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Relationellt klassrumsledarskap

— for kunskapsutveckling, inkludering och vélbefinnande

Vad ar egentligen ett gott klassrumsledarskap? Det ar i det ndrmaste omajligt att ge
en enkel eller entydig definition av detta begrepp, och manga teorier existerar —
saval forskningsbaserade som personliga. Denna text gor inga ansprak pa att
komma med en exakt definition av innebdrden i begreppet klassrumsledarskap, eller
att ge handfasta tips om hur ledarskap i klassrummet kan eller bér tillampas. Det
betyder inte att konkreta strategier, metoder och handfasta tips inte skulle vara bra
eller till och med nddvandiga. Det tror jag att de ar. Texten som foéljer syftar dock i
forsta hand till att inspirera till reflektion och samtal kring det goda
klassrumsledarskapets komplexitet och relationella natur.

Vilket ar skolans och lararens uppdrag?

Det ar svart att diskutera inneborden i ett gott klassrumsledarskap om man inte forst har
definierat vad ledarens ledarskap syftar till att utveckla hos dem som leds. Min utgadngspunkt
ar att ett gott klassrumsledarskap hanger samman med att eleverna lar och utvecklas i
enlighet med det som &r skolans uppdrag och vardegrund. Av den anledningen vill jag borja i
laroplanens forsta kapitel, dar dessa beskrivs. Skolans samhalleliga uppdrag rér utbildning
och fostran, och handlar om att eleverna ska utveckla kunskaper och varden. Skolan ska
framja elevers utveckling till aktiva, kreativa, kompetenta och ansvarskannande individer och
medborgare, och den ska praglas av omsorg och omtanke om individen. Eleverna ska
motas av respekt for sin person och sitt arbete, och skolan ska efterstrava att vara en social
gemenskap som ger trygghet och skapar lust att lara. | denna gemenskap ska
undervisningen anpassas till varje elevs forutsattningar och behov.

Av detta forstar vi att skolans och darmed ocksa lararens uppdrag innefattar mer &n
kunskapsuppdraget. Kunskapsuppdraget ar naturligtvis helt centralt och oerhdrt viktigt, men
det ar inte det enda uppdraget. Klassrumsledarskap handlar darfor inte enbart om att skapa
sadana omstandigheter som gor att eleverna kan inhamta kunskaper i skolans olika amnen.
Med utgangspunkt i skollagens och laroplanernas skrivelser om skolans uppdrag och
vardegrund bor framgangsrik undervisning och ett gott klassrumsledarskap definieras utifran
saval kunskapsutveckling som inkludering och valbefinnande. Jag vill dessutom pasta att
dessa tre ar nara sammanflatade med varandra.

Lararyrkets olika dimensioner — avgdrande for klassrumsledarskap

Vad innebar det egentligen att vara larare? Av vad bestar en larares yrkeskunnande? Nar
kan undervisning betraktas som framgangsrik? Dessa fragor kan, precis som fragan om vad
ett gott klassrumsledarskap &r, besvaras pa olika satt.



Som namnts ar syftet med utbildning mangdimensionellt, och innefattar saval elevers
kunskapsmassiga utveckling i skolans olika amnen som utvecklandet av normer och varden
samt framjandet av valbefinnande och lust att lara hos eleverna. Aven om vi skulle rikta in
oss enbart pa kunskapsuppdraget finns aspekter som forsvarar en objektiv definition av
framgangsrik undervisning. Man kan ju ha olika syn pa vad kunskap bestar av. Om skolans
uppdrag enbart hade varit att faktakunskap ska utvecklas hos eleverna, sa hade
framgangsrik undervisning varit en typ av undervisning som leder till att omfattande
faktakunskaper kan uppmatas hos elever. Sadan ar dock inte definitionen av kunskap i de
svenska laroplanerna Dar konstateras att kunskap kommer till uttryck i olika former — sasom
fakta, forstaelse, fardighet och fortrogenhet — som forutsatter och samspelar med varandra.
Undervisningen i skolan ska ge utrymme for att alla dessa kunskapsformer balanseras och
blir till en helhet. Och till detta kommer alltsa sadana aspekter som ovan namnts; som att
eleven ska mota respekt for sin person och sitt arbete i skolan, samt att skolan ska strava
efter att vara en social gemenskap som ger trygghet och skapar lust att lara.

