdende dags lektion. Deras
forvaning som foljd av mitt svar att jag den lektionen f6ljde en annan
grupp fick mig att anta att min nar- eller franvaro inte paverkade ele-
vernas beteende.

Behalla kontakten med falten

I och med att mitt faltarbete, som tidigare naimnts var ett sa kallat Yo-
Yo féltarbete, uppdelat pa tre verksamhetsnara faltperioder med tva
daremellan verksamhetsdistanserade faltperioder kom uppratthal-
landet av kontakterna att behova vardas. Bland annat genom att jag
mellan perioderna via e-post och telefonsamtal holl klassforestandar-
na informerade om nér jag skulle komma tillbaka och eventuella for-
andringar i 6verenskommelserna som gjorts. I dessa kontakthallande
kom klassforestdndarna att fortsatt fungera som gatekeepers. Ett annat
satt var att aldrig ta mig sjdlv och min néarvaro for given. Nar jag kom
tillbaka till falten intog jag till att borja med en avvaktande forsiktig-
het. Detta for att minska risken for upplevelser av att jag bara klam-
pade in i deras verksamhet, samlade vad det nu var jag var intresse-
rad av och sen avlagsnade mig igen.

Avsluta faltrelationerna

Nagon gang mellan sport- och pasklov, varen 2004, avslutades mitt
medfdljande observerande pa de tre verksamhetsndra falten. Infor
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varje klass meddelade jag att den aktuella lektionen var den sista jag
skulle narvara dar. Jag forklarade d&nnu en gang vad som aterstod och
vad jag tankte mig anvanda anteckningarna till. Jag forklarade ocksa,
for saval eleverna som ldrarna, vilket tidsperspektiv som lag framfor
mig till dess att avhandlingen troligen skulle vara fardig. Deras forva-
nade reaktioner over varfor det skulle ta sidan tid besvarades med att
material skulle renskrivas, analyseras och tolkas for att sedan skrivas
ihop till en sammanhédngande text. Utan vidare fragor lamnade jag
darefter klasserna. Innan jag lamnade de faltndra verksamheterna
pratade jag aterigen med klassforestdindarna om det som éaterstod in-
nan avhandlingen skulle bli fardig.

Samla in data

Det genomforda faltarbetet har bestatt av observationer, olika slags
samtal och registrering och analys av olika former av dokument.

Skriva faltanteckningar

Nedskrivandet av faltanteckningar dr som Geertz (1973) beskriver det
en forvandling av en 6gonblicklig handelse till en redovisning pa ett
papper, mdjlig att bedoma om och om igen. Detta aterspeglar krav pa
forskaren att vara vaken och till sinnena skarpt. Faktum som trotthet
och hunger riskerar att paverka mdgjligheten att registrera det som
skett. Den 6gonblickliga registreringen forutsatter vidare som Goff-
man (1989) diskuterar en tillit till det man som observator iakttar.

For min del innebar det att fordela uppmarksamheten mellan det som
hande i klassrummen och mina féltdagbocker. Formagan till split-
vison varvid uppmarksamheten anpassas och fordelas mellan rummet
och faltdagboken utvecklades efter hand. Konsekvenserna av detta
innebar att vissa delar av det som hédnde endast registrerades med
horseln. Jag fann det darfor andamalsenligt med olika slags system
eller symboler for att registrera vem som sagt vad allt medan fokus i
huvudsak var riktat mot skrivandet. Flickor skiljdes fran pojkar, lik-
som kvinnliga larare fran manlige. Elever som aterkommande storde
fick symboler vilket ocksa skrevs for vanligt forekommande atgarder.
Jag forsokte emellanat att rikta fokus mot de elever som sallan upp-
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marksammades som storande. Trots detta bidrog lararnas mer fre-
kventa verbala korrigeringar till att i vissa fall rikta min uppmark-
samhet i endera riktningen. Jag kunde i efterhand notera flera exem-
pel dér fokus for observationerna i och med ldrarnas korrigeringar
forflyttats. Mina medvetna forsok att observera bortom de till vardags
storande eleverna begriansades sdledes av strukturerna. En annan
aspekt som indirekt kunde paverka var klassrummens interior vilken
jamte klassrummens moblering noterades i borjan eller slutet av lek-
tionerna. Strategier som de ovan underldttade for mig att skriva utan
att behova titta pa bokstdvernas formande. Det gjorde det ocksa moj-
ligt att fanga samspelsaspekter och icke-verbala skeenden. En annan
aspekt av faltantecknandet ror det faktum att det innebar ett registre-
rande av det som skett, allt medan nagot annat fortgar. Foljden av
detta ar att formulerandet séllan blir automatiserat, da registreringen
och formulerandet genomfors medan nya sekvenser passerar revy.
For min del innebar det att skrivandet till vissa delar kom att handla
om att forsoka skriva ikapp, att fanga det som redan skett, utan att
nyanser, aktorer eller innehall gick forlorade. Annu en aspekt av skri-
vandet aterfinns i risken som Silverman (1993) uttrycker om forskaren
som forsoker fanga allt. Nara det ligger att forskaren sa langt det ar maj-
ligt bor vara klar 6ver vad som studeras.

The attempt to describe things ‘as they are’ is doomed to fail.
Without some perspective or, at the very least, a set of animating
questions, there is nothing to report. Contrary to crude empiri-
cists, the facts never speak for themselves. (Silverman, 1993, s. 36)

Mitt avgransade fokus pa det som uppmarksammades som storande
och korrigerades i klassrummet hjdlpte mig att begrdansa det som an-
tecknades. I detta lag att jag, som Silverman (1993) beskriver, var
medveten om att det jag antecknat var en produkt av mitt bendmnan-
de. Aterkommande renskrivningar paminde pa samma sitt om fokus
for min studie oavsett mycket annat intressant som ocksa utspelade
sig pa lektionerna.
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Trots dessa avgransningar som ringat in vad jag var intresserad av
uppstod emellanat kidnslan av otillracklighet i anslutning till anteck-
nandet. Detta gick oftast tillbaka pa att verbala korrigeringar omedel-
bart lattare lat sig registreras da de ofta foregicks eller gav upphov till
reaktioner fran elevernas sida. Icke-verbala korrigeringar var under
tiden i klassrummen svarare att fa grepp om. Det sagda till trots, fl6-
det av korrigeringar eller interaktion i vid bemarkelse var inte jamnt
fordelat i klassrummen. Det gick i vagor och jag hann déarfor, allt som
oftast, att halla huvudet uppratt och iaktta flera icke-verbala sdtt som
lararna anvande for att korrigera eleverna.

En annan aspekt av féltantecknandet ar grader av dppenhet avseende
det som skrivits ner. I mitt fall hade jag alltid min anteckningsbok
synlig, i knéet, liggandes pa banken eller i mina hinder. Jag dolde
aldrig att jag skrev liksom inte heller det jag skrivit. Jag kunde utifran
detta faktum notera vissa skillnader i intresse for det jag skrev pa sa
vis att lararna aldrig bad att fa lasa vad som skrivits. Vid enstaka till-
talle bad en eller nagra pojkar att lasa mina anteckningar. En ldsning
som de sa sig forsta valdigt lite av, vilket inte férvanade mig da jag
anvant symboler, antecknat hastigt och skrivit ner sentenser och ut-
tryck som for dem forefoll ryckta ur ett sammanhang. Liknande
kommentarer fick jag av flickor som vid nagot fler tillfdllen fragade
vad jag skrivit och bad att fa ldsa. Flickornas nagot storre intresse
overraskade mig lite da jag inte forutsett att nagon enskild grupp av
elever skulle skilja ut sig avseende intresset for anteckningarna. Ele-
verna gav mig utifran sina intryck av anteckningarna rekommenda-
tioner kring vad jag borde skriva, vilket inte sdllan rorde svordomar
eller enskilda elevers agerande, nagot ocksa Jonsson (2007) uppmark-
sammade under sin féltstudie. Enskilda elevers intresse paverkade
dock inte min instdllning, att sa langt det var mdjligt vara dppen med
nar liksom vad jag skrev for att avmystifiera anteckningar. Elevernas
intresse for anteckningarna avtog efter att de sett hur de sag ut. Huru-
vida min 6ppenhet med anteckningarna paverkade samspelet i klass-
rummet i ndgon riktning var svart att avgora. Mina féltanteckningar
lektionerna efter att eleverna last skiljde sig inte gentemot de som f6-
regatt.
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I anslutning till faltanteckningar skrev jag ocksa det Goetz och Le-
compte (1984) kallar tolkande kommentarer. Dessa kommentarer rorde
reflektioner eller tolkningar kring det jag sett eller hort. I senare skede
skulle de utgdra paminnelser for mig sjalv kring vad jag tankt, vad jag
tyckte mig se och hur man rimligen skulle kunna forsta det jag noterat
i anteckningarna. Dessa tolkande kommentarer skiljde oftast ut sig
genom att jag forsokte hinna med att skriva dem med VERSALER.
Denna typ av tolkande kommentarer och paminnelser kunde fér en
utomstaende som elever eller larare forefalla svartydda.

Samtala

Olika slags samtal ger faltforskaren mdojlighet att forsta sina data.
Hammersley och Atkinson (1995) fangar med uttrycket insider ac-
counts mojligheten och betydelsen av att anvianda alla till buds staen-
de medel for att samla information angdende delar av faltet som till
exempel aktiviteter, handelser och personer. Forskaren skapar darige-
nom mojlighet att undersoka de olika perspektiv som aktérerna har
kring for dem gemensamt genomforda aktiviteter.

Informella samtal

I anslutning till lektioners borjan och slut, liksom under rasterna sam-
talade jag med olika aktorer. Under dessa samtal fick jag emellanat
frdgor om vad det var jag gjorde, vad det var jag studerade och om
nagon enskild elev uppmarksammats. Dessa fragor 6ppnade for for-
tydliganden liksom att de stdllde krav pa mig i valet av ord och ut-
tryck. Saval larare som elever ndjde sig med mina forklaringar att jag
studerade arbetsrelationer, vad som storde nir de arbetade tillsam-
mans. Inte heller reagerade de nér jag sa att jag ocksa var intresserad
av larares korrigeringar av elever. Andra former av informella samtal
uppstod ndr jag i anslutning till elevernas raster eller haltimmar valde
att folja med lararna till deras personalrum. Personalrum dar det
emellanat fanns andra ldrare som undrade vem jag var och vad jag
gjorde pa skolan. Som en f6ljd av att jag forklarade mitt vida syfte
uppstod hogljudda funderingar och fragor vilka inte sdllan gav varde-
fulla infallsvinklar. Lararna aterkom till &mnens betydelse, vilken tid
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pa dagen som lektionen var forlagd liksom, schemats utseende och
vilken veckodag de utgick fran som exempel pa faktorer som paver-
kade arbetsrelationerna. En annan faktor som bland annat diskutera-
des under en rast, pa en studiedag, rorde rutinernas betydelse. Utifran
en rorig lektion under formiddagen resonerade lararna om orsakerna
till det intrdffade. Man enades om att det berodde pa bytet av klass-
rum, varfor det under lektionen anvanda klassrummets annorlunda
moblering tillskrevs ha orsakat oro och olust. Lararnas tes framstall-
des darmed bekréftad genom paminnelse av andra lektionssalar med
golvfast moblering som fysiken dér, sa vitt lirarna kunde paminna
sig, det aldrig var rorigt. En annan faktor hade att gora med klasser-
nas sammansattning dar olika elever beroende pa hemort tillskrevs
olika forutsattningar. Sociala forutsdttningar framstilldes av lararna
vara betydelsefulla for installningen och prestationen i skolan. Andra
faktorer hade ocksa att gora med ldararna sjilva vilket inkluderade
deras dagsform. Det skiljde sig at mellan ldrarna dar somliga fram-
holl, for savdl mig som eleverna, sina mdjligheter/begransningar i
form av nedsatt horsel, syn eller begransad rorlighet som faktorer som
kunde paverka humoret.

Samla dokument

Fran forsta dagen i de verksamhetsnara falten, oavsett vilken skola det
rorde sig om, kom jag i kontakt med olika slags dokument. Mot bak-
grund av antagandet att dessa senare skulle komma att ge stod for
forstaelse och analys noterade jag sa mycket jag hann med. Dokument
som scheman, klasslistor, arbetsplaner, utvarderingar och lokala be-
slut som paverkade aktiviteterna i klassrummen fick jag i olika om-
fattning av de bitrddande rektorerna eller klassforestdindarna. Mang-
den material véxte allt eftersom skolornas aktorer forsag mig med
nagon form av material. Detta fick ocksa till f6ljd att jag komplettera-
de insamlingen med liknande material fran de tva andra verksam-
hetsndra falten. Registreringen av dokument genomfordes ocksa med
hjalp av de olika skolornas kopieringsapparater liksom att jag i nagot
fall ldanade med mig material som jag sjdlv darefter kopierade valda
delar av. Under eller i anslutning till lektionstid skrevs dokument som
affischer, posters, viaggtidningar och olika former av foreskrifter av.

-102 -



Detta innebar vidare att registreringen av material kom att se olika ut
beroende pa om det genomfdrdes under den forsta, andra eller tredje
verksamhetsndra perioden. Forsta perioden kunde darmed liknas vid
en upptackt av mangden och variationen av dokument som fanns.
Fatal registreringar gjordes. De som gjordes skedde oftast som noter-
ing om nagot att skriva av eller kolla upp. Darefter f6ljde andra perio-
den da det huvudsakliga registrerandet genomfordes. Tredje perioden
samlades kompletterande material in. Vissa delar av tidigare genom-
forda registreringar kontrollerades ocksa for att i mdjligaste man vara
korrekta. Dokumentsamlingen bestod efter den tredje perioden av
manga dokument av olika karaktar och omfattning.

Transkription av datamaterial

I anslutning till de verksamhetsnara faltdagarna forsokte jag sa langt
det var mojligt att renskriva mina faltanteckningar. I de fall jag inte
hann med detta samma dag avslutades varje faltperiod med att jag
samlade ihop den aktuella periodens anteckningar i mappar pa da-
torn och i ett externt fickminne. I anslutning till detta kompletterades
ocksa anteckningarna med detaljer som jag mindes. De renskrivningar
som skapades utgjorde naturligtvis inte ett fullstindigt atergivande av
det som hant pa lektionerna. De speglade istéllet mina intryck av den
sociala aktivitet som jag studerat och i ett senare skede skulle forsoka
tolka och forsta. Jag forsokte, som Kvale (1997) framhaller, sa langt det
var mojligt att balansera mellan att ge det intrdffade rattvisa och sam-
tidigt skapa underlag for den efterfoljande analysen och tolkningen.
Transformationen av féltanteckningarna innebar pa sa satt ett utvid-
gande av texten. Detaljer fran lektionerna och samtalen i korridorerna,
caféer, skolbespisningar, och lararrum liksom de fran studiedagar,
friluftsdagar och tagmoten med elever och ldrare fordes in i anteck-
ningarna som pa det viset kompletterades och utvidgades. Annat av
tankbar betydelse som till exempel undervisningsamne, klockslag-
och platsangivelser, klassrummens utrustning och innehallet pa an-
slagstavlor och vaggar fordes pa samma satt in i transkriptionerna.
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Analys

Faltanteckningarna utgjorde huvudmaterialet ur vilket tre olika ana-
lyser for resultatkapitel 4, 5 och 6 gjordes. Det avslutande resultatka-
pitlet 7 skrevs utifran resultaten i kapitlen 5 och 6.

Analys av faltanteckningar

Da de faltndra studierna avslutats borjade jag att analyserna mina
transkriberade faltanteckningar. I mina féltanteckningar fanns noter-
ingar da lararna korrigerade elever liksom de storande elevbeteende
som foregick lararnas korrigeringar. Vid sidan av detta fanns ocksa en
del fall da lararna anvande flera olika atgarder for att korrigera ett
storande beteende. Analysen paminde mig saledes om att fokus under
observationerna vaxlat mellan lararna och eleverna, mellan storningar
och korrigeringar.

Inspirerad av Grounded Theory, GT (Guva & Hylander, 2003) stilldes
fragor som, vad sager dessa data om det som studerats, hur kan varia-
tionen forstas? Den forsta Oppna kodningen innebar att meningsba-
rande uttryck, indikatorer, dar lararna i en eller annan form stordes av
eller korrigerade enskilda elever, grupper av elever eller kollektivet,
skiljdes ut. Ord och meningar ur materialet delades upp i mindre bi-
tar. Efter denna analys kom alla meningsbarande uttryck i form av
koder att jamforas. Ur jamforelsen foljde en andra sortering da uttryck
som liknande varandra fordes samman. Denna enkla komparation
innebar att grupper med koder jamfordes sinsemellan i sokandet efter
likheter och olikheter. Guva och Hylander (2003) jamfér med laggan-
det av ett pussel da forskaren i detta skede undersoker de kodade
utsagorna.

Utifran idéer om vad de kan ténkas forestilla, inte efter farg eller
form. Exempelvis laggs alla bla bitar i en hog utifrdn en idé om
att de kan utgora "himmel” eller “hav”. (Guva & Hylander,
2003, s. 50)
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Man upptacker i detta skedde att det finns bitar som inte passar in i
denna forsta enkla uppdelning. Vissa bitar ligger i granslandet mellan
himmel och hav, andra visar pa annat blatt som husfasader eller bilar
vilket far till foljd att man atervander och gor en ombesiktning av de
koder som skapats. Ur detta blir det sedan mdjligt att prova en koncep-
tualisering. Naraliggande koder samlades i mitt fall ihop till kategorier.
Dessa hogar kom da till exempel att innehalla uttryck som berorde
material, forhallningssatt, och ordning.

Skapandet av kategorier och begrepp

Mina indikatorer kom som beskrivits ovan att kodas och formas som
kategorier. En kategori definieras i flera sammanhang som en uppsatt-
ning kriterier som anses vara bade tillrackliga och nodvandiga for att
beskriva en bestamd tillhorighet. Detta sitt att beskriva kategorier har
efter hand som studier av hur manniskor kategoriserar sin omvérld
kommit att kritiseras (Lakoff 1987). Han beskriver ett alternativ till
detta som den prototypiska synen pa kategorisering.

I am not arguing that the categories I define are clearly and ex-
plicitly demarcated or that every instance of a validity concern
falls neatly into one and only one category. The entire approach
to categorization that depends on precise uniform criteria for de-
termining category boundaries and assigning membership has
been undermined by recent research. (Maxwell, 2002, s. 44)

Som Thornberg (2006) framhéller rymmer en prototyp en viss grad av
karakteristika som utgor underlag for en tillhorighet inom en eller
annan kategori. I detta ligger vidare att medlemmarna av kategorin
har olika grader av de prototypiska sardrag som utgor underlag for
kategorin. Av detta foljer ddarmed att granserna mellan olika kategori-
er blir flytande, vilket gor att dverlappningar mellan kategorier blir
mojliga (Lakoff, 1987). Detta 6ppnar vidare for en 6ppenhet och sensi-
tivitet for det som finns i empirin vilket till exempel ger utrymme for
att ocksa skadade exempel tillats hora till kategorin, vilket Paltridge
(1995) framhaller. Att en bat for tillfdllet, av en eller anledning ar for-
lagd i torrdocka, utesluter inte att den rdaknas till kategorin batar. Bak-
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om detta antagande ligger forestdllningen att varlden som skall be-
skrivas inte later sig fangas i entydiga, vdlavgransade beskrivningar.
Rikedomen och variationen syns istdllet som komplementdra farg-
och graskalor. Mot bakgrund av detta sitt att resonera blev indikato-
rerna i min studie synliga som betydelsebarande enheter vilka be-
domdes som relevanta att utifran syfte och fragestéllningar grupperas
och organiseras. Minsta mdgjliga enhet soktes bland faltanteckningar
varpa storre enheter byggdes upp av ihopsamlade kompletterande
enheter. Flera olika och till varandra komplementdra, upp och ner
vanda tradliknande, strukturer kom darmed att skapas. Mindre enhe-
ter lankades samman och gavs en 6verordnad kategori.

Under analysen hade jag utover ovanstaende inspiration fran Groun-
ded Theorys analytiska tillvigagangssatt ocksa tagit intryck av Willis
och Trondmans (2000, s. 12) tillvigagangssatt for att fa dialektiska
Overraskningar “a two-way stretch, a continuous process of shifting
back and forward, if you like, between “induction” and ‘deduction’.
Deras idé bygger pa behovet att soka stod i teorier for att forsta empi-
ri, men ocksa att lata empirin utmana teorier allt eftersom levda erfa-

renheter registrerats.

Seeks to establish analytically productive relations between the-
ory and data, the two most important poles or dimensions of the
dialectical of ‘surprise’, so escaping the usual banishment of
‘theory’ to ghettoized ‘Theory Section’” devoid of ‘Ah-ha effects.
(Willis & Trondman, 2000, s. 12)

Konkret innebar detta att olika teoretiska angreppssatt testades jamte
olika begreppsliga framstdllningar som provades och forkastades. I
mitt fall gjordes det bland annat i paper som skrevs i forskarutbild-
ningskurser om diskursanalys och gruppsykologi liksom vid paper-
presentationer pa olika konferenser (Samuelsson, 2006; Samuelsson,
2007).
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Analys av dokument

Analysen av dokumenten gjordes i linje med det som kallas etnogra-
fisk analys (Silverman, 1999). Forskaren utgar da fran foresatsen att
"people who generate and use documents are concerned with how
they represent realty” (Silverman, 1999, s. 61). Den aspekten, doku-
mentens sociala organisation, blir darmed 6verordnad fragor som
exakthet och dkthet (Silverman, 1999). Hammersley och Atkinson
(1995) framhaller att forskaren i ldsning av dokument kan végledas av
olika fragestallningar.

The presence and significance of documentary products pro-
vides the ethnographer with a rich vein of analytic topics, as well
as valuable source of information. Such topics include: How are
the documents written? How are they read? Who writes them?
Who reads them? For what purposes? On what occasions? With
what outcomes? What is recorded? What is omitted? What is
taken for granted? What does the writer know in order to make
sense of them? (Hammersley & Atkinson, 1995, s. 142-143)

Med fragor som dessa borjade jag analysera de 6vergripande skoldo-
kumenten i sokandet efter svar kring vad dokumenten uttryckte kring
de fenomen jag valt att fokusera pa. Med mig in i denna analys hade
jag skisserna till mina resultatkapitel och mina minnesbilder av fdltan-
teckningarna. Ur dessa hade jag en vag forestédllning om att nagot, pa
ett eller annat satt, grundlaggande skett i borjan av terminen pa skolar
7 da dessa dokument introducerats for eleverna. Analysen av de skol-
overgripande dokumenten genomfordes for en skola i taget, med ut-
gangspunkt i att jag valt att genomfora min féltstudie pa tre verksam-
hetsndra félt. Ur den analysen vaxte fyra begrepp fram. Efter att de
overgripande dokumenten analyserats genomfordes analys pa lik-
nande satt av de klassregler och enskilda larares regler som jag funnit
under de verksamhetsnara filtperioderna.

Chi2 analys

En liten del av mitt empiriska material analyserades med chi2 analys
som mater skillnaden mellan en forvantad och en observerad fre-
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kvens. I mitt fall avsag det aspekten elev- och lararkonets betydelse
for vad som uppmarksammades som storande och hur det uppmark-
sammade korrigerades. Tva antaganden for chi2 testets anvandbarhet
for statistiska berdkningar ar:

1. For att testet skall vara meningsfullt ar det nodvandigt att
varje manniska, foremal eller enhet passar i endast en av cel-
lerna.

2. Den forvantade frekvensen bor vara storre dn 5. Om den
forvantade frekvensen understiger 5 minskar testets statis-
tiska varde, vilket kan £a till foljd att man misslyckas med att
upptdcka genuina effekter. (Field, 2005, s. 686)

Da verksamheten i klassrummen inkluderade kvinnor och maén lik-
som flickor och pojkar, vilka endast kunde placeras i en av cellerna
forefoll det rimligt att anvanda chi2 testet. Av detta foljde vidare att
det forsta av de ovanstaende antagandena kunde siagas vara uppfyllt.
Frekvensen ur mina data var i en del fall lagre dn fem vilket fick till
foljd att visa tolkningar endast beskrivs som tendenser, som en foljd
av att det var svart att upptacka genuina effekter.

Anvandbarhet och generaliseringar

Beskrivningar, modeller och begrepp har fungerat som underlag for
larare och skolors reflektion och diskussion kring forvantningar och
regler, storningar och korrigeringar i relation till kon. Det framstod
tidigt som vardefullt att diskutera mina resultat. Genom att problema-
tisera och belysa de fenomen som avhandlingen studerat samlade jag
pa mig erfarenheter fran praxis. Dessa erfarenheter var vardefulla pa
sa satt att lararnas respons gav mig aterkoppling pa huruvida min
forskning och mina resultat kunde forstas vara av betydelse for den
skolpraktiken. Praxisndrheten som grundades i min egen erfarenhet,
vartefter det foljdes upp i form av ett faltarbete gav resultat som hit-
tills visat sig vara majliga for praktiker att ta till sig och ha som under-
lag och diskussion utifran egna erfarenheter. Pa liknande satt forde
andra skolforskares erfarenhet och nyfikenhet i form av kritiska fragor
och invandningar, forslag pa lampliga eller rimliga perspektiv arbetet
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framat. Jag tolkar den respons jag fatt, vilken ovanstaende beskriv-
ning avser att skildra, som att studien och dess resultat kan beskrivas
som anvandbara for skolor i alla dess former, lararutbildningar och
forskarsamhallet.

Mojligheter for generaliseringar utifran de resultat som detta Yo-Yo
faltarbete, dar 49 larares samspel med tre skolar 7 klasser foljts under
lasaret 2003-2004 forsta atta manader kan diskuteras. De tre skolorna
dar faltarbetet utfordes lag i tva olika sydsvenska kommuner. Skolor-
na skiljde sig at utseendemassigt, saval exteridrt som interiort, organi-
sationsmadssigt och storleksmassigt. P4 samma sétt skiljde sig situatio-
nen for de tre klasserna avseende klassforestandares kon, alder, ut-
bildning och tidigare klassférestandarerfarenhet liksom de andra un-
dervisande lararnas kon, erfarenhet och utbildning. Under de tre falt-
ndra perioderna utgick mina observationer fran klassernas scheman sa
langt de var mgjligt. I de fall jag stdlldes infor val, utifran schematiska
uppdelningar, som vid de tillfillen eleverna hade b- eller c-sprak, ni-
vagrupperingar i till exempel matematik eller i den ordinarie sprak-
undervisningen véxlade jag medvetet mellan olika grupper av elever
for pa att sa sitt studera s méanga larare och sa stor variation av un-
dervisning som mojligt. Detta tillvigagangssatt kan sdgas givit mig
underlag for det Larsson (2005) kallar generalisering via maximerad
variation.

Jag tolkar denna resonemangslinje som en ambition, inte minst mot
bakgrund av det Larssons framhaller om det verkliga livets variation
”there will always be unknown if there are undetected variants in real
life” (Larsson, 2005, s. 8). Denna induktiva studie har fokuserat pa
variationen av och innebdrden i, enligt erfarenhet och tidigare forsk-
ning, vanligt forekommande fenomen i undervisningssammanhang.
Undervisningen som jag observerade genomfordes i manga olika
skolamnen (se appendix for fordelning). Mot ovanstaende bakgrund
kan det argumenteras for att jag forsokt maximera graden av varia-
tion. Samtidigt kan ovanstdende faktum anforas mot majligheterna att
generalisera. Jag foljde bara tre skolar 7 klasser pa tre skolor i tva
svenska kommuner under delar av lasaret 2003-2004 och observerade
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uteslutande bara under tre olika perioder. Att variationen skulle 6ka
om jag observerat mer undervisning, foljt fler larare och klasser pa
ytterligare fler skolor dr hogst troligt. Med 6kad variation skulle jag
darefter givits storre mojligheter att resonera om generaliserbarhet
avseende de fenomen som studerats. Vilken effekt en utokad studie
skulle fa for graden av variation ar svart att beskriva. Beskrivningar-
na, tolkningarna och forstaelsen som skrivits fram i denna avhandling
kan mot ny empiri eller annan teori utmanas och foriandras vilket av-
slojar att resultaten inte kan forstas som slutgiltiga.

Innehallet i de faltanteckningar jag skrivit medan jag observerade pa
de tre skolor aterspeglade inga for de undersokta fenomenen signifi-
kanta drag som skiljde ut enskilda lektioner som tillhérande nagon av
de tre speciella skolkontexterna. Alla lektionerna skulle utifran det jag
antecknat kunna vara genomforda pa vilken som helst av de tre sko-
lorna. Samspelet larare och elever under lektionerna, innehallet som
bearbetades, arbetsformer som anvandes, moblering och artefakter
som existerade gick inte pa ett markant satt att skilja kontexterna
emellan. Detta faktum skulle kunna ligga till grund for en generalise-
ring via kontextlikhet som Larsson (2005) redogjort for som en andra
resonemangslinje. Logiken for denna form av generalisering skulle i
detta sammanhang vara att mina resultat genom likheter i kontexter-
na skulle gora det mojligt att generalisera till andra liknande kontex-
ter. Fenomenen i fokus for denna studie dr pa intet satt nya eller uni-
ka. Sambhillet och forskare har riktat uppmarksamhet mot fenomen
som dessa under stora delar av 1900-talet. Tidigare genomford svensk
forskning visar att fenomenen bland annat undersoktes av sinsemel-
lan olika forskare pa 1950-talet (Marklund, 1956, Husén, Husén &
Svensson, 1959) och dérefter igen pa 1970-talet av olika forskare (Ek-
holm, 1971; Lindh-Munther & Widman, 1972). Dessa undersokningar
bottnade till viss del i en samhalleligt uttalad oro som paminner om
retoriken hos delar av dagens skolpolitiker, se kapitel 1. Med inspira-
tion fran internationella undersokningar studerades fenomenen pa
nytt pa 1990-talet (Granstrom & Einarsson, 1998). Variationen och
foranderligheten i dagens samhalle forefaller inte paverka det faktum
att lektionerna i en institution som skolan, da som nu, innehaller fe-
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nomenen storningar och korrigeringar, varfor det post- eller senmo-
derna samhallets skola i detta avseende darmed inte skulle skilja sig
fran det foregaende (Cuban, 1993, 2007; Giddens, 1993; Hargreaves,
1998, 2004).

En annan aspekt ror det faktum att de tre skolorna var till synes ordi-
nara kommunala skolor, utan utmérkande profil eller inriktning med
ett upptagningsomrade fran bostadsomraden runt omkring skolorna i
tva svenska kommuner dar rorligheten till f6ljd av aktiva val av sko-
lor var séllan forekommande. Stadernas storlek och geografiska loka-
lisering, skolornas storlek, elevernas och ldrarnas sociala, kulturella,
etniska och klassmassiga bakgrund inverkar rimligen pa majligheter-
na att generalisera. Nar liknande fenomen studerats pa andra platser i
Sverige, Norden eller runt om i varlden har man kommit till liknande
slutsatser. Detta utmanar Larssons (2005) problematisering av denna
andra resonemangslinje dar han framhaller att denna typ av generali-
sering tycks vila pa antagandet att kontexten determinerar fenomenet,
vilket riskerar att underskatta komplexiteten i interaktioner och hand-
lingar manniskor emellan. Det forefaller rimligt att anta att det i un-
dervisning som fenomen kan forekomma moment dér larare kan
komma att uppmaéarksamma elever som genom sitt agerande stor och
utmanar. Det forefaller vidare troligt att dessa elever oftare dr pojkar
vilket far till f6ljd att pojkar oftare korrigeras.

Larsson (2005) presenterar en tredje resonemangslinje som han kallar
situerad generalisering. I detta ligger att kvalitativ forskning skapar
gestaltningar i form av begrepp och beskrivningar av processer och
monster jamte analys och tolkningar som gor det mojligt for lasare att
identifiera kvaliteter hos ett fenomen eller en process. Detta oavsett
om lasaren har varit delaktig i, noterat eller reflekterat over ett sadant
fenomen eller en sadan process tidigare. Logiken med denna form av
generalisering ar att generalisering kan vara till hjalp for forstaelse da
anvandaren moter ett annat fall som pa sa satt kan kdnnas igen utifran
forskarens tolkning. Forskningen bidrar pa sa satt med tolkningar och
beskrivningar av monster som man annars inte dr sa& medveten om.
Denna resonemangslinje kan liknas vid Beckers (1998) beskrivning av
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Bernie Beck’s Trick. Forskaren forsoker i detta trick gora abstraktioner
och se monster i det man studerat genom att beskriva det utan att an-
vanda ndagra signifikanta drag fran det aktuella fallet. Regler och for-
vantningar, avvikande beteende och korrigeringar for etablerandet av
ett normalt beteende for den aktuella kontexten skulle diarmed sagas
vara nagot generellt. Detta skulle kunna tankas aterfinnas pa ordindra
arbetsplatser vida utanfor skolans ram. Min erfarenhet fran pappers-
industrin dar jag som 18-aring arbetade péa en konverteringsavdelning
framstod i nytt ljus mot bakgrund av hur ett socialt tryck och i undan-
tagsfall distansering nyttjades. Min forna forman, skifteskamrater och
det ackord vi skulle hélla oss till var en situation och en kontext som i
mycket stora drag liknade den ldararna och eleverna i de tre klasser jag
foljde agerade inom. Generella drag i situationen blir pa sa satt mojli-
ga att Overfora till en annan praktik.

Introduktion till resultatkapitel

De resultatkapitel som foljer ar skrivna utifran empirin, det jag regi-
strerat och skrivit ner i mina faltanteckningar. Detta har darefter for-
vandlats och aterges i den foljande redovisningen som konstruktioner
praglade av val och 6vervaganden. Atkinson (1991) liknar filtforska-
rens konstruktion av faltanteckningar vid en textuell rekonstruktion av
verkligheten.

Nar etnografen producerar anteckningar som bearbetats under
en langre tid, anvander hon eller han oundvikligen grundlag-
gande litteradra eller retoriska knep for att skapa realistiska och
livfulla redogorelser for observerade situationer och handlingar.
Att redogora fOr varje tdnkbar detalj, minut for minut, dr prak-
tiskt omdjligt /.../ Forfattaren till faltanteckningarna konstruerar
darfor beréttelser om sociala handlingar och utnyttjar metaforer
for att gora beskrivningar och karakteristiker. (Atkinson, 1991, s.
163)

Willis & Trondman (2000) framhaller att faltforskarens beskrivningar
atminstone till viss del bor representera den studerade sociala varden
pa dess eget sdtt. Jag tolkar det som att eventuella lisare, med an-
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knytning till och forstaelse for verksamheten i den svenska grundsko-
lan, skall kunna kédnna igen sig i det som beskrivs. For min del kom de
ovanstaende aspekterna att fa konsekvens for hur resultatkapitlen
presenterades. Forsta resultatkapitlet aterger i hog grad lararnas be-
skrivningar kring forestallningar om skolar 7 elever sasom de uttryck-
tes i borjan av lasaret. Langre beskrivningar av samspelet avser intro-
ducera kontexterna dar observationerna genomfordes. Dessa fylligare
beskrivningar kompletterar pa sa sitt de senare mer detaljerade be-
skrivningarna kring vad ldrarna uppmarksammade som storande och
korrigerade. Jamte ldrarnas beskrivningar redovisas i forsta resultat-
kapitlet innehall och uttryck ur skol6vergripande dokument, klassreg-
ler och enskilda larares regler fran de tre verksamhetsnara falten.

Det resultatkapitlet som foljer darefter inleds med ett ”“flygfoto” over
de kategorier av storningar som ldrarna uppmarksammade. Denna
oversiktliga beskrivning foljs dérefter av en férdjupad framstillning
dar kategorierna beskrivs med excerpter ur mina fdltanteckningar.
Darefter foljer ett tredje resultatkapitlet som pa liknande sétt inleds
med ett “flygfoto” over de korrigeringar som lararna anvande sig av
gentemot eleverna. En fordjupad framstallning av kategorierna foljer
ocksa i detta kapitel. Resultatkapitlen avslutas darefter med ett fjarde
kapitel som fordjupar det andra och tredje kapitlets resultat med sér-
skilt fokus pa konsaspekter.
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4. SKOLANS FORSOK ATT SKAPA NORMA-
LA ELEVER

Detta kapitel beskriver hur eleverna togs emot da de, efter dannu ett
sommarlov kom till, det som for de flesta skulle bli, den nya skolan.
Ankomsten innebar att eleverna sattes samman i nya klasser dar de
skulle foljas at under de forestdaende tre skoldren. Klasser som dar-
med var sammansatta av elever fran flera mindre och utanfor stader-
na beldgna skolor. Mottagandet kom i hog grad att uppehadlla sig
kring den nya skolans regler och dess larares tankar om hur man bor
upptrada som elev. En uppdelning av det empiriska materialet har
gjorts i (a) formaningar i tal och text till de blivande skolar 7 eleverna
och (b) skriftliga regler for verksamheten i skolar 7, som presenterades
for eleverna i samband med skolstart hosten 2003.

Forvantningar pa blivande skolar 7 elever

Lararnas forestdllningar om det eleverna lamnat bakom sig, skolar 6
och de dessforinnan liggande skoldren, beskrevs i tal och text i sam-
band med skolstarten. Beskrivningarna handlade utover detta ocksa
om de eleverna hade framfor sig, skolar 7, och det darefter foljande
skolaren pa de nya skolorna. I dessa beskrivningar aterkom lararna
till forvantningar pa ageranden eleverna skulle tilldgna sig och leva
upp till. Férvantningarna beskrevs som ett ramverk for eleverna att
forhalla sig till. Ett ramverk som foreskrev (a) forvantningar pa vad
skolar 7 elever inte skall gora, (b) forvantningar pa vad skolér 7 elever
skall gora och (c) regler med koppling till skolor, klasser och larare
beskrevs och exemplifierades. Savél larare som elever stod infor tre
skoldr av samarbete da de slot upp pa de olika skolorna. Enskilt byte
av skolor for eleverna, som resultat av flyttning till andra kommuner
eller lander talades det inget om. Motsvarande forandringar for larar-
na, som resultat av graviditet, stress eller ndgot annat talades det hel-
ler inget om. En forestdllning som darmed konstantholls var att det till
klasserna knutna forestaende samarbetet skulle galla ofordndrat over
de nastkommande tre aren. En slags grund for samarbetet var darmed
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lagd. Det som foregatt detta antagande lag bakom saval eleverna som
lararna den varma sensommardagen i augusti da lasaret 2003 - 2004
paborjades.

Grupperas till nya klasser

Gamla klasskamrater eller antagonister skulle i och med att eleverna
skiljts efter skolar 6 i de flesta fall limnas dadrhan. Eleverna skulle i och
med den forestdende forflyttningen till en annan och storre skola, vil-
ket var fallet for de flesta av dem, komma att se fram emot att lara
kdnna andra och till vissa delar nya jamnariga under det att de for-
mades till skolar 7 klasser. Infor skapandet av detta nya, eller atmin-
stone nagot annorlunda, gavs eleverna redan i skolar 6 majlighet att
valja ett begrdnsat antal elever som de ville ha med sig till den nya
klassen. I detta 1dg omvant, vilket ingen larare eller elev pratade med
mig om, att eleverna darmed ocksa fick mojlighet att vélja bort de eller
den elev som de inte 6nskade tillbringa ytterligare tre skolar tillsam-
mans med. Om eleverna valt varandra okades chanserna att placeras
med den man 6nskade. Omsesidiga bortval minskade pa motsvaran-
de sétt risken att tillbringa skolar 7 till skolar 9 med de man inte gilla-
de. Klasserna kom pa sa vis att bestd av ett antal grupperingar fran
olika skolor och darutdver ett mindre antal enskilda elever. Gruppe-
ringarna bestod av flickor och pojkar, fa val forefoll gjorda 6ver kons-
granserna. De enskilda eleverna, solitarer, av tva slag fanns darutover.
De forsta var de elever som valt nagon som kom att ga i klassen utan
att ha blivit omvéant vald av den eller de eleverna. De andra var de
elever som fordelats till klasserna utifran det faktum att ingen valt
dem. Att detta forhallande férkom visste jag inte nér jag kom till sko-
lorna. Detta faktum namndes i forbigdende av enskilda klassforestan-
dare nar vi talades vid i borjan av termin. I olika utstrackning beratta-
de klassforestdindarna vidare om att de traffat sina blivande elever
under den foregaende varen i syfte att pa ett eller annat satt lara kan-
na varandra. Dessa, som ldrarna beskrev det, tidsmassigt begransade
moten hade givit dem och eleverna mdjlighet att skapa sig en upp-
fattning om delarna och helheten som skulle komma att bli den nya
skolar 7 klassen.
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Introduktion pa de nya skolorna

Tids — och avstandsmassiga skal mojliggjorde att jag kunde delta vid
tva av tre skolstarter. Skolstarter dar eleverna kom att padminnas om
sin blivande tillhorighet. Samtidigt skapades distans till andra klasser
genom ritualer som delade upp och bendmnde eleverna pa olika satt.
Pa B-skolan introducerades det nya skolaret av den manlige bitra-
dande rektorn genom att han, i vanlig och upplysande ton, infor en
stor forsamling av blivande elever och blivande klassforestandare
sittandes i en samlingslokal sa foljande:

Valkommen till den hér skolan: “Man har inte keps pa sig i mat-
salen.” En annan vuxen (som strax dérefter visade sig vara en av
de kvinnliga klassforestandarna for klassen jag skulle folja pa
den aktuella skolan under det kommande lasaret) fyllde i: “Inte i
klassrummet heller” vilket rektorn understrok genom att ater-
upprepa: “Inte i klassrummen heller!”

Eleverna ropades darefter upp genom samma manlige bitradande
rektors forsorg upp med namn och klassangivelse och uppmanades
folja de tva larare som beskrevs som deras klassforestandare. Detta
efter att han patalat for eleverna: ”Satt upp stolarna efter er.” Enskilda
elever kom i och med upprop som dessa att lamna den anonyma ska-
ran fore detta skoldr 6 elever for att tillhora olika skolar 7 klasser.
Klasser som pa alla tre skolorna dar jag genomforde min faltstudie
kom att tilldelas tva klassforestandare. For eleverna i pa A-skolan in-
nebar det tva man. For eleverna pa B-skolan innebar det tva kvinnor.
For eleverna pa C-skolan innebar det en kvinna och en man.

Da jag befann mig pa B-skolan vid tillfallet for deras skolstart ldmna-
de jag samlingssalen efter gonkontakt och en nick fran den bitrddan-
de rektorn och gick tillsammans med de tva klassférestandare och de
uppropade eleverna till det som kom att omndmnas som deras hem-
klassrum. I detta tillsynes ordindra klassrum malat i en svag gul ny-
ans, med en melerad plastmatta i en gra ton pa golvet och ljudabsor-
berande vita plattor i taket mellan ljusmassigt strategiskt utplacerade
lysrorsramper slog vi oss ner vid var sina bankar. Under det att klass-
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forestandarna sorterade papper som lagts pa katedern och drog ner
filmduken borjade jag notera de artefakter som fanns i detta hem-
klassrum. Rummet inneholl en vaggklocka, en tv, en video, en dator,
ett traskdp med lasbara dorrar, bokhyllor med olika lexikon, en an-
slagstavla med kopierade artiklar, haften med betygskriterier for
sprak, tidningsurklipp med rubriken ”"Lads bocker och bli smart” och
andra udda vita A4 papper med olika slags text. Iogonfallande pa
vaggen mot dorren var en whiteboardtavla dar det i ena dvre hornet
satt en A4 vaggplansch med budskapet “Kramar &ar bra medicin”
ovanfor en nallebjorn. Under denna vaggplansch satt en gul A4 lapp
med foljande utseende.

Innan ni fragar mig, lds instruktionen

1. Titta pa tavlan
2. Fundera sjilv
3. Fraga basta kompisen

Bredvid whiteboardtavlan satt en inplastad utryckningsplan, en tele-
fonnummerlista i papper bredvid en interntelefon och en internhdgta-
lare. Whiteboardtavlan var uppsatt pa viaggen bakom en kateder och
framfor 30 stycken, omvéxlande placerade och grupperade ordindra
skolbankar med forhallandevis bekvama stolar att sitta pd. I detta
hemklassrum fanns dessutom, en papperskorg och nagra grona vaxter
mellan neutralt fairgade och monstrade gardiner i vart och ett av de tre
fonstren som oppnade upp klassrummet ut mot delar av skolgarden.
Detta hemklassrum liknande, avseende de artefakter som det inne-
holl, pa flera sitt andra klassers hemklassrum. Vari det hemlika i des-
sa klassrum bestod diskuterades inte under skolstarten och inte an-
nars heller under den tiden jag var pa skolorna. Men underforstatt
kom dessa hemklassrum att utgora navet i elevernas rorelser inom
skolorna da flera av deras skolamnen lastes i dessa klassrum. For tva
av klasserna utgjorde hemklassrummet ocksa den mest frekvent an-
vanda undervisningslokalen for en av deras tva klassforestandare.
Detta papekades av den ena klassforestandaren pa B-skolan d& hon
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forsta dagen talade om elevernas hemklassrum som sitt klassrum och
senare, efter att ha last upp vart eleverna skulle ga, sa: “Om ni glom-
mer det sa kommer ni tillbaka hit igen, sa skyfflar jag er ratt.”

Vad forvantades skolar 7 elever att inte gora

Forsta skoldagen dgnades for de tva skolar 7 klasser jag hade mojlig-
het att f0lja till stora delar at information. Elevernas klassforestandare
formedlade information som beskrev skolan och de larare klasserna
hade i olika @mnen. Utover detta presenterades eleverna for represen-
tanter fran skolornas elevrad och andra: “For er viktiga vuxna” som
en av klassforestaindarna pa A-skolan uttryckte det da fritidsledare,
kurator och skolskoterska var pa besok i klassrummet. Eleverna satt
under dessa introduktioner, liksom jag, mestadels och lyssnade vilket
darmed ocksd indirekt framstod som ett Onskvart beteende. Deras
nyfikenhet stillades med korta svar vilket en pojke pa B-skolan erfor
da han frdgade vad man gjorde med interntelefonen: “Som elev gor
man ingenting med den”. Klassforestandaren f6ljde upp anvisningen
med: ”Jag skall visa dig nédr du skall anvdanda den.” Med detta svar
kom klassforestandaren att exemplifiera vad som var tillatet/otillatet
for elever. Roller och dess innebord kndts pa sa satt an till tidigare
erfarenheter.

Glomma bort vad en skolar 7 — 9 larare &r och gor

Nar lararna beskrev sina roller och deras innehall skiftade beskriv-
ningarna mellan saval skolor som dmnen. Tydligast var en manlig
larare som beskrev sina olika roller pa skolan: “Dels som idrottsldrare
och dels som fritidsledare, i idrottssalen — larare, i skolan — fritidsleda-
re, er basta, basta kompis.” I detta utgjorde han ett undantag gent-
emot andra ldrare. Det vanliga var annars att framhalla egenskaper
hos kollegorna som foredomen. En av klassforestandarna pa B-skolan
gjorde det genom att beskriva fysik— och tekniklararen med orden:
"Han ar guld.” Ett annat gemensamt forekommande drag var att
klassforestandarna i flera fall skamtade om situationen som lag fram-
for eleverna i det ena eller andra @mnet. Eleverna i B-skolan horde
efter knappa kvarten forsta dagen i den nya skolan en av de bagge
kvinnliga klassforestdandarna tala om sig och sin kollega som: ”Jaha,
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det ar vi tva som skall plaga er i tre ar sa nu vet ni det” foljt av ett iro-
niskt skratt. Omvant skaimtande med elevernas agerande hordes av en
manlig ldrare som borjade andra lektionen med att forklara: “Nar jag
kommer in och 6ppnar dorren far ni ga in och sitta er, smaprata tills
jag kommer, inte sla sonder rutor och sant.” Lararens papekande om
nivaer i pratandet och dartill tankta aktiviteter i klassrummet gav in-
nehall at hans forvantningar kring elevernas agerande liksom hur
lange det skulle paga. I detta lag ocksa att eleverna pamindes om att
nu var de skoldr 7 elever vilket inte enbart innebar att forhalla sig till
sina ldrare pa ett annat satt an i det lamnade skolaren 1 till 6.

Vanda ryggen at etablerade vanor

Lararna som undervisade klasserna aterkom under de inledande
veckorna ofta till elevernas tidigare skolerfarenheter. Nar detta gjor-
des framstdlldes elevernas tidigare erfarenheter som problematiska.
Medan en av klassforestdindarna pa B-skolan delade ut penna och
kalender sa den andra: “For det kan bli lite att skriva.” Hon fortsatte
genom att sdga: “Ni far varsin penna till att borja med — far ni fler har
de en formaga att forsvinna.” Elevernas tankta oférmaga att kontrolle-
ra saker av betydelse for livet i skolan sdsom tider, skrivmaterial och
platser fordes pa sa vis pa tal. Lararnas beskrivningar av elevernas
erfarenheter fran de tidigare skoldren framstdlldes som inte langre
onskvarda eller tillatna. Eleverna stod darmed infor ett slags neutrali-
sering avseende delar av tidigare vunna erfarenheter, beteenden och
varderingar. I de fall detta inte lyste igenom i elevernas agerande
uppmarksammades eleverna pa att det foregaende skolaret 6 och de
foreliggande skolaren 7 till 9 skiljde sig vasentligt. Klassforestandarna
pa B-skolan beskrev elevernas forflyttningar mellan olika lektionssalar
i skolan och avslutade med att padminna: “"Det gar inte fOr sig att
springa omkring som gehun.” Pa liknande satt gav 6vriga larare be-
skrivningar om det de varit med om i de tidigare skolaren som lekbe-
tonat, ansvarsbefriat och allmdnt omhuldat. En kvinnlig svensklarare
pa B-skolan sa efter introduktionen den forsta svensklektionen da ett
grupparbete pabdrjats: “Kom ihag dagistiden ar over, ni ar stora nu!”
Kommentarer motsatt lek och skoj var frekventa och samma svenskla-
rare kommenterade en stund senare nagra pojkar som hade svart att
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komma igang genom att sdga: “Nej tramsa inte om vem som skall
skriva, det viktiga ar att ni skriver.” Svenskldraren fokuserade pa
tramset som framholls som felaktigt for det som forvantades ske i
form av arbete och anstrangning. Podngteringen av beteende som
eleverna skulle lagga bort och sluta upp med i relation till deras dlder
och det faktum att de nu var skolar 7 elever blev darmed patagligt.
Eleverna som tidigare, utifran lararnas samstammiga beskrivningar,
varit omhéndertagna pa flera olika satt upplystes med uttryck som
dessa om att de skulle forsta att, i och med att de nu inte bara bytt
skola, inte bara rent fysiskt utan ocksa mentalt, skulle lagga den tidi-
gare skolformens innehall och uttryck bakom sig. En av de bagge
manliga klassforestdandarna pa A-skolan podngterade detta genom att
framhalla att eleverna nu hade: ”Ett stort ansvar att skota detta sjalva,
vilket avsag tidspassning och dylikt, darfor att han sjdlv och klassfore-
standarkollegan ofta var pa andra platser i skolan.” Han fortsatte sitt
informerande och summerade: ”Vi fick intrycket att ni fixar detta.”
Den lilla 6ppning som fanns i klassforestandarens motivering utifran
hans och kollegans lokalisering pa skolan stangdes lika fort som den
Oppnats i och med att ansvaret aterigen till fullo lades pa eleverna. Pa
B-skolan ldt det ungefar likadant nér beteendet i matsalen presentera-
des som: “Ingen keps, inga ytterkldder, kastar inte mat.” De bdgge
kvinnliga klassforestandarna tittade pa varandra varpa den ena av
dem sa: “"De hér dr valuppfostrade”. Den andra fyllde i: ”Ja, detta &r
guldklassen” varpa bagge nickade i samforstand. Denna form av ut-
tryck om eleverna utifrdn deras fysiska dlder och mognad aterkom
flera larare till i mer eller mindre uttalad form med tillhorande krav
pa elevernas formagor att bete sig vuxet.

Pa liknande satt talade en av de manliga klassforestandarna pa A-
skolan under rubriken: "LITE INTE-SAKER” som patalades med
markant hojd rost, varpa han sa: ”"Ratt tid, ratt plats, ratt utrustning
och ritt upptradande.” Genom att fokusera pa dessa fyra onskvarda
beteenden som inte saker pamindes eleverna om ldrarnas erfarenheter
som grundlagt forestdllningar som dessa. Implicit fanns ocksa bud-
skapet att eleverna skulle forsta att lararna inte langre, till skillnad
mot vad de tidigare varit vana vid, skulle ringa in dem efter raster,
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patala var de skulle vara, vad som skulle tas med eller kommentera
hur man betedde sig i den ena eller andra situationen. Elevernas for-
vantade bristande formaga konkretiserades vidare genom ldrarnas
beskrivningar av foremal som var olampliga att ta med till skolan eller
in pa lektionerna. Vattenpistoler namndes liksom laserpennor vilka
bagge tva beskrevs som otillatna: ”All skolpersonal far ta dem, ge till
rektor dar fordldrar sedan hamtar dem” beskrev en av de kvinnliga
klassforestandarna pa B-skolan. Elevernas eventuella forestallning om
att foremal skulle ga att gdbmma undan i skdpen undanrdjdes pa
samma satt da klassforestdndarna likt en av klassforestandarna pa B-
skolan beskrev att: “Skolan har ratt att kolla skdpen, vilket ocksa gors
med jamna mellanrum.” Att dagens elever fick betala for gardagens
elevers misstag motiverades med att: “Det har tidigare forekommit
vapen, droger och liknande foremal i skapen”. Liknande kontroller
utférdes ocksa pa elevernas mailkonton pa B-skolan dér: “Mail endast
ar tillatet efter larares tillatelse” som klassforestandarna sa. Motivet
for detta, var enligt en av klassforestandarna att: “Idioter gor saker
med andras konton, bestiller saker i andras namn och sa vidare.” Hon
tystade darefter ner en elevs forsok till fraga och sa: “Datasalen ar
inget dagis, natet ar till for skolarbete.” Att datasalen och Internet inte
var att leka med blev darmed lika tydligt som att skapen var en
olamplig plats att forvara hemligheter eller vardesaker i.

Medtagandet av vardesaker till lektionerna var forbundet med an-
svarstagande som ockséa patalades. Mobiler skulle, “om de togs med,
vara avstingda annars beslagtogs de”, som en manlig larare sa da han
och eleverna mottes for forsta gangen: “For att sedan aterlamnas.”
Detta gillde forsta gangen de storde. Aterkommande stérning, kom
vilket han ocksa poangterade att innebdra: ”Att eleverna fick hamta
mobilen hos rektorn i séllskap med en vardnadshavare.” Skillnad sko-
lorna emellan forelag i denna fraga, bade avseende ratten att ta med
telefonen, liksom nér larares ratt att tillvarata mobilerna gallde. Tydli-
gast men ocksa mest motsagelsefullt blev detta pa B-skolan ddr en av
klassforestandarna tidigare patalat vikten av att ta med vardesaker till
lektionerna med hénvisning till olampligheten med skapsforvaring
vilket inte géllde mobiltelefoner som: “Inte far vara med pa lektioner-
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na.” Skillnader syntes pa motsvarande satt rorande elevernas kepsar.
Samma klassforestandare framholl B-skolans larares syn pa kepsar
som att: ”Vi brukar reta er rdtt hart, vi brukar reta er friskt” foljt av
skatt och leende innan hon la till: ”Vi jamfor kepsarna med snuttefil-
tar.” En manlig larare foretrddde en annan linje da han beskrev att:
”Kepsarna skall tas av och hingas i skapen infor lektionerna”.