Undervisningens vad, hur och nar

All amnesundervisning har ett innehall och god amneskunskap hos larare ar naturligtvis
mycket viktig for framgangsrik undervisning. Jag kallar denna innehallsliga dimension for
undervisningens "vad”. Att enbart ha goda amneskunskaper racker dock inte, eftersom en
larares uppgift ar att fa andra att lara sig. En central dimension av larares yrkeskunnande ar
darfor kunskap om "hur”. Hur kan och bor ett amnesinnehall planeras och sedan omsattas i
klassrumsundervisning for att eleverna ska forsta och lara? Sadana undervisningsrelaterade
aspekter faller under det som brukar kallas larares didaktiska kunskaper och kunskaper om
undervisningsmetod. Dessutom pagar undervisning—larande-processen manniskor emellan,
och det finns darmed en relationell och mellanmansklig dimension av undervisning. Manga
menar att den dimensionen inte kan frikopplas fran vare sig innehallsliga eller didaktiska och
metodologiska kunskaper (t.ex. Bingham & Sidorkin, 2004). Jag véljer att kalla denna
dimension fér "nar’-dimensionen, eftersom den inbegriper utvecklandet och anvandandet av
ett professionellt omddme som innefattar att man som larare alltid behéver 6vervaga nar det
ar ratt att agera pa ett visst satt eller anvanda en viss metod med en viss elev eller
elevgrupp. Jag vill pasta att "vad-" och "hur’-kunskaper, det vill sdga goda innehallsliga,
didaktiska och undervisningsmetodologiska kunskaper, ger en trygg och stabil grund for
utvecklandet av ett gott klassrumsledarskap. Jag vill dock ocksa pasta att detta inte racker.
"Nar’-dimensionen behover alltid vara narvarande i ett ledarskap som riktas mot
kunskapsutveckling, inkludering och vélbefinnande hos elever (Hirsh, 2020a).

Max van Manen (1991; 1995; 1999) betonar att det naturligtvis ar viktigt att larare har god
kunskap om innehall och undervisningsmetoder, men menar samtidigt att det ar fullt mojligt
for en larare att beharska saval innehall som en mangd olika undervisningsmetoder utan att
for den skull vara en skicklig larare och ledare i pedagogisk mening. Central for god
undervisning ar istallet lararens férmaga att avgora vad som ar bra for en viss elev i en viss
situation och sedan kunna agera i enlighet med detta, menar van Manen. Han anvander
begreppen pedagogisk eftertdnksamhet och pedagogisk takt for att beskriva denna nagot
svarfangade "nar’-dimension av undervisning och klassrumsledarskap, dar lararnas omsorg
om och empati for eleverna och deras taktfulla pedagogiska forstaelse for individers olika
behov star i centrum. P4 liknande sétt resonerar Ciaran Sugrue (1997), som menar att
lararyrket handlar om mer an att kunna undervisa i olika skolamnen. Han anvander
begreppsparet scaffolding-shepherding for att belysa en balansgang som larare standigt
behdver hantera. Samtidigt som det centrala uppdraget ar att utveckla elevers kognitiva
formagor pa en rimligt utmanande niva for varje elev (scaffolding), behover larare alltid ocksa
varna elevernas sociala utveckling, sjalvfortroende och sjalvkansla (shepherding).