Slarva med hanteringen av skolans material

Nar det kom till skolans material pamindes eleverna pa nytt om ett
formodat bristande ansvarstagande. En manlig ldrare betonade allas
ansvar avseende redskapen i bildsalen ndr han under den avslutande
stadning exemplifierade och sa: "Penslar skall stdllas med borsten
uppat, ratt penslar skall vara i ratt burk, annars blir det besvarligt for
nasta person.” Han rorde sig mot tidningshyllan medan han pratade
och tog, som det forefoll slumpmassigt, fram ett exemplar som han
hittade pa rdtt plats varpa han sa: “Darfor att nagon lagt tillbaka den
pa ratt plats.” Denna ldrare utgjorde genom sitt tillvagagangssatt
dnnu ett exempel dar utgdngspunkten togs i ett forvantat felaktigt
beteende som genom ldararnas information avsags att rattas till. Pa
liknande satt talade den av klassforestindarna pa A-skolan till hela
klassen som han samlat runt ett bord i anslutning till deras hemklass-
rum. Han uppmanade eleverna att notera hur bordsytan sag ut och sa:
”S4 har skall den se ut i var ocksa, inte ett streck, da aker den vack.”
Samtidigt slog han sin ena knutna hand hart i bordet. Eleverna ryckte
till av slaget och tittade upp pa klassforestandaren som fortsatte: "Det
galler skdpen ocksa, inget klotter pa dem.” Han tystnade en stund
innan han fortsatte och sa: ”Vi menar allvar, vi blir vansinniga om
detta inte skots.” Att risken forelag for misskotande blev i och med
hans papekande uppenbart varfor eleverna dn en gang pamindes om
hur &ldre elevers misstag lagt grund for vad de forvantades skota och
misskota.

Sammantaget kan konstateras att skolar 7 eleverna uppmanades att

inte uppvisa en rad beteenden. En forenklad och tankt sammanfatt-
ning skulle kunna se ut som f6ljer.
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En elev i skolar 7 skall inte

¢ Komma for sent

o Komma utan ratt material

e Ha keps och ytterklader pa inomhus

e Tro att Internet ar for annat an skolarbete
¢ Ha mobilen paslagen pa lektioner

e Tro att nagon annan stadar efter dem

e Leka och tramsa under lektionstid

Dessa “regler” syftade till att undanrdja alla hinder for ett effektivt
och ansvarfullt skolarbete. De syftade ocksa till att gora det mojligt for
larare att fokusera pa arbetet med elevernas utveckling av kunskaper
och sociala formagor.

Vad forvantades skolar 7 elever gora

Nara de forestdllningar om skolar 6 elever som lararna beskrev fanns
deras forvantningar pa vad skoldr 7 eleverna borde gora. P& sa vis
vaxlade lararna ocksa i sitt informerande mellan att koppla elevernas
agerande till ett felaktigt dldre satt som de skulle vénja sig av med och
ett riktigt nytt satt som de skulle tilligna sig. Precis som i forra fallet
kom forvantningarna att uttalas saval explicit som implicit.

Agera i en ny kontext

Med tva klassforestandare och ett hemklassrum forefoll lararna tro att
de ingjutit mod och trygghet hos de nya skolar 7 eleverna. Detta ge-
nom att eleverna i stort sett i samband med att de borjade i de nya
skolorna forvantades vara forsigkomna, nyfikna och forma lasa av
rimligt eller lampligt beteende med hénsyn till larare och dmne. La-
rarna berdrde pd olika sdtt dessa aspekter genom korta fragor som
riktades till eleverna i slutet av forsta skolveckan: “Har allt funkat?”
Nagra elever svarade: “Ja”, vilket foljdes av lararens: “Jaha”, varpa
den manliga klassforestandaren fortsatte, med tydlig formaning i ros-
ten: ”Om det dr nagot som inte funkar sa snackar ni med nagon ldrare,
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det finns en telefon utanfor lararrummet om det ar nagot!” Pa liknan-
de satt, fast i dialog med eleverna, poangterade en manlig larare hur
eleverna forvantades bete sig pa idrottslektionerna: ”I omkladnings-
rummet tar vi det lugnt, inget stim, ordning och reda pa kldaderna.”
Han fortsatte sedan och ldste upp nagra punkter om férhallningssatt i
samband med idrottslektionerna, som han sa att idrottslararna pa sko-
lan skrivit ihop och véinde sig sedan till eleverna med fragan: ”"Hur ar
man bra i idrott?” Nagon elev svarade efter en stund: "Man gor sitt
basta” vilket lararen sag ut att gilla och forstarkte genom att upprepa:
”Att man alltid gor sitt eget bdsta”, En annan elev svarade efter en
stund: “Samarbete”, varpa ldararen svarade: “Bra, mycket bra.” Ele-
verna forefdll otillfreds med gissandet vilket fick till foljd att inget mer
sades. Lararen reagerade och uppmanade klassen: ”Ah kom igen, mer
kan ni!” Efter annu en stunds tystnad sa en elev lite tyst: “Sjalvfortro-
ende.” Lararen svarade aterigen: “Bra” och utvecklade svaret till en
ny fraga som gavs till klassen: ”Vad krévs for att fa sjalvfortroende?”
D4 ingen elev svarade fortsatte léraren efter en stund och sa: ”Ar det
nagot jag blir arg Over sa ar det ndar man gnaller pa varandra, inte
hjélps at, inte samarbetar.” Han ldamnade darefter dialogformen och
laste upp de punkter idrottslararna sammanstallt:

Bra resultat; gor sa gott man kan och anstranger sig; kommer i
tid med idrottskldder; lyssnar pa instruktioner; gér vad hon blir
tillsagd utan gnall; forstar och foljer regler; vara en god kamrat;
acceptera domslut; allmdnt bra uppforande; inget skrik eller
skall — alla hjalps at; bra ledaregenskaper och visa hansyn.

Lika allvarsamt som samtalet nyss varit lika uppsluppet blev det i och
med lararens kommentar om att det nu var dags att rora pa sig: “Lat
oss spela killerball.” I detta fangade han de tvéra kast som vardagen
for elevernas till stora delar kom att besta av. Pendlingar som till stora
delar handlade om reaktioner pa agerande och etablerandet av nya
satt och vanor.
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Etablera nya satt och ménster

En av klassforestandarna pa A-skolan meddelade efter en god stunds
informerande forsta skoldagen att det var dags for rast. Jag ombads
folja med de bagge lararna och dricka kaffe medan eleverna fick 20
minuters ledighet. Efter rasten satt eleverna redan i sina bankar nar
jag i lararnas sdllskap kom in i klassrummet. En av de manliga klass-
forestandarna riktade en fraga till eleverna: “Vad hande i anslutning
till att vi skulle atersamlas?” Eleverna sag fragande pa klassforestan-
darna och varandra tills ndgon, utan att racka upp handen svarade:
”Ni larare kom for sent.” Han upprepade orden: ”Vi kom for sent”,
och la darefter till: ”Sa har skall NI inte gora i fortsattningen”. Han
vande sig darefter till skolans rektor och bitrddande rektor som kom-
mit in i klassrummet. De héilsade bagge tva eleverna vialkomna till den
nya skolan. Bitrddande rektorn backade undan och rektorn lade pa en
overheadbild som beskrev hur han ville att det skulle vara pa skolan.

* En milj6 som stimulerar lusten och viljan att ldra och utveckla hela
manniskan

* Ett samarbete som préglas av Oppenhet, delaktighet, dmsesidig
respekt och generositet

* Vi skall ha roligt tillsammans och kanna stolthet 6ver det vi gor

Rektorn laste upp det som stod pa overheadbilden, tystnade en stund,
vande blicken mot eleverna och fragade om nagon elev kunde: "For-
klara inneborden i det mycket viktiga ordet delaktighet?” Nar ingen
elev svarade gav han exempel och hélsade aterigen alla vdalkomna i
det jobbet. Han lamnade darefter klassrummet i sdllskap med den
bitradande rektorn.

Genom beskrivningar som den av rektorn presenterade overheadbil-
den lyftes vissa aspekter av livet i skolan fram i ljuset. Bildens tre
punkter fangade ambitioner som tillskrevs skolan samtidigt som ett
forvantat elevagerande konkretiserades. Skolan framstélldes som en
miljo dar man som elev och larare, for att halla det inom klassens ram,
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stimulerades till lust och larande. I detta lag att dessa aspekter sags
som centrala for att utvecklas som ménniska. Nastkommande punkt
inneholl nagra vagar for att uppna detta, varpa det gemensamma an-
svaret for bade larare och elever framholls genom betoningen pa sam-
arbete. Ett samarbete som dérefter tillskrevs en forhoppning om att
det skulle vara roligt och skapa kénsla av stolthet hos dem som det
berdrde.

Rektorns ramar for samarbetet pa skolan kompletterades av lararnas
betoning pa rutiner. Rutiner framholls som beteenden som eleverna sa
snart som mdjligt skulle tilligna sig. Delar av detta dterkom pa alla
skolorna bland annat avseende elevernas skyldigheter. Skyldigheter
som kopplades till den press, som lararna direkt satte pa eleverna att
komma in i rutinerna for skolar 7. Samtidigt som de utryckte forstael-
se for att de kunde ta tid att ta till sig. En av de bagge kvinnliga klass-
forestandarna pa B-skolan beskrev det som att: ”Gruppindelningar
och salar ar svara att hitta i borjan, 6verseende ges forsta manaden,
sen blir det hardare, da kommer markeringarna.” Papekandet att in-
troduktionen snart var over skedde ocksa genom pastaenden om sa-
dant som ldrarna trodde att eleverna forstatt. En av klassforestandar-
na pa B-skolan kommenterade skoldr 7 i relation till de efterfoljande
redan forsta skoldagen och sa: ”Ni kan inte strula runt i sjuan, glom
det, det gar inte att ligga i som en bla sedan i attan och nian.” I detta
satte hon ord pa processen som eleverna just introducerats i, forman-
det till skolar 7 - 9 elever, vilken syftade till att gora dem redo for vi-
dare gymnasiestudier och ett framtida liv. I detta lag att eleverna sna-
rast mojligt skulle se och vardesatta skolan som ett arbete. Arbete sa-
som anstrangning framholls av flera lirare som meningen med den
delen av elevernas skoltid som lag framfor dem.

En aspekt som patalades vid terminsstart rorde elevernas forvantade
agerande om de var fradnvarande pa grund av sjukdom. Klassfore-
standarna patalade oberoende av varandra betydelsen att slappa fore-
stallningen att klassforestandarna eller skolan skulle komma att kon-
takta eleverna eller meddela ldxor, prov och liknande. Pa B-skolan
poangterade en av klassforestdindarna att: “Fordldrar madste ringa
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oss.” Telefonnummer till arbetslaget visades sedan upp innan hon
fortsatte: ”Sjukanmalan far ni INTE gora, fordldrar kan ringa oss nar
som helst, det finns en telefonsvarare.” Hon avslutade med att sdga:
”Som ni vet dr det hart med narvarokollen.” Pa liknande sitt rundade
en av klassforestdindarna pa A-skolan av genomgangen innan en rast
och sa: "Ta for vana att tala om var ni ar.”

Egenskaper och foreteelser som dessa forvantades eleverna reglera pa
egen hand, utifran det att de numera var skolar 7 elever. Utan vidare
kommentar avslutade en av de manliga klassforestandarna forsta da-
gens resonemang med att sdga: “Funkar detta 10ser sig resten, sa en-
kelt ar det faktiskt!”

Sammantaget fanns, som beskrivningarna ovan visat, ett antal bete-
enden eller forhallningssatt som eleverna uppmanades att omfatta. En
forenklad och fiktiv lista skulle kunna se ut som foljer.

En elev i skolar 7 skall

e Vara nyfiken
e Varainlast

e Anstranga sig
e Samarbeta

e Vara delaktig
e Folja rutiner

¢ Meddela sig

Dessa “regler” syftade till att eleverna skulle ta eget ansvar for sitt
skolarbete. Detta genom att f0lja rutiner, vara forberedda och pragla-
de av vilja till larande genom att samarbeta for att pa sa satt fa del av
andras kunskaper och erfarenheter samtidigt som de delade med sig
av sina kunskaper och erfarenheter.
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Skriftliga regler for verksamheten i skolar 7

Regelverk som styrde innehallet i skolan det forestaende sjunde skol-
aret presenterades for eleverna som olika slags regler. Dessa regler
kom att aterspegla olika dimensioner. Reglerna for skolorna aterfanns
i skolornas verksamhetsreglerande dokument. Till detta kom regler
for klassrummen vilka aterfanns uppsatta i olika klassrum. Utover
dessa tva dimensioner stdlldes eleverna emellanat infor enskilda lara-
res regler. Dessa kopplades till de klassrum dar lararen undervisade
och meddelades efter hand. De reglerande uttrycken som kom elever-
na till del rérde saval dokument som sprakliga uttryck fran ldrare.
Uttrycken tolkades som regleringar pa formulerings-, konsekvens-, moti-
verings — och realiseringsnivin. Denna uppdelning avsdg om det fram-
stdllda praglades av ideologi och retorik vilket jag ansag hora till for-
muleringsnivan. Pa liknande satt om det som beskrevs kopplades till
foljder vid efterlevnad eller brott mot det som beskrevs vilket jag an-
sag hora till konsekvensnivan. Darefter i vilken grad motiv for re-
gleringen skrevs fram och slutligen i vilken omfattning reglerna be-
skrevs som realiserade till det dagliga skolarbetet.

Skolregler

De regler som forekom pa skolorna liknade till viss del varandra. Det-
ta sa till vida att det rorde sig om Overgripande dokument som regle-
rade verksamheterna i skolorna som helhet. I dokumenten fanns for-
utom de ovan namnda fyra nivaerna en skiljelinje mellan férhopp-
ningar och forvantningar. Forhoppningar kom att spegla 6nskningar
som forlades till framtiden medan forvantningar framstilldes som
konkreta aspekter forlagda till den vardagliga verksamheten som ele-
verna utgjorde en del av. Till dokumenten kopplades pa tva av sko-
lorna en lokal ordningsbot som speglade brott mot vissa av de regler
som skrevs fram.

A-skolan

Dokumentet for reglering av A-skolan aterfanns som en Lokal arbets-
plan A Ro. Denna plan innehdll ett antal rubriker som beskrev for-
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hoppningar uttryckta som ”Vi vill att”, och férvantningar uttryckta
som: Vi ska ha”, och “Ké&nna stolthet 6ver”.

Den inledande férhoppningen i dokumentet beskrev, i fet stil, viljan
att ”Skolan skall vara en miljo som stimulerar lusten och viljan att lara
och som utvecklar hela manniskan”. Innehallet som foljde efter denna
rubrik var foreskrifter pa formuleringsniva riktat till de vuxna som
handlade om reella aspekter som pedagogisk grundsyn, forbattringar
av den fysiska miljon, utvecklandet av personalens kompetens och
uppmuntran till att eleverna tog ansvar for sitt eget larande. Den
andra rubriken gav uttryck for en liknande vilja att ”Vart samarbete
skall praglas av stor oppenhet, delaktighet, dmsesidig respekt och
generositet”. Ocksa detta var i huvudsak riktat till de vuxna med be-
skrivningar pa formuleringsniva dar uttryck som “"Hogt i taket’, va-
gar prova nya losningar, uppmuntrar varandra, att vi lar av det vi gor
och vi ger elever och personal goda mdjligheter att vara med och pa-
verka” beskrev skolans férhoppning.

Dessa forhoppningar foljdes av en rubrik av forvantningar som att
”Vi skall ha roligt tillsammans och kdnna stolthet 6ver var skola”.
Uttrycken som foljde var till viss del konkretiserade “Som varnar tra-
ditioner som lucia, avslutningar mm, visar upp det vi gor for forald-
rar, massmedia, andra skolor och vi arbetar med kulturella och id-
rottsliga aktiviteter”. Utover dessa konkreta uttryck finns tva uttryck
pa formuleringsnivd som uppmanade till “"Positivt tiankande”, och
”Goda insatser”.

Efter dessa forhoppningar och forvantningar foreskrev dokumentet
en "Pedagogisk grundsyn”, dar allas lust att lara tillskrevs var biolo-
giska fodelse, pa sa satt att ”Alla kan och vill ta ansvar for sitt laran-
de”, liksom forutsdttningarna som elevens betydelse av att “Kanna
trygghet, bli sedd och bekriftad”, utover betydelsen av ”Att ta till
vara elevernas erfarenheter och tidigare kunskaper”.

Denna skolas exempel pa Lokal arbetsplan A Ro atergav sammanfattat i
punktform skolans férhoppningar kring det eleverna forvantades
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vara/bli “Kreativa, engagerade, sjalvstandiga, ansvarskannande, initi-
ativrika, vetgiriga och kunniga”. Till detta kom att eleverna ocksa for-
vantades “Respektera andra, vara hansynsfulla, ha en egen god upp-
fattning och kunna argumentera for den, ha god samarbetsférmaga,
vara drliga och hjalpsamma, kunna vardera information och ha ett
kritiskt tankande, kunna planera sin tid och arbeta mot uppsatta mal
och veta att de duger och betyder nagot”.

Regler i form av mal for skolar 7 elever pa forsta skolan forekom som
visats ovan i deras Lokal arbetsplan A Ro. Det som ddremot inte om-
namnts pa nagot satt rorde konsekvensnivan varfor eleverna saval
som ldararna lamnades utan stod for forstaelse och genomforande av
konsekvenser. Pa samma satt saknades motiven som lag till grund for
malen som skrivits fram. Motsatt detta géllde realiseringen som be-
skrevs som ett gemensamt arbete, en samverkan mellan vuxna och
elever.

B-skolan

Dokumentet som reglerade verksamheten pa B-skolan kallades Ord-
nings- och trivselregler for B skola. Det bestod av nio punkter med efter-
foljande exemplifieringar foljt av en Overgripande och forklarande
text. Detta efterfoljdes av tva rubriker kallade ”Pafoljd”, och ”Belo-
ning” vilka i tur och ordning beskrev negativa och positiva konse-
kvenser kopplat till efterlevnad av de ovanstdende nio punkterna.
Liksom A-skolans dokument fanns forvantningar tydligt framskrivna.
Pa liknande satt forholl sig beskrivningarna ocksa till formulerings-,
konsekvens-, motiverings- och realiseringsnivan. I betydligt mindre
omfattning fanns forhoppningar beskrivna i dokumentet som lankade
samman ordning och trivsel som samverkansfaktorer som reglerade
livet i skolan.

Gemensamt for de nio punkterna var att de tydliggjorde skolans for-
vantningar pa de nya skolér 7 eleverna. Rubriker som ”Passa tiderna i
skolan”, “Ha alltid med dig ratt saker till lektionerna”, ”Var radd om
skolans bocker, byggnader, inredningar och planteringar”, ” Anvand
ditt elevskap till forvaring av ytterklader under lektionstid och skol-
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material”, “"Folj de sarskilda reglerna som finns for institutioner,
skolmatsal och cafeteria” framstéalldes som formaningar att leva upp
till. Till dessa fem aterfanns fyra uttryckta som forbud som angav att
"Det ar forbjudet att kasta snoboll under skoltid”, “Det ar forbjudet att
inom skolans omrade &ka ... cykel, moped, skateboard, in lines och
dylikt inom skolans omrade”, "Det ar forbjudet enligt lag att roka
inom skolans omrade” och “Upptrad pa ett artigt och trevligt satt mot
kamrater och personal”. Till alla nio punkterna fanns konkreta ex-
emplifieringar som beskrev innehallet som avsags. Till formulering-
arna fanns darmed motiveringar som angav rubrikens berattigande. I
liten omfattning fanns ocksa realiseringar beskrivna. Mera omfattande
var konsekvenser i de fall eleverna inte foljde en eller annan av de nio
punkterna. De enskilda konsekvenser som forekom var aterlasning
vilket kopplades till ”Att passa tiderna i skolan”, och “Ha alltid med
dig ratt saker till lektionerna”. En annan konsekvens som forkom var
ersdttningsskyldighet vilken kopplades till "Var rddd om skolans
bocker, material, inredningar och planteringar”.

Ytterligare en aspekt som forefoll gemensam for de nio punkterna
som aterfanns i Ordnings— och trivselregler for B skola var att de i hu-
vudsak riktade sig till eleverna. Som reglerna skrevs fram var det ele-
ver som skulle folja de anvisningar som namnts. Om sa inte skedde
fick det till f6ljd att vi, alla, skolan reagerade och verkstallde konse-
kvenserna. Eleverna hade darmed att uppratthdlla ordning och skapa
trivsel genom att f6lja de skriftliga regleringar som foreskrevs.

Malet for reglerna var sa langt tydliga, i fraga om konkretion och mot-
tagare. Detta forandrades i och med nastfoljande styckes innehall dar
de nio reglerna framstalldes som exempel pa regler som “Téacker en
del av var vardag” bland andra som reglerade tillvaron i skolan. Att
ytterligare beskriva vad som kunde utgdra foremal for regleringar
framstilldes vara “Onskvirt eller méjligt”. Motivet for detta angavs
darpa som att skolan var en arbetsplats for manga andra jamte elever-
na varfor de uppmanas vara rddda om den och lamna den som de
ville mota den. Dessa formuleringar foljdes darefter av annu en upp-
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maning om att gemensam efterlevnad av reglerna skapade underlag
for ”En trivsam skola, dar vi visar varandra hansyn och lojalitet”.

B-skolans Ordnings — och trivselregler avslutades med att konsekvenser
av elevernas brott mot eller efterlevnad av reglerna fortydligades som
"Pafoljder”, och "Beloningar”. Pafoljderna kopplades enbart till indi-
vider och innebar att skolan kontaktade elevers foraldrar for diskus-
sion. En diskussion som syftade till att klargora varfor reglerna maste
foljas. Omvant kontaktades inte fordldrarna i de fall eleverna skotte
sig i skolan och foljde reglerna som satts upp. Beloéning som eleverna
kunde komma i atnjutande av som individer, grupp eller hel klass
gdllde i de fall de gjort “Positiva insatser utover det vanliga for att
bidra till en trivsam skolmiljo eller gemenskap.” Vardaglig skotsam-
het framstalldes darmed som det normala, av litet intresse for diskus-
sion med fordldrarna om.

Regleringarna for skolar 7 eleverna pa B-skolan blev genom Ordnings—
och trivselregler for B skola konkreta avseende det eleverna forvantades
klara av och annat som eleverna forvantades undvika. Till detta kom
forhoppningar om allas lust och vilja att trivas pa arbetsplatsen sko-
lan. Darutover fanns tydliga beskrivningar om pafdljder och beld-
ningar. Detta avspeglade vidare att regleringarna aterfanns pa saval
formulerings-, konsekvens-, motiverings— och realiseringsnivan.

C- skolan

C- skolan 7 — 9 Nigonstans, Ordnings— och umgingesregler var namnet pa
det dokument som reglerade C-skolan. Dokumentet tog sin utgangs-
punkt i en beskrivning av skolan som en omfattande arbetsplats inom
vilken de verksamma forvantades uppfylla tre saker dar "DU givetvis
skall utféra Dina uppgifter”, vidare “Ta hansyn”, och slutligen ”Visa
gott omdome”. Vem dessa beskrivningar riktade sig till kunde sa
langt forefalla mangbottnat pa sa vis att elever saval som ldrare och
annan personal kunde inrymmas i skrivningen. Motsatt denna otyd-
lighet avseende vem texten syftade pa uttrycktes klarare vad nagon
forvantades att leva upp till. Detta uttrycktes i klara ordalag med liten
mojlighet att missforstas, vilket fick till f6ljd att C-skolans reglerande
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dokument som ldnkade samman ordning och umgange bestod av
tydliga férvantningar.

Dokumentet delades efter inledningen upp i tva delar, en kallad
”Allméant” och en efterfoljande kallad “Tobaksanvandning”. Under
den allmédnna delen beskrevs elva punkter med olika férvantningar
som skolan stdllde. Genom ordval som ”Viktigt”, “Maste”, " Respekte-
ra” och ”Skall Du inte”, ”Skall Du” och ”Skall undvikas” som ater-
fanns i tio av de elva punkterna tydliggjordes att forvantningar avsag
en utvald och pa forhand definierad grupp. Denna grupp, eleverna,
stod som mottagare. Av de elva allmdnna reglerna riktades atta till
individer genom ordvalen Du, Ditt och Dig. De tre aterstaende rikta-
des till ett flertal, i ndgon form, genom ordvalet vi, vilket skrevs fram i
en av de tre gemensamma regler. I de tva andra fanns ingen definie-
rad mottagare varfor de allmadnt hallna reglerna om ”Svordomar,
konsord eller andra fornedrande uttryck skall undvikas” liksom att
”"Mobiltelefoner bor helst forvaras i skdpet, annars avstangda” kunde
forstas som riktade till alla som var verksamma inom C-skolan.

Pa liknande sétt kunde regeln om tobaksanvandning pa det satt den
var framstdlld utan direkt mottagare uppfattas som riktad till alla och
en var som verkade inom skolan. Forekomsten av konsekvenser som
kopplades till brott mot eller {6ljd av de elva punkterna och den dar-
utover framskrivna tobakslagen saknades helt.

Motiveringar forekom daremot till tre av de elva punkterna. Punkten
om passning av tider motiveras med “"Manga ar beroende av ditt tids-
passande”. Pa liknande satt kopplades forvaring av vardesaker i av-
hangda ytterkldder till att “Ingen skall lockas till odrlighet”. Och pa
motsvarande sitt kopplades anviandning av mdssa och ytterklader
inomhus till att “Inte utsitta kansliga kamrater for allergiska reaktio-
ner”. Varfor dessa tre lyfts ut och motiverats beskrevs inte. Vart att
notera ar att de i tva fall av tre motiverades med sarskild omtanke
gentemot andra elever till skillnad mot den forstnimnda som avsag
saval elever som ldararna. Det kan darmed noteras att alla fyra nivaer-
na aterfanns i C-skolans dokument pa skolniva.
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RoOd eller bla ordningsbot

I de fall eleverna kom for sent och darmed brét mot skolans reglering-
ar som talade om betydelsen av att vara i tid till lektionerna forekom
pa A- och B-skolan sa kallade roda kort, ett slags ordningsbot. Dessa
foljde som en konsekvens av elevernas agerande och presenterades
muntligen under forsta dagens introduktion pa savdl A- som B-
skolan. I anslutning till att salarna ndimndes som svdara att hitta till en
borjan, kommenterade en av de bagge kvinnliga klassforestandarna
pa B-skolan att: “Overseende ges forsta manaden, sen kommer riding-
arna, och dom vill man inte ha.” Hon tittade ut 6ver klassen och fort-
satte sen: "Dom ger aterlasning eller som en del kallar det kvarsitt-
ning” innan hon skrattade till och fortsatte med annan information.
Efter rasten samma dag aterkom hon i anslutning till papekandet av
klockornas olika tidsangivelse att eleverna skulle ta for vana att inte
anvanda detta som argument for eventuell sen ankomst. Detta darfor
att: “Tre upprepade for sena ankomster gav aterldasning.” Hon poang-
terade ocksa att dessa lokala markeringar visades upp vid utveck-
lingssamtalen. Pa liknande satt forklarade kortfattat en av de bagge
manlige klassforestdndarna A-skolans olika symboler och deras inne-
bord liksom att de fordes in i det som kallades elevernas individuella
frdnvaroparmar. Denna franvarorapportering, fortsatte han: “Kopie-
ras och skickas hem nagra ganger per termin” forutom att de utgjorde
underlag vid utvecklingssamtalen. Pa bagge skolorna kompletterades
rodingar av en till formen likadan ordningsbot fast bla till fargen. Des-
sa bldingar var eleverna tvungna att f& med sig fran sjuksyster, kurator
eller fritidsledare som exempel pa personer de med laga forfall av en
eller annan anledning fick uppsoka dven under lektionstid. En av
klassforestandarna pa B-skolan poédngterade att: “De ger er tillatelse
att vara ute pa vift, forutsatt att ni kommer tillbaka med stamplad bot
med anteckning, till exempel att ni far anteckning fran sjuksyster att
ni varit dar.” Hon fortsatte och naimnde att: “Franvaromarkeringar
kan strykas mot uppvisande av bldingar.” P4 bagge skolorna poangte-
rades i detta sammanhang ocksa det faktum att skolk svarligen regle-
rades i efterhand liksom att det, som en av de manliga klassforestan-
darna pa A-skolan sa: “Innebar omedelbart samtal hem.” Som beskri-
vits ovan aterfanns dessa ordningsboter pa A- och B-skolan. Foljdrik-
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tigt sa kan det darmed ockséd sdgas att de, i samma eller liknande
form, inte fanns pa C-skolan.

Sammantaget kan konstateras att alla tre skolorna hade skriftliga reg-
ler som uppmanade till vissa beteenden. I flera avseenden sammanfoll
skolornas beskrivningar. Gemensamt for de skolorna var foljande re-
gleringar.

En elev skall, utifrdn skolregler

e Gora sina uppgifter

e Visa hiansyn

e Vara vetgirig

e Vara aktsam om skolans inventarier och material
e Foljaregler, lagar och forordningar

Dessa “regler” har det gemensamt att de alla foresprakar ett vuxet och
ansvarfullt beteende.

Regler for klasser

Forutom gemensamma skolregler fanns ocksa regler for klasser. Fore-
skrifterna for klasserna forekom i de flesta fallen som handskrivna A4
planscher. Inte sdllan var det som i 7 x:s fall dar de forsta punkterna
angavs i bla stil medan de avslutande tre angavs i rod stil. Genom
detta satt delades punkterna upp i de bla som avsag skoladekvata
aspekter medan de roda efterfoljande kom att fokusera pa lektions-
adekvata aspekter.
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7 x:s ordningsregler

Mobbing - skall visa hdansyn och vara snidlla mot varandra

Skolk — skall ga pé alla lektionerna och komma i tid

Stold — vara radda om varandra, inget slagsmal, stolder, ovésen i korri-
dorerna

Man skall vara rddd om skolan, inte sld sonder, inget klotter, ingen
nedskrapning

Ha arbetsro — lyssna pa larare eller elever som pratar, avbryter inte och
rdcka upp handen.

Att komma i tid och ha ritt arbetsmaterial

Alla gor uppgifterna man fatt pa lektioner och laxor

Liksom tidigare var det mdjligt att utldsa skillnader avseende for-
hoppningar och férvantningar. Detta genom att de forsta bla beskriv-
ningarna avsag forvantat agerande genom ordval som skall medan de
darefter foljande roda saknade dessa markeringar och darfor i hogre
grad kunde forstas som avseende forhoppningar.

En annan aspekt kring foreskrifterna for klassrummen var att varia-
tionen avseende uttrycken pa formuleringsnivan fran regleringarna
for skolorna reducerats till ett begransat antal liknande formuleringar.
De inrymde skolaspekterna mobbing, skolk och klotter jamte klass-
rumsaspekterna lyssna, inte prata, passa tider och utféra forelagda
uppgifter. Formuleringsnivan var saledes tydlig i klassrummens be-
skrivningar av skolbeteende. Det gillde pa omviént sitt for konse-
kvens, motiverings— och realiseringsniva som alla tre saknades som
explicita formuleringar i klassrumsreglerna.

For verksamheten inne i klassrummet lyftes ordningen, lyssnandet
och genomforandet av arbetet aterkommande fram. Detta syntes ock-
sa pa en liknande vaggplansch i ett av B-skolans klassrum dér det
stod “vi racker upp handen, vi lyssnar pa dem som har ordet och vi
avbryter inte varandra, vi hjdlper varandra och forsoker vara rattvi-
sa”. Utover dessa deviser fanns pa deras vaggplansch ritade bilder pa
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en overkorsad mobil, ett vinglas, en kola och en burkdryck utan mar-
ke. Uttrycken om verksamheten inne i klassrummen aterfanns i hu-
vudsak pa formuleringsnivan. Motiven for detta liksom hur det skulle
realiseras eller vilka konsekvenser brott mot detta gav beskrevs inte
explicit pa dessa regleringar.

Larares skriftliga regler

Elevernas eventuellt bristfélliga agerande i utvalda ldrares klassrum
kom i vissa fall att regleras genom olika former av personliga anslag. I
ett klassrum pa C-skolan dar vissa elever hade sprakval fanns tva an-
slag pa whiteboardtavlan som pa olika satt reglerade verksamheten i
rummet. Pa det ena stod det "ZKLADDA INTE PA VAGGARNA OCH
LAT BLI MINA BLOMMOR”. Eleverna var tydligt utpekade som mal-
tavlan for anslaget. Lika tydligt var att det var en uppmaning fran den
larare som vanligen undervisade i klassrummet som skrivit det. Pa
det andra anslaget stod det “KOM IHAG - JUST VID SISTA LEK-
TIONEN — STOLARNA UPP” vilket ocksa det var tydligt i att den
forvantade atgarden foreskrevs till i forsta hand eleverna. Anslag rik-
tade till andra ldrare fanns ocksa i det att anslagens efterlevnad krav-
de ndgot matt av kontroll vilken forlades till den undervisande lara-
ren. Detta anslag inneholl darmed saval formulerings- som realise-
ringsnivan. P& B-skolan aterfanns en annan sorts anslag pa ett klass-
rums whiteboardtavla. Inramat med en blomsterkrans stod ”var rad-
da om varandra”. Riktningen till eleverna stod inte att ta miste pa.
Uppenbart var ocksd den markant annorlunda tonen som anvandes
vid formuleringen pa det andra anslaget. Trots dessa skillnader, dar
det forsta syftade till att halla den for larare och elever gemensamma
arbetsplatsen i ordning och den andra syftade till att pdminna om
betydelsen av relationerna eleverna emellan, fanns ocksa likheter. En
var att avsdndarna var i 6verordnad position vilket gav dem ratt att
fasta upp anslag pa whiteboardtavlorna, dar dessa budskap uteslu-
tande fanns. Budskap som i forsta hand riktade sig till eleverna. Lik-
heter fanns ocksa i de personliga inslagen i anslagen som paminde om
att klassrummet som besoktes var nagot mer dn ett i méangden. Det
var ocksd nagon larares personliga angeldgenhet. Att darfor inte folja
de uppmaningar som skrevs fram vore att forhalla sig pa ett inte for-
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vantat sitt gentemot avsandaren bakom anslaget varfor en motiver-
ingsniva ocksa aterfanns i anslagen.

Sammanfattning

Detta kapitel har beskrivit hur skapandet av skolar 7 elever pabdrja-
des av de blivande klassforestandarna pa de nya skolorna. Analysen
har visat hur klassforestandarna tog utgangspunkten i skolar 6 som
eleverna uppmanades lagga bakom sig for att med stod i lararnas och
skolornas formaningar i tal och text anamma Onskvart skolar 7 bete-
ende.

I lararnas och undantagsfall ocksd andra vuxnas beskrivningar till
eleverna aterfanns i stora drag liknade information. Variationen i ut-
tryck fran A-, B-, och C-skolan pekade i stora drag at samma innehall.
Oavsett vilken skola de gick pa informerades eleverna om vad de for-
vantades leva upp till och dartill ocksa undanhélla sig fran. Jamte de
konkreta férmaningarna beskrev lararna emellanat forhoppningar om
de forestaende aren pa de nya skolorna.

Ur det ovanstdende kan konstateras att lararna belyste saval den kol-
lektiva som den individuella sidan av det forestdende skolér 7 livet.
Den kollektiva sidan avsag det sociala sammanhanget som eleven
numera utgjorde en del av, klassen och undervisningen, som for att
fungera var beroende av vissa ramar eller strukturer i form av over-
gripande forhallningssatt och gemensamma regler. Den individuella
sidan avsag individens, den enskilda elevens, roll i och forhéllande till
detta sammanhang. Den individuella sidan innebar ocksa att ansvara
for sitt eget beteende gentemot lararen som ledare. Larare som patagit
sig ledarrollen och ansvaret for att normer och véarden férmedlades
och efterlevdes samtidigt som de forvantade sig bli behandlade pa ett
respektfullt satt. Elevernas forestaende roll blev darmed att orientera
sig mot den nya miljons friheter och begransningar. En miljo som la-
rarna introducerade som en individuell frihet under ett kollektivt an-
svar.
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5. STORANDE BETEENDE SOM LARARNA
UPPMARKSAMMADE

Detta andra resultatkapitel beskriver de elevbeteenden som ldararna
uppmarksammade som storande. Uppmairksamhet betyder i detta
sammanhang att ldrarna reagerade mot enskild elevs, grupp av elevers eller
en klass beteende. P4 motsvarande satt betyder stérande i detta sam-
manhang att eleverna hade ett beteende som avvek frin det normala
eller onskvirda. Kapitlet inleds med ett “flygfoto” som pa ett versikt-
ligt sétt beskriver de storningar som lararna uppmarksammade. Den-
na Oversikt foljs darefter av en fordjupad beskrivning av fyra katego-
rier av uppmarksammade beteenden (a) storande aktivitet, (b) storande
artefakt, (c) storande egenhet och (d) storande oordning. Dessa kategorier
ligger ndara empirin avseende uttryck och excerpter, vilket avser att
tydliggora vad lararna uppmarksammade vara ett stérande och avvi-
kande lektionsbeteende och samtidigt visa pa den praxisndara kopp-
lingen.

I mina faltanteckningar fanns noteringar av det jag hort eller sett 1a-
rarna uppmadrksamma som storande beteende. Utifran den induktiva
GT-inspirerade analysen som beskrivits i metodkapitlet framkom,
vilket visas i tabellen nedan, i vilken omfattning olika kategorier och
dess underkategorier uppméarksammades av lararna.

Tabellen nedan illustrerar férdelningen av de 460 storningar som jag
noterat lararna uppmarksamma. I denna Oversiktliga beskrivning
framkommer att 258 uppmarksammade storningar rorde stdrande akti-
viteter. Motsvarande antal storningar rorande storande artefakter var 47
stycken. Néar det sedan kom till stérande egenhet uppmarksammades
detta vid 104 tillfallen. Storande oordning noterades avslutningsvis vid
51 tillfallen. Utifran detta kan det konstateras att lararna mest frekvent
reagerade pa olika former av stirande aktiviteter. Drygt varannan
uppmadrksammad storning kunde pa sa sitt harledas till elevernas
kroppsliga beteenden som brister i hantering av kroppen, pratandet
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eller lyssnandet. Elevernas stirande egenheter uppmarksammades vid
sammantaget 104 tillfallen vilket motsvarade knappt en av fyra upp-
marksammade storningar. Vid 51 tillfallen uppmarksammades stdran-
de oordning vilket innebar att drygt var tionde storning i klassrummet
rorde ordningen. De minst uppmarksammade stérningarna, knutna
till storande artefakter, uppmarksammades vid 47 tillfallen, vilket ocksa
det motsvarade var tionde storningar.

Tabell 8 Storningars kategoriska fordelning

Storning Total
Storande aktiviteter 258
Kroppshantering 74
Ohorsamhet 60
Pratsamhet 124
Storande artefakter 47
Personrelaterade 39
Undervisningsrelaterade 8
Storande egenheter 104
Ansvarstagande 65
Instéllningstagande 34
Tillitstagande 5
Storande oordning 51
Oordnat arbetsmaterial 22
Oordnade arbetsstrukturer 29

Den enskilt mest stirande aktiviteten var elevernas pratsamhet som
noterades stora vid 124 tillfdllen. Detta uppmarksammades bland an-
nat genom elever som pratade utan att ha fatt ordet. Den andra mest
storande aktiviteten var elevernas bristande lyssnande. Detta upp-
marksammades bland annat genom att eleverna lyssnade pa en kam-
rat istallet for pa lararen. Den mest forekommande stirande egenhet
som uppmarksammades var bristande ansvarstagande som noterades
stora vid 65 tillfallen. Detta syntes bland annat genom elever som
brast i sin fokusering av vad som férviantades av dem i undervisning-
en. Stiorande oordning rorde sig oftast om oordnade arbetsstrukturer,
vilket noterades stora vid 29 tillfillen, som till exempel i form av poj-
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kar som bytte platser i borjan av lektioner. Stirande artefakter handlade
vanligtvis om att eleverna hanterade personrelaterade foremal pa ett
felaktigt satt genom att till exempel tugga tuggummin under lektio-
nerna vilket noterades stora vid 39 tillfallen.

Den fordjupade analysen av storande beteende som lararna uppmark-
sammade resulterade i innehallsliga beskrivningar av kategorierna (a)
storande aktivitet, (b) storande artefakt, (c) storande egenhet och (d) stéran-
de oordning.

Storande aktivitet

Elevers aktivitet som ldrare uppmarksammade som storande for un-
dervisningen handlade om olika former av beteenden knutna till ele-
vernas fysiska och kroppsliga verksamhet. Eleverna noterades som
storande da de brast i att folja de uttalade eller outtalade instruktioner
som lararna framholl som gallande vid enskilda moment eller pa en
lektion som helhet. De storande aktiviteter som férekom kan beskri-
vas med hjdlp av de tre underkategorierna (a) kroppshantering, (b)
ohorsamhet och (c) pratsamhet.

Kroppshantering

Elevernas satt att sitta eller sta i klassrummen storde pa olika satt 1a-
rarna. Denna kategori kom pa sa satt att handla om elevernas kropps-
rorelser och vad eleverna kroppsligt gjorde eller inte gjorde. Utifran
detta uppmirksammade lararna pa tva olika typer av bristande
kroppshantering arbetsorienterad och platsorienterad.

Fel arbetsstallning

Da eleverna genom sitt agerande fick ldararna att reagera pa koppling-
en mellan kroppshantering och arbete handlade detta om att eleverna
kroppsligen gjorde nadgot annat an forvantat. Elevernas satt att hante-
ra sina kroppar framstalldes sta i motsats till det arbete de forvantades
utfora. I de fall eleverna inte arbetade reagerade lararna mot det som
inte utfordes.

-141 -



Bredvid en pojke som skrev i sin bok stod den kvinnliga lararen
och tittade ut over klassrummet. Hennes blick stannade till och
hon sa till en annan pojke som satt med ryggen mot whiteboard-
tavlan: “Vand dig om och borja skriv!”

Lararen riktar sin uppmarksamhet mot pojkens sittstallning vilken for
andamalet skrivandet, som ar foremal for lektionen, normalt sett sker
med kroppen rattvind mot whiteboardtavlan i klassrummets framre
del.

Fel arbetsplats

Lararnas fokus avseende platsorienterad kroppshantering riktades
mot tva former av rorelser. Det rorde (i) elever som befann sig pa fel
plats under det att undervisningen genomfdrdes och (ii) elever som
rorde sig da stillhet forvantades. Den forsta formen handlade om ele-
vers rorelser i rummet. Lararna reagerade som en f6ljd av detta pa var
eleven befann eller befunnit sig.

Den kvinnliga lararen rorde sig runt bland eleverna som skrev
laxprov. Hon reagerade pa nagra pojkar som stod vid fonstret
och sa deras namn foljt av: “Ga och sitt er.” En av pojkarna som
ocksa varit i narheten svarade: “Men vi tittade ju bara.”

Papekandet fran lararens sida instruerar de tre eleverna att aterga till
sina platser. Lararen paminner darmed, utan att egentligen namna
det, om platsens betydelse for det skolarbete som forvantades utforas
under lektionen.

Den andra formen handlade om elever som agerade mot lararens in-
struktioner och rorde sig da stillsamhet forvantades.

Den manlige ldraren sa efter att innehéllet for den forestdende
lektionen beskrivits: ”Jag forstar att det 4r spannande pa den nya
skolan, men nér ni kommer in hér gar ni ner f6r landning, vi har
en bra studiemiljo har, ok?”
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Lararen markerar med sina uttalanden att han forvéntar sig att ele-
verna skall sitta ner och inte rora sig i klassrummet da undervisning-
en paborjats med motivet att det framjar studierna.

Ohorsamhet

I de fall eleverna storde ldrarna och darmed ocksa direkt eller indirekt
undervisningen genom att inte lyssna papekades deras ohdrsamhet. I
detta skiljde lirarna mellan ohorsamhet pa grund av bristande lyssnade
och felaktig riktat lyssnande. Atskillnaden mellan dessa bigge former
rorde vad eleverna horde pa och vad eleverna missade att hora pa.

Bristande lyssnande

Nar eleverna inte lyssnade och darigenom brast i sin uppmaéarksamhet
reagerade lararna mot detta. Elevernas allmanna uttryck och kropps-
héllning som till exempel forsjunkenhet i sig sjdlv uppmarksammades
av lararna. Lararna framholl pa sa sdtt elevernas oforméga att in-
teragera med omgivningen.

Eleverna hilsades valkomna till lektionen av den kvinnliga lara-
ren som darefter direkt boérjade med en genomgang av omradet
de jobbade med. Hon kommenterade olika elevers forslag till
losningar. Hon vande sig under genomgangen plotsligt till en
flicka och sa: “Forklara jamforpris.” Flickan ryckte till och sag
forvanad ut. Lararen sa: ”Jag fragade dig darfor att du pysslade
med annat.”

Lararen noterar samtidigt som genomgangen pagar att en elev forefal-
ler vara upptagen av sina egna tankar. Utifran detta antagande ger
lararen flickan en direkt fraga. Elevens reaktion far lararens antagan-
de, att flickans tankar var ndgon annanstans, att framsta som rimligt.

Felaktigt riktat lyssnande

Lararna uppmarksammade avseende felaktigt riktat lyssnande det
eleverna valt att lyssna pa. Framstod elevernas val ga pa tvars mot det
lararen ansag vara lampligt papekades detta for eleverna.
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En av de manliga klassforestandarna sa plotsligt: “Jabba dabba,
nagon stallde en fraga da haller ni klaffen!”

Har ser vi hur en klassforestandare under en fragestund plotsligt av-
bryter elevernas besvarande av fragor och paminner nagra som inte
lyssnat om betydelsen av att uppmarksamma andras svar och att inte
lyssna pa nagot annat.

Pratsamhet

Nar eleverna yttrade sig utan ldrarnas tillatelse, utan att de fatt lov att
svara pd en direkt fraga eller som en del av ett mera allmant indirekt
prat larare och elev emellan, reagerade lararna. Genom lararnas reak-
tion pa pratsamhet patalades tva aspekter av pratsamhet sasom felak-
tigt tillfalle for prat eller felaktiga uttalanden.

Felaktigt tillfalle for prat

Lararnas reaktioner mot elevernas pratsamhet knutet till fel tillfdlle
foljde efter det att eleverna pratade rakt ut i klassrummet och darmed
inte formadde vanta tills de fick ordet.

Den manlige lararen stillde fragor till klassen som flera pojkar
besvarade utan att rdcka upp handerna. Liararen reagerade och
sa: ”Nu far ni uppfora er, tyst och rack upp hdanderna.”

Har ger lararen uttryck for férvantningar kring ett riktigt beteende. I
detta klargors att det inte ar tillatet att prata utan att ha fatt ordet som
tilldelas efter det att man begart det genom handuppstrackning.

Lararna uppmarksammade ocksa pa att elevernas oférmaga att vanta
pa sin tur innebar att andra elever ddrmed inte fick tala nar de tillde-

lats utrymme for att gora det.

Under en genomgang sa den manlige lararen riktat till en pojke:
”Nu kan du inte rdcka upp handen va?” Pojken sag forvanad ut
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sa lararen fortsatte: “Sen kan man inte prata rakt ut i luften for-
ran handen ar upprackt!”

Lararen papekar forst indirekt, sedan rakt pa sak den regel som giller,
att man skall begdra ordet genom att stracka upp handen. Darefter far
man vanta tills ldraren ger en tillatelse att prata.

Felaktiga uttalanden

Lararna reagerade pa uttryck fran eleverna som beddmdes som
olampliga eller otillitna for undervisningen. Lararna reagerade pa
innehallet i det eleverna sa som nagot som (i) med avseende pa sitt
innehall inte var lampligt att uttala i klassrummet eller (ii) med avse-
ende pa innehallets riktning som mot en enskild elev, grupp, klass
eller annan utanfor skolan forekommande gruppering kunde forstas
som olampligt och darfor inte borde forekomma i klassrummet. I det
forstnamnda fallet hordes ldararna reagera pa svordomar och kénsord
som exempel pa felaktiga uttalanden.

En pojke svor plotsligt under en lektion. Den kvinnliga lararen
uppmaérksammade det och sa: “Séna ord passar inte harinne.”

I detta fall anvander eleven en svordom vilket lararen, genom sin
kommentar, papekar som opassande och otillatet lektionssprak.

I det andra fallet reagerade ldararna pa elevers nedlatande beskriv-
ningar av klasskamrater formagor, forvanskningar av andras efter-
namn likvdl som nedlatande kommentarer om idrottslag eller artister
som andra elever gillade.

Den kvinnliga lararen véande sig till klassen med frdgan om en
franvarande pojke: ”Ar han fortfarande sjuk?” En pojke svarade
snabbt: “Ja, i huvudet.” Lararen besvarade elevens forslag: “Det
kan jag inte tdnka mig.”
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I detta fall ger lararen, genom sitt svar pa elevens nedsattande utta-
lande om en klasskamrat, uttryck for att man inte skall tala om andra
manniskor pa det séttet.

Storande artefakter

Artefakter storde undervisningen genom sin ndrvaro eller franvaro.
De storningar som lararna uppmarksammade handlade om elevers
satt att hantera egna eller skolrelaterade foremal. Det gick pa sa satt
att skilja pa de tva underkategorierna (a) personrelaterade eller (b)
undervisningsrelaterade artefakter.

Personrelaterade

De personrelaterade artefakter som storde lararna och darfér upp-
marksammades i undervisningen framstalldes vara lektionsirrelevan-
ta. Lararnas reaktioner avsag foremal som stdrde liraren eller som stor-
de kamraterna i klassen.

Storde lararen

Eleverna satt att kld sig och anvanda exempelvis tuggummi och godis
uppmarksammades som storande da de brot mot de regler som fanns
for skolan eller for undervisningen.

Den kvinnliga ldraren hélsade pa eleverna da de satt sig i ban-
karna. Kommenterade en pojkes keps som fortfarande var pa
och frdgade sedan: “Har ni &tit frukost, tuggat fardigt, ingen som
har nagot i mun?”

Lararen markerar, innan lektionen pabdérjas, hur hon forvantar sig att
olika artefakter skall hanteras i klassrummet. Eleverna far darigenom
utifran lararens podngterande av kepsen och tuggummin klara mar-
keringar om var och ndr de kan anvanda personrelaterade foremal.
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Storde kamraterna

I det andra fallet rorde det sig om till exempel cd-freestyles eller mo-
biltelefoner som genom sina laten storde eller hotade att stora under-
visningen.

Riktat till en flicka med horlurar f6r 6ronen sa den kvinnliga 1a-
raren: ”Sank ljudet!” Flickan tittade upp och sa: ”"Va?” Lararen sa
igen: ”Just det, sdnk ljudet!”

Detta meningsutbyte visar exempel pa foremal som emellanat tilldts
pa lektionerna, dock inte forutsattningslost. For cd-freestyles gallde
att de inte fick stora andra, vilket ocksa inkluderade lararen.

Undervisningsrelaterade

De undervisningsrelaterade artefakter som uppmaiarksammades var
antingen bristande arbetsmdjlighet eller bristande organisationsmdjlighet.
Anknytning till tid patalades pa sa vis att den fOrsta bristen avsag det
direkta arbetet medan den bristen avsag det indirekta arbetet i framti-
den.

Bristande arbetsmdgjlighet

Om eleverna inte hade med sig en eller annan form av artefakt som
lararna bedomde som betydelsefull for undervisningen slog lararna
ner pa detta som ett storande beteende. Lararna reagerade darmed
mot elevernas avsaknad av material som var tankt att anvandas for att
utfora ett lektionsarbete, till exempel penna, eller stift till pennan.

En pojke sa da det var dags att anteckna: “Jag har ingen penna.”
Den kvinnliga ldraren reagerade och svarade honom: "Det ska
du ha med dig.” "Nej” sa han. Lararen fortsatte: “Jo, annars far
du en anmérkning till dina andra larare.”

Lararen markerar i detta fall att det inte ar forhandlingsbart att kom-
ma till lektioner utan penna. Hon gor ocksa klart att detta galler for
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alla lektioner genom att hédnvisa till rapportering till pojkens andra
larare.

Bristande organisationsmajlighet

Uppmarksamhet riktades ocksa mot avsaknad av artefakter med
framtidsfokus. Lararna reagerade till exempel pa att eleverna inte ta-
git med parmar till lektionerna varpa deras mdojlighet att hantera, or-
ganisera och anvinda utdelat kopierat material.

Den kvinnliga lararen fragade eleverna: “Har ni schema och ka-
lander med er?” Eleverna svarade: "Nej.” Lararen uttryckte da
betydelsen av ha dem med sig for schemats skull liksom for att
notera viktiga saker.

I detta exempel framkommer att skolan har foérvantningar pa hur ele-
verna hanterar foremal som bedoms vara viktiga for studierna. Lara-
ren uppmanar genom paminnelsen eleverna att “lyfta blicken” bor-
tom det som sker hdr och nu.

Stérande egenheter

Elevers personliga egenheter uppmarksammades pa olika sdtt stora
lararna. Med egenhet avses i detta sammanhang personliga egenska-
per som praglade elevernas beteende eller svar. Dessa egenheter fore-
kom i tre underkategorier (a) ansvarstagande, (b) instdllningstagande
och (c) tillitstagande.

Ansvarstagande

Lararnas reaktioner pa elevernas ansvar fordelade sig mot tva omra-
den. Det rorde ansvar for skoluppgifter och ansvar for att bete sig i enlighet
med dverenskommelser. Gemensamt for bagge tva var att de rorde for-
vantningar som ldrarna fann stérande utifran elevernas faktiska age-
rande.
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Ansvar for skoluppgifter

Lararnas reaktioner avseende elevernas ansvarstagande for skolupp-
gifter riktade sig mot elevernas alder, mognad och skolerfarenhet som
antogs vara forutsattningar for eleverna att utfora det som forvanta-
des vid ett enskilt tillfdlle.

Det tankta tillvigagangssittet beskrevs av den kvinnliga lararen
som sa: "Da ni ldst fardigt sétter ni er i grupper.” Da eleverna
agerade passivt andrade hon tonlige och fortsatte: “KOM IHAG
DAGISTIDEN AR OVER NU, NI AR STORA NU, DET BETY-
DER ARBETE!”