Ockséa Keith Sawyer havdar (2004) att framgang i undervisning kraver mer an att larare ar
amneskunniga och implementerar en rad undervisningsmetoder. Genomférandet av
undervisning behdver alltid ta utgdngspunkt i den unika elevgrupp i vilken den ska
genomforas, och lararen behdver vara dppen for det flode som skapas i interaktionen mellan
alla deltagare i ett klassrum. Den kunskapsgenererande dialogen fods i det unika
klassrummet och kan darfor aldrig helt ta sin utgangspunkt i en pa forhand uppgjord och hart
styrd lektionsplan. Sawyer foresprakar istéllet att undervisningens konst bor forstas som
disciplinerad improvisation; ett begrepp som fangar att improvisation och kreativitet ar helt
centralt, samtidigt som undervisningen inte kan improviseras fram i s& hog grad att man
hamnar utanfér de ramar som laroplanen medger. Ett liknande resonemang kan sagas galla
det goda klassrumsledarskapet. En larare behdver vara 6ppen for det faktum att individer
och grupper ar olika, och darmed ibland behdver motas och ledas pa lite olika satt. P& sa vis
tar ocksa klassrumsledarskapet sin utgdngspunkt i det unika sammanhanget. Aven om det
naturligtvis &r bra att ha generella kunskaper kring klassrumsledarskap behéver den
kunskapen kombineras med en god portion professionellt omdéme och pedagogisk
eftertanksamhet. Det torde finnas fa ledarskapshandlingar som alltid &r rétt i alla
sammanhang.

Relationell pedagogik och relationellt klassrumsledarskap

Resonemanget ovan, om pedagogisk eftertdnksamhet och takt, samt om dppenhet for det
flode som skapas i interaktionen i ett klassrum, bottnar i en relationell forstaelse av
undervisning och klassrumsledarskap.

Antagandet om att undervisning och klassrumsledarskap ar relationella fenomen &r centralt i
det som brukar bendmnas relationell pedagogik, dar stor betydelse tillméats just relationer.
Relationer foreligger manniskor emellan, men ocksa mellan manniskor och det omgivande
sammanhang som de finns i. Fortsattningsvis kallar jag detta sammanhang for kontext.

Inom relationell pedagogik tillméats mellanmanskliga och personliga méten stor betydelse
(Aspelin & Johansson, 2018), och ett grundldggande antagande &r att utbildning blir
meningsfull och hallbar endast nér relationer forstas och utvecklas. Viktigt att understryka &ar
att relationell pedagogik inte gor gallande att |arares uppdrag enbart skulle vara socialt eller
enbart handla om att arbeta for att skapa battre sociala relationer mellan larare och elever
eller elever emellan. Aven inom relationell pedagogik betraktas skolans kunskapsuppdrag
som helt centralt. Antagandet gors dock att kunskaper, fardigheter och formagor vaxer fram i
och genom relationsprocesser (Gergen, 2009).

Att ta sin utgangspunkt i en relationell forstaelse av hur verkligheten ar beskaffad innebar
nagot forenklat att fenomen forstas som inflatade i varandra i en vav av relationer som gor
saval individer som foreteelser och kontexter till vad de ar. Helheten ar alltid beroende av
delarna, och delarna &r alltid beroende av helheten. Eftersom lararna ar del av denna
interaktion mellan helhet och delar har de alltid ett etiskt ansvar for den verklighet som
skapas genom sitt satt att forsta, organisera och interagera i undervisningssammanhanget.

Naturligtvis finns det likheter manniskor och kontexter emellan. Om vi alla var fullst&ndigt
olika pa alla vis skulle det vara nastan omgijligt att organisera skola pa det satt som vi gor
idag, dar manga individer finns i samma rum samtidigt och tar del av en undervisning som till
storsta del riktas till alla pa ungefar samma satt. Det finns dock ocksa olikheter mellan saval
individer som kontexter. Och just darfor ar det inte mojligt att agera likadant — enligt en mer
eller mindre given mall — i alla situationer och fa samma resultat. Att forsta
klassrumsledarskap som relationellt innebéar en forstaelse for att man som ledare kan
behdva téanka och agera olika i olika situationer och i samverkan med olika individer eller



grupper, aven om malet — det man vill astadkomma — &r ungefarligen detsamma for dem
alla. Kontexten och de individer som finns i den &r pa sa vis medskapare av lararens
klassrumsledarskap och satt att undervisa. Om man som larare erkanner undervisningens
relationella natur paverkar det ens pedagogiska val. Undervisningen behéver redan i
grunden planeras med aktuella elever i atanke, och sattet att genomfora den behover
varieras och anpassas beroende pa vilken klass eller vilka individer lararen leder och
samverkar med. En “relationell larare” efterstravar inte ett ratt svar pa hur undervisning ska
ga till eller ett ratt svar pa hur klassrumsledarskap ska ta sig uttryck (Noddings, 2004).