Har betonar lararen att hon forvantar sig att eleverna ar mogna att ta
ett personligt ansvar i vilket hon inkluderar att klara av att fokusera
pa och aktivt borja bearbeta den forelagda uppgiften.

Ansvar for att bete sig enlighet med dverenskommelser

Den andra aspekten av ansvarstagandet gallde olika slags Overens-
kommelser som lararna gjorde med eleverna. I de fall eleverna inte
fullfoljde detta, genom att vid terminens bdrjan till exempel inte ta
med sig namnlappar, inte befinna sig vid ratt plats vid ratt tidpunkt
eller inte gora laxor, patalade lararna 6verenskommelser som dessa.

Den manlige lararen fragade klassen till vilken dag de ville ha
laxa. Flera elever svarade torsdag. Lararen aterupprepade dagen
och sa: “Lovar ni att komma ihag det da?” Han fragade darpa:
“Har ni senilbocker, filofaxer?” Han fick inget svar fran eleverna.

Lararen visar genom sitt resonemang att en forutsattning for att arbe-
tet i skolan skall fungera pa ett bra sitt ar att eleverna kommer ihag
och foljer de 6verenskommer som beslutats om.
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Installningstagande

Nar det géller attityder till skolarbete stordes lararna av tre olika slags
negativa installningar fran eleverna, betraffande instillning till skolar-
bete, instillning till olika skoldmnen och instdllning till skamt och skoj.

Till skolarbete

I manga fall nar eleverna, av en eller annan anledning, uttryckte en
negativ instéllning till skolarbetet noterades detta av lararna. Reaktio-
nen riktades mot elevernas syn pa skolarbetet. Lararna uttryckte sig
storda av elevernas uttalade bristande intresse for skolan som helhet.

En pojke sa plotsligt medan den manlige ldraren holl en genom-
gang: “Jag vill gd hem.” Lararen reagerade och sa: "Det dar med
att ga hem kan vi ta direkt, ingen gar hem forrén alla ar fardiga!”
Eleven fragade hur lang lektionen var och fick till svar: ”80 mi-
nuter”. Han pustade ljudligt utifran ldrarens svar. Lararen reage-
rade pa detta och uttryckte: “Om du har den instéllningen blir
det inte roligt.”

Elevens uttryck for olust kommenteras i excerpten ovan genast av den
manlige lararen. P4 detta satt podngterar lararen hur upplevelserna av
skolan hanger ihop med instéllningen till densamma.

Till skolamnen

Pa liknande satt som nar det géllde elevernas instéllning till skolarbe-
te uppmarksammade ldrarna elevernas negativa uttalanden om ett
enskilt amne. Fokus riktades mot de enskilda momenten eller arbets-
formerna som eleverna, till lararen, beskrev pa ett ogillande satt.

Den manlige lararen reagerade nar en av de kvarvarande flick-
orna sa: "Detta ar det trakigaste &mnet som finns.” Han hum-
made och sa: “Det behover det inte vara” innan eleven avbrot
honom och sa: “Jo, det ar det!” Lararen svarade: " Vi far se till att
det blir roligt istallet!”
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Lararen lyssnar i detta fall pa elevens uttryck men godtar inte hennes
argument. Lararen papekar istéllet elevens roll och ansvar for att ge
dmnet ett positivt innehall.

Till skdmt och skoj

Nar det géllde elevernas instdllning till skamt och skoj uppmarksam-
made ldrarna att eleverna skamtade och skojade (i) vid fel tillfallen,
(ii) pa fel satt eller (iii) i for stor omfattning. Avseende den forst-
namnda, tidpunkten, papekade lararen nar det var lampligt for skamt
och skoj, liksom det omvanda, nér det var olampligt att skoja.

Den kvinnliga lararen sa: “Sen har jag en regel i klassrummet,
for att lara sig sprak maste man prata och da skrattar man inte at
varandra!”

Lararen paminner genom sin instruktion eleverna om att skratt och
lustigheter ar uteslutna nar man tranar uttal i sprakundervisningen.

Elevernas svarigheter att avgora lampligt eller olampligt bus reglera-
des pa motsvarande sitt genom ldrarnas reaktioner.

En av de bagge manlige klassforestandarna reagerade och sa till
en pojke: "Hoppas inte du drog undan stolen f6r henne!” Han
fortsatte: “Det koper jag inte, det kan bli hur mycket skador som
helst.”

Klassforestandaren deklarerar med sin kommentar vilken sorts skamt
som inte ar tillatna liksom motivet for detta.

I de fall eleverna inte férmadde lagga sina skamt pa en rimlig niva
reagerade ldrarna Over elevernas bristande mattfullhet.

Tva flickor borjade plotsligt skratta ljudligt under en lektion.
Den kvinnliga lararen noterade det utan att sdga nagot. Strax
dérpa hojdes nivan pa skratten som en f6ljd av att en av eleverna
trillade ner pé golvet. Lararen reagerade och gick till deras bank
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och fradgade med ett leende pa ldpparna: “Hur ar det har da?”
Ingen av flickorna fick fram nagot svar. Till f6ljd av detta dndra-
de lararen min och sa: “Ordkunskap, sa ar det bara!”

Har syns hur ldraren till att borja med accepterar bade skratt och prat.
Till slut brister hennes talamod som en konsekvens av elevernas
oformaga att svara pa hennes fraga. Lararen paminner da om arbetet
som en signal for att eleverna skall samla ihop sig.

Tillitstagande

Nar lararna framholl elevernas bristande tillit som stérande handlade
det om elevernas bristande tro pa sina egna forslag, sitt eget agerande
och egna asikter.

Under tillverkningen av namnlapparna gick de bagge kvinnliga
klassforestandarna runt i klassrummet. Den av dem sa, efter att
ha uppmaérksammat en pojke som skrivit namnet pa fel sitt och
en annan som vikt lappen fel: “Titta inte alltid p4 hur kamraten
gjort.”

Lararen papekar i detta betydelsen av att lita pa sin egen tolkning av
hur nagot skall utforas liksom att vid osdkerhet inte ta for givet att
kamraten fOrstatt ratt.

Stérande oordning

Den bristande ordningen som storde undervisningen och darigenom
uppmadrksammandes av ldrarna handlade om att eleverna skapat
oordning runt omkring sig. Detta rorde underkategorierna (a) oordnat
arbetsmaterialet eller (b) oordnade arbetsstrukturer.

Oordnat arbetsmaterial

Lararna reagerade pa tva former av oordning, namligen oordning vid
arbetsplatsen eller oordning i klassrummet.
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Oordning vid arbetsplatsen

I detta fall rorde det sig om enskilda elevers arbetsplatser som upp-
marksammades som oordnade i anslutning till att lektionerna skulle
avslutas vilket storde ordningen.

Den manlige lararen uppmarksammade klassen pa tiden och sa
att det var dags att sluta. Han sa: “Samla ihop kritor, varje bank
samlar ihop sina mappar, samla ocksa ihop era suddrester.”

Lararen markerar med sitt uttalande att rutiner f6r ordningsstallande
av arbetsplatserna skulle ta vid liksom vilka atgarder som varje elev
forvantades utfora.

Oordning i klassrummet

I denna andra form av ordningsstorning handlade det om klassrum-
mens interior 16sningar. Lararna patalade for eleverna pa hur stolar
och bord skulle vara placerade.

Den kvinnliga lararen uppmarksammade eleverna i slutet av en
lektion pa ordningen i klassrummet genom att siaga: “Ingen gar
forran jag ser att det dr ordning har, stall er vid era bankar sa
lange!”

I detta fall uppmanar lararen till en form som gor det mojligt for hen-
ne att pa ett enkelt sdtt kontrollera ordningen i klassrummet. En elev
bakom varje bank gav goda mojligheter att snabbt “réatta till” eventu-
ella oegentligheter.

Oordnade arbetsstrukturer
Lararna arrangerade eleverna i olika strukturer for att genomfora un-
dervisningen. I de fall eleverna inte foljde anvisningarna kunde tva
former av storningar uppsta kopplade till protester mot indelningar och
protester mot placeringar.
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Indelningsprotester

Nar eleverna protesterade mot lararnas i forvag uppgjorda indelning-
ar uppmarksammades detta av lararna som dérefter beskrev orsaken
till indelningen.

Den kvinnliga lararen presenterade sig med namn och sa: ”Val-
kommen till detta &mne.” Hon fortsatte och sa: ”Vi delar er en-
ligt klasslistan pa mitten.” Flera elever sa: “Nej.” Ladraren svara-
de: “Jo, tysta, denna indelning gor vi for att det blir enklare for
bade er och oss!”

Genom ladrarens svar uppmanas eleverna att lyssna och ta till sig av
argumenten och forstd att diskussionen ar avslutad.

Placeringsprotester

Om indelningarna avklarades relativt snabbt gallde motsatsen nar det
kom till placeringar. Lararna stordes aterkommande av olika elevers
byte av arbetsplatser. Orsaken till placeringar var ocksa det ett ater-
kommande @mne som storde lararna genom att eleverna déarigenom
avkrdavde argument for de géllande placeringarna.

Den manlige lararen avslutade en ndrvarogenomgang genom att
sdga: “Karin du var mycket pladdrig innan, nir du satt framme
hos pojkarna, nu har det blivit mycket battre, som en ny manni-
ska, vilket i och for sig kan bero pa manga saker, sen du flyttade
ner i hornet av klassrummet.”

Lararen tar, utifran en flickas forandrade beteende, tillfallet i akt och
uppmarksammar hela klassen pa den goda effekten av omplaceringar
i klassrummet.

Sammanfattning

Detta andra resultatkapitel har beskrivit elevbeteenden som upp-
marksammades som storande av ldrarna. Det har vidare beskrivit i
vilken utstrackning olika elevbeteende storde ldararna och undervis-
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ningen. Utifran de fyra huvudkategorierna storande aktiviteter, storande
artefakter, storande egenhet och stérande oordning beskrevs inledningsvis
vilka elevbeteenden som var mest storande. Ur 460 storningar som jag
noterat ldrarna uppmarksamma visade det sig att stdrande aktivitet var
den vanligast forekommande kategorin av storande beteende vilken
uppmadrksammades vid 258 tillfillen. Den néastvanligast forekom-
mande kategorin av stérande beteende var stirande egenhet som note-
rades vid 104 tillfallen. Storande oordning som var den tredje mest fo-
rekommande kategorin av storningar. Lararna reagerade 51 tillfdllen
pa denna storning, vilket endast var nagra fa fler an den fjarde kate-
gorin, storande artefakter som med sina 47 tillfdllen framstod som minst
storande.

Denna oversiktliga fordelning foljdes av en fordjupad beskrivning av
kategoriernas kvalitativt skilda innehall. I dessa beskrivningar fram-
gick att lararna uppmarksammade hur eleverna kroppsligen agerat,
hur de hanterat till undervisningen relaterade artefakter, pa vilket satt
de tagit ansvar for skoluppgifter och 6verenskommelser. Vidare hur
de uttryckt sig om skolan, undervisningen och kamraterna liksom pa
vilket satt de medverkat for att halla ordning i klassrummen.

Sammantaget kan det utifrdn den oversiktliga och den nargaende be-
skrivningen konstateras att storande beteende som uppmarksamma-
des av ldrarna foretrddelsevis handlade om att eleverna visade bris-
tande ansvar for arbetsuppgifter genom att vara pa fel plats, prata om
annat an uppgifterna och anvianda skolmaterial pa ett annat dn avsett
satt eller inte uppratthallit en arbetsproduktiv ordning i klassrummet.
Med andra ord kan de av ldrarna pavisade storningarna siagas vara
riktade mot de egna projekt som eleverna i vissa fall genomforde
inom ramen for lektionerna. Dessa projekt uppmarksammades som
storande for undervisningen da de avvek fran det innehall som lara-
ren bestamt och darfor inte bedomdes vara produktiva for elevens
sociala relationer eller larande. Lararen papekade pa sa satt samman-
hangets, undervisningens och klassens betydelse. Att inte delta i de av
lararen arrangerade aktiviteterna framstod pa detta satt som ett avvi-
kande beteende. Om det fanns en bakomliggande orsak till beteenden

- 155 -



som uppmarksammats som avvikande var lektionen inte platsen dar
detta reddes ut. Lektionen, undervisningen och det sociala samman-
hanget framstod mgjligt att forstd som Overordnat, inte minst darfor
att lararna bestamt att sa var fallet. Lararna visade samtidigt, genom
de diskussioner de tog med eleverna och hur de motiverade sina be-
slut, att de var angeldgna om att s& manga som mdjligt skulle rymmas
i det sociala sammanhang som klasserna utgjorde.
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6. KORRIGERINGAR AV STORANDE BETE-
ENDE

Detta tredje resultatkapitel kommer att beskriva de korrigeringar som
lararna anvande for att hantera uppmarksammat storande beteende i
klassrummet. Korrigering betyder i detta sammanhang dtgird som
larare anvinde for att avbryta ett uppmirksammat storande elevbeteende.
Atgird betyder i detta sammanhang en reaktion mot ett uppmirksammat
storande elevbeteende. Kapitlet inleds med ett “flygfoto” som beskriver
den variation av korrigeringar som jag noterat att lararna anvénde.
Denna Oversikt foljs darefter av en fordjupad beskrivning av fenome-
net korrigeringar utifran den analys som genomforts. For att tydliggo-
ra den praxisndra kopplingen ligger beskrivningar nédra de empiriska
uttrycken fran mina filtanteckningar. Analysen av korrigeringar har i
denna studie resulterat i tvd huvudkategorier for korrigering av sto-
rande beteende knutna till (a) icke-verbala dtgirder och (b) verbala dtgir-
der.

Utifran analysen av fdltanteckningarna var de mdjligt att kvalitativt
skilja ut 13 olika atgarder som ldrarna anvande ndr de korrigerade
eleverna. Analysen mojliggjorde ocksa en beskrivning av omfattning-
en av var och en av de 13 kategorierna av atgarder vilket tabellen
nedan illustrerar.

Som visas i tabellen nedan noterade jag att lararna korrigerade ele-
verna vid 491 tillfdllen. Dessa fordelades pa sa vis att 417 utfordes
som verbala atgarder och 74 som icke-verbala atgarder. Det innebar
bland annat att drygt fem av sex korrigeringar i klassrummen pa olika
satt hordes som sprakliga uttryck av lararna. Av detta foljde vidare att
lararna till 6verviagande del anvinde rosten som redskap for att regle-
ra de storande aktiviteterna i klassrummen. Gester anvandes foljaktli-
gen i betydligt mindre omfattning.
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Tabell 9 Korrigeringars kategoriska fordelning

Korrigering Antal

Icke-verbala dtgirder 74
Avvanda externt stod 1
Anviénda gester 29
Ignorera elever 2
Ingripa fysiskt 7
Narvara vid elever 14
Titta pa elever 8
Tystna mot elever 11
Vidrora elever 2

Verbala dtgirder 417
Ironisera over elever 2
Peka ut elever 110
Tillrattavisa elever 82
Uppmana elever 192
Uppstracka eleverna 31

Ur tabellen kan det utlédsas att uppmaningar var den enskilda atgard av
de 417 verbala korrigeringarna som mest frekvent anviandes. Den an-
vandes vid 192 tillfallen vilket innebar att ndstan varannan verbal at-
gard hordes som nagon form av vadjan fran lararna. I de fall lararna
inte anvande sina roster utan istdllet utforde en icke-verbal atgard var
gester, vilka anvandes vid 29 tillfdllen, den mest frekvent anvanda
atgarden.

De tva till 6vervagande del mest anvanda formerna av korrigeringar,
uppmaningar och peka ut elever, férekom sa ofta att sex av tio korriger-
ingar utfordes pa detta satt.

De tva kategorier av korrigeringar som ldrarna anvéande, (a) icke-

verbala atgarder och (b) verbala atgéarder skiljde sig innehallsligt at
vilket min fortsatta beskrivning avser att visa.
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Icke-verbala atgarder

Inte en enda lektion under faltstudien pa de tre skolorna undantogs
fran det faktum att lararna korrigerade eleverna utifran hur de upp-
marksammats bete sig. Storningar som korrigerades av lararna inne-
bar att eleverna inte foljde uttalade eller outtalade instruktioner som
gallde vid ett enskilt moment eller pa en lektion som helhet utan istal-
let dgnade sig at egna projekt, vilket beskrivits i foregdende kapitel.
De icke-verbala atgarderna forekom som underkategorierna (a) an-
vanda gester, (b) anvdnda externt stdd, (c) ignorera elever, (d) ingripa
tysiskt, (e) ndrvaro vid elever, (f) titta pa elever, (g) tystna gentemot
elever och (h) vidrora elever.

Anvanda gester

De gestikuleranden som forekom innebar att ldrarna anvande olika
kroppsdelar for att uppmarksamma nagot och/eller ndgon pa nagot.
Det gick att sarskilja tva former av gester som handgester eller huvud-
gester.

Handgester

I de fall lararna korrigerade genom att gestikulera med handerna
skedde detta genom att (i) forma en hand som polismans stopptecken,
(ii) sdtta ett uppstrackt finger framfér munnen, (iii) rikta ett upp-
strackt finger mot en egen kroppsdel eller artefakt, (iv) peka med
hander eller fingrar pekade pa placeringar i eller utanfor klass- eller
grupprum.

Den forsta varianten, hinderna som stopptecken, anvandes vanligast i
anslutning till lektionernas borjan eller avslutning. Lararens gest fore-
kom i borjan av lektionerna till exempel efter det att elever inte tyst-
nat, inte hittat till sina platser och i slutet av lektionerna da eleverna
till exempel inte stod stilla eller inte tystnade. Lararen stod, nar denna
form av gester utfordes, oftast vid katedern. Handgester kombinera-
des ibland med andra former av gester och i nagra fall med nagon
verbal atgard. Handgesten kom i sddana fall alltid forst.
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Fa elever besvarade den manlige ldrarens halsning: “God mor-
gon.” Han tittade ut 6ver klassen, strackte ena handen framfor
sig med handflatan vand mot eleverna. Férde sen ett uppstrackt
finger till sina ldppar och stod tyst pa samma sétt i nastan 15 se-
kunder.

Genom detta agerande markerar lararen att eleverna forvantas andra
fokus. Tystanden ger eleverna mdjlighet att sjdlva komma till ritta
med prat och rorelser. Gesten och vantandet ersatte verbala marke-
ringar och hade avsedd effekt.

Utover tillfallen for start eller avslutning av lektionen férekom denna
gest vid nagot tillfalle da klassens arbetsformer forandrades.

Pa en stol framfor eleverna satte sig den manlige lararen. Han
strackte ut ena handen och forde den vagratt vinklad ner mot
golvet och sa, ihopkrupen, sedan: “Ta det lite piano.”

Lararen visar med handen nédra golvet pa den ljud- och aktivitetsniva
som han anser vara lamplig for det moment som skall paborjas.

Det ovanstaende tecknet med handen riktades mot hela klassen. Detta
gdllde ocksa gestikulerandet med ett uppstrickt finger. 1 detta fall
"Oversatte” lararen sina gester till ord. Darigenom klargjorde han in-
neborden av den forst anvanda icke-verbala signalen. Gester anvan-
des vidare for att paverka elevernas beteende medan arbetet utfordes.

Den manlige lararen fordelade fragor mellan eleverna i klass-
rummet. Da flera elever pratade medan andra elever svarade
stannade lararen plotsligt upp och satte tva uppstrackta fingrar
framfor munnen.

Genom detta tillvagagangssdtt lyckas lararen fdnga elevernas upp-
marksamhet och minska pratandet utan att sjdlv behdva anvanda ord.
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Vid det tredje sattet att gestikulera, att peka med hinder eller fingrar mot
kroppsdel eller artefakt stod lararen vid katedern eller mitt ibland ele-
verna. Gestikulerandet i form av pekanden riktades mot kladesplagg
som eleverna inte tagit av eller satt pa.

Efter en kort rast, en benstrdckare som den kvinnliga ldraren
beskrev det, kom eleverna tillbaka in i klassrummet. Liraren
stod vid dorren och tittade pa eleverna efter hand som de kom
tillbaka. Da en pojke kom med kepsen pekade hon pa sitt huvud
samtidigt som hon sokte hans blick vilket foljdes av att han tog
av sin keps innan han satte sig ner.

Lararen korrigerar eleven genom att direkt med fingret markera vad
som var accepterat. Genom att gora det da eleven var pa vag att satta
sig storde den enskilda elevens 6vertradelse inte den egentliga under-
visningen.

Den fjarde varianten av gester, att peka ut en placering, rorde de tillfal-
len nagon elev eller nagra elever visades till en speciell plats i klass-
rummet eller i grupprum. Vanligast skedde detta med lararen place-
rad mitt ibland eleverna.

Den kvinnliga ldraren vande sig om och pekade pa en av poj-
karna i klassen. Han sag lararen och vidnde kroppen framat i
riktning mot katedern.

Uppmarksamheten fran lararens sida, i form av pekande, far eleven
att gora som forvantat. Lararen behovde, for att detta skulle ske, inte
forflytta sig eller anvanda ord.

Huvudgester

Lararnas gestikulerande med huvudet férekom som (i) rorelser med
huvudet, (ii) rorelser med munnen eller (iii) rorelser med 6gonbrynen.
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I de fall hela huvudet anvandes skedde detta mestadels som vagrita
rorelser, skakningar framat tillbaka, vilka foljde som reaktioner pa
elevers agerande.

Efter att ha pratat med en elev, tittade den manlige ldraren ut
over klassrummet. Han stannade till vid en pojke och skakade
pa huvudet at det han gjorde.

Avsikten med huvudskakningen &r att markera det felaktiga i det
pojken gor. Detta fOr att pa sa vis, utan att tala, fa honom att gora det
som forvantas.

I den andra och tredje formen var det ansiktet mer dn huvudet som
anvandes. Delar av ansiktet forandrades som hdjningar eller sank-
ningar. I de fall munnen anvéndes syntes det som leenden fran larar-
nas sida.

Da en pojke inte upphorde med att prata trots att den manlige
lararen sagt till honom tystande lararen, dndrade sitt ansiktsut-
tryck gentemot pojken.

Lararen markerar med sitt ansiktsuttryck att eleven skall sluta upp att
prata darfor att bade lararen och lektionen storts av elevens snack.

Nar det kom till gester med dgonbrynen anvandes de nar lararna storts
av olika former av ljud.

“Lyssna nu ndr jag fyller pa roret” sa den manlige lararen. Lju-
det av gasen avbrots plotsligt av ndgon elevs late, vilket fick 1a-
raren att vianda ansiktet mot eleverna och hoja 6gonbrynen.

Utan att avbryta det som pagar, markerar lararen genom att hdja pa
ogonbrynen, sitt missndje med ljudet fran en av eleverna som mark-
bart paverkat mojligheten att uppfatta det lararen patalat som angela-
get.
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Anvanda externt stod

I ett fall stordes lararen upprepat av vissa elevers agerande vilket fick
till £6ljd att lararen, placerad vid katedern, anvande ett hjalpmedel for
att korrigera.

Ett par pojkar skrek plotsligt: “Lognare, du sa att vi skulle fa slu-
ta tidigare.” Den manlige lararen svarade dem: “Vem sa?” Poj-
karna fortsatte sin argumentation mot lararen tills han lyfte upp
en lokal ordningsbot och under tystnad stod med den vél synlig
tills eleverna tystnade.

Lararen markerar, genom att visa fram den lokala ordningsboten, att
elevernas argument ar otillrackliga och att diskussionen darfor skall
uppfattas som avslutad.

Ignorera elever

En annan atgard som ocksa forekom i klassrummet var ignorerandet
av elever. Likt den ovanstdende underkategorin var denna form av
korrigering en kraftfull markering gentemot eleverna som utférdes
med ldraren stdende vid katedern.

Den kvinnliga ldraren sa till en av klassens pojkar som rest sig:
”Sitt ner.” Pojken svarade: “Ja men jag ar ju kissnodig.” Lararen
ignorerade pojkens svar och fortsatte forklara vand mot klassen
om vikten av att lyssna pa de cd-skivor eleverna lanat hem.

Lararen avvisar elevens begiran genom att inte ens besvara den utan
istdllet fortsatta informera om meningen med lanet av cd-skivor.

Ingripa fysiskt
En annan sillan forekommande form av icke-verbal korrigering var
larares fysiska ingripanden. De ingripanden som jag sag i klassrum-
men var riktade mot artefakter, mot elever och mot strukturella aspekter
och utfordes i samtliga fall av larare mitt bland eleverna.
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Mot artefakter

Lararnas ingripande mot olampliga foremal kunde ske genom att la-
rarna avldgsnade elevers artefakter. Foremalen som avldgsnats lades i
det allra flesta fall darefter framfor eleverna pa banken.

Under det att den kvinnliga lararen gick runt i klassrummet tog
hon av en keps och la den pa elevens bank, utan att sdga nagot
eller utan att stanna upp.

Utan avbrott eller kommentar tar lararen av elevens keps eftersom det
inte dr tillatet med kepsar inomhus.

Mot elever

I de enstaka fall lararna ingrep fysiskt i klassrummen mot eleverna
handlade det om att skilja “brakande” elever at. Elevernas fysiska
agerande lag darmed till grund for lararnas reaktioner.

Den kvinnliga lararen upptiackte de bagge pojkarna som brotta-
des pa golvet framfor katedern. Hon gick fram och tog tag i dem,
reste dem upp medan hon log &t dem utan att sdga nagot. Poj-
karna satte sig pa sina platser igen och fortsatte jobba.

Genom detta fysiska agerande aterfors eleverna till arbetet i och med
att brottningen avslutas utan vidare kommentar fran lararen.

Mot struktur

De fysiska ingrepp mot strukturella aspekter som férekom var larares
reglering av de arbetsplatser dar eleverna satt. Detta foljde efter att
elever, utan ldrarens tillstand flyttat bankarna de jobbade vid eller
flyttat sig till en annan ledig arbetsplats i klassrummet.

Den kvinnliga lararen hilsade pa de sittande eleverna i samma
stund som en dnnu elev kom in i klassrummet. Han gick direkt
och borjade flytta en bank och satte sig bredvid en annan elev.
Lararen reagerade, sa pojkens namn medan hon gick och flytta-
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de tillbaka banken till den ursprungliga platsen. Eleven foljde ef-
ter och satte sig utan nagon kommentar.

Lararen markerar sin syn pa lamplig placering genom att aterfora ele-
vens bank och pa sa sétt ocksa eleven till dennes ursprungliga plats.

Narvara vid elever

Lararnas ndrvaro hos olika elever, enskilda eller grupper skedde of-
tast efter det att lektionen kommit igang och i samband med att larar-
na rorde sig runt i klassrummen. Detta forefoll ske planerat eller spon-
tant

Planerat

Den planerade ndrvaron innebar att lararna valde sin gangvag och
kom da de rorde sig pa sa satt i narheten av en elev eller grupper av
elever som storde undervisningen.

Medan hon rorde sig runt i klassrummet talade den kvinnliga 14-
raren om den alltfor héga ljudnivan. Hon drdjde pa stegen nar
elever som pratat narmades vilket fick dem att tystna utan vida-
re uttryck fran lararen.

Genom detta agerande markerar lararen, utan att stanna upp eller
saga nagot, att hon noterat elevernas agerande. Narvaron avser att
paminna dem om innehallet for aktiviteten som péagar.

Spontant

Den spontana ndrvaron innebar att lararen redan fanns i elevens nar-
het. Detta forandrade inte elevens beteende vilket fick till foljd att 1a-
raren exempelvis genom att satta sig bredvid eleven forstarkte nagot
som tidigare uttryckts pa ett eller annat satt.