Elevperspektiv pa gott klassrumsledarskap

Min egen Overtygelse om att kunskapande sker i och genom relationsprocesser har vuxit sig
allt starkare under de senaste aren, nar jag i rollen som forskare har haft férmanen att
studera elevers perspektiv pa undervisning, larare och klassrumsledarskap i nagra olika
forskningsprojekt. | denna avslutande del av texten vill jag spegla nagra av de lardomar kring
god undervisning och gott klassrumsledarskap som elever har delat med sig av. De exempel
som foljer &r hamtade fran en forskningsstudie déar totalt 102 elever i ldrarna 1618 ar fran
tjugo olika skolor i tio olika kommuner fokusgruppsintervjuades (Hirsh & Segolsson, 2021;
Hirsh, 2020). Elevintervjuerna byggde pa foljande tva 6vergripande fragor:

Ni har gatt i skolan i manga ar och métt manga larare — vad ar det som skiljer en bra larare fran en som ni
upplever som mindre bra?

Vad ar viktigt for att undervisningen ska vara larorik och utvecklande? Forsok beskriva och ge exempel pa hur
lararen gor for att dstadkomma det.

I mitt arbete med att analysera intervjuutskrifterna visade sig likheterna mellan elevernas
berattelser i de 20 olika intervjuerna vara slaende. Det var ocksa tydligt att relationella
aspekter i mycket hog grad fanns i férgrunden i elevernas beskrivning av skickliga larare,
god undervisning och gott klassrumsledarskap — trots att inga explicita frdgor om relationer
hade stallts. Analysen resulterade i atta tydliga aspekter som genomsyrar undervisnings-
och ledarskapshandlingarna hos de larare som eleverna uppfattar som de basta lararna.
Samtliga aspekter férekom frekvent i alla 20 fokusgruppsintervjuerna. Larare vars
undervisning och klassrumsledarskap leder till att eleverna lar och utvecklas samtidigt som
de mar val och kanner sig inkluderade utmarks av att de:

Skapar trygga och forlatande larmiljoer.

Skapar relationer byggda pa 6msesidig respekt.

Delar ansvaret for larande med eleverna.

Anpassar undervisningen till klasser och individer.
Kommunicerar att larande ar maojligt for alla.

Visar passion for undervisning och larande.

Utformar lektioner som skapar motivation.

Betonar kunskapens anvandarvarde framfor formella krav.

Av utrymmesskal kan inte alla atta aspekter fordjupas har. Nedan foljer dock exempel pa
nagra av dem, illustrerade med hjalp av typiska utdrag ur intervjuerna.



Trygga och forlatande larmiljoer

Den aspekt som eleverna namner allra oftast &r vikten av en tillitsfull, omsorgsfull och trygg
relation mellan larare och elever. De basta lararna forsoker lara kdnna sina elever och bygga
relationer med dem bade i och utanfor klassrummet. Det handlar oftast inte om langa
djupgédende samtal. Snarare handlar det om att eleverna far en kansla av att lararna bryr sig
om dem och ser dem som individer nar de exempelvis stéller sma enkla fragor som "hur gick
fotbollsmatchen i helgen?”. Detta skapar i sin tur en klassrumsmiljo dar eleverna kanner sig
trygga och bekvama med att visa nar de inte forstar undervisningen och dar de vagar stalla
fragor.

En annan sak som eleverna talar mycket om, och som i hég grad ocksa bidrar till kanslan av
ett tryggt klassrum ar att lararna ar forlatande. Eleverna menar att de kanner att de basta
lararna aldrig ger upp hoppet om dem och att det alltid finns en andra chans om man har
missat saker, haft en tung period, eller kanske till och med har betett sig illa:

Linnea: Men det ar bra att ha en andra chans for man &r inte pa topp varje dag. Man
har perioder nar man kanner sig lite trott och utmattad och sa, och om man gér prov
och inte klarar det bra ... och s& fir man den dir andra chansen ... det ar verkligen
en stor trygghet.