Den kvinnliga lararen satte sig ner hos eleven hon kommit till
och sa: ”Sa fort det tar emot lite sa...”.
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I detta exempel framgar hur lararen, genom att sitta sig ner, forstar-
ker sin press pa eleven att fortsatta arbeta.

Titta pa elever

En annan form av icke-verbal korrigering var att larares blickar rikta-
des till saval individer som kollektivet. Lararna korrigerade pa detta
satt elevernas ljud eller rirelser staende vid katedern. Denna atgard
kombinerades emellanat med en eller annan form av verbal korriger-

ing.

En elev satt och trummade pa sin bank nar han upptackte att
den kvinnliga ldraren iakttog honom. Eleven sa: "Musikléraren
sa att vi skulle 6va pa detta pa lektionerna.” Lararen svarade:
”Nu kan jag det, nu tar vi matte!”

I detta utdrag syns hur lararens inledande blick ger eleven mojlighet
att avsluta trummande pa egen hand. Lararen tar darefter del av ele-
vens argument varpa hon forklarar att eleven skall aterga till &mnesre-
levanta saker.

En av pojkarna i klassen fragade i riktning mot den manlige 14-
raren: “Far vi gd nu?” Lararen vande sig mot dem och tittade pa
dem utan att sdga nagot.

Utan att sprakligt kommentera forslaget svarar lararen eleverna med
en blick och visar pa sa satt att han hort deras fraga.

Tystna mot elever

Lararnas tystnad mot enskilda eller grupper av elever forekom oftast i
anslutning till lektionernas borjan eller avslutning. Lérarnas tystnad
foregick de annars vanliga halsnings- eller avslutningsfraserna och
utfordes oftast medan lararna stod vid katedern.

Lektionen avbrots ndr den manlige lararen sa: “Nu ar det dags
att borja stdda.” Flera pojkar sprang runt i salen medan flickorna
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uppmanade dem att sluta. Lararen stod under tiden tyst. Han
forblev stdendes till dess att pojkarna slutat springa runt.

Med detta tysta agerande lyckas lararen, indirekt, styra upp klassen.
Detta genom att flickorna tar pa sig rollen att pa ett direkt satt, genom
papekanden till pojkarna att sluta, for klassen dit lararen 6nskar.

Vidrora elever

I de fall undervisningen stordes av elevernas agerande och lararen
korrigerade med hjdlp av berdringar skedde det genom att lararna
med sina hander rorde nagon elevs axlar eller armar.

Den kvinnliga lararen gick runt i klassrummet. Under ett samtal
med ett par pojkar tittade hon ut 6ver salen och sa till ett par
flickor. En av flickorna som blev tillsagd reagerade och skyllde
pa eleven bredvid genom att sidga: “Det var ju Gunilla.” Lararen
gick till dem och la handen pa flickans axel.

Lararen visar genom sin berdring att bagge eleverna skall ta ansvar
for sitt eget beteende och inte prata sa att andra, varken lararen eller
elever stors.

Verbala atgarder

Lararna utnyttjade olika slags verbala korrigeringar till saval enskilda
elever, grupper som hela klassen. De sprakliga korrigeringar som la-
rarna utnyttjade forekom som underkategorierna (a) ironisera, (b)
peka ut, (c) tillrattavisa, (d) uppmana och (d) uppstracka.

Ironisera Gver elever
Denna form av verbala atgard anvande sig larare av vid ett fatal till-
fallen for att korrigera elevers agerande. De ironiska korrigeringarna
foljde som en konsekvens av beteenden eller fragor som provocerat
lararna som stod vid katedern.
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En pojke avbrot den manlige lararen och frdgade: “Kan laxan
vara tills pa fredag?” Lararen tittade pa honom och svarade:
”Va, sager du det Jocke, du laser ju anda inte laxan!” Eleven sva-
rade: “Jo, en gang.” “Nar da, i oktober,” Avslutade ldraren.

Genom detta agerande markerar lararen att eleven i fraga inte var i
position att paverka till vilken dag klassen skulle ha léxa. Detta bero-
ende pa att han sedan langt tillbaka inte svarat upp mot lararens for-
vantningar avseende laxornas genomforande.

Namnge elever

Placerad vid katedern eller mitt ibland eleverna namngav lararna de
elever som agerade pa ett oonskat satt.

Efter det att enskilt arbete kommit igang rorde sig de tva kvinn-
liga lararna runt bland eleverna. Flera elevroster hordes kom-
mentera andra elever. Den ena ldraren reagerade rétt som det
var och sa: “Robert, nu far du skérpa till dig!”

I detta fall forstarker den ena lararen ett tidigare anvant allmént hallet
korrigerande av ljudvolymen under det enskilda arbetet genom att
”sla ner pa” en pojkes uttryck som darmed blev en forstarkning for
eleverna att ta ansvar for sitt eget arbete liksom for ljudnivan.

Tillrattavisa elever

Tillrattavisningar var reaktion mot olika former av storande elevbete-
ende som ldrarna informerat och uppmanat elever att forandra. Dessa
korrigeringar, utforda vid katedern och mitt bland eleverna, blev pa
sa satt en paminnelse och en begdran om en direkt forandring av det
uppmarksammade beteendet. De tillrattavisningar som lararna verba-
liserade riktades mot elevers agerande, elevers sprikbruk, elevers instiill-
ning till skolarbete, elevers uttryck gentemot andra elever och elevers uttryck
gentemot larare.
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Elevers agerande

I de fall ldrarna tillrattavisade elevernas agerande riktades det mot
hur eleverna betett sig under delar av eller hela lektioner.

Mot slutet av lektionen pekade den kvinnliga lararen pé sin mun
och sa: “Lugna”. Hon fortsatte: “Pa mina lektioner /.../ vill jag att
radion skall kunna fa vara pa, lite friare /.../ jag hade hoppats att
ni skulle gjort teckningarna idag.” Tystnade kort och sa sen: “Jag
antecknar efter varje lektion ert beteende och ert arbete, hoppas
det gar battre i fortsattningen, hej da!”

Lararen markerar nivderna i undervisningen genom att patala hur
hon studerat elevernas arbete och beteende samt vad de brustit i un-
der denna forsta bildlektion.

Elevers sprakbruk

Lararna tillrattavisade elever avseende de ord som anvandes eller satt
pa vilket de forde sig i klassrummet.

Da eleverna rorde sig framat mot katedern for att hamta material
till ett experiment brots tystnaden i klassrummet. En pojke ro-
pade bakat till sina kompisar och fragade vad han skulle hamta.
Svaret hordes inte da den manlige lararen avbrot deras kommu-
nikation genom att siga: “Om du hamtar nagot har framme, s
pratar du inte tillbaka, du anvander andra ord &n fan och sa vi-
dare, ar det ok?” Pojken hummade till svar.

Kommunikationen mellan pojken och kompisarna avbryts av ldararen
som ger klara besked om hur eleven skall bete sig da material hamtas
och vilka ord som ar godkanda att anvanda pa lektionerna.

Elevers skolinstallning

Nar det rorde skolarbetet uppmarksammade lararna negativa uttryck
som elevers instdllning gentemot det som skulle genomforas.
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En elev klagade pa att de inte fick anvidnda bandsagen och rikt-
och planhyveln i slgjdsalen. Den manlige lararen reagerade och
!” Lara-
ren avbrots av en annan elev som sa: “Det kommer jag aldrig att
hinna!” Lararen fortsatte: “Nej, om det &r din instédllning kom-

mer du aldrig att hinna.”

sa: "Kjell, den typen av kommentarer ar mycket onodig

Lararen tillrdttavisar i detta exempel tva pojkar som uttrycker ovilja
mot den manuella arbetsinsats som slojdarbetet kraver.

Elevers relationsbeskrivningar

Lararna tillrattavisade vidare elevers satt att beskriva relation mellan
sig sjdlva och andra elever.

Den kvinnliga lararen skrev upp en grammatisk regel pa tavlan
och fragade sedan klassen: ”Vad gillar killar?” En pojke svarade:
”Sla tjejer pa kaften.” Lararen reagerade 6ver svaret och sa: “Nej
inte vad vi vet!”

Genom avfardandet av elevens forslag markerar lararen mot pojkens
syn pa flickor utan att avbryta undervisningen.

Elevers lararbeskrivningar

Vid fatalet tillfallen uppmarksammade ldrare elever pa hur de ut-
tryckte sig gentemot larare.

”Det racker nu” sa den manlige lararen till en pojke som svarade
honom: ”Varfoér da, du ar skojfrisk som en banan”! Da lararen
inte reagerade fortsatte pojken: ”Vad ar det nu for négot for-
olampande?” Lararen avbrot och svarade med motfragan: ”Vilka
friheter har en elev egentligen?” Pojken sag forvanat pa lararen
som fortsatte: “Ja, som gor att du kan svara mig sa.”

Lararen avbryter i detta fall elevens provokation och ifragasatter
grunderna och lampligheten f6r elevens uttalande och agerande.
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Uppmana elever

Uppmaningar knoéts till och forstarkte de budskap som lararna tidiga-
re informerat om. De uppmaningar som férekom riktades mot ansvar-
tagande, anvindande av artefakter, forhdllandet till arbetsformer, hantering-
en av arbetsmaterial, kroppshantering, lyssnande, prat och tillit.

Ansvartagande

Nar det kom till ansvarstagande uppmanade ldrarna eleverna att (i)
skota skolarbetet som forvantat och (ii) folja de overenskommelser
som ingatts.

Da eleverna kommit igdng med sitt pararbete gick den kvinnliga
lararen runt i klassrummet. Nar hon passerade ett par elever sa
hon: “Vem som skriver och stavningen spelar ingen roll, det ar
det sma gra som skall arbeta!”

Lararen aterger syftet med arbetet pad den aktuella lektionen och
framhaller anstrangningen som det viktiga.

Den andra varianten av ansvarstagande som korrigerades rorde efter-
levandet av de 6verenskommelser som tidigare diskuterats.

Den kvinnliga lararen sag forvanad ut nér eleverna sa att de inte
hade schema eller kalender med sig till lektionen och sa sen: ”Ni
ar ursdktade da det endast &r tredje dan pa hogstadiet!”

Lararen reagerar i exemplet Over att eleverna saknar scheman och
kalendrar. Hon framhaller darefter deras betydelse for elevernas skol-
gang och avslutar sedan med att vadja till eleverna att ta ndimnda fo-
remal med sig i fortsattningen.

Hantering av artefakter

En annan form av uppmaning fran lararna var riktad mot elevers satt
att hantera olika former av artefakter.
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Efter att en elev uppmarksammat den manlige lararen pa att en
annan pojke slagit honom med linjalen aterupprepade lararen
vad dessa artefakter skulle anvandas till: “Att dra streck med.”
Léraren avslutade genom att sdga: ”Var forsiktiga med linjalerna
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va

Lararen knyter an till det han tidigare informerat om och uttrycker
sedan sin forhoppning om att eleverna anvander linjalerna till ratt
andamal.

Forhallande till arbetsformer

I de fall elevernas agerande péaverkade de arbetsformer som gallde
atgardade lararna detta med uppmaningar.

Medan eleverna genomforde individuellt arbete gick den kvinn-
liga lararen runt i klassrummet. Hon ndrmade sig en elev som
arbetade. P4 hennes fragor svarade en pojke frdn banken bred-
vid varpa lararen sa: "Tyst, dr det inte béttre att Fredrik far lara
sig detta nu?”

Lararen ber med sin kommentar den andra eleven att ténka pa kamra-
tens larande och i enlighet med den radande arbetsformen fokusera
pa sina egna uppgifter.

Hantering av arbetsmaterial

Nar lararna genom uppmaningar korrigerade elevernas hantering av
arbetsmaterial uppmarksammades forvantningar som inte uppfyllts.

Tyst och vantandes pa att eleverna skulle plocka i ordning infor
lektionens slut stod den kvinnliga lararen och tittade ut dver sa-
len och sag papper ligga kvar pa en bank. Hon fragade en elev i
narheten om det var hans vilket fick honom att aterstélla det. La-
raren avslutade darpa lektionen.

Anblicken av ett fritt liggande papper fick lararen att be den narmast
stdende eleven lagga det pa den plats dar det forvantades forvaras.
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Kroppshantering

Nar det rorde elevernas rorelser i klassrummen uppmanades eleverna
att invanta de instruktioner som ofta avbrots genom rorelserna.

Den manlige lararen sa: “Idag skall vi gora s& har.” Han slutade
prata da ett par elever gick omkring i salen och pratade med
varandra, innan han fortsatte: “Nej nu far ni lyssna, jag séger
bara detta en gang!”

Har ser vi hur lararen med en kommentar vadjar till eleverna att dgna
sig at ratt saker vid ratt tillfalle. Detta fOr att de darefter skulle komma
igdng med det lararen paborjat forklara och for att han skulle slippa
behova aterupprepa sin forklaring.

Lyssnande

I de fall lararna uppmanade eleverna till att lyssna kopplades det ofta
till att eleverna genom sin bristande uppmarksamhet riskerade att
missa nagon information.

Medan materialet delades ut fortsatte den dldre manlige klassfo-
restandaren att ge instruktioner. Han avbrot sig plotsligt och sa:
”"Ho, ho kan ni gora tva saker samtidigt?”

Lararen paminner eleverna om att deras uppgift ar tvadelad, att dela
ut material och lyssna samtidigt som han ber dem rikta mest upp-
marksamhet mot det han har att sdga.

Prat

Lararnas uppmaningar som korrigerade elevernas prat var vanligast
forekommande da elever pratade utan att tilldelats ordet.

Under elevernas enskilda arbete rorde sig den kvinnliga lararen
runt i klassrummet och hjalpte till. Nar en elev plotsligt skrek ef-
ter hjalp svarade hon: Vi skriker inte, vi racker upp handen!”
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Genom sitt direkta svar pa elevens rop om hjalp uppmanar lararen
eleven att halla sig till reglerna som galler for talandet i klassrummet.

Tillit
De fall av uppmaningar riktade mot elevernas tillit som forekom
uppmarksammade elevernas misstro mot sin egen formaga.

Med orden: "Hor ni skall vi g& igenom den har dialogen, tror
jag, sla upp sidan nio i 6vningsboken”, styrde den kvinnliga 1a-
raren upp den pagaende aktiviteten. Hon stallde darefter fragor
utifran texten fordelat till flickor och pojkar som rickte upp
hédnderna. Efter att en och samma pojke svarat flera ganger rea-
gerade lararen och sa: “Vad betydde detta, ndgon annan an Jens,

17

kom igen ni har ju gjort den allihop

Lararen uppmanar i detta exempel alla elever att komma med svar
och knyter i sin vadjan om fleras roster an till betydelsen av att prata
pa spraklektionerna.

Uppstréacka eleverna

I de fall elever inte dndrade sitt beteende efter lararnas inledande kor-
rigering, uppmaningar och tillrdttavisningar, tog lararen till starkare
korrigeringar. Detta i form av uppstrackningar som delades ut da ele-
ver inte dndrat sitt beteende efter lararnas foregdende korrigeringar.
Uppstrackningarna uttalades fran katedern och mitt bland eleverna
riktade mot bristande arbetsinsats eller dterkommande storningar.

Arbetsinsatsbrister

Nar bristande arbetsinsatser patalades var det som ett resultat av ele-
vernas inaktivitet vilket lararen noterat. Inaktiviteten kunde rora saval
den enskilda lektionen som flera 6ver tid atskiljda lektioner.

Den kvinnliga lararen gick runt i klassrummet. Hon kom fram
till en pojke och fragade: "Hur gor du hér, visa nu!” Pojken rea-
gerade svagt varpa lararen fortsatte: “Det blir jattesvart for dig
att ga vidare, du kommer att fastna pa varje tal!”
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Lararen reagerar pa elevens ofdrmaga att beskriva sitt tillvigagangs-
satt och uttrycker dérefter sin oro for elevens fortsatta kunskapsin-
hamtande.

Stoérningsaterkomst

Enskilda elever som aterkommande storde undervisningen, under en
och samma lektion eller 6ver tid, uppstracktes emellanat.

Efter rasten fortsatte den manlige ldraren med en genomgang av
anteckningarna fran forra lektionen. Med motivet att han skott
sig battre tillsammans med en av flickorna uppmanades en pojke
att byta plats. Eleven bytte plats medan hans bankkamrat borja-
de protestera da han blev ensam. Lararen avbrot den proteste-
rande pojken genom att sdga: "Tyst med dig, jag &r larare du &r
elev!”

Lararen tystar ner och marker vem som bestimmer i klassrummet ndr
en pojke som tidigare stort undervisningen nu opponerar sig mot la-
rarens forslag till byte av platser.

Sammanfattning

Detta kapitel beskrev inledningsvis hur ldrarnas korrigeringar forde-
lade sig mellan icke-verbala och verbala atgarder. Som visats utférdes
417 av 491 eller fem av sex korrigeringar som nagon form av verbal
atgard. Den Oversiktliga beskrivningen visade vidare att lararnas van-
ligaste korrigering var uppmaningar vilka anvandes vid 192 tillfallen.
Jamte denna atgard anvandes namngivande, vid 110 tillfallen. I de
darpa foljande beskrivningarna av ldrarnas korrigeringar visades hur
lararnas redskap i form av 13 olika slags atgarder anvandes enskilt
eller tillsammans, fran katedern eller runt om i klassrummet for att
hantera de storningar som uppmarksammats. Dessa icke-verbala eller
verbala atgarder kan tolkas som korrigeringar av storningar mot arbe-
tet, kollegiala Gverenskommelser eller liraren personligen.
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De flesta storningarna som uppmarksammades av lararna rorde skol-
arbetet. Av det foljde att lararnas flesta korrigeringar syftade till att
aterfora eleverna till arbetet. Lararna fick pa sa satt den eller de sto-
rande eleverna till att fortsdtta med det arbete som var planerat att
utforas pa lektionen.

I de storningar mot kollegiala dverenskommelser som ldarare upp-
marksammade agerade vissa elever mot de skol- eller lararkoder som
beskrivits géllande for undervisningen. Lirarna uppmadrksammade
och aterforde pa sa vis eleverna genom att pdminna om konventioner,
det vill sdga de forhallningssétt som gallde pa den enskilda skolan, i
det enskilda klassrummet och for den enskilda lararen.

De fa fall av provokationer mot lararen som noterats kan forstas som
att goda arbetsrelationer fanns for den undervisningen som bedrevs. I
de fall eleverna provocerade reagerade lararna pa detta genom tydliga
markeringar av hur relationerna skall se ut och aterstéllde pa sa satt
forhallandet av stabilitet i klassrummet.
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7. STORNINGAR OCH KORRIGERINGAR
MED HANSYN TILL KON

Kapitlet undersoker konskillnader mellan ldrare och elever kopplade
till storningar och korrigeringar i klassrummen. Dessa skillnader un-
dersoktes med hjélp av chi2 analyser. Jag analyserade (a) om kvinnli-
ga och manliga larare stordes av flickors eller pojkars beteende, (b) i
vilken omfattning stordes lararna av flickors och pojkars aktiviteter,
artefakter, egenheter eller oordning, (c) hur kvinnliga och manliga
larare fordelade sina korrigeringar gentemot flickors och pojkars bete-
ende, (d) i vilken omfattning anviande kvinnliga respektive manliga
larare icke-verbala eller verbala atgarder gentemot flickors och poj-
kars beteende och (e) hur kvinnliga och manliga larares korrigeringar
fordelade sig i de fall ett uppmarksammat storande beteende korrige-
rades med flera dn en atgard.

Flickors och pojkars stérande beteende

Ur mina féltanteckningar kunde jag konstatera att de 28 kvinnliga
lararna uppmarksammade storningar vid 263 tillfdllen. Motsvarande
uppmarksamhet fran de 21 manliga lararna var 197 tillfdllen. Av dessa
sammanlagt 460 uppmarksammade storningar uppmarksammade de
kvinnliga lararna 55 mot kollektivet till skillnad mot de manliga la-
rarna som vid 40 tillfillen uppmarksammade kollektivet som storan-
de. Vidare kunde jag konstatera att flickorna, av saval kvinnliga som
manliga larare, uppmarksammades som storande av lararna vid 119
tillfallen. Motsvarande antal uppmarksammade storningar som de
kvinnliga och manliga lararna tillskrevs pojkarna var 246.

Tabell 10 Antal uppmirksammade storningar frin flickor och pojkar

Kvinnliga lérare Manliga larare
Flicka 76 43
Pojke 132 114
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Tabellen visar att pojkarna storde lararna mer an flickorna. Tabellen
visar trots detta att det inte foreligger nagon statistisk interaktion vad
gdller elev- och larares kon (chi2= 3,4; p= 0,065). Det betyder att det
inte finns nagon skillnad mellan de kvinnliga och de manliga lararnas
uppmarksamhet gentemot storningar.

Storningarnas omfattning

Sammanstéllningen av lararnas sammantagna 460 uppmarksammade
storningar fordelas utifran de fyra kategorier som redovisats i kapitel
5 pé sa viss att de kvinnliga och de manliga lararna vid 258 tillfallen
uppmadrksammade elevernas aktiviteter som orsak till storningen. Vid
47 tillfdllen uppmarksammades elevernas nyttjande av artefakter lig-
ga till grund for storningen. De tillfdllen da storande egenhet fran ele-
vernas sida uppmarksammades av de kvinnliga och de manliga larar-
na var till antalet 104. Till detta kom att lararna sammantaget vid 51
tillfallen uppmarksammade elevers storande oordning.

Uppméarksammad stérande aktivitet

De kvinnliga lararna uppmarksammade vid 124 tillfallen flickors eller
pojkars aktivitet som storande. Deras uppmarksamhet fordelades pa
sa vis att flickorna uppmarksammades vid 52 tillfdllen i jamforelse
med pojkarna som uppmadrksammades fOr storande aktivitet vid 72
tillfalle. De manliga lararna uppmarksammade vid 25 tillfallen flick-
orna och vid 51 tillfallen pojkarna for storande aktivitet.

Tabell 11 Konsmiissigt samband for storande aktivitet

Kvinnliga larare Manliga larare
Flicka 52 25
Pojke 72 51

Trots att pojkarna uppmarksammades for fler storande aktiviteter
visar en chi2-analys att det inte foreligger nagot samband rorande
storande aktivitet och lararnas kon (chi2=1,6; p=0,20).
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Uppméarksammad stérande artefakt

Nar storningar tillskrevs elevernas hantering av artefakter kunde jag
konstatera att de kvinnliga lararna vid 15 tillfallen uppmérksammade
flickorna som orsak till storningen till skillnad mot pojkarna som vid
ett tillfdlle uppmarksammades som orsak till storningen. De kvinnliga
lararna uppmarksammade pa sa vis flickornas eller pojkarnas hanter-
ing av artefakter som storande vid 16 tillfalle. Motsvarande uppmark-
samhet frdn de manliga lararna var 21 tillfillen. Av dessa uppmark-
sammades flickorna som orsak till storning vid 13 tillfallen till skill-
nad mot pojkarna som uppmarksammades hantering av artefakt pa
ett storande satt vid atta tillfallen.

Tabell 12 Konsmiissigt samband for uppmirksammade storande artefakter

Kvinnliga larare Manliga lérare
Flickor 15 13
Pojkar 1 8

Mitt material &dr alltfor begransat for mer robusta statistiska analyser.
Av det monster som framtrader visas att larare oftare dn slumpen
uppmarksammar storande artefakt hos elever av samma kon som de
sjalva (chi2= 5,0; p= 0,025). Det kan ocksa konstateras att uppmark-
samhet for storande artefakt dr den enda kategori av storning dar
flickorna sammantaget dr mer aktiva an pojkarna.

Uppmarksammad stérande egenhet

I de fall de kvinnliga ldrarna stordes av elevernas egenhet uppmark-
sammades flickorna vid atta tillfdllen och pojkarna vid 45 tillfdllen. De
manliga lararna uppmarksammade pa motsvarande satt flickorna vid
tva tillfallen och pojkarna vid 35 tillfalle.

Sambandet mellan de av de kvinnliga och de manliga lararnas upp-
marksammade storande egenheter var som foljer.
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Tabell 13 Konsmdssigt samband for uppmirksammade storande egenheter

Kvinnliga ldrare Manliga larare
Flickor 8 2
Pojkar 45 35

Béade de kvinnliga och de manliga lararna uppmarksammade pojkar-
nas egenheter i storre utstrackning. Det finns dock inget som tyder pa
att lararens eget kon skulle paverka uppmarksamheten (chi2= 2,1; p=
0,15).

Uppméarksammad stérande oordning

Flickornas eller pojkarnas storande oordning uppmarksammades vid
38 tillfalle. De 15 tillfallen nar kvinnliga larare uppmarksammade
oordning som storande tillskrevs flickorna orsakat oordningen vid ett
tillfdlle medan pojkarna framstélldes som orsak till oordningen vid 14
tillfalle. De manliga lararna stordes nagot mer vilket innebar att de
vid tre tillfdllen tillskrev flickorna orsaken till den stéorande oordning-
en medan pojkarna framstélldes som orsak till oordningen vid 20 till-
fallen.

Tabell 14 Konsmdssigt samband for uppmirksammade storande oordning

Kvinnliga lérare Manliga larare
Flickor 1 3
Pojkar 14 20

Tabellen visar att pojkarna blir mer uppmarksammade for storande
ordning. Det foreligger dock ingen skillnad med avseende pa lararkon
(chi2=0,4; p=0,53).

Kvinnliga och manliga larares korrigeringar

De kvinnliga och de manliga lararna korrigerade eleverna med 491
icke-verbala eller verbala atgarder vilket beskrivits i kapitel 6. Fordel-
ningen mellan konen var sadan att de kvinnliga lararna anvande 277
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korrigeringar i jamforelse med de manliga lararna som anvénde 214
korrigeringar. De kvinnliga lararna riktade 73 korrigeringar mot kol-
lektivet i jamforelse med de manliga ldrarna som riktade 51 mot kol-
lektivet. De innebar att 367 korrigeringar riktades mot flickorna eller
pojkarna. Dessa fordelades pa sa sétt att de kvinnliga lararna anvande
204 korrigeringar av vilka 53 riktades mot flickorna och de aterstaen-
de 151 mot pojkarna. De manliga lararna anvande 163 korrigeringar
av vilka 24 riktades mot flickorna och 139 riktades mot pojkarna.

Tabell 15 Kénsméssig fordelning av korrigeringar

Kvinnliga lérare Manliga larare
Flicka 53 24
Pojke 151 139

Pojkarna blev, som tabellen visar, mer korrigerade an flickorna. Rent
statistiskt finns ett samband mellan lararkon och elevkon. Detta visar
sig som att ldrare tillrdttavisar elever av det egna konet oftare an
slumpmassigt (chi2= 6,9; p=0,009).

Korrigeringarnas omfattning

Fordelningen av korrigeringar da de som riktades till kollektivet un-
dantagits var sadan att lararna vid 58 tillfallen korrigerade eleverna
med nagon form av icke-verbal atgard och vid 309 tillfallen med na-
gon form av verbal atgard.

Icke-verbala atgarders konsmassiga variation

Av de utdelade 58 icke-verbala atgarderna kom 36 stycken fran de
kvinnliga lararna. De aterstaende 22 delades ut av de manliga lararna.
Flickorna stod som mottagare for tio av de kvinnliga ldararnas icke-
verbala atgarder och pojkarna stod som mottagare for 26 icke-verbala
atgarder fran de kvinnliga lararna. Av de manliga ldrarnas 22 icke-
verbala atgarder riktades tva mot flickorna och 20 mot pojkarna.
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Tabell 16 Icke-verbala dtgirders fordelning

Kvinnliga larare Manliga larare
Flickor 10 2
Pojkar 26 20

Som tabellen visar blir pojkarna oftare korrigerade. Det fanns trots
detta inget statistiskt samband med avseende pa larares kon (chi2=
2,9; p=10,09).