Intervjuare: Ar det viktigt med det har med tryggheten som ni sager for det har ni
sagt flera ganger?

Linnea: Ja, det tror jag.
Hugo: Det ar valdigt viktigt. Jatteviktigt.

Elin: Ja, jag sjalv kan inte prestera om jag kénner for mycket press, och tryggheten
och relationen till lararen gor ju att man inte kdnner lika mycket press och gor att
man kan slappna av pa ett helt annat vis. Den tryggheten far man hos Eva.

Linnea: Jag tycker ocksa att man kan slappna av mycket pa Evas lektioner. Jag tror
det mest handlar om att Eva ar sa forstaende. Om man sitter och inte gor nagonting
en lektion s kommer hon och fragar, men om man da siger att ”Idag ar jag lite
trott”, da ar det okej, s ldnge man inte stdr ndgon annan ... Och sé far man ta igen
det hemma. Vissa larare, ndr man inte gor nagonting och sa forklarar man for dem
att det gar inte idag, da blir de liksom arga eller sura.

Noor: Eller sa fragar de inte ens, de bryr sig inte, liksom, far du F sa ar det ditt
problem.

Linnea: Hos Eva far man inte skall och d& kanns det battre att ga till hennes lektion
an att g& hem liksom.

Elin: Eva skapar magi ... jag vet inte vad det dr hon gor liksom, men hon skapar
magi ... Hon &r Eva. (Skola H).

Det faktum att det finns en andra chans (och kanske till och med en tredje) betyder inte att
dessa larare kompromissar med ordning, regler och tydlighet. Tvartom forefaller sddana
aspekter vara absolut grundlaggande i det trygga klassrummet. | samma forskningsprojekt
dar eleverna intervjuades observerades och intervjuade ocksa larare. En larare vars
undervisning vi forskare observerade var just Eva, och det var mycket tydligt att Eva inte
kompromissade med ordning och tydlighet. Eleverna beskriver dock att i och under dessa



tydliga regler och forvantningar p& beteende, kanner de att det finns en genuin omtanke om
dem.

Oumsesidig respekt

Det rader, som sagt, ingen tvekan om att det finns aspekter av klassrumsledarskap som
handlar om att skapa ordning och reda. De klasser och grupper en larare undervisar bestar
ofta av 20-30 elever. Om s& manga individer ska finnas i samma rum samtidigt och
dessutom l&ra sig nya och ibland utmanande saker krévs tydliga ramar och vissa
ordningsregler. Att satta upp sadana ramar och standigt strava efter att de efterlevs ar en
sjalvklar del av klassrumsledarens uppdrag. | mangt och mycket handlar det om att skapa ett
respektfullt klassrumsklimat. Respekt ar ett ord med olika innebdrder, dér en form av respekt
relaterar till radsla, medan en annan form handlar om att man kénner aktning och fértroende
gentemot nagon péa grund av de goda egenskaper denne visar.

Nar de intervjuade eleverna beskriver de basta lararna och klassrumsledarna ar respekt ett
ord som namns frekvent, och skillnaden mellan ett — i elevernas 6gon — gott och mindre gott
klassrumsledarskap éar just vilken typ av respekt som rader:

Anton: Allts, en sak som jag kan kanna &r att lararen valdigt tydligt typ ska visa att
”det dr jag som bestimmer”, men det far inte bli sddér diktatorstyrt liksom, for da
blir man bara arg. Jag blir jattearg pa ldrare som typ ser ner pa oss bara for att vi &r
elever, det blir jag verkligen jattearg pa. For det géller ju anda att de ska visa respekt
for oss ocksa liksom ... vi ska inte se dom som en auktoritet liksom.

Intervjuare: Men dom lararna som ar bra da, hur gér dom?

Emil: Dom &r, dom har typ disciplin under lektionerna liksom séhér, ”nu gor vi det
har”, ’nu ska ni inte prata”, men dom &r dndé som goda vénner typ.

Alva: Ja, som Camilla till exempel, hon &r bra. Hon ar en av de battre lararna péa
skolan. Hon 4r verkligen ... ganska hard med regler, men hon &r jatte-jattesnéll
samtidigt, och bryr sig om oss och liksom skojar med oss ocksa.

Hanna: En larare maste vaga stalla krav. Han maste vaga saga till. Om nagra sitter
och pratar i ett hrn maste han véga séga till dom. Men inte riktigt sdhar ... Alltsa,
typ, skélla ut hela klassen ... Lararen maste vaga siga till, men inte for mycket. Man
ska inte vara radd for lararen, man ska ha respekt for lararen. Och om han bara stér
och skaller ut en elev infor hela klassen, da blir man mer radd. Det blir raddrespekt
istéllet for sddan respekt som liksom ska vara ménniska till ménniska ... Det ska ju
vara séhdr, att ”nu kan jag lyssna pé dig, for jag vet att du lyssnar pa mig”. (Skola
0).

Delat ansvar for larande

Genomgaende i intervjuerna blir det ocksa tydligt att undervisningen och
klassrumsledarskapet hos de larare som eleverna tycker ar bast praglas av en émsesidighet
och ett delat ansvar. Det skapar stor trygghet for eleverna nér lararen genom ord och
handling visar att hen finns dar och delar ansvaret for larande med dem:

Wilma: Nir jag tycker att nagot dr svéart ... nér jag liksom bryter ihop och nédstan borjar
grata for att jag kénner att jag inte fattar ndgonting ... D& sdger hon liksom alltid ... typ ...
”Men du Wilma, lugn, det #r okej, det har ar verkligen jattesvart. Men vet du vad? Vi loser
det, vi 16ser det tillsammans. Du och jag tillsammans”. (Skola Q).



Den undervisning eleverna far ar avgorande for deras mojligheter att lara. For eleverna
framstar det som mycket betydelsefullt att larare genom ord och handling visar att de &r redo
att lyssna in elevernas réster:

Nicole: Jag tycker att vi far vara med och bestimma ganska mycket pa Silvas
lektioner. Alltsa, jag tanker sahér att hon fragar ju oss ofta om hur vi vill ha
upplagget pa lektionerna och sadar. Om vi typ tycker att hon ska andra nagot sa vill
hon ju att vi ska sdga det till henne. For att det &r bra for henne att veta. Hon gor ju
regelbundet sé att vi ska ... ni vet, det hir att man ska skriva pa lappar om vad vi
tycker som har varit bra pa spanskan och vad vi tycker &r daligt. Hon sa det ofta i
sjuan ... hon sa séhér liksom att ”Det dr ni som ska ldra er pa lektionerna sa darfor
maste ni berédtta for mig hur jag ar”. Alltsa, hon har hela tiden varit véldigt sahér att
”Vi gor det hér tillsammans” liksom. Det tycker jag dr en bra grej, att hon inte visar
att hon tycker att ”Ni ska liksom bara ska lyssna pa mig och vad jag séger” utan mer
”Vi gor det har ihop liksom, och jag &r hér for att hjélpa er” typ. Hon bryr sig. (Skola
D)

Det faktum att lararna sa tydligt visar att de delar ansvaret for larande med eleverna ar
ocksa viktigt i ett annat avseende. Det ar vasentligt att som larare ha och visa hoga positiva
forvantningar pa eleverna, men man maste samtidigt vara vaksam pa att eleverna inte
upplever dessa forvantningar som stressande overkrav. En aspekt som frekvent ndmns
under intervjuerna &ar att de basta lararna kannetecknas av hur de far elever att kéanna att
kunskapsutveckling ar mojlig for alla och att hart arbete lonar sig. De basta lararna
kommunicerar hoga forvantningar och tilltro till elevernas formaga att leva upp till dessa
forvantningar. Samtidigt slutar de dock aldrig visa att de delar ansvaret for larande med
eleverna och de ser det som sin uppgift att hjalpa eleverna med strategier for att l&ra och ta
nasta steg.