Verbala atgarders kdnsmassiga variation

De kvinnliga lararna korrigerade flickorna och pojkarna vid 168 tillfal-
len med stod av verbala atgarder. Av dessa verbala atgarder riktades
43 mot flickorna och 125 mot pojkarna. De manliga lararna anvéinde
141 verbala atgarder mot flickorna och pojkarna. Fordelningen var
sadan att 22 verbala atgarder riktades mot flickorna och 119 riktades
mot pojkarna.

Tabell 17 Verbala dtgirders fordelning

Kvinnliga larare Manliga larare
Flicka 43 22
Pojke 125 119

Aterigen aterkommer méonstret att pojkarna blir mer korrigerade &n
flickorna men ocksa att lararna tenderade att korrigera elever av det
egna konet oftare dan slumpmassigt (chi2= 4,6; p=0,03).

Fler atgarder mot uppmarksammat stérande beteende

Som beskrivits i foregaende kapitel 5 uppmarksammade lararna 460
storande beteenden fran elevernas sida. Dessa storningar, korrigera-
des, vilket beskrivits i kapitel 6, med 491 atgarder. Differensen mellan
lararnas uppmarksammade storningar och lararnas korrigeringar var
saledes 31 korrigeringar. Dessa korrigeringar fordelades av de kvinn-
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liga och de manliga ldrarna, da de som riktades mot kollektivet un-
dantagits, pa foljande satt gentemot flickor och pojkar.

Tabell 18 Fordelning av dtgirder i de fall fler dn en anvindes for att korrigera upp-
miérksammat storande beteende

Kvinnliga larare Manliga larare
Flicka 5 1
Pojke 10 11

Da materialet ar litet dr det svart att dra nagra slutsatser annat an det
att pojkar oftare far mer an en korrigering (chi2= 2,4 p=0,12).

Sammanfattning

Detta kapitel om konsmassigt samband mellan de av lararna upp-
marksammade storningar och utdelade korrigeringar har visat f6ljan-
de.

1. Pojkars beteende uppmarksammas generellt mera an flickors.

2. Elevkon och lararkon samspelar inte pa nagot avgorande satt
nar det géller vad lararna stors av i klassrummen.

3. Daremot finns en tendens som antyder att larare oftare korri-
gerar elever med samma kon som de sjdlva. Det vill sdga att
kvinnliga ldarare korrigerar flickor och manliga larare korrige-
rar pojkar oftare dn slumpen. Pojkar blir dock, i jamforelse
med flickor mer korrigerade av saval manliga som kvinnliga
larare.

Av detta kan man dra slutsatsen att en god precision foreligger avse-
ende ldrarnas formaga att korrigera dem som de uppmarksammat
som storande. Man kan ocksa dra slutsatsen att pojkar uppmarksam-
mas som mer storande i klassrummen. Detta darfor att de mer up-
penbart bryter mot de normer som lararna forsoker uppratthalla.
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8. DISKUSSION

I detta avslutande kapitel diskuteras (a) resultaten fran kapitel 4 — 7
med utgangspunkt i syftet och de fragestallningar som skrivits fram i
kapitel 1. Diskussionen knyts upp mot de larar-, praxisnéra- och soci-
alpsykologiska perspektiven som introducerats i samma kapitel. Efter
detta foljer (b) en diskussion om studiens ansats och metod. Diskus-
sionen avslutas ddrefter (c) med forslag till fortsatt forskning.

Diskussion av studiens resultat

Avhandlingens syfte har varit att beskriva, tolka och forsta forvant-
ningar och regler rérande onskvart beteende i klassrummet, vad lara-
re uppmarksammade som storande och hur larare korrigerade dessa
beteenden samt i vilken grad elev- och lararkon paverkat vad som
uppmadrksammats och korrigerats.

Riktlinjer att forhalla sig till

Avhandlingens undersokta 49 larare markerade tillsammans med
elevernas klassforestandare vid starten av skoldr 7 vad som forvénta-
des av elever som ldmnat skoldr 6 bakom sig. De forvantningar och
riktlinjer som beskrevs berorde beteenden som (a) eleverna skulle
avhalla sig fran, som till exempel att komma for sent, att tro att ndgon
annan stidade efter dem eller att inte ha med sig ratt material vid ratt
tillfalle, att ha mobiler paslagna under lektionerna, att anvianda inter-
net for annat dn skolarbete och veta att skilja pa utom- och inomhus-
klader. Lararna podngterade jaimte dessa beteenden sadant som (b)
eleverna sa snart det var majligt skulle anamma i och med att de nu
var skolar 7 elever, vilket bland annat innebar att vara nyfiken, ord-
ningsam, ansvarsfull, arbetsvillig, samarbetsvillig och meddela sig vid
franvaro. Lararnas resonemang tog sin utgangspunkt i hur tidigare
skolar 7 elever betett sig. Lararna gav pa sa sdtt uttryck for beteende
som var normalt i betydelsen vanlighet och beteende som var normalt
i betydelsen av normenlighet (Hansson & Svensson, 1998). Lararna
patalade ocksd att eleverna numera var gamla nog att lamna lek och
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stoj bakom sig samtidigt som de var unga nog att varda skolans mate-
rial battre an skoldr 9 elever (jfr. Boostrom, 1991; Jones & Jones, 2004).
I vissa fall tillforde lararna sarskilda forhallningssatt utifran sitt un-
dervisningsamne eller den @mnesinstitution som de foretradde. La-
rarnas beskrivningar gjorde klart for eleverna att skolan avsag att re-
glera hur de forholl sig till det sociala sammanhang som i férsta hand
klassen och undervisningen utgjorde. Skolorna och lararna hade for-
vantningar pa elevernas forhallande till tid, plats, artefakter, sprak,
lagar och forordningar och samspel med andra ménniskor, vilket syn-
liggjordes i de regler som klasserna introducerades for.

Skolornas och lararnas férvantningar, oavsett de var nedskrivna eller
uttalade, svarade eleverna pa olika sitt upp emot. Skillnader som
fanns elever emellan blev synliggjorda genom lararnas uppmarksam-
het av storande beteende. Elevers anpassning till punktlighet upp-
marksammade ldrarna i liten omfattning da det géllde sena ankoms-
ter. Detta darfor att eleverna séllan kom for sent. Nar det vid ett fatal
tillfallen intréffade reagerade lararna med forundran 6ver beteendet.
Bristande punktlighet var a andra sidan ett av de storande beteenden
som eleverna sinsemellan reagerade starkast for. Elevernas reaktioner
kunde forstas som en spegling av ett slags gemensamt uppratthallan-
de av tidspassning. Eleverna hade pa sa satt lart sig betydelsen av att
komma i tid, vilket var det normala beteendet. De var inte sena att
papeka de tillfallen ndr ndgon brét mot denna regel, och pa sa satt
avvek. Elevernas reaktioner kunde ocksa fOrstds som ett forsok att
forflytta fokus fran sig sjdlva. De som uppmarksammade andra ele-
vers sena ankomster var elever som annars ofta uppmarksammades
som storande. De som kom for sent var elever som i vanliga fall inte
uppmadrksammades som storande. Lararna reagerade kraftfullare mot
dem, néstan uteslutande pojkar, som papekade andras regelbrott an
mot sjdlva regelbrottet. Lararnas reaktioner mot kritiken av kamrater-
na kunde forstas syfta till att fa eleverna att ta ansvar for sig sjdlva och
sitt eget beteende och lata lararen skota regleringen av klasskamrater-
na. Motivet for detta kunde forstas som att det ingick i lararnas ledar-
skap att reglera elevers avvikelser fran det normalt forvantade.
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Lararna resonerade vid terminsstart om elevernas skyldighet att soka
hjilp om de inte hittade till ritt plats. Aven detta tinkbara problem
framstod som ett mycket litet problem som ldrare ytterst sallan be-
hovde uppmarksamma. Detta darfor att elever snabbt larde sig hitta
ratt vilket fick till foljd att lararna fick fa eller inga rapporter om sena
ankomster att f6lja upp. En annan aspekt som fanns reglerad och som
larare annu mera utforligt talade om vid terminsstart handlade om
artefakter for skolarbetet i form av pennor, kalendrar och parmar och
for den enskilda eleven i form av kldder, mobiler och cd-freestyles.
Elevernas anpassning till reglerna varierade mellan olika foremal. Vid
terminsstart kom eleverna vid ndgra tillfdllen till lektioner utan ka-
lendrar och pennor. Detta uppméarksammade lararna och det fick till
foljd att eleverna darefter hade saval pennor som kalendrar med sig.
Pa samma satt kom eleverna inledningsvis, kanske som ett resultat av
lararnas terminsinledande tydliga markeringar mot klader och kepsar,
med dessa avtagna. Enstaka elever, killar, utgjorde i detta fall undan-
tag genom att avvika frdn denna regel. Samma killar fick aterkom-
mande uppmarksamhet for sitt bruk av kepsar, utan att det for den
skull, med ett undantag, blev annat dn en enkel reglering i form av
avlagsnande av kepsar. Sprakliga overtramp som kriankande eller
nedsattande ord och beskrivningar, liksom konsord och svordomar,
patalades vid skolstart bland annat med hénvisning till de lagar och
paragrafer som géllde for grundskolan. Eleverna foljde oftast dessa
instruktioner vilket fick till foljd att larare endast vid nagra enstaka
tillfallen uppméarksammade svordom som fel ordval i det pedagogis-
ka sammanhanget som skolan utgjorde. Da konsord inte forekom pa
de lektioner jag ndrvarade vid uppmarksammades inte dessa former
av krankande uttryck. Nagot som oftare och regelbundet aterkom-
mande uppmarksammades var elevernas brott mot samspelsregler.
Lararna uppmarksammade de elever som inte klarade att forhalla sig
till en angiven talarlista som lararen distribuerade, inte formadde rik-
ta sin uppmarksamhet mot for tillfallet ratt andamal eller inte satt pa
den plats som lararna angivit.

De regler och forvantningar som introducerades for de nya skolar 7
klasserna, accepterades i stora drag eleverna. Elevernas beteende i
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form av regelefterlevnad och regelovertradelser kunde forstas som
resultatet av en flerarig pedagogisk socialisation. En socialisation som
i de flesta fall fick eleverna att bete sig normalt i betydelsen av saval
vanlighet som normenlighet (Hansson & Svensson, 1998). Enstaka
undantag fran detta forekom i form av ifrdgasiattande och regelover-
tradelser. Detta utmanade ledarskapet och det sociala sammanhanget
genom forsoken att blottlagga granser och granskonstruktioner for det
som foreskrevs som normalt. Lararna framholl saval personliga som
skolans Overviaganden som motiv for regler eller forhallningssatt. Pa
detta satt upprattholl lararna sitt ledarskap och forestallningarna om
det sociala sammanhangets betydelse. I nagra enstaka fall ogillade
enstaka elever dessa forklaringar vilket fick till f6ljd att ldrare pressa-
des till att forstarka sitt budskap genom att visa fram den lokala ord-
ningsboten, ett slags varningssignal till eleverna, eller genom att un-
derstryka att de som ldrare var de som bestimde, helt enkelt darfor att
de var larare.

Lararnas tidsmassiga investering i borjan av terminen for att forankra
de regler och forvantningar som forknippades med skolar 7 ligger i
linje med forskning (Evertson & Emmer; 1982) som patalar vardet av
detta for det fortsatta samarbetet. Reglernas karaktdr, genomskinlig-
het och hur de anvdndes i undervisningen ligger i linje med det som
saval Jackson (1968) som Thornberg (2006) papekat. Reglernas inne-
hall och uttryck ligger vidare i linje med det Landahl (2006) beskrivit
som forhallandet mellan fostrans- och omsorgsarbete. Mojligheten att
utfora ett effektivt ledarskap, genom att inledningsvis anlidgga en sta-
bil grund for samverkan, har ocksa pavisats av forskare (Brophy &
Good, 1984; Brophy, 1999).

Identifiering av det som stor

Lararna uppmarksammade, oavsett vilken skola de arbetade pa och
vilket kon de hade, samma typer av elevbeteende som stérande. I de
fall eleverna avvek fran lararnas forestdllningar om ett normalt eller
lampligt upptradande framstilldes beteendet som avvikande i bety-
delsen storande och oldampligt. Lararna uppmarksammade elevernas
hantering av kroppen, otillatna eller till innehallet felaktiga pratande
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och bristande lyssnande eller felaktiga lyssnade som de mest storande
beteendena. Detta resultat ligger vil in linje med tidigare genomforda
internationella undersokningar dar talking out off turn [TOOT] och
hindering other children [HOC] framstatt som de mest storande lek-
tionsbeteendena (Houghton, Wheldall & Merret, 1988; Jones & Charl-
ton, 1995; Granstrom & Einarsson, 1998; Turniiklii & Galton, 2001;
Little, 2003).

Nar undervisningen stordes pa grund elevers avvikande beteende
riktade lararna sin uppmarksamhet mot den eller de storande elever-
nas egna projekt. Dessa projekt i form av otilldtet prat, franvandhet
och rorelser som storde lektionerna uppmarksammades. Dessa bete-
enden framstod som storande pa sa vis att de brot mot larares fore-
stallningar (a) om kunskapsmassig- och social utveckling, (b) de kon-
ventioner som anslagits och (c) om ledarskap for det sociala samman-
hanget som klassen utgjorde.

Utvecklas kunskapsmassigt och socialt

Elevernas ouppmarksamhet gav upphov till att lararna reagerade.
Denna form av avvikelse fran det sociala sammanhanget godtogs inte.
Som en f6ljd av detta kom lararnas reaktioner att inrikta eleverna pa
det av lararen bestamda innehallet och de av lararen bestamda arbets-
formerna. Detta fick som konsekvens att elevernas egna initiativ for
kunskapsmassigt och socialt vaxande begransades. Lararnas reglering
av dessa processer kunde pa sa sitt forstas som viktigare dn elevernas
egentliga utveckling. Ur ett lararperspektiv framstod darmed kontrol-
len 6ver processen som 6verordnad det eventuella resultatet.

Pa tvars mot anslagna konventioner

En mindre del av de storande beteende som uppmarksammades ror-
de de konventioner som anslagits pa skolorna och i undervisningen.
Vissa, till synes enkla regler eller konventioner, som inga kepsar, yt-
terklader och mobiltelefoner reglerades forhallandevis snabbt och
utan storre motstand. Lararna upprattholl en enad front for dessa
konventioner och forefoll pa sa vis vara 6verens om dessa foremals
frdnvaro i undervisningen. Med samma typ av enad front reagerade
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lararna om elevernas sprakbruk var i strid med de regler eller konven-
tioner som gallde pa skolorna. Olampligt sprakbruk korrigerades all-
tid. Olikheter larare mellan i form av oenigheter som sprickor i fasa-
den fanns emellertid. De upptdcktes ocksa av eleverna. En saddan oe-
nighet, som de flesta ldrare trots allt uppméarksammade som storande,
var elevers anvandning av mp3-spelare eller cd-freestyles pa lektio-
nerna. Nar enstaka ldarare som inte stordes av detta, korrigerade gjor-
de de detta uddlost och mer for sakens skull &n for att forandra bete-
endet. Ndr elevernas anvandning av cd-freestyles eller mp3-spelare
trots allt beskrevs som storande var det for att ljudnivan storde lara-
ren, andra elever och undervisningen, det vill sdga hade en negativ
inverkan pa det sociala sammanhanget. Elevernas utmaningar av
konventioner blottade pa sa satt kompromisser mellan lararnas per-
sonliga Overtygelse och de kollegiala hansyn de i de flesta fall hade
forlikat sig med.

Uppratthalla respektfulla relationer

I fa fall reagerade ldrare over elever som agerade respektlost. Detta
darfor att fa elever forefoll agera respektlost sett ur ett lararperspektiv.
Det respektlosa beteendet som trots allt uppmarksammades kom av
elever som inte gjorde som ldraren sa. Denna typ av beteende kunde
forstas som provocerande inte minst darfor att lararna investerat tid
och anseende pa att skapa ett fungerande socialt ssmmanhang byggt
bland annat pa respekt. Dessa beteenden, som ofta strackte ut sig over
tid, provocerade pa sa satt lararna personligen, och kom darigenom
att utmana lararens ledarskap. Lararens reaktioner kunde darmed
forstas som ett forsvar for ledarskapet av det sociala sammanhanget
som klassen och undervisningen utgjorde (Granstrom, 2006).

Sammantaget visar diskussionen att de 49 lararna i denna faltstudie
stordes av liknande, foretradelsevis milda, beteenden som andra lara-
re, tidigare forskning beskrivit (Lindh-Munther & Widman, 1972;
Houghton, Wheldall & Merret, 1988; Tiirniiklii & Galton, 2001; Little,
2003). Det visar vidare att politikers och medias rapportering (Husén,
Husén & Svensson, 1959; Ekholm, 1971, Mills, 1976; Leijonborg &
Bjorklund, 2006) om klimatet i skolan inte star att kdnna igen i det
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som gallde for eleverna i de tre skolar 7 klasser som jag foljde de for-
sta atta manaderna av lasaret 2003-2004. Larare framstar istdllet som
motstandskraftiga mot nyckfulla forandringar, nagot ocksa Ekholm
(2007) diskuterat.

Pedagogiska verktyg for korrigeringar

Lararnas arbete med storande inslag i undervisningen blev uppenbart
genom det satt som lararna korrigerade elevernas beteende. I sitt arbe-
te med att aterfora elever, uppratthalla konventioner eller uppratthal-
la respektfulla relationer anvande ldrarna en verktygsldda som inne-
holl 13 pedagogiska verktyg. De 13 pedagogiska verktygen var upp-
delade mellan atta icke-verbala och fem verbala atgarder. Dessa pe-
dagogiska verktyg anvandes i olika omfattning pa sa vis att de verba-
la verktygen anvandes betydligt oftare dn de icke-verbala verktygen.
Detta blev patagligt i klassrummen genom att lararnas roster betydligt
oftare dn lararnas gester nyttjades for att reglera verksamheten i klass-
rummen, vilket dr i linje med tidigare genomford svensk forskning
(Lindh-Munther & Widman, 1972). Av de verbala atgdrderna som
anvandes framstod uppmaningar vara den mest anvanda jamte namn-
givande av elever. Dessa tvd vanligast mest forekommande verbala
atgarder formedlade ldrarna oftast utan att undervisningen avbrots.
Detta fick till foljd att de flesta av korrigeringarna utfordes som ett
inslag i ett pagaende flode av undervisning (Brophy & Good, 1984).

Multiverktyg anvanda pa olika satt

Lararnas sdtt att anvanda sina pedagogiska verktyg for att hantera
beteenden som uppmadrksammats som storande kan beskrivas som
olika slags overlappande monster. Ett monster som framkommit in-
nebar att ldararna till synes oreflekterat anviande néagot eller nagra
verktyg mot en uppmarksammad storning for att strax darefter an-
vanda ett annat verktyg mot en likadan storning. Detta kan jamforas
med lekméns nyttjande av nagot av verktygen kniv, stimjdrn eller
skruvmejsel da ett stycke trd skall holkas ur. Ett annat monster inne-
bar att olika larare vid olika tidpunkt anvénde ett och samma verktyg
for att hantera olika typer av uppmarksammade storningar. Detta kan
jamforas med lekmiéns nyttjande av verktyget stimjarn for att 6ppna
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en malarburk, skruva at en 19st sittande skruv eller holka ur ett stycke
trd. Man tar det som ar narmast till hands, inte det mest lampliga.
Inget av dessa bada sétt att anvanda pedagogiska verktyg kunde for-
stds som Overvdagt med utgangspunkt i verktygets dndamal utan
framstod istdllet som handlingsorienterat. Vagen till resultatet liksom
effekten av valet av pedagogiskt verktyg framstod pa sa sitt som
lamnat at slumpen. Nagot entydigt samband mellan vissa typer av
storningar och vissa typer av verktyg fanns inte pa annat sétt dn att de
flesta verktygen anvandes mot de flesta storningarna. Verktygen
framstod pa detta sitt som universella multiverktyg. P4 samma satt
framstod storningar som mdjliga att hantera oberoende av valet av
verktyg. Dessa monster kan fOrstas som att lararna hade en praxisnara
strategi, i betydelsen anvandarvanlig, for att hantera avvikande bete-
ende under lektionerna. Lararna anviande pa sa sitt de pedagogiska
verktyg som fanns tillgangliga utan att ta stallning till verktygens be-
skaffenhet.

Tillit till elevernas vilja och mojligheter att andra beteende

Ett annat monster som framkom av lararnas satt att hantera storande
beteende var att de initialt gav med en “mjukare” korrigering som
kunde forstas syfta till att eleverna pa egen hand skulle reglera sitt
storande beteende. I de fall detta inte gav resultat eller inte genomfor-
des fort nog tog lararna till en “hardare” korrigering som innebar att
de pa ett mer resolut satt sag till att beteendet forandrades. Detta till-
vagagangssatt blev mycket tydligt genom att de vanligast forekom-
mande verbala uppmaningar oftast foregick mindre vanliga tillratta-
visningar som i sin tur oftast foregick de, endast vid behov anvanda,
ovanliga uppstrackningar. Detta sitt att trappa upp styrkan samtidigt
som auktoritetens roll intensifieras liknar traditionella fostransmons-
ter (jamfor Juul, 2002; Sigsgaard, 2003; Hougaard, 2004; Gustafsson,
2004; Carling & Cleve, 2005; Johansson, 2007; Sigsgaard, 2007). Detta
tillvagagangssatt var ocksa praxisndra pa sa vis att lararna hade for-
magan att anpassa sina reaktioner mot de elever som uppmarksam-
mats som storande. Detta ar jamforbart med lekmidns brukande av
verktyg sa att arbetet pa ett eller annat satt blir utfort, utan sarskild
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hansyn till att tillvidgagangssattet och resultatet skall vara fackman-
namassigt.

Pedagogiskt verksamma processer

De beteenden som ldararna stordes av korrigerades. Lararnas satt att
korrigera elevernas avvikande beteende kan ses som pedagogiska
interventioner.

Fran och tillbaka till elevens eget ansvar

Ledarskapet for det sociala sammanhang som klassen och undervis-
ningen utgjorde utmanades av elevers avvikande och storande bete-
ende. Lararnas atgarder kan ses ett mer eller mindre genomtankt age-
rande. Ingen ldrare sa sig diskuterat storande beteende eller korriger-
ingar av elever med sina kollegor da jag fragade dem. Deras praktik
framstod darmed, vilket Granstrom (1998a; 1998b) resonerat om, som
en privatsak. Lararnas korrigering av elevers storande beteende med
stod av endera icke-verbala eller verbala atgarder skedde genom tre
olika strategier. Den forsta strategin som aktiverades da lararna han-
terade storande beteende i klassrummen var att uppmarksamma det
individuella ansvaret. I sin uppmarksamhet av ett beteende som avvi-
kande paminde lararna, utan att direkt sdga det, om individens ansvar
for att kontrollera sitt eget beteende, och bete sig normalt, i klass-
rummet. Denna fOrsta strategi avser att fa den storande eleven att
sjdlv forandra sitt beteende till ett agerande mer i linje med det nor-
mala som ldraren och det sociala sammanhanget forvantar sig.

Den andra verksamma strategin som aktiverades foljde av att lararna
genom de vanligast anvianda korrigeringar, uppmaningar och namn-
givande omvandlade den enskilda elevens beteende fran en privatsak
till ett offentligt drende, genom ett socialt tillkannagivande. Lararna
gjorde detta genom att peka ut den storande eleven. Detta agerande
var rakt motsatt det Cooper (1979) funnit dar lararna forsokte styra
storande elever fran att paverka andra elever negativt genom att ge
dem sa lite uppmarksamhet som mdjligt. Socialt tillkdnnagivande
kunde forstds som ett sdtt for lararen att understryka det sociala
sammanhangets betydelse. Den eller de elever som stort utsattes ge-
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nom denna strategi for ett socialt tryck, en majoritetsinfluens (Pen-
nington, Gillen & Hill, 1999) fran den aktuella ldraren och de 6vriga
eleverna som pa detta satt markerade det normativa beteendet for det
sociala sammanhang som klassen och undervisningen utgjorde. Det
sociala tillkdnnagivandet skapade pa sa satt ett socialt tryck som rik-
tade sig mot att fa den eller de storande eleverna att ratta in sig i ledet
och bete sig som onskvirt, i linje med de konventioner som géllde och
pa det satt som majoriteten upptradde. Ett socialt tryck fran klassen
gentemot elever som storde kunde ocksa forstas som att det fyllde en
avlastande funktion for lararen. Med hjélp av stodet frdn de normen-
ligt agerande eleverna kunde lararna hushalla med sina egna resurser
och/eller fordela dem pé ett annorlunda satt. Lararnas sociala tillkan-
nagivande kunde vidare forstas som en preventiv atgard. Detta pa sa
vis att de avvikelser som socialt tillkannagavs var beteende eleverna
skulle undvika. Det sociala tillkdnnagivandet utgjorde vidare en pa-
minnelse for alla elever om det klimat, i form av till exempel ljudniva,
sprakbruk och tillvigagangssatt, som lararna fann lampligt. Genom
att lararna pa dessa sitt uppmarksammade konventioner eller 6nsk-
varda arbetsformer pamindes eleverna om ldrarnas forvantningar
avseende lampligt beteende. Trots de goda intentioner, som jag tolkat
fanns inbaddat i det sociala tillkdnnagivandet, kunde det inte uteslu-
tas att denna form av korrigering genom dess fokus pa enskilda elever
riskera att leda till sdval marginalisering som stigmatisering (Penning-
ton, Gillen & Hill, 1999; Goffman, 2001). Risken for marginalisering
som en foljd av lararens sociala utpekande lag i att den eller de elever
vars beteende lyfts fram i ljuset pa sikt skulle kunna komma att ute-
slutas ur det sociala ssmmanhanget av de andra eleverna som trottnat
pa dem och deras aterkommande storningar. Eleverna hade i flera fall,
som en effekt av lararnas vanliga handlingsmonster, fatt klart for sig
vem eller vilka elever som hade ett storande beteende och darfor ofta
korrigerades av lararna. Nar en larare fragade om andra larare ofta
var pa en uppmarksammad elev svarade de: ”Alla larare ar pa honom
hela tiden.” Risken fOr stigmatisering som en foljd av sociala utpe-
kanden lag i det att den eller de elever vars beteende uppmarksam-
mats som storande efter hand skulle komma att identifiera sig med
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rollen som en storande elev och darmed vara destruktivt och exklude-
rande.