Anpassning och motivation

Enligt eleverna praglas undervisnings- och ledarskapshandlingarna hos de basta lararna
ocksa av lyhordhet for skillnader mellan eleverna i en klass eller grupp. Anpassningar
forefaller vara en naturlig sak i deras klassrum. Enligt eleverna har dessa larare anstrangt
sig for att lara kdnna dem val, och som féljd vet de nar och hur eleverna behdver hjalp,
stéttning och utmaning pa olika sétt:

Charlie: Liksom om han forklarar ett mattetal for ndgon som sitter pa hogsta betyg liksom,
da kanske han anvander vissa ord som inte den som ligger pa ett lagre betyg forstar. Han
liksom anpassar hur han utbildar for mottagaren. For mig till exempel, som inte &r jattebra
pa matte, sd anvander han inte de svaraste begreppen. Han férsoker anda ldra mig svara
grejer, men inte pd samma sétt som han lir nigon som redan har jittebra kunskaper /.../ Det
ar bra om lararen forsoker lara kanna sina elever, sa som Hampus har gjort. En larare som
gor det vet hur den ska gora for att n& fram till eleven pa béasta satt. (Skola S)

André: Nej, som ldrare ... méste man veta om mer 4n bara ett sitt att gora det pa ... man
kan inte bara undervisa pa ett sitt, man kan inte gora sa ... for alla 4r ju inte samma,
likadana. Alla fattar ju inte pA samma satt. Alla & smarta pa olika satt. Fattar du vad jag
menar? (Skola C)



Slutligen havdar de intervjuade eleverna att det ar mycket lattare att lara sig om man kéanner
sig motiverad. Alla aspekter som ovan beskrivits och exemplifierats, det vill sdga det trygga
klassrummet, det forlatande klimatet, det delade ansvaret for larande och lararens lyhérdhet
for individuella olikheter forefaller vara avgorande for elevernas lust att delta och lara i
klassrummet. Det finns dock ocks& motivationsrelaterade aspekter som i hog grad ar
kopplade till lararnas lektionsupplagg. Nar eleverna beskriver hur larares faktiska
undervisning bidrar till att uppratthalla deras motivation, ar det framst tre aspekter de talar
om

e undervisning som ar varierad
e undervisning som relaterar till en varld som eleverna ar bekanta med och
e undervisning som lamnar utrymme for alternativa vagar och férdjupad dialog.

Sammantaget visar ovan beskrivna studie att sddan undervisning som eleverna uppfattar
leder till kunskapsutveckling, inkludering och valbefinnande till stor del kdnnetecknas av
relationella aspekter. De elever som har intervjuats havdar, pa basis av sina egna
erfarenheter och upplevelser, att det finns en koppling mellan goda elev-larar-relationer och
deras kunskapsmassiga prestationer i olika &mnen. Som jag ser det bekraftar elevernas
berattelser i intervjuerna tydligt tesen om att kunskaper, fardigheter och férmagor véaxer fram
i och genom relationer. Detta bekréftas &ven i annan forskning. | en internationell dversikt
fran 2009 (Martin & Dowson, 2009) havdar forfattarna att forskning inom omradet motivation
konsekvent visar att relationen mellan larare och elever spelar en viktig roll for elevernas
framgang i skolan. De elever som kanner att en larare bryr sig tycker ocksa att de lar sig
mer, och dartill kdnner eleverna stérre engagemang i dessa larares klassrum. Forskarna
drar slutsatsen att interpersonella relationer mellan larare och elever framjar saval motivation
som akademiskt engagemang och prestation och att det darfor &r av storsta vikt att larare
aktivt 1ar kanna sina elever, lyssnar pa deras asikter och later dem komma till tals kring
beslut som paverkar dem.