I somliga fall uppnadde inte lararen den 6nskade effekten av ett soci-
alt tillkdnnagivande och ett socialt tryck. Eleven som uppmarksam-
mats som avvikande fortsatte och intensifierade istéillet sina storande
beteenden. Nar sa skedde, lyckades eleverna emellanat genom sina
aterupprepade storningar fa lararna att utova makt genom att satta
press och distansera sig fran den eller de elever som stort. De distan-
seringar som ldrarna i denna studie anvdnde sig av, som en tredje
strategi, var de icke-verbala atgarderna externt stod, ignorering och
vidrora liksom den verbala atgdrden ironisera. Distanseringar foljde
av att eleverna utmanade lararen och testade barigheten i relation
genom att bete sig respektlost. Genom att distansera sig och satta
kdnslomassig press pa eleverna (Bowlby, 1969) markerade ldrarna sitt
avstandstagande mot elevernas beteende samtidigt som de poangte-
rade samhorigheten mellan dem sjdlva och de &vriga eleverna. Den
eller de storande eleverna fick pa sa satt implicita uppmaningar om
betydelsen av att varda relationerna till lararna. Detta darfor att larar-
na, som jag forstod det, som sa langt det var mdjligt avsag att inklude-
ra alla elever i det sociala sammanhang som klassen och undervis-
ningen utgjorde, vilket ligger i linje med det Kutnick (1998) konstate-
rat. Distansering innebar dock liknande risker som i de fall da socialt
tryck anvéandes. Detta pa sa satt att de elever som ldrarna tog avstand
fran riskerade att marginaliseras och stigmatiseras. Skillnader som
fanns blev uppenbara pa sa vis att distansering forandrade lararnas
samspel med saval den eller de storande eleverna som de ovriga ele-
verna. Lararen utsatte sig sjdlva, da distansering anvandes, for en risk
att forsitta andra elever i en valsituation mellan lojalitet med lararen
eller storande elever kunde uppsta. Det forsatte ocksa lararen i en po-
sition utan egentliga aterstaende strategier att anvanda annat an att
forskjuta eleven fran det sociala sammanhanget. Denna potentiella
risk kan vara en orsak till att denna kraftfulla form av korrigering sa
sallan forekom. Den ringa anvandningen av dessa kraftfulla atgarder
kan ocksa ses som ett tecken pa att lararna lyckats etablera forstaelse
for saval sitt ledarskap som det sociala sammanhangets betydelse.
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Darmed lyckades lararna med sina foresatser om inkludering i det
sociala sammanhanget. Kraftfullare korrigeringar an distansering,
som till exempel utvisning fran lektionerna och/eller efterféljande
enskilt samtal med ldrarna forekom aldrig pa lektioner under detta
faltarbete, vilket kan jamforas med problemen i ldnder som England
och Australien dar detta ar vanligare (Moore & Cooper, 1984; Turner,
1998; Fields, 2004). Jag horde heller aldrig larare eller elever tala om
denna form av atgarder pa raster eller studiedagar.

Etablerade I6sningar mot kdnda problem

Som tidigare beskrivits uppmarksammade saval kvinnliga som man-
lige larare pojkar som mest storande. Av detta foljde att pojkar fick
flest korrigeringar, vilket ligger i linje med vad tidigare forskning vi-
sat (Younger, Warrington & Williams, 1999; Duffy, Warren & Walsh,
2001). Detta kunde forstas som att flickor 6verlag lag narmare det ide-
ala beteendet som lararna sag som Onskvart. I detta lag att flickorna i
hogre grad an pojkar foljde lararnas instruktioner, holl sig till de upp-
gifter som forelagts dem att arbeta med under lektionerna och var
battre pa att kontrollera sig sjdlva Flickor framstod pa detta sdtt som
normala i betydelsens normenliga (Hansson & Svensson, 1998). Poj-
kar, i synnerhet vissa, framstod istdllet som avvikare pa grund av sina
svarigheter att sitta stilla, vanta pa sin tur for att prata och lyssna pa
det innehall som formedlades av lararna eller andra elever (Borjesson,
2005). Lararnas forestdllningar om normalt i betydelsen vanligt
(Hansson & Svensson, 1998) svarade dock bade flickor och de flesta
pojkar upp emot.

Flickorna i de tre klasserna jag foljde agerade mera nyfiket och var
battre pa att inordna sig i det sociala sammanhanget som lararen defi-
nierade. De forefoll ha lattare for att vanta pa sin tur var och lierade
sig i hogre grad med och respekterade lararnas idéer. Pojkars avvikel-
ser kunde pa motsvarande satt forstds som att de fungerade samre i
det sociala sammanhanget som klassen och undervisningen utgjorde.
De forefoll ha mindre formdaga att sitta stilla, vara tysta och lyssna,
vilket ligger i linje med Wickmans (1929) slutsatser om att flickor
uppvisar storre grad av konformt beteende. Flickor som grupp fram-
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star pa sa vis som de normala i betydelsen normenliga medan pojkar-
na som grupp framstar som de avvikande. Att pojkar uppmarksam-
mas som mer storande och korrigeras oftare, oavsett lararnas kon,
ligger ocksa i linje med tidigare forskning av (Marklund, 1956; Good,
Brophy & Sikes, 1973; Eccles & Blumenfeld, 1985).

Ett personligt fostrans- och omsorgsarbete med
kollegiala fortecken

Lararna organiserade och forholl sig till undervisningssituationen pa
ett omsorgsfullt satt. Detta pa sa satt att lararna understrok betydelsen
av Omsesidigt goda relationer, vilka framstilldes som en viktig forut-
sattning for trivsel, social och kunskapsmassig utveckling. Vidare ge-
nom att de i sin praktik “levde som de larde” genom att verka for al-
las deltagande i de sociala sammanhangen. Denna upprattholls trots
avsaknad av kollegiala samtal. Denna studie visar pa vikten av dmse-
sidigt goda relationer och sammanhangets betydelse (Egelund, Jensen
& Sigsgaard, 2006) och ett forenade av de tva dimensionerna omsorg
och fostran som Landahl (2006) diskuterat.

Trots att lararna forenade dimensionerna omsorg och fostran kan slut-
satser inte dras kring huruvida de egentligen visste vad de gjorde,
vilket (Evertson & Weinstein, 2006; Granstrom, 2007a) diskuterat. In-
formella samtal med lararna och resultat av faltarbetet gav naring for
en motsats tolkning. Mojligheter for att utveckla larares ledarskap
synliggors pa sa satt. Kollegiala samtal om storande beteende och
hantering av avvikande beteende skulle kunna utgora dnnu en bety-
delsefull pusselbit i diskussionen om verksamheten som utspelar sig i
klassrummen fortfarande till stor del dr den enskilda ldrarens privat-
sak (Granstrom, 1998; Sigsgaard, 2003).

Diskussion av studiens ansats och metod

Den induktiva ansatsen som anvénts for detta avhandlingsarbete kan
pa samma satt som resultaten diskuteras. Beskrivningar, tolkningar
och forstaelse som presenterats har skrivits fram utifran foresatsen om
analytisk produktivitet (Trondman, 1999). Form, innehall och teorier i
denna avhandling speglar pa sa satt min process och min stravan efter

- 196 -



att gestalta analysen och tolkningarna av de studerade fenomenen pa
ett sitt sa att kvaliteter synliggors och att forstaelsen vidgas. Vidare
genom en forestdllning om att resultaten skall vara rimliga att ta som
utgadngspunkt for en diskussion om innehall och form i olika former
av skolpraktiker, oavsett detta gors inom akademin eller andra skol-
praktiker. De fenomen som avhandlingen studerat har, utifrdn re-
sponsen jag fatt vid de tillfallen jag diskuterat min pagaende forsk-
ning med skolforskare och praktiker, visat sig vara av intresse for
verksamma inom skolan fran forskolan upp till gymnasiet. Studien
har sdledes en ekologisk validitet.

Faltforskningens intresse for manniskors vardag som den kommer till
uttryck i sprak och handlingar framstod som ett rimligt satt for att
samla in information om de fenomen denna avhandling presenterar.
Yo-Yo féltarbetet ndra och distanserade form fungerade for detta an-
damal val. Mer deltagande i verksamheterna hade rimligen givit mig
annu mer information. Vilken innebordsrikedom sddan empiri kanske
skulle ha rymt ar svart att resonera om. Det gar inte att utesluta att
nya kategorier eller strategier finns kvar att upptdacka. Andra former
av observationer, sasom strukturerade, hade troligen genererat delvis
liknande data. Men, en sadan pa forhand mer begrinsad utgangs-
punkt hade antagligen resulterat i mindre varierande resultat. Inte
minst ddrfor att forestdllningarna om vad for slags storningar och
korrigeringar som rimligen stod att upptdcka i betydligt hogre grad
styrts av den tidigare forskningen och aktuell skoldebatt. En mer de-
duktiv ansats vilar pa andra grunder och darmed formuleras syfte och
fragestallningar pa ett annorlunda satt. Min idé om att beskriva, tolka
och forsta hade troligen varit annorlunda framskriven. Kategorierna
som nu byggdes upp speglade materialets majligheter och begrans-
ningar. Utvalda utdrag ur faltanteckningarna som exemplifierade
enskilda kategorier ar pa samma satt tolkade och tilldelade en sarskild
betydelse. Detta resonemang ligger i linje med det Rabinow (1977) och
Bjurstrom (2004) formulerat om den inte oférmedlade verklighetens
beskaffenhet. Denna innebar att faltforskare medvetet maste forhalla
sig till den dubbla hermeneutiken (Giddens, 1976) under filtarbete,
analys och resultatframstillning, utan att dessa tre delar for den skull s&
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tydligt gar att skilja at. Beskrivningar och tolkningar handlar i detta
fall om att forsoka forstd andras tolkningar och forstaelse av sig sjalva
och de sociala ssmmanhang de existerar inom. Forstaelse handlar om
att tolka andras tolkningar gentemot i forsta hand socialpsykologiska
begrepp. Om observationer ersatts av intervjuer hade detta givit ett
annat sorts empiri. Men, som tidigare forskning visat, hade en sadan
metod varit begriansade pa sitt satt. Den variation av uttryck i sprak
och handlingar som jag utifran mitt Yo-Yo faltarbete haft att analysera
hade troligen varit mindre och sett annorlunda ut. Om jag anvant mig
av inspelningsteknik sasom ljudbandspelare eller video hade materia-
let troligen innehallit mer information d&n mina faltanteckningar. Rim-
ligt praktiska svarigheter i samband med forflyttningar mellan i forsta
hand olika klassrum da klasserna foljdes hade troligen givit underlag
for en annan paverkansdiskussion an den som forts i avhandlingens
metodkapitel. Andra antaganden som samtalsforskningen vilar pa
hade ocksa behovt utvecklats. En kombination av observationer och
intervjuer hade rimligen gjort det majligt att dra ytterligare slutsatser,
till exempel om ldararnas medvetenhet om uppmarksamhet av storan-
de beteende och anviandande av olika former av atgarder. De infor-
mella samtalen som fordes innan och framforallt efter lektionerna
skulle kunna ha kompletterats mera systematiskt. Individuella eller i
fokusgruppsintervjuer hade bland annat pa sa sitt kunnat ge kom-
pletterande och validerande empiri.

Denna avhandling kan genom sin empiriska forankring utifran ett Yo-
Yo faltarbete sdgas svara upp mot den forhoppning Little (2005) ut-
tryckte om att kvalitativa studier skulle kunna bidra med ytterligare
information om hur ldrare hanterar och korrigerar avvikande storan-
de beteende under lektionerna.

Forslag till forslag till fortsatt forskning

Denna studie vacker flera idéer om tankbar fortsatt forskning. En av
dem ror ldarares forestdllningar om sitt eget agerande eller hanterande
av storande beteende i klassrummet. Genom att fokusgruppsintervju-
er med grupper av ldrare skulle man troligen kunna fa svar pa fragor
som: vad menar ldrare vara ett storande beteende och hur resonerar
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de kring orsaker och hantering av dessa? Har larare medvetna strate-
gier for hantering av storande elever, hur ser de i sa fall ut? Paverkar
den svenska skollagen och grundskolefoérordningens skrivningar om
hantering av storande beteende svenska larare, och i sa fall hur? En
annan studie av stort intresse att replikera, 50 ar senare dr den Husén,
Husén & Svensson (1959) rapporterade. En liknande studie idag skul-
le gora det mojligt att diskutera en forandring &ver tid. Annu en
aspekt som forefaller vard att fortsatt studera dar sambandet mellan
lararnas forestdllningar om elever och den uppmarksamhet de riktar
mot elever i undervisningen. For detta andamal vore det mycket in-
tressant att folja en skolklass fran deras forsta dag i skolan till dess
deras vagar skiljs at infor eller efter gymnasiet. Detta vore fullt mojligt
genom ett Yo-Yo faltarbete dar en till exempel en utvald klass foljdes
under nagra dagar eller en vecka i borjan av varje manad. Observatio-
nerna kunde efterhand kompletteras med intervjuer med klassens
elever och ldrare. P4 liknande sitt vore det intressant att folja en
grupp lararstuderande under och efter utbildningen till larare for att
aterkommande samtala med dem om deras ledarskapsutveckling.
Detta for att fa insikt i utbildningens eventuella betydelse avseende
ndr, var, hur och varfor de lart sig nagot liksom ocksad vad, hur, nar
och varfor de eventuellt utvecklat sitt ledarskap i yrkesarbetet. Annu
en aspekt att folja upp ror genusaspekten som utifran dessa resultat ar
att rakna med. Vad kons — eller genusaspekten kan ge for konsekven-
ser, for larare och olika kategorier av elever vore intressant att folja
upp. I anslutning till det vore det ocksa intressant att fortsatt under-
soka elevernas upplevelse av uppmairksamhet och korrigeringar i
klassrummen saval som pa skolan som helhet. Det vore ocksa mycket
intressant att jamfora forhallandena i den svenska grundskolan med
till exempel forhallandena i 6vriga Norden och andra delar av varl-
den. Att undersdka och diskutera sociala aspekter av livet i skolan
forefaller mycket viktigt, inte i opposition emot utan mer som kontrast
till, de senaste arens fokus pa kunskapsmassiga nivaer. Detta byggt pa
en rimlig forestdllning om betydelsen av att elever genom ldrare och
skolans forsorg, i samverkan med vardnadshavare, utvecklas saval
kunskapsmassigt som socialt.
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SUMMARY

Introduction and Aim of the study

This thesis deals with rules and expectations, pupil disorder, class-
room management and the connection between girls, boys, as well as
female and male teachers in the daily life of school. The question
about order in classrooms has during the past century been of some
interest for researchers as well as the surrounding community. Ac-
cording to the Swedish society, two investigations were made during
the 1950s (Marklund, 1956; Husén, Husén & Svensson, 1959) and then
twice again in the beginning of the 1970s (Ekholm, 1971; Lindh-
Munther & Widman, 1972). These investigations came to the conclu-
sion that the most common forms of misbehaviour are when pupils
talk of out turn [TOUT] and when they hindering of other children
[HOC]. These investigations also showed that teachers were poorly
prepared in handling pupils” misbehaviour when it occurred in the
classroom. It was also showed that boys disturbed other pupils more
often than girls who behaved in a conform manner. Through my re-
search I have been able to combine an interest for the earlier men-
tioned questions by using three different perspectives; praxis, social
psychology, and a teacher perspective with a certain focus on normal-
ity and divergence.

The aim of this thesis is to investigate how rules and teachers” expec-
tations, pupils” disorder, teachers’ classroom management, and the
relationship between boys and girls as well as female and male teach-
ers. Of central importance are the following questions

e What sorts of expectations about behaviour were presented by the
teachers to the grade 7 pupils?
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e What, if any, rules of behaviour rules were presented to new
grade 7 pupils by way of documents and information from teach-
ers?

e What sorts of behaviours were seen as misbehaviours by the
teachers?

e How do teachers correct misbehaving pupils?

e Are there any differences between the way in which female and
male teachers handle misbehaving boys and girls during lessons?

Method

In order to find answers to my above described questions I used a
field study design. For that reason I got in contact with three different
schools and received the teachers” permission to follow three different
grade 7 classes and 49 (28 female and 21 male) teachers who taught
them. During the month of August 2003 I started a so called Yo-Yo
tieldwork (Wulff, 2002) and followed the three grade 7 classes during
three different periods of the eight first months of the school year
2003-2004. In between the periods at the schools I kept contact with
different gatekeepers at each one of the schools. The schools were lo-
cated in two different cities in the south of Sweden. By using partici-
pant observation and document analysis I got a picture of the every-
day routines and interactions between the pupils and their teachers.
According to my participant observations I also conducted informal
interviews with both pupils and teachers. All three kinds of material,
field notes, document and informal interviews were analysed using
ground theory.

Empirical Findings
The analyses of the data are presented in four empirical chapters start-
ing with rules and expectations. This chapter is followed by the sec-
ond chapter which describes behaviours of different pupils that teach-
ers found out of order. The third chapter describes the different ap-
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proaches to classroom management which are used by teachers.
Lastly, the results are concluded in a fourth chapter which describes
how boys and are taught by female and male teachers.

It became obvious for pupils in grade 7 that teachers expected them to
avoid certain types of behaviours such as:

A grade 7 pupil should not

e Be late for lessons

e Come to lesson without the right materials

e Wear outdoor clothes inside classroom

e  Think that the Internet is available to use
for anything else then school work

e Use mobile phones during lessons

e Think that someone else cleans up after
them

¢ Fool around during lessons

In the same way it also became obvious, through the descriptions of
teachers, that pupils in grade 7 were expected to act in a certain way:

A grade 7 pupil should

e Work as expected

e Show respect

e Beeager tolearn

® Be careful with school material
e Follow rules and regulations

In addition to straight forward descriptions like this about expected
and not expected behaviour connected to the ordinary everyday life in
classrooms pupils were also given instructions on how to behave dur-
ing lessons in particular school subjects. Teachers who usually teach
in certain classrooms had signs saying specific things about the class-
rooms such as: “Don’t write on the walls”, and “You are not allowed
to touch my flowers”.
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Each one of the three schools had its own type of school rules. The A-
school had different kinds of all-embracing formulations about life in
school. Most of them were descriptions directed towards teachers as
well as pupils that explained how the school leadership though about
life in school. The second school, B-school had another sort of docu-
ment that formulated nine different aspects about things that pupils
should keep in mind during the school day. These nine formulations
were followed by descriptions about consequences and rewards. The
third school, C-school had, once again, another sort of formulation.
Their document described eleven different aspects that pupils should
keep in mind during the school day. In addition to these documents
two of the schools had a system of warnings, with a red and blue card
that teachers could direct to pupils. The red one was used when pupil
broke some described rule or expectation. The blue one was used by
personnel such as the school nurse or the youth worker at the school
to prove that the pupils had been talking to them during lessons.

The second result chapter starts with a “flight picture” of the 460 mis-
behaviours that the 49 teachers at the three schools put their attention
to. The picture shows different kinds of pupil behaviour that dis-
turbed the teachers. The teachers were most disturbed by the pupils
talking out of order. After I became engrossed in the material I found
that it could be divided into four main categories, such as disturbing
ways of handling oneself, pupils’ misuse of school materials, odd traits or
peculiarities, lack of order in the classroom. The misbehaviours of pupils
that teachers paid attention to through some of these four categories
came out of pupils spending time with their own projects during les-
sons. These projects were described as disturbing, though they di-
verged from the main subject of the lesson that the teacher had de-
cided on. Another reason was that those projects were seen as non-
productive to the pupils” development of knowledge and social skills.

The third result chapter as well as the second one starts with a “flight
picture”. During the lessons that I visited the teachers used a total of
491 corrections in order to manage the classrooms. During my analy-
sis it became evident that these corrections could be divided into non-
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verbal signals and verbal measures. The “flight picture” showed that five
out of six corrections from the teachers were seen or heard as verbal
measures. The “flight picture” also showed that teachers’” appeals to
behave better were the single most used strategy to deal with trouble-
some behaviours in classroom. The second most used strategy was
name giving. The following closer look at my data showed how
teachers’ corrections were directed towards disturbance of work, col-
legial agreements and the teacher personally.

The fourth and last result chapter describes the connection between
boys and girls and female and male teachers in concern to the second
and third result chapter. By using chi2 analysis I was able to find out
whether or not the pupil’s as well as the teacher’s sex mattered. I
found that female and male teachers experienced boys as most dis-
turbing. For that reason boys were corrected most often.

Discussion

I found as part of my result that teachers invested great amounts of
time informing about and establishing conformity for the rules that
regulated life in school. These rules regulated time, physical environ-
ments, school materials, language, laws and regulations as well as the
interaction between teachers and pupils. Teachers had no problem
making pupils follow recommendations involving time and physical
environment. The ways in which pupils used school materials and
language was also a minor problem. Teachers spent most of their en-
ergy working on the interaction aspect, especially as it relates to ways
of handling how pupils talk, walk and listen. Even so, pupils could be
described as socialized trough out their earlier school years. The
transgression that I found could be understood as a test of the teach-
ers’ carrying capacity and a test of the normality in the boarder con-
struction.

The things that teachers reacted to as disturbing were the ways in
which pupils act out against the idea of social and knowledge develop-
ment, conventions and teachers leadership. Teachers were challenged by
pupils” lack of consideration to their own projects because it went
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against their idea of how school work should be done. It also chal-
lenged their idea of how pupils should reach social and knowledge
development. The acts of disturbance also challenged the majority
convention that was used as a level for behavioural standards in the
classroom. In some cases teachers were also disturbed by how pupils’
behaviour challenged their leadership.

In order to handle pupils” misbehaviour teachers used different kinds
of pedagogical tools. When doing so teachers did not reflect on which
one of the tools they used. Neither did they reflect on which sort of
misbehaviour they should correct. The pedagogical tools that teachers
used could therefore be described as multi tools. Other ways of han-
dling misbehaviour were also sighted. Teachers almost always started
with a “light” correction meaning that the pupil got another chance to
change his or her behaviour. If pupils did not change their behaviour
or if it was not done fast enough, teachers used a “hard” correction.
These ways of acting could be described as close to the teaching
praxis. When teachers acted according to pupils’” misbehaviour they
used different types of pedagogical strategies. The first process that
was used was to appeal to pupils changing their own behaviour. If that
did not help teachers put pupils under social pressure, by announcing
that they should change their misbehaviour. By doing so teachers
used their classes to put pressure on misbehaving pupils and, in the
same time let them know the benefits that came out of being part of
the social convention. Most often this was enough to make pupils
change their behaviour. However, in some cases teachers had to use
different forms of distancing them selves in order to affect the behav-
iour of pupils. Once again teachers used the relation between them
selves and the pupils in order to force the misbehaving pupils to
change their behaviour. This was done by using withdrawal of love,
showing pupils that their behaviour was not appreciated and deviated
from the normality that teachers as well as the school rules described
as a reasonable way to behave.
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Appendix

Tabell 19 Fordelning mellan A-, B- och C-skolan

Antal A-skolan B-skolan C-skolan
Dagar Period 1 4 3 2
Period 2 4 4 2
Period 3 2 2 1
Elever Flickor 12 12 15
Pojkar 12 12 11
Lektioner Period 1 11 9 7
Period 2 9 14 11
Period 3 10 10 4
Larare Kvinnor 8 13 7
Maén 8 6 7

Tabell 20 Fordelning av ldrare som jag observerade pd A-, B- och C-skolan

Falt Larare Undervisningsamne
A-skolan Kvinnor Bild, Basengelska, Franska, Matematik,
Sambhallskunskap, Specialundervisning,
Sprékval, Svenska
Man Biologi, Engelska, Idrott, Kemi, Musik, Sam-
hallskunskap, Tyska, Tréd- och metallslojd
B-skolan Kvinnor Biologi, Data, Engelska, Engelsksvenska,
Franska, Idrott, Kemi, Matematik, Matematik,
Musik, Samhaéllskunskap, Spanska, Svenska
Main Bild, Data, Franska, Fysik/teknik,
Samhallskunskap, Tra- och metallslojd
C-skolan Kvinnor Franska, Specialundervisning,
Specialundervisning, Sprakval, Sprakval,
Svenska, Tra- och metallslojd
Min Bild, Franska, Idrott, Matematik, Naturkunskap

Samhallskunskap, Tyska
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Bilaga 1
Skolledare/larare

Forskning om arbete i svenska klassrum

Dagligen genomfors hundratusentals lektioner i svenska klassrum. Lirare
och elever dr engagerade i varierade aktiviteter och arbetsformer. Det ar vik-
tigt att synliggora detta arbete. Dels for att 6ka allménhetens forstaelse for
larares och elevers arbete, dels for att skapa 6kad kunskap om hinder och
mojligheter {or arbetet i skolan.

Vid Linkdpings universitet pagar forskning om klassrumsarbete inom fors-
kargruppen PIUS (Pedagogik i utbildning och skola). Forskningen syftar till
att ge okad kunskap om elevers och ldrares arbete i klassrummet. Det inne-
bér bl. a. att ge « flygfoton » Over klassrumsarbete for att gora det majligt att
beskriva vilka arbetssétt och arbetsformer man arbetar med idag, men ocksa
att kunna visa pa vilket sitt arbetet fordndrats under grundskolans utveck-
ling. Forskningen bygger pa deltagande i lektioner och samtal med larare och
elever. Vi kommer att folja ett antal slumpmassigt utvalda klasser under hela
skoldagar. Vi vill garna diskutera vara iakttagelser tillsammans med lérare
efter besoket. Vi tror att bade forskare och larare kan ha utbyte av sadana
samtal. Det insamlade materialet kommer att anonymiseras sa att skola eller
enskilda personer inte kommer att kunna identifieras.

Med detta brev vill vi be om er tillatelse att f6lja ett antal klasser under nagon
eller nagra dagar. Vi dr intresserade av helt vanliga skoldagar. Vi kommer
Overens muntligt om néar det passar ldrare och elever bast.

Projektet leds av professor Kjell Granstrom. Ovriga i projektet dr docent
Gunnel Colnerud, FD Gunilla Jedeskog och doktoranderna Helene Elvstrand

och Marcus Samuelsson.

Du ar valkommen med dina fragor till
Marcus Samuelsson, tfn 013-28 21 23/0492-224 98
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Bilaga 2
Vardnadshavare
Elever skolar 7

Information om forskningsprojektet Arbetsrelationer i klassrummet
Klassen ert barn gar i ingar har denna host inlett ett samarbete med Linko-
pings universitet varfor ni hirmed informeras om projektets syfte och forsk-
ningens tillvigagangssatt.

Vid Link6pings universitet pagar forskning om vardagsarbetet i klassrum-
met. Syftet ar att 6ka kunskapen om och forstaelsen for larares och elevers
arbetssituation. I ett av delprojekten intresserar vi oss for hur arbetsrelation
mellan elever och ldrare etableras. Vilka forutsattningar bidrar till eller mot-
verkar ett sadant arbete. Det finns manga tdnkbara faktorer som kan paverka
detta, exempelvis gruppsammansattning, gruppstorlek men ocksa de regler
eller vanor och rutiner som utvecklas i klassrummet. I detta delprojekt vill vi
undersoka hur eleverna i en ny klass tilldgnar sig och forstar den nya arbets-
situationen som det innebér att borja pa “hogstadiet”. Mot denna bakgrund
kommer jag, Marcus Samuelsson, grundskolldrare och forskarstuderande i
pedagogik:

— att folja ett antal 7: or under de forsta veckorna pa hostterminen 2003.

— att komma tillbaka efter nagra manader for att se hur arbetssituation da ter
sig.

— att samtala med bade larare och elever om deras erfarenheter och synpunk-
ter kring vad som gor att arbetsrelationer i klassrummet blir bra.

Under hosten kommer jag dérfor att delta i lektioner och skriva anteckningar
kring det som sker pa och i anslutning till lektionerna. Forskningen avser
generera inskolnings och klassrumsfenomen dérfér kommer alla larare, ele-
ver och skolor att vara anonyma. Jag finns i anslutning till lektionerna till-
ganglig for lararna kring diskussion av iakttagelserna jag gjort. Information
till er vardnadshavare dr som jag bedomer det, rimlig att ge efterhand som
analysen av iakttagelserna genomfdrts. Om ni mot ovanstaende beskrivning
har fragor kring projektet eller min forskning ber jag er kontakta mig eller
min handledare via e-post eller telefon.

Marcus Samuelsson Kjell Granstrém
Doktorand Professor
013-28 21 23 013-28 10 00 [vxI]

masam@ibv.liu.se
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