Avslutningsvis

Avsikten med denna text har varit att belysa det goda klassrumsledarskapets komplexa och
relationella natur. Jag har havdat att det ar bra — kanske till och med nédvandigt — att pa en
generell niva ha kunskaper om klassrumsledarskap och ledarskapshandlingar som visat sig
gynnsamma for att skapa ett gott klimat for elevers larande och utveckling. Primart har jag
dock velat belysa att det inte finns ett givet facit. Det goda klassrumsledarskapet kan inte
enkelt lyftas ut och forstas separerat fran det som ar skolans och lararens breda uppdrag.
Dartill kan klassrumsledarskap och ledarskapshandlingar behova varieras beroende pa vilka
klasser eller individer en larare samverkar med. Ett gott klassrumsledarskap kan inte
reduceras till "ordning och reda” och tydliga klassrumsregler, &ven om sadant sjalvfallet ar
nodvandigt. For att astadkomma ett klassrum dar det rader studiero, exempelvis, behovs
definitivt ordningsregler och tydlighet, men man kan inte férvanta sig att ordningsregler
ensamma ska bidra till studiero. For att uppna saddan behovs ett ledarskap som inte bara ar
"formellt” tydligt, utan som ocksa inrymmer omtanke, varme och dppenhet for att lyssna pa
eleverna. Om elever far strukturerad och hogkvalitativ undervisning som moter dem pa
deras niva, om de méts med respekt och upplever att de blir lyssnade pa, ja da ar det troligt
att man har skapat en miljé dar studiero frodas.

Ett klassrumsledarskap som riktas mot saval kunskapsutveckling som inkludering och

valbefinnande finns i skarningspunkten mellan de "vad”- "hur”- och "nar’-dimensioner som



beskrivits i texten. Att utveckla ett sddant ledarskap kan vara nog sa svart och ta lang tid.
Ovning ger fardighet brukar det heta, och det goda ledarskapet kraver 6vning. | takt med att
man far allt storre erfarenhet av situationer dar ens formaga att balansera mellan exempelvis
narhet och distans provas, sa utvecklas ocksa det professionella omdomet. Man lar sig att
kanna in var gransen gar mellan att vara "kompis” med eleverna och att vara den som med
fast men pedagogiskt taktfull hand ansvarar fér och leder deras utbildning mot givna mal. Pa
vagen fram mot utvecklandet av det dar balanserade ledarskapet kommer man att trampa
lite snett ibland, och det &r som det ska. Utan diverse snedtramp skulle vi inte utvecklas som
larare och ledare.

Diskussionsfragor

e Vad innebar framgangsrik undervisning for dig? Nar kanner du att din
undervisning ar framgangsrik?

e Vad innebér ett gott klassrumsledarskap for dig? Vad ar ett gott
klassrumsledarskap i forhallande till a) elevernas kunskapsutveckling, b)
inkludering, c) elevernas valbefinnande?

e Nar kanner du att du ar en god klassrumsledare? Hur marker du pa eleverna
nar du ar en god klassrumsledare?

e Pa vilket/vilka satt kan ditt ledarskap skilja sig at i métet med olika grupper
och olika individer?

e Vad tanker du kring pastaendet "kunskaper, fardigheter och formagor vaxer
fram i och genom relationer”?

e Elevernai ett av utdragen beskriver tva olika sorters respekt, en som ar mer
auktoritar som de benamner "raddrespekt”, och en mer dmsesidig ("nu kan
jag lyssna pa dig for jag vet att du lyssnar pa mig”). Hur tanker du kring dessa
bada former av respekt och deras plats i skolan?

e Hur arbetar du for att skapa trygga och tillitsfulla relationer praglade av
omsesidig respekt?

Fundera 6ver foljande utdrag ur textens avslutande del: ”| takt med att man far
allt storre erfarenhet av situationer dar ens férmaga att balansera mellan
exempelvis narhet och distans prévas, sa utvecklas ocksa det professionella
omdomet. Man lar sig att kdnna in var gransen gar mellan att vara ’kompis”
med eleverna och att vara den som med fast men pedagogiskt taktfull hand
ansvarar for och leder deras utbildning mot givha mal.” Kan du ge egna
exempel pa situationer dar du har 6vat pa att finna en balans, och dar du
kéanner att ditt professionella omdéme har utvecklats?
